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Resumo

Oliveira, Patricia Siqueira; Pessoa, Luciana Fontes (Orientadora). A
relevancia da afetividade nos processos de aprendizagem. Rio de Janeiro,
2018. 116p. Dissertacdo de Mestrado — Departamento de Psicologia,
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

Esta dissertacdo tem como objetivo analisar os aspectos emocionais da interagéo
professor-aluno, no processo de aprendizagem, a partir de pesquisa de campo realizada
em escolas publicas e particulares da Zona Sul do Rio de Janeiro, nos anos de 2016 e
2017. Os referenciais teoricos-metodoldgicos foram tecidos com varios autores,
especialmente do campo da psicologia, como Lev Vygotsky e Henri Wallon com suas
discussfes sobre desenvolvimento e aprendizagem; no campo da educacao, contribuem as
reflexdes criticas de Paulo Freire sobre a educagdo bancéaria; os pressupostos tedricos de
Wallon (1971), e Vygotsky (1984) que buscam reiterar a importancia da interagdo social
nos processos de aprendizado. Para Vygotsky (1991), a aprendizagem é construida pelas
recombinacdes realizadas pelo sujeito ativo nos processos culturais e de conhecimento.
Wallon (1971) defende que as expressdes do sujeito, seus gestos e até mesmo a respiragdo
descompassada podem ser observados e identificados no processo de aprendizagem.
Freire (1987) ressalta ainda, a importancia do sujeito questionar o que €é ensinado. Dessa
forma, é possivel a ele encontrar um sentido/significado no aprendizado. Um aspecto que
emergiu das observacgdes foi o papel da arte na educagdo. Mesmo n&o sendo um objetivo
desse trabalho, parece ser um tema relevante para estudos posteriores. A arte tem ligagédo
direta com o aprendizado por trazer a tona formas de expressdo sem 0s cerceamentos que,
muitas vezes, as teorias impdem. Participaram da pesquisa quarenta e oito alunos e vinte
e trés professores do 7° e 9° ano do Ensino Fundamental Il das redes publica e privada. As
escolas selecionadas para o estudo s&o localizadas no bairro de Botafogo, Zona Sul do
Rio de Janeiro. Foram realizadas entrevistas com perguntas semiestruturadas e os alunos
responderam ao Questionario Sobre o Clima Escolar, Adaptation and preliminary
validation evidences of the School Climate Questionnaire — Revised, Elementary and
Middle School Version (SCS-MS) (PETRUCCI et. al., 2016) em que foi possivel observar
pontos como: justica; ordem e disciplina; envolvimento dos pais; troca de recursos;
relacOes interpessoais dos alunos; e relagdo aluno-professor. Também foram investigadas
as carateristicas da interacdo professor-aluno, 0s aspectos emocionais presentes
relacionados com o processo de aprendizado. Outrossim, a motivacdo do aluno, em sala
de aula, foi relatada com o intuito de relaciond-la com os aspectos interacionais. Neste
sentido, o papel da arte na aprendizagem foi identificado sendo percebida a importancia
da pratica artistica no ambiente escolar. Os resultados da pesquisa de campo deste estudo
permitiram a analise da relacdo dos alunos com a escola e, também, ouvir sobre
sentimentos, opinides e motivagdes de quem tem tanto a dizer sobre a educagéo:
professores e alunos. Acredita-se que este estudo pode abrir novos horizontes para se
repensar 0s modelos educacionais vigentes que se baseiam em uma educa¢do pouco
dialdgica, silenciadora e sem participacao.

Palavras-chave
Aprendizagem; relacdo professor-aluno; afetividade; escola; arte.
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Abstract

Oliveira, Patricia Siqueira; Pessoa, Luciana Fontes (Orientadora). The
relevance of affectivity in the learning processes. Rio de Janeiro, 2018.
116p. Dissertacdo de Mestrado — Departamento de Psicologia, Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

This dissertation has the purpose of analyzing the emotional aspects of the
teacher-student interaction in the learning process, starting from a field research
conducted at public and private schools in the South Side of Rio de Janeiro, in 2016 and
2017. The theoretical-methodological benchmarks have been woven with several authors,
especially in the field of Psychology, like Lev Vygotsky and Henri Wallon with their
discussion on developing and learning; in the field of education, the contribution comes
from Paulo Freire critical thinking on banking education; the theoretical assumptions of
Wallon (1971) and Vygotsky (1984), who seek to reiterate the relevance of the social
interaction on the learning processes. For Vygotsky (1991), learning is constructed by the
recombinations held by the active subject in the cultural and acquiring knowledge
processes. Wallon (1971) defends that the subject’s expression, his/her gestures and even
the out of beat breath can be observed and identified in the learning process. Freire (1987)
still stresses the importance of the subject questioning what is taught. Thus it is possible
to him/her finding a sense/meaning in learning. One aspect that emerged from the
observations was the role of art in education. Even though it is not the purpose of this
work, it seems to be a relevant topic for later studies. Art is directly connected to learning
because it brings out forms of expression without the curtailment that, many times,
theories impose. Forty-eight students and twenty-two teachers of 7" and 9" year of
Elementary School 11 of public and private networks have participated in the survey.
Those schools selected to the study are located in Botafogo neighborhood, South side of
Rio de Janeiro. Interviews with semi-structured questions have been held, and the
students answered the School Climate Questionnaire - Adaptation and preliminary
validation evidences of the School Climate Questionnaire — Revised, Elementary and
Middle School Version (SCS-MS) (PETRUCCI et. al., 2016) - in which it was possible to
observe points like justice, order and discipline; parental involvement; exchange of
resources; students interpersonal relations; and student-teacher relation. Characteristics
of student-teacher interaction and the present emotional aspects related to the learning
process have also been researched. Likewise, the student motivation in classroom has
been reported with the purpose of link it with the interaction aspects. In this regard, the
role of art in learning has been identified, and the importance of artistic practice in school
environment was noticed. The results of the field research of this study have enabled us
the analysis of the connection of students with school and, as well, hearing about feelings,
opinions and motivations from those who have so much to say on education: teachers and
students. It is believed that this study may open new horizons so that the current
educational models based on a shortly dialogical, silencer and non-participatory education
can be rethought.

Keywords
Leaning; teacher-student relation; affectivity; school; art.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612317/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1612317/CA

“O mundo é salvo todos os dias por pequenos gestos. Diminutos,

invisiveis. O mundo é salvo pelo avesso da importancia. Pelo antdnimo da
evidéncia. O mundo é salvo por um olhar. Que envolve e afaga. Abarca. Resgata.
Reconhece. Salva. Inclui”

(Eliane Brum — A vida gque ninguém vé)
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Introducao

O estudo dessa pesquisa tem por base meu trabalho de conclusdo da
graduacdo em Psicologia, oriundo da disciplina Psicologia Social com a discusséo
sobre as relacdes entre afetividade e insucesso escolar. Intitulei minha monografia
“O papel da afetividade no processo de aprendizagem e reflexdes sobre o fracasso
escolar no campo da Psicologia”, concluida em 2014.

Ao assistir a uma aula da disciplina Psicologia Social sobre o texto:
“Esporte, formagao e sistema conselhos: E possivel didlogos? ”, de Espirito Santo
et al. (2010), fiquei mobilizada pela discussdo da analise da desigualdade nos
esportes e de como a escola também é palco de producéo de disparidades. Com
isso, foi possivel perceber a importancia das relagcdes na escola e avaliar como um
contexto marcado por diferencas poderia contribuir para o fracasso escolar.
Naquele momento, percebi que tinha encontrado um tema para minha pesquisa
monografica.

Na disciplina Psicologia Escolar, novas possibilidades de articulacéo
surgiram a partir da leitura de autores como Dayrell (1996) que traz o conceito de
escola como “espaco sociocultural”: um espaco ocupado por varios tipos de
sujeito, com diferencas étnico-raciais, modos de vida singulares e formas de
pensar diferenciadas e que irdo juntar-se em sala de aula. A partir desta premissa,
pude entender o espago escolar em outra perspectiva.

Historicamente, a escola se constituiu como espaco “normatizador” e
“normalizador”. As diferencas observadas entre alunos de uma mesma turma nem
sempre sdo vistas como enriquecedoras, mas consideradas uma ameaca & ordem.
Esta instituicdo, marcada pela hierarquizacéo e o silenciamento da diversidade é
palco de muitos conflitos, produzindo descriminacdo e exclusdo social (PENNA,
2017). Na contramado, a escola pode ser pensada como um espaco de pluralidade
democrética, com a valorizacdo dos sujeitos e suas experiéncias e formas de vida.
Assim, ela é tomada como lugar de trocas, criacdo e transformacdo de
conhecimento. E um espaco que extrapola a dimensdo do ensino de um certo
conteudo, sendo uma oportunidade de formacdo humana, de constru¢do de uma

perspectiva critica sobre 0 mundo.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612317/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1612317/CA

11

Além da constatacdo da importancia social da escola, a escolha em
pesquisar este contexto deve-se a riqueza das experiéncias vividas, pela
quantidade de tempo em que as criangas passam dentro destas instituicdes. Estes
espacos sdo marcados pelos encontros, pela diversidade cultural, por conflitos,
disputas, namoros, paqueras e muitas conversas em sala de aula. Diferentes modos
de se relacionar com a escola sdo materializados no cotidiano. O processo
educativo envolve estas multiplas formas, e também diferentes atores sociais que
agem sobre 0 espaco em que passam boa parte de sua vida. Neste ponto, a escola
nem sempre apoia as relagdes, as descobertas, as aprendizagens, desestimulando
as interagdes. As concepgdes que orientam o trabalho pedagogico e a organizacdo
dos espacos educativos sdo, muitas vezes, limitadores do encontro entre as
criancas e destas com os adultos (FRIGOTTO, 2017).

Partindo do contexto apresentado, essa dissertacdo tem como objetivo
analisar o papel da afetividade no processo de aprendizagem, reunindo o estudo
tedrico com a pratica de campo, por meio de encontros regulares com o intuito de
entrevistar professores e alunos em suas praticas escolares cotidianas.

Para enfrentar este desafio, foram definidos 0s seguintes objetivos
especificos: identificar carateristicas da interagdo professor-aluno; bem como os
aspectos emocionais presentes nesta interacdo a fim de relaciond-los com o
processo de aprendizado. Outrossim, identificar como a motivacdo do aluno em
sala de aula interfere nas experiéncias de aquisi¢do de novos conhecimentos.

A partir desses objetivos, surgiram alguns questionamentos a serem
elucidados. Como seria a entrada nas escolas? Os professores e as criangas seriam
receptivos a alguém desconhecido? Considerando o tema amplo, como formular
as perguntas inserindo-as na abordagem que este trabalho demandava?

Para responder, foi estabelecido que escolas publicas e particulares
deveriam ser visitadas pois assim poderia se alcangar uma diversidade maior de
entrevistados. A escolha das turmas do 7° e do 9° (sétimo e nono) anos como
objeto de estudo veio com a hipotese de que alunos do ensino fundamental 1l
estariam mais preparados para o entendimento da proposta. Neste contexto, a
importéncia da voz dos alunos foi colocada como fator primordial para que 0s
mesmos participassem das entrevistas e, bem como os professores do mesmo
segmento (7° e 9° ano) com o intuito de conseguir a andlise interrelacional. Outro

questionamento se deu quanto as diferencas de vinculos entre alunos e professores
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do 7° ano (o segundo ano do Ensino Fundamental I1) e do 9° ano, (o ultimo ano
deste segmento). Neste caso, 0s vinculos seriam desiguais?

Precursor na teoria psicoldgica historico-cultural, o bielo-russo Vygotsky
(1991) traz que o aprendizado comega muito antes da entrada da crianga na
escola. Contudo, as possibilidades de encontro com o outro, de apropriacdo e
criagédo da cultura séo bastante significativas. No processo de desenvolvimento, a
crianca interage com o meio, através de orientagdes e direcionamentos, até
conseguir realizar a atividade proposta sozinha. Isso independe de idade e
diversifica-se de acordo com a qualidade da interag&o da criangca com o ambiente.
Vygotsky (1991) enfatiza que o aprendizado e o desenvolvimento infantil estdo
atrelados a influéncia do afeto. A relacdo de atencéo e sensibilidade do professor
com o aluno, traduzida em afeto positivo, em sala de aula, pode facilitar o
processo de aprendizagem.

Dentro da teoria vygotskiana, Oliveira (1992) também traz contribui¢es
nos aspectos afetivos nas relagdes dos sujeitos com o campo educacional. “Os
processos pelos quais o afeto e o intelecto se desenvolvem estdo inteiramente
enraizados em suas inter-relacfes e influéncias muatuas” (OLIVEIRA, 1992, p.
76).

Para Vygotsky (2001), pensar na separacdo do afeto e do intelecto é
dissociar o sujeito da sua acéo, de suas praticas no mundo. E pensé-lo distante das
suas motivacdes, dos seus interesses e/ou do que lhe é influenciavel. Raciocinar
dessa forma é excluir a transformacdo nos modos de pensar e agir.

Sob o0s aspectos tedricos de Wallon, Mahoney (2010) aborda o
entendimento da crianca na sua totalidade. E necessario que se olhe para as areas
cognitivas, afetivas e motoras, em conjunto. Encarar o processo de aprendizagem
desse modo é buscar a integralidade do aluno no seu processo escolar. Observar
como a crianga responde no processo € uma forma de perceber como ela esta
integrando “os recursos de que dispde”.

Nessa integracdo das areas que compBem o sujeito, Wallon (1968)
exemplifica que a unido da emogdo com 0 aspecto cognitivo, demonstrada de
forma abrupta, por meio de gestos ou sentimentos aflorados, tende, ao longo do
tempo, em contato com o seu meio e de forma mdtua, a alcancar o controle das

reacOes até tomar o lugar do equilibrio.
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Mahoney (2004), ainda dentro desse contexto walloniano, escreve sobre o
constante processo de aprendizagem, na relacéo entre diferentes sujeitos em um
mesmo meio, trazendo a sociabilidade como fator “natural” do aprendizado. A
presenca do outro nesse processo se torna “indispensavel e primordial’.

No desdobramento das relagdes, um ponto fundamental é a autoestima do
aluno com dificuldades no desenvolvimento escolar. Uma vez que ndo consegue
acompanhar as aulas e sentindo-se em uma posicao inferior a dos colegas da
turma, alunos que experimentam obstdculos no processo de escolarizacdo
constroem uma ideia negativa sobre si, sendo essa dificuldade, muitas vezes,
enfatizada como um destoamento e ndo como necessidade de suporte. O papel de
alunos e professores esta em construcdo no processo escolar (DAYRELL,1996).
Bagunceiro, bom ou mau aluno, problematico, hiperativo, timido, esfor¢cado, uma
vez classificados, ficam rotulados no decorrer de um ano inteiro. Estere6tipos
negativos e positivos influenciardo os alunos em toda a sua estadia na escola;
sendo gue o0s negativos, provavelmente, acarretardo em baixa autoestima no aluno
e, consequentemente, em um desempenho escolar fracassado. O emprego de
adjetivos como “bom” para os alunos com melhores notas e “mau” para 0s que
tém as notas mais baixas € uma forma reducionista e limitadora de enquadra-los e
suprimir todo o potencial que eles podem vir a desenvolver. Com esses adjetivos,
serdo feitos enquadramentos que ndo ajudardo em uma analise melhor para este
aluno. Os rotulos “bom” e “mau” para o aluno criam uma forte dicotomia no
ambiente escolar onde pode existir algo criado apenas por um olhar ou um ideal
de aluno construido pelo professor (DAYRELL,1996).

Utilizando-se de uma normalidade baseada em “critérios ou normas
caracteristicas da idade”, retirando a possibilidade de se levar em conta
“idiossincrasias individuais”, ocorre 0s enquadramentos de alunos em perfis
predeterminados. Castro (1999) entende que, dessa forma, “a nogdo de crianca
normal apoia-se sobre um mecanismo de minimizacdo das diferengas entre os
sujeitos e maximizacao das semelhancas” (CASTRO, 1999, p. 24).

Assim, a escola tem se configurado como espago de pouca liberdade, com
poucas oportunidades de brincadeira, de distragdo como estratégia de fruicdo. A
énfase em provas, vestibulares engessam a rotina, dando pouca abertura para 0s
afetos, para as expressdes. Num contexto fechado, quem nédo se enquadra sofre o

risco de sofrer com estere6tipos, rotulos, com a medicalizacdo da vida. O ndo
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aprender ndo é olhado a partir da prépria escola, mas situado numa suposta
dificuldade do sujeito, como é o caso da falta de atencdo e o comportamento
inquieto entendido como um transtorno (MEIRA, 2012). Aprender esta muito
mais ligado a uma ideia de reproducéo, de responder questdes de forma correta,
do que a um processo inventivo, problematizador. Este estudo assume o
posicionamento de que a diversidade deve ser incorporada ao processo de
aprendizagem e que o aluno seja participante ativo, autor das suas experiéncias de
aprendizagem.

Freire (1987) nos ajuda a problematizar a escola com sua reflexao sobre a
“educacdo bancaria”. Ele critica esse modelo escolar baseado numa viséo linear e
cumulativa do processo de aprendizagem, no qual os professores sdo os detentores
do saber, e os alunos, os que vao receber, de forma passiva, 0s conhecimentos.
Dentro dessa logica, ndo h& espaco para a troca, para a invencdo, para a
criatividade, para a pluralidade de saberes. Para o autor, uma educacdo libertaria
compartilha de uma concepgédo de aprender que demanda uma postura reflexiva,
que € construida ativamente pelos sujeitos e tem a dialégica como principio para a
construcdo do “pensar verdadeiro” e do “pensar critico” (FREIRE, 1987).

A partir do que foi apresentado, entende-se a relevancia da psicologia
escolar e dos seus estudos como atuacdo importante dentro da escola para o bem-
estar de todos. Acredita-se, também, na necessidade de um olhar critico e
comprometido com o entendimento das diferencas como parte singular de cada
sujeito e, desse modo, na necessidade de trabalhar as relagcdes de todos os atores
presentes no contexto escolar. Guzzo et al. (2010) traz como funcéo do psicélogo

escolar:

Contribuir, junto com educadores, para a promo¢do da aprendizagem e do
desenvolvimento das criancas a partir de uma perspectiva mais integral do sujeito
do que vem enfatizando a escola. Ou seja, além do desenvolvimento cognitivo,
deve-se promover o desenvolvimento emocional, social e motor por meio de
intervencao com as criancas, suas familias e a comunidade (GUZZO et al., 2010).

A Psicologia é de fundamental importancia para o desenvolvimento e
entendimento da escola como um espacgo mais amplo do que apenas de ensino. A
presenca de um olhar sensivel através do qual pode-se promover mudancas,
incluindo debates e reflexdes sobre a forma de pensar e agir de professores e

alunos, pode ser um importante ponto de partida neste cenario.
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A Psicologia em muito contribuiu com uma perspectiva individualizante,
localizando os problemas escolares nos individuos a partir de um modelo de ideal,
de normalidade. Também responsabilizou as relacdes familiares, nos contextos
pobres, como inadequados, toxicos ao desenvolvimento. Patto (1997) sinaliza essa
perspectiva realizada pela Psicologia de forma “sutil”. E necessério que se fique
atento para ndo seguirmos esse caminho de diagnosticos sociais e culpas
individuais de fracassos na escola. Ainda hoje, mesmo com 0s avangos no campo
da Psicologia, € comum a explicacédo das dificuldades escolares por conta de uma
realidade suposta de privacgdo cultural (PATTO, 1997).

Um outro aspecto que emergiu do campo foi o lugar das artes na
aprendizagem. Mesmo ndo sendo um objetivo desse estudo, o tema mostrou-se
significativo. As relacdes observadas fortaleceram a compreensdo das artes como
grande forma de expressdo, podendo contribuir no aprendizado de alunos
inseridos em atividades artisticas. A relacdo com a arte vai além de apropriacéo da
cultura, € um processo inventivo, de constituicdo subjetiva, de construcdo de
sentidos, é uma forma de desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores e
de relacdo com o conhecimento, a socializacdo e o enriquecimento cultural.
Assim, surgem novas possibilidades para lidar com o cotidiano, com tensdes
dentro e fora do contexto escolar (FREITAS, 1998).

Para analisar e aprofundar o papel da afetividade no processo de
aprendizagem, autores como L. S. Vygotsky e H. Wallon embasaram a
fundamentacéo teorica desse trabalho. Vygotsky (1984) ressalta que os sujeitos,
de forma ativa, se apropriam e criam cultura. Assim, o sujeito € participativo em
seu processo de aprendizagem. Em um contexto escolar, a partir de Vygotsky, as
interacdes sdo o eixo do trabalho educativo. Elas fardo a diferenca na vida da
crianca, sendo uma oportunidade muito especial de aprendizado.

Na mesma direcdo, Wallon (1971) considera as emocgOes para pensar o
tema da aprendizagem, destacando seu papel nas interacdes entres as criangas.
Para ele, a emocéo trara a atencdo da crianca para o aprendizado. O autor diz
ainda que a relacdo com o meio e com as pessoas fara dessa interagdo satisfatoria
ou ndo. A construcdo da personalidade da crianca é diretamente afetada pelo
mundo que é apresentado a ela através das relac6es estabelecidas.

Também serad apresentada na fundamentacdo teorica desse trabalho uma

revisdo sobre as concepgdes de infancia na contemporaneidade, ja que se entende
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que estas concepgOes produzem realidades e marcam as relagdes no interior da
escola. Para isso, serdo apresentados 0s seguintes autores: Arroyo (2008) com sua
discussdo sobre infancia na contemporaneidade, problematizando a utilizacdo de
um modelo de infancia; e Lightfoot e Valsiner (1992) pensando a infancia como
uma construcdo historica. O primeiro autor ressalta que a diversidade infantil esta
presente na escola, trazendo a tona as diferencas; sendo tarefa do docente lidar
com tal diversidade. Lightfoot e Valsiner (1992) apontam que o olhar mais
sensivel para as especificidades da crianga é recente. A chegada do século XX,
através das mudancgas nos modos de se vestir, nas artes e no conceito de crianca
dentro da escola, trouxe novas compreensdes sobre a infancia.

Na contextualizacdo do dialogo com a teoria e 0 campo, o trabalho esta
organizado em quatro capitulos. O Capitulo 1 aborda a afetividade nas relagdes de
aprendizagem, a partir dos tedricos Vygotsky e Wallon. Como o afeto e a emogéo
estédo presentes no contexto do sujeito nas suas relagdes interpessoais, trazendo 0s
processos de aprendizagem como enfoque e também no ambiente em que estéo
inseridos.

O capitulo 2 traz a construcdo do que se entende por infancia e o seu modo
de atuar até os dias de hoje. A subjetividade do sujeito faz-se entender que 0s
perfis Unicos ndo cabem nos dias atuais, trazendo pontos de reflexdo para a
pedagogia. O consumo das criangas atravessa a escola nos modos de existir dos
alunos e, com isso, essa reflexdo se faz presente neste capitulo.

O capitulo 3 aborda os modos de funcionamento da escola. A partir da
perspectiva de que a escola deve ser plural nos seus modos de entender os sujeitos
que estdo inseridos no contexto, faz-se a discussdo sobre como os aspectos fisicos
e de entendimentos sobre os sujeitos abarcam as diferencas. Discute-se, também,
as formas e os desafios do aprendizado a partir das subjetividades dos atuantes na
escola. Como a cultura e a construcdo do que é ser no mundo se inserem dentro da
sala de aula. E, sob essa perspectiva, a necessidade de um saber critico e
questionador se torna necessario no campo escolar.

O capitulo 4 se impds como reflexdo do tema a ser estudado. A
necessidade de trazer as praticas artisticas na escola estava inicialmente no pré-
projeto. Na percepcdo da amplitude do tema, a reflexdo das praticas artisticas
demonstrou ser importante quando o assunto é a educacéo, porém dificil de ser

contextualizada nesta dissertagdo que se prop0s a analisar e investigar a
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afetividade dentro da relagdo professor-aluno. Entende-se que a criatividade e a
sensibilidade devem estar presentes no processo de aprendizagem, possibilitando
outras formas de sentido e linguagem para os sujeitos que estdo dentro da escola.
Esse capitulo abre caminhos para estudos mais amplos posteriores a esta
dissertacéo.

A aprendizagem é um processo complexo, envolve muitas variaveis, e
muitas vezes vem sendo tratada de forma simplista, responsabilizando professores
e/ou alunos pelos insucessos. Esse trabalho traz as contribui¢cdes dos teoricos da
psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, mas € importante que o debate
seja feito também em sua dimensdo politica.

Nos resultados e suas discussdes, as falas dos alunos e professores
entrevistados se fazem presente de forma a exemplificar a relacdo entre a
afetividade e o processo de aprendizado. Contudo, foi possivel perceber que todas
as interacOes afetivas entre os atuantes, seja nos ambientes comuns da escola ou
nas salas de aula, influenciam diretamente nessa questao.

Nas consideracOes finais, sdo trazidos os entendimentos da pesquisa no
contexto de falas dos principais atuantes na escola, professores e alunos. Percebe-
se que, quando o assunto é educacao, é necessario um olhar critico e sensivel. Nas
percepcOes da pesquisa, a afetividade positiva é essencial para todos os presentes
no campo escolar uma vez que este espaco passa a ter um novo sentido na relacéo

com o processo de aprendizado.
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A afetividade nas relagcdes de aprendizagem

Este capitulo situa o tema da afetividade, a partir das contribuicdes da
psicologia historico-cultural, trazendo a relacdo do sujeito com o seu meio,
através das mediacdes pelos signos, outros sujeitos e a cultura. Em seguida,
discute a compreensdo da afetividade e seus desdobramentos para o
desenvolvimento infantil, tendo como referéncia Henri Wallon (1968, 1971).

O desenvolvimento infantil se d& por trocas nas atividades psiquicas e na
relacdo que se constroi com o mundo. Dessa forma, 0s pensamentos SA0 expressos
em palavras por significados. A “esséncia” do aprendizado esta na generalizacéo,
Ou seja, a crianga vai de uma generalizagdo a outra, e assim entra em contato com
0 processo de formacdo dos significados, aqueles que Vygotsky (2001) chamara
de *os verdadeiros conceitos”, importante na organizacdo do pensamento
(VYGOTSKY, 2001). As explicacdes que embasam a constru¢do do pensamento
ndo estdo dissociadas. A capacidade das transformacgdes do pensamento se d&
pelos interesses, motivagOes e vontades que ocorrem ao longo do processo de
aprendizagem. A partir desse contexto, a juncdo dos processos afetivos e
intelectuais ocorre por um “sistema dindmico que representa essa unidade”
(VYGOSTKY, 2001, p. 16).

Tanto Vygotsky (2001) quanto Wallon (1971) destacam o papel da
afetividade na socializacdo e na producdo de significacdo, sendo interlocutores
importantes para se pensar o tema da relacéo professor-aluno.

Para Vygotsky (2001), uma questdo emblematica da psicologia tradicional
é separar o intelecto do afeto e das vontades na consciéncia do sujeito. Ser e estar
no mundo requer o envolvimento através dos interesses, vontades e motivagdes no
percurso de vida. A fim de que seja possivel uma andlise elucidativa das praticas
pedagdgicas, Rego (1995) enfatiza, em varios momentos, dentro da teoria
vygotskiana, que é inevitavel a unido dos aspectos intelectuais e afetivos no
estudo do funcionamento psicologico.

Com base em Wallon (1971), que traz a perspectiva da unido dos aspectos

motores incidindo sobre os aspectos emocionais (e vice-versa), proporcionando,
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assim, a evolucdo psicoldgica da crianga, as sensa¢es que a crianga recebe vém
por reflexos motores, sendo a postura e os gestos exemplos destes reflexos. Para
Wallon (1971), a emocao tem um carater contagioso na relagdo com o outro.

Dentro desse contexto, Dantas (1992) explica sobre como a emogédo tem
papel fundamental na sobrevivéncia do bebé, por exemplo. Choros e berros
gerados por alguma inquietacdo causam grande impacto. A importancia de se
compreender a emocdo traz o direcionamento para 0 campo escolar de que “a
educacdo da emocdo deve ser incluida entre os propositos da acdo pedagogica, o
gue supde o conhecimento intimo do seu modo de funcionamento” (DANTAS,
1992, p. 89).

A afetividade e a inteligéncia estdo ligadas na teoria de Wallon, conforme
cita Dantas (1992) sobre a interacdo dessas areas. Nas criancas, inicialmente, a
afetividade pode vir expressa por reagcdes emocionais descompassadas. O
equilibrio vem também com o auxilio do sujeito que se relaciona com a crianca. A
significacdo e a construcdo do eu vira nessa relacdo, demonstrando, assim, a
importancia do social nos aspectos afetivos e de inteligéncia.

No entendimento da importancia de se perceber a crianga dentro da sua

integralidade no seu desenvolvimento, o estudo da afetividade nos processos de

aprendizagem torna-se primordial.

1.1
Processos de aprendizagem a partir da abordagem sécio histérica de
Vygotsky

Lev S. Vygotsky nasceu no ano 1896, na cidade de Orsha, na Bielo Russia.

Teve uma formacgdo multidisciplinar graduando—-se em Literatura e Direito.

Chegou a matricular-se no curso de Medicina, mas optou pela Histéria da Arte e

pelos estudos voltados para a Psicologia. Tornou-se professor de Literatura e

Psicologia e coordenou o Departamento de Teatro da escola em que dava aula, o

que culminou na publicacdo da sua primeira pesquisa em Literatura, mais tarde
reeditada com o titulo de A Psicologia da Arte.

Trabalhou em Moscou, no Instituto de Psicologia, e logo criou o Instituto

de Estudos das Deficiéncias. Teve uma morte prematura aos 38 anos de idade. No

Brasil, teve o seu primeiro livro publicado em 1984, A Formacgdo Social da
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Mente. Trouxe importantes contribuigdes para a educagdo com conceitos sobre o
desenvolvimento infantil e a relagdo da crianga com o meio que a cerca. A
importancia da mediacdo e a zona de desenvolvimento proximal sdo conceitos
fundamentais para se entender o aprendizado na teoria do autor (VYGOTSKY,
1989).

Como entendimento do leitor a esse estudo, um contraponto foi
apresentado pela autora Prestes (2010), que estudou as traduces feitas da lingua
materna de Vygotsky (o Russo) no Brasil. Ela faz criticas as tradugdes e aponta
possibilidades de distor¢Oes para alguns conceitos importantes na obra do autor. O
livro, A Formacao Social da Mente é citado como uma obra que teve alguns
conceitos alterados pela dificuldade da tradugéo do original para o Portugués. Em
contrapartida, a autora adverte que os organizadores do livro assumem o risco, no
prefacio, e afirmam o compromisso em reproduzir os conceitos do autor da
melhor maneira possivel. Nesse estudo, optou-se, ainda assim, por usar a obra por
trazer conceitos importantes da teoria vygotskyana que atendem as necessidades
dessa pesquisa.

Vygotsky (1991) teve influéncia das concepcbes materialistas historicas de
Marx e Engels. A teoria marxista, também conhecida como materialismo
historico, influenciou a teoria de Vygotsky quando afirmam que mudancas
historicas coletivas tiveram reflexo na consciéncia e no comportamento
individual. Vygotsky buscou a repercussdo desse contexto na relacdo do trato
psicoldgico. Na relacdo com a teoria de Engel, o autor procurou mostrar que a
medida que o homem transforma a natureza, ele estd transformando a si mesmo.
Engel, Marx e Vygotsky entendem que “0 mecanismo de mudancga individual ao
longo do desenvolvimento tem sua raiz na sociedade e na cultura” (VYGOTSKY,
1991, p.11).

As fungbes psicologicas superiores (percepcdo, memoria, atencao,
pensamento) tém um destaque nas criangas que estdo em fase escolar. Os
movimentos de desenvolvimento dessas areas se ddo por processos de
intelectualizacdo que estdo ocorrendo nesse periodo, em que a tomada de
consciéncia € maior do que em idades menores (VYGOTSKY, 2001 p. 282).

A teoria de Vygotsky valoriza as interacGes sociais, destacando fatores
enddgenos e exogenos para o desenvolvimento. Para ele, € na relagdo com o

mundo que os conhecimentos sdo construidos. Seus estudos dao pistas para se
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compreender como o0s sujeitos se formam no contexto social de que participam
desde o nascimento. O individuo em contato com a cultura apropria-se e age, ou
seja, produz cultura (FREITAS, 1998). Dessa forma, 0 mundo psiquico nédo esta
pronto previamente, ndo nasce com as pessoas, como acreditavam os inatistas.
Também ndo se constitui como um “pacote pronto” do ambiente, como
afirmavam os empiristas. E na histdria, imersos na cultura, de forma inventiva,
que os sujeitos se constituem e criam o mundo (OLIVEIRA, 1997).

Vygotsky, com sua tentativa de construir uma nova psicologia, aponta para
0s seguintes planos genéticos de desenvolvimento: filogénese (define limites e
possibilidades da espécie); ontogénese (o desenvolvimento do ser); sdciogénese (a
historia cultural); microgénese (cada fenébmeno psicoldgico tem sua propria
historia). Destaca-se a compreensdo da cultura como alargador das
potencialidades humanas, bem como da singularidade das experiéncias. O autor
atenta para o nascimento cultural a partir de um substrato bioldgico, analisando
como o social constitui 0 mundo subjetivo, sem que se dilua a singularidade
(OLIVEIRA, 1997).

A dupla natureza do ser humano, membro de uma espécie e de um grupo
cultural, permite duas afirmagdes: que o funcionamento psicologico tem base
bioldgica; e que a relagdo com o mundo é mediada por instrumentos e simbolos
desenvolvidos culturalmente. Embora sejam construidos de forma coletiva, 0s
significados, presentes nas formas de organizar a realidade, sédo transformados
pelas pessoas que atribuem a esses significados suas histérias e experiéncias.
Somos seres unicos e, mesmo compartilhando experiéncias, cada um tem uma
forma prépria, singular, de ver e se relacionar com 0 mundo. Um modo que é
resultado da relagdo entre o meio, a cultura, nossos processos internos, nossa
subjetividade (OLIVEIRA, 1992).

De um lado, o conhecimento do cérebro como substrato material da atividade
psicolégica e, de outro lado, a cultura como parte essencial da constituicdo do ser
humano, num processo em que o bioldgico se transforma em sécio histérico
(OLIVEIRA, 1992, p. 33).

Dentro dessa perspectiva, o olhar para o desenvolvimento ndo se da a
partir de etapas ou de uma forma unidirecional (VYGOTSKY, 1991). O
desenvolvimento, para Vygotsky, tem um enfoque pluridimensional e é
atravessado pela culturaem que estamos inseridos. O olhar dos adultos que
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interagem com as criangas marca as subjetividades infantis. E esse movimento é
duplo, adultos e criangas, vao se constituindo agindo sobre o0 mundo, produzindo
sentidos (SOUZA, 1998).

Na crianca pequena, para que o desenvolvimento ocorra, € necessaria a
mediagdo do adulto no seu processo de elaboracdo e de aprendizagem. Pode-se
dizer que o aprendizado ocorre “de fora para dentro”. Para Vygotsky, todo
aprendizado, antes de se tornar algo intrasubjetivo, foi uma experiéncia
intersubjetiva que aconteceu entre as partes, atraves das interacdes. Isto reafirma
como sdo fundamentais, tanto para o desenvolvimento quanto para a
aprendizagem, as relagOes que a crianca estabelece com as outras pessoas, sejam
criancas ou adultos (FREITAS, 1998).

Para interagir com o mundo, é preciso uma representacdo simbolica da
realidade que se apresenta. Tal representacdo é importante no desenvolvimento
guando falta o conhecimento prévio sobre determinado assunto. Nesse momento,
o simbolico tem um papel importante na mediacdo da realidade. O simbolico é
construido pela cultura e pelos modos de interacdo presentes no cotidiano do
sujeito. Dessa forma, o homem se relaciona com as coisas do mundo de forma
mediada, usando instrumentos e signos (OLIVEIRA, 1992).

Essa mediacdo para Vygotsky (1991) aponta para uma transicdo da acao
de base biologica como, por exemplo, movimentos fortuitos dos bebés, reflexos,
para uma acdo de base social, como o encontro de formas simbolicas de
comunicacdo do adulto. Outra discussdo feita pelo autor, que vai na mesma
direcdo, refere-se aos estimulos auxiliares, quando uma crianga deixa de ser
impulsionada apenas por necessidades bioldgicas para ser direcionada por reacoes
culturais. As construgdes subjetivas e abstratas serdo externalizadas através de
signos linguisticos, culturalmente construidos nas relagbes como um todo. A
crianga passa a ser capaz de expressar com o auxilio da linguagem uma reagéo de
conduta volitiva (VYGOTSKY, 1991).

A linguagem auxiliaraa crianca a adquirir conhecimento através da
manipulacdo de um objeto diferente e, sendo orientada pelo adulto, a crianga pode
imita-lo e ressignificar o objeto, apropriando-se desse conhecimento. Vygotsky
postula a importancia da linguagem como instrumento culturalmente construido,
tendo duas fungdes: a de intercambio social e a de pensamento generalizante

(OLIVEIRA, 1997). Dessa forma, quanto mais a crianca reelaborar os codigos
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culturais, mais ela tera desenvoltura para realizar as atividades propostas
(OLIVEIRA, 1992; FREITAS, 1998). Quando a crianga consegue colocar uma
ideia em prética e se expressar atraves da linguagem verbal, seu desenvolvimento
intelectual apresenta maior complexidade, seu pensamento torna-se verbal e a
fala, racional. A maneira com que a crianga se organiza no seu ambiente tem a ver
com o0 modo que ela expressa seus desejos, e assim vai produzindo suas relagdes
com o mundo (VYGOTSKY, 1991). Diante do exposto, observa-se que a
linguagem, sistema simbdlico basico dos grupos humanos, “fornece 0s conceitos e
as formas de organizacdo do real que constituem a mediacdo entre o sujeito e o
objeto de conhecimento” (OLIVEIRA, 1992, p. 80).

Na teoria de Vygotsky, ha uma separacdo de dois componentes da palavra:
o significado propriamente dito e o sentido. O primeiro é caracterizado por uma
estabilidade, compartilhado por um grupo social e que permite a generalizacao,
“refere-se ao sistema de relacbes objetivas que se formou no processo de
desenvolvimento da palavra” (OLIVEIRA, 1992, p. 81). J& o sentido da palavra,
associa o significado objetivo aos afetos do individuo e aos motivos pessoais dos
seus usudrios (OLIVEIRA, 1992, p. 81).

Vygotsky (1991), em seus escritos dos anos 1920 e 1930, ja propunha uma
indissociacdo do afeto e da cognicao nas relacfes de aprendizagem — as emocdes
como mobilizadoras para a agdo. Para o autor, esse aprendizado acontece desde o0
nascimento da crianca. Sobre esse tema, é importante ressaltar que os estudos de
Vygotsky (1991) encontram ressonancia nos trabalhos de Wallon (1971), autor
que serd abordado no item a seguir.

Freitas (1998) afirma que para a compreensdo ir além das falas, do dito, é
preciso observar os vinculos estabelecidos com quem se fala, a maneira como se
transmite essa fala, a entonacdo, a motivacdo. “A linguagem é sempre
polissémica, sempre requerendo interpretacdo com base em fatores linguisticos e
extralinguisticos” (OLIVEIRA, 1992, p. 82). A fala tem sentido, direcdo, é
marcada por afetos, busca estabelecer vinculos, expressa visdes de mundo
(FREITAS, 1998). De acordo com Freitas (1998), em termos do desenvolvimento
da linguagem, é preciso perceber como essa crianca se expressa nas suas relagoes,
pois, dessa forma, ela estard demonstrando seu mundo interno e a sua interacéo

com ele. A fala é a expressdo do mundo interior da crianca, das suas motivacoes.
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Assim, a palavra € o elo da crianga com suas rela¢fes socais e também em
seus processos de subjetividade e consciéncia. As palavras participam do
desenvolvimento do pensamento, bem como da construcdo histérica da
consciéncia humana. As formas de expressdao pela palavra sdo ideoldgicas,
expressdo de uma visdo de mundo que as criangas vao construindo ao longo de
sua trajetoria, de forma singular, por meio de elaboragdo das situacdes vivenciadas
no cotidiano. A crianca que desenvolve sua fala, desenvolve também sua
percepcdo em relacdo as coisas que a rodeia. Vygotsky (1991) ressalta a
importancia da fala e da acéo, sinalizando que as duas caminham juntas e tém

igual importéncia.

A crianga que fala tem, dessa forma, a capacidade de dirigir sua atencdo de uma
maneira dindmica. Ele pode perceber mudangas na sua situacdo imediata do
ponto de vista de suas atividades passadas, e pode agir no presente com a
perspectiva do futuro (VYGOTSKY, 1991, p. 27).

Outro aspecto que merece ser destacado € a relacdo entre desenvolvimento
e aprendizagem. De acordo com Vygotsky (1991), a aprendizagem promove 0

desenvolvimento, ndo se constituindo como um processo fixo, fechado.

Assim, a aprendizagem € algada a uma posi¢do de extrema importancia, na
medida em que se constitui em condi¢do fundamental para o desenvolvimento das
caracteristicas humanas ndo naturais, mas formadas historicamente, o que
equivale dizer, para o ser e agir no mundo (FREITAS, 1998).

O aprendizado, para Vygotsky (1991), extrapola o sentido de “processo de
maturacdo”. Aprender é uma experiéncia relacional, inventiva, marcada pela
cultura. Para o autor, o aprendizado comeca antes da escola, mas este ambiente
proporciona um impulso importante no que se refere ao conhecimento cientifico.

Sobre o aprendizado, comenta:

(...) o aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pbe em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer. Assim, 0 aprendizado é um aspecto necessério e
universal do processo de desenvolvimento das funcdes psicolédgicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas (VYGOTSKY, 2007, p. 103).

Vygotsky (2007) avanca afirmando que ndo se pode limitar ao que a
crianga ja sabe fazer, e sim ao que ela futuramente é capaz de aprender. Dessa

forma, tem-se uma visdo prospectiva. A aprendizagem propicia desenvolvimento;
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e o inverso também é verdadeiro. O autor propde 0 conceito de zona de

desenvolvimento proximal:

(...) é a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solu¢do de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes
(VYGOTSKY, 2007, p. 97).

Assim, a distancia simbdlica entre o desenvolvimento potencial e o
desenvolvimento real é a zona de desenvolvimento proximal, definida por
Vygotsky (1984). De acordo com o0s pressupostos do autor, na zona do
desenvolvimento proximal, a pratica sobrepde o pensamento (VYGOTSKY,
1984). “A zona de desenvolvimento proximal prové psicologos e educadores de
um instrumento através do qual se pode entender o curso interno do
desenvolvimento” (VYGOTSKY, 2007, p. 98).

O aprendizado se efetivard quando a crianca estiver preparada
cognitivamente para internalizar certos conteudos, que se tornardo “aquisi¢des do
desenvolvimento independente da crian¢a” (VYGOTSKY, 2007, p. 103). Em
relacdo a escola, Vygotsky vai pensar questdes sobre a intervencdo pedagdgica,
sobre o papel do professor. Ele deverd estar atento a essa crianca, pois o que ela
estd aprendendo serd evidenciado nas brincadeiras, nas interagdes com 0s outros
alunos, nas duvidas. Em diferentes formas de expressdo tém-se pistas do processo
de aprendizagem vivido. O olhar e a atencdo do professor fardo toda a diferenca
para o ensino e a aprendizagem (FREITAS, 1998).

A complexidade crescente do comportamento das criangas reflete-se na mudanga
dos meios que elas usam para realizar novas tarefas e na correspondente
reconstrucao de seus processos psicologicos (VYGOSTKY, 1991, p. 51).

Dentro dessa perspectiva, a escola é um espaco privilegiado de partilha de
experiéncias, tomando os sujeitos como ativos, produtores de cultura. Para que
ocorra esse processo, é preciso que o ambiente esteja em condicGes adequadas e
favoreca as relagdes sociais (ISAIA, 1998). Assim, 0 sujeito € participativo em
seu processo cultural e de aprendizagem. A maneira como ele responde ao
processo de aprendizagem indica como se deram suas experiéncias de

socializacdo, suas formas de relagdo com o outro. Nesse sentido, 0 processo de
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aprendizagem sempre necessita do outro para mediagdo com o conhecimento, e
também da acdo do préprio sujeito.

As elaboracdes que a crianca realiza nas situacdes de conflitos deveréo ser
observadas com mais atencdo, ja que podem estar sinalizando como esta crianca
esta internalizando o conhecimento. Sabe-se que a capacidade criativa infantil €
extensa e, portanto, o professor deve dar o suporte para a crianga enfrentar um
conflito ou obstaculo que surja e nao fazer por ela (VYGOTSKY, 1991).
Situacdes  diferentesno  cotidiano da  crianca  Sdo importantes que
sejam provocadas. Dessa forma, ela desenvolve uma motivacdo na tentativa de
buscar meios para conseguir lidar com as diferentes situagdes. Os processos de
independéncia e inteligéncia (cognitivo, emocional e social) dependerdo dessas
situacOes de desequilibrios e do apoio que a crianga terd para descobrir novas
maneiras de agir mediante diferentes situagdes que enfrentara ao longo do seu
desenvolvimento.

De acordo com Vygotsky (1991), a crianca, no geral, responde as situacoes
novas de forma mais suscetivel por ser uma novidade, diferente de um adulto que,
possivelmente, ja tera um conhecimento prévio sobre e tendera a se limitar aos
recursos que acredita que tem. Usando essa facilidade da crianca na escola,
podemos entender que o0 aprender atraves de novas situacdes podera facilitar todo
0 processo de ensino e de aprendizagem. Se for evitado o enquadramento do
conhecimento dentro dos parametros ou preconceitos do adulto, o aprender podera
acontecer de forma tranquila e satisfatoria. Deixar a crianga mostrar como ela esta
experimentando o processo educativo, e a partir dai, desenvolver estratégias para
continuar o processo, deve ser uma opcdo em sala de aula, atentando para as
necessidades e desejos de cada aluno e respeitando as singularidades (FREITAS,
1998).

Ao falar de conhecimentos infantis, pode-se destacar a diferenca dos
conceitos adquiridos no cotidiano ou espontaneamente, que ocorrem nas
interacdes sociais, e “0s conceitos cientificos”, que sdo aqueles que ocorrem na
escola e tém por base o conhecimento letrado (OLIVEIRA,1992). Dentro do
contexto vygotskyano, os conceitos séo apropriados ao longo do desenvolvimento
infantil. Existe um processo quando a crianga se depara com 0 *“conceito
cotidiano” até conseguir operacionalizar esses conhecimentos, que tem por base

“a experiéncia pessoal gerada em experiéncias concretas” (OLIVEIRA, 1992, p.
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32). Vygotsky (1989) cita que: “E preciso que o desenvolvimento de um conceito
espontdneo tenha alcancado certo nivel para que a crianga possa absorver um
conceito cientifico correlato”.

Desse modo, o desenvolvimento do aprendizado esta relacionado com os
conceitos “cientificos” e “espontaneos” (ou cotidianos) e da apropriacdo dos
mesmos. O envolvimento de significagdo e sentido, a partir da interagédo das
formagdes dos conceitos, abrird caminhos para novos conhecimentos. Nesse
contexto, aspectos psicoldgicos estardo acionados para que o aprendizado
aconteca: a capacidade de abstracdo e discriminacdo, atencdo e memoria
(OLIVEIRA, 1992).

Observa-se que quanto mais a crianca esta engajada no seu
desenvolvimento, mais ele sera proveitoso. Vygotsky (1991) traz a importancia da
inclusdo de certos obstaculos ou dificuldades para que a crianga saia um pouco da
rotina e aprenda a lidar com outros tipos de situagdes. Com isso, de acordo com 0s
pressupostos do autor, as criangas podem desenvolver novas habilidades mediante
essas situacoes.

Em relagéo aos problemas no processo ensino-aprendizagem, estes “ndo
podem ser resolvidos sem uma andalise da relacdo aprendizagem-
desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1984). Ao analisarmos o desenvolvimento
escolar com enfoque na crianca e em suas relagdes, podemos vincular esse
processo de interagdo com o desenvolvimento das fun¢Ges mentais superiores —
memoria voluntéria, atencdo seletiva e pensamento légico (VYGOTSKY,
1991). Essas fungdes exigem uma aquisicdo de conhecimento para se desenvolver
a qual vird por intermédio dos que participam e se relacionam com a crianga,
porquanto inseridos em seu contexto social e cultural.

A partir da perspectiva histdrico-cultural, percebe-se a riqueza das
experiéncias vividas no interior da escola, de como 0s sujeitos se constituem nas
relacBes, de como as trocas entre as criancas sdo oportunidades de aprendizagem,
da importancia do papel do educador na experiéncia do aprender. As discussdes
realizadas apontam para a centralidade da mediagédo do professor, marcando o
modo como a crianga aprende e se apropria. Acredita-se que s6 sera um processo
significativo quando o professor conseguir despertar nessa crian¢a a vontade de
aprender. Aos professores cabe entender que o aluno s6 experimentara um

processo de aprendizagem criativo e problematizador caso ele seja ativo em seu
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processo de aprendizado. Conforme apontado por Freitas (1998), cabe ao
professor orientar e direcionar esse processo de participagéo.

1.2
Pensando a relagcdo da emocéo e da aprendizagem a partir de Henri
Wallon

A importancia de Henri Wallon (1968, 1971) e primordial no estudo da
afetividade na relacdo com a aprendizagem. Wallon (1971) enfatiza a emogéo
presente em todas as a¢fes do sujeito e sublinha a importancia do meio em que a
crianca esta inserida como um fator ligado diretamente ao seu desenvolvimento
integral. Este ocorre em consequéncia da atuacdo do sistema nervoso sobre o
sistema motor em conjunto com a experiéncia vivenciada pela crianca.

Henri Wallon nasceu na Franga em 1879. Permaneceu na cidade de Paris
onde faleceu em 1962, aos 83 anos. Sua biografia ¢ extensa e multidisciplinar.
Estudou Psicologia, Filosofia e Medicina e sempre esteve ligado a Educacéo.
Lecionou Filosofia para o ensino secundério, discordando dos meios autoritarios
utilizados na época para se obter a disciplina. Voltou-se para as causas sociais e
humanistas logo cedo. No final dos anos 1930, participou, nos movimentos
contra o fascismo, de protestos contra a ditadura, na Espanha. Atuou intensamente
na Resisténcia Francesa. Em 1931, Wallon integrou o Circulo da Russia Nova,
grupo formado por intelectuais que se reuniam com o objetivo de aprofundar o
estudo do materialismo dialético e de examinar as possibilidades oferecidas por
este referencial aos varios campos da ciéncia. A arte se fez presente na relagdo
com a sensibilidade, “em sua teoria, que abre grande espaco para 0 campo
estético, o da pura expressividade” (GALVAO, 1995). Atuou como médico em
instituicbes psiquiatricas tratando de criangas com deficiéncias neurologicas e
problemas de comportamento. Esses conhecimentos tiveram grande efeito na sua
teoria psicoldgica. No campo da Educacéo, entendia a relagdo da Psicologia com
as praticas pedagogicas essenciais ao estudo da crianca. A frente do Grupo
Francés de Educacdo Nova de 1946 a 1962 e da Sociedade Francesa de Pedagogia
nos anos seguintes, teve atuacdo importante no debate e na reflexdo sobre as
praticas do professor no seu campo e, sobretudo, ao entender “a crianga como um

ser ativo, concreto e ativo no seu meio” (GALVAO, 1995).
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Como proposta desse estudo, atento ao desenvolvimento do sujeito em sua
integralidade no mundo, Wallon (1971, p. 46) escreve sobre o aperfeicoamento
“dos mecanismos motores que o colocam em relacdo com o0 meio e sua atividade
intelectual entre seus automatismos e sua acdo intencional ou voluntaria” nos
modos subjetivos de existéncia.

A construcdo da subjetividade se relaciona com a dimenséo afetiva, sendo
entendida como o encontro da “construcdo da pessoa com o conhecimento”
(WALLON, 1971, p. 46). A emocao mobiliza os sujeitos a conhecer, a aprender, a
se relacionar com pessoas e objetos. Ou seja, as emocOes estdo ligadas a
inteligéncia e dependem da interacdo social e da linguagem que se desenvolverdao
através dos grupos sociais. Para Galvao (1998), a emocdo se expressa nas
interacdes sociais que os individuos estabelecem em seu meio social. Segundo
Wallon (1971), ela é o pilar do desenvolvimento humano, estd ligada a
sobrevivéncia do individuo.

Ainda para Wallon (1971), a afetividade e a inteligéncia seguem juntas
desde o inicio da vida. Ao longo do crescimento, tomam caminhos diferentes,
porém o atravessamento das duas ocorre para que atividades cognitivas, sociais e

psiquicas se desenvolvam de maneira satisfatoria.

A historia da construcdo da pessoa seré constituida por uma sucessdo pendular de
momentos dominantemente afetivos ou dominantemente cognitivos, néo
paralelos ou integrados. Cada novo momento terd incorporado as aquisicdes feitas
no nivel anterior, ou seja, na outra dimensdo. Isso significa que a afetividade,
depende, para evoluir, de conquistas realizadas no plano da inteligéncia, e vice-
versa (DANTAS, 1992).

No inicio da vida, a afetividade é descrita por Wallon (1971) como
puramente emocéo, dependente da troca entre os individuos. Essa possibilidade de
intercambiar € baseada em afetos e na interacdo e na acdo a partir de conteudos
que estdo envolvidos nessa troca. As dimensdes individual e social estdo
articuladas de forma complexa, atravessadas pela cultura. Assim como Vygotsky,
Wallon (1971) descreve o individuo como ser social e afirma que seu
desenvolvimento e crescimento enquanto sujeito depende da relagdo com o outro.

Na teoria walloniana, a afetividade tem uma abrangéncia maior que a
emoc¢do. Enquanto esta Ultima é demonstrada por aspectos organicos muito
especificos: alteracdo na respiracao, nos batimentos cardiacos e na gesticulacdo —

“modificacdes visiveis do exterior, expressivas, que Sd80 responsaveis por seu
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carater altamente contagioso e por seu poder mobilizador do meio humano”
(GALVAO, 1995, p. 61); a afetividade, ao longo do crescimento da crianca, é

expressa pela linguagem na ampliacdo da organizagdo mental.

O recurso a fala e a representacdo mental faz com que variac6es nas disposi¢coes
afetivas possam ser provocadas por situactes abstratas e ideias ser expressas por
palavras. E grande o destaque que a anélise walloniana da ao componente
corporal das emocdes. Wallon mostra que todas as emogdes podem ser
vinculadas & maneira como o tbnus se forma, se conserva ou Se consome
(GALVAO, 1995, p. 62).

O “ato motor” para Wallon (1971) esta ligado as emogdes e demonstra
através dos movimentos da crianga como estes estdo sendo internalizados. Assim,
a emocao esté ligada a parte motora e tem sua expressividade no corpo através dos
movimentos (WALLON, 1971; DANTAS, 1992). “O carater altamente
contagioso da emoc¢édo vem do fato de que ela é altamente visivel, abre-se para o
exterior através da mimica e da expressdo facial” (DANTAS, 1992).

O corpo expressa em movimentos 0s pensamentos que estdo em curso. As
dificuldades na escola, por exemplo a leitura, podem causar uma mudanca de
posicdo. Um texto mais reflexivo causa mudancas nas expressdes faciais, podendo
facilitar um possivel caminho em relacdo a crianga que aprende. Galvéao (1995)
afirma que a crianca reage as situagfes que acontecem ao seu redor através do
corpo. Através de movimentos mais bruscos ou de expressdes faciais, a crianca

demonstra como mantém relagdo com o exterior.

E como se a excitacdo provocada se espalhasse pelo corpo, imprimindo-lhe
determinada forma e consisténcia e resultando numa impregnacao perceptiva, por
meio da qual a crianca vai tomando consciéncia das realidades externas. E por
meio desta impregnacdo perceptiva que a crianca torna-se capaz de reproduzir
determinada cena ap0s té-la presenciado, ou seja, de imitar. Para Wallon, a
imitagdo é uma forma de atividade que revela, de maneira incontestavel, as
origens motoras do ato mental (GALVAO, 1995, p. 72).

Ainda no contexto corporal, a imitacdo ndo vem a ser uma simples
repeticdo de gestos e movimentos, mas, sim, ela ocorre por uma proje¢do do
pensamento nos movimentos do corpo. Trata-se da extensdo de uma ideia que a
crianca completa com gestos para conseguir expressar seu entendimento. Ao
longo dos progressos que ela faz cognitivamente, haverd uma integracdo dos
movimentos com a inteligéncia (GALVAO, 1995).
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A independéncia da crianga tenderd para movimentos mais organizados e
menos impulsivos no decorrer do seu desenvolvimento. As influéncias culturais e
sociais fardo diferenca nesse aprendizado motor de maneira que a expressividade
continue a aparecer mesmo com 0 seu amadurecimento.

Em relagdo as contribui¢des de Wallon para a escola, enfatiza-se sua
concepgdo dialética sobre o desenvolvimento infantil, tema tdo importante para a
formacéo dos educadores. Suas reflexdes sobre emocao, movimento, formacéo da
personalidade, linguagem e pensamento podem trazer importantes subsidios para
a pratica pedagodgica. O autor também destaca a relacdo entre Pedagogia e
Psicologia, como &reas que trazem implicagbes matuas, uma ligacdo que se
expressa na “investigacdo e observacdo”. De acordo com Galvéao (1995), Wallon
traz criticas extremamente atuais, indicando uma necessidade de superacdo do
dilema entre o autoritarismo do modelo tradicional e a espontaneidade das
praticas que tém a pretensdo de serem progressistas. Também chama a atencao
para a insuficiéncia das discussdes pedagdgicas sobre a relagdo professor-aluno,
sendo urgente aprofundar as reflexdes sobre o papel da escola na sociedade.

A pedagogia se relaciona com a cultura, devendo buscar mudancas de
tempos em tempos. Dentro dos aparatos escolares e nas relagcbes que acontecem
neste contexto de interacdo social, entre os diversos atuantes, sdo oferecidos
conceitos pragmaticos acrescidos de contetidos de afetividade que terdo efeito na
subjetividade de cada um. A sala de aula ¢, portanto, um “coletivo em fungéo das
necessidades das criangas”. Contudo, deve-se considerar o papel da disciplina na
construcdo da autonomia e do autodominio, indispensavel para o crescimento
individual (ALMEIDA, 2011).

Uma contribuicdo de Wallon para a educacdo é o projeto Langevin-
Wallon®, desenvolvido numa escola francesa e resultado de um trabalho realizado
entre 1945 e 1947, por uma comissdao comprometida com mudangas no ensino e
na sociedade, uma resisténcia a seletividade do sistema. Nesse projeto, Paulo
Langevin era o presidente da comissdo e, apds sua morte, Wallon assumiu seu

lugar com o objetivo de reorganizar o ensino baseado nos principios de justica

'Esse projeto teve real importancia na reforma do Ensino Francés, e culminou em mudancas
pedagdgicas importantes no ensino secundario, donde se ressalta atuagcdo e o reconhecimento da
figura do professor; a atencdo as dificuldades e capacidades dos alunos em sala de aula; o trabalho
em equipe; ndo se abstendo das questdes individuais de cada um no nomeio escolar, trazendo,
portanto, relevancia para as reflexdes deste estudo.
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social e de conhecimentos cientificos sobre o desenvolvimento humano
(GALVAO, 1995). A énfase dada pelos idealizadores era no aluno e no professor
como pecas chaves para o desenvolvimento de ambos nos aspectos subjetivo e
social, entendendo que a organizacdo do trabalho deve contemplar as

singularidades, propondo atividades individuais e coletivas.

O projeto Langevin-Wallon sugere sobre métodos de ensino, considerando que
esses devem se adequar as capacidades dos alunos e ao conteudo de cada
disciplina e garantir a atividade dos alunos. Nesse sentido, devem ser alternados o
trabalho individual e o trabalho em equipe; exigindo-se no trabalho individual
gue cada um enfrente as dificuldades com os seus recursos e limites proprios, e
no trabalho em equipe, que, a0 mesmo tempo em que se revelem as capacidades
intelectuais, sejam reveladas as sociais, no desenvolvimento da responsabilidade
perante a obra coletiva (ALMEIDA, 2011).

Wallon (1971) sugere que para cada momento da infancia sejam
oferecidos “procedimentos pedagdgicos” diferentes, pois 0os modos de se
expressar ndo sao os mesmos de acordo com a idade (WALLON, 1971). Nas
palavras de Almeida (2011) a teoria de Wallon tem uma abordagem “humanista”,
com énfase, em suas discussdes, na importancia da integragéo escola-aluno e o
olhar para seu desenvolvimento nas suas demandas sociais. Por isso, € tdo
importante o professor ter olhar atento e sensivel para as demandas dos alunos.

Ao analisar a relagdo que o professor deve ter com seus alunos, Almeida
(2011) afirma, com base na teoria walloniana, que o professor deve “respeitar” e
“observar” o aluno que esta na sala de aula. A partir dessas duas acGes, podera
desenvolver um trabalho mais satisfatorio, apoiando o desenvolvimento a partir de
um olhar equilibrado e sensivel. Conhecer o aluno através de seus limites e
potencialidades, como ele se expressa, como ele interage com 0s outros, como € 0
contexto de sua vida, € um caminho interessante para apoiar 0 processo de
aprendizagem de cada crianca. Dentro da perspectiva aqui analisada, a emocéo
deve ser sentida e exteriorizada pelos proprios alunos, e o professor deve estar em
equilibrio com as suas emocgOes para poder manter o ambiente em harmonia e

oferecer caminhos para aqueles que ainda ndo conseguem se expressar.

Muitas das dificuldades de aprendizagem s&o decorrentes da falta ou deficiéncia
do investimento da pessoa no ato de aprender. O professor observard a crianga e a
si préprio, para esclarecer os porqués do ndo envolvimento, e daré a ela o tempo
para pensar, para se organizar, para elaborar seu trabalho e ter sucesso. A
aprendizagem ocorre se esta adequada aos interesses do aluno, e todo interesse
nasce de uma necessidade (ALMEIDA, 2011, p. 84).
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A escola é o espaco onde a crianga esta boa parte do seu tempo, portanto,
pode colaborar com o desenvolvimento do aluno. O contato com diferentes
culturas e os diferentes modos de expressdo fazem da escola um importante local
de humanizacdo. Almeida (2011, p. 85) ressalta que é “dever da escola oferecer as
criangas, sem discriminacdo, o que h& de melhor na cultura”. Essa experiéncia
refletira no individuo adulto e na sua interagdo e formagéo como agente social.

A escola deve ser facilitadora para a expressao de sentimentos, um espaco
onde ocorram reflexdes que atravessam a sala de aula e se refletem na vida fora do
ambiente escolar. Assim, funcionard como meio privilegiado para o aprendizado,
tendo o professor a funcdo de mediador do conhecimento e da cultura
(ALMEIDA, 2011), conciliando os interesses e as curiosidades dos alunos, assim
como o conhecimento partilhado socialmente. Assim, entende-se que as

dimensGes humanas, a arte e a ciéncia devem ser tratadas de forma integrada.

Visando a autoconstrucdo do sujeito, a escola deve acompanhar esse duplo
movimento, o que implica oferecer oportunidades de aquisicdo e de expressdo,
nas quais se alterne a predominéncia das dimensdes objetiva e subjetiva. Em
termos curriculares, essa busca se reflete na integragdo entre a arte e a ciéncia
(GALVAO, 1995).

Os estudos do Wallon chamam a atencgéo para a importancia das relagdes
sociais no processo de constituicdo subjetiva, tendo o professor um lugar de

destaque na formacao dos alunos.

“E bom lembrar que a escola, ao possibilitar uma vivéncia social diferente do
grupo familiar, desempenha um importante papel na formacéo da personalidade
da crianga” (GALVAO, 1995, p. 101).

O posicionamento do professor marca as experiéncias educativas dos seus
alunos, indo além dos muros da escola, refletindo na sociedade. Wallon (1971)
pensa 0 desenvolvimento humano de forma articulada com a cultura, com a
politica. Por isso, 0 planejamento pedagogico deve contemplar uma diversidade
tematica que dialogue com o cotidiano dos alunos, facilitando diferentes formas
de expressdo. Assim, a escola tem como tarefa fortalecer os alunos como sujeitos
reflexivos e criticos.

Essa compreensdo da funcdo da escola estd diretamente relacionada as
concepcdes de sociedade, de educacdo e de crianca compartilhadas pela

instituicdo. Ou seja, existem diferentes entendimentos de infancia e do que as
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criancas séo e devem ser presentes nas escolas e no trabalho educativo. Diante
disso, este trabalho traz uma nogéo de infancia como construcdo social marcada
pela histéria. Ainda é importante destacar que a infancia tem sido objeto dos
discursos de especialistas da psicologia, normatizando e normalizando esse
momento da vida. O proximo capitulo se dedicard ao tema da infancia e da
producéo de subjetividade na contemporaneidade, e sua articulagdo com a escola.
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A Infancia e a Contemporaneidade: Modos de
Subjetividade

Para tratar do tema da infancia na contemporaneidade, é preciso remontar
0s seus sentidos histéricos, analisando as diferentes representacGes forjadas no
movimento da historia. Diante disso, parte-se de uma compreensdo da infancia

como construcado social. De acordo com Castro (1998, p. 16):

“(...) emprestar um sentido de construcdo histdrica a infancia implica analisar
como as préaticas socioculturais (sejam elas os discursos, as agdes e as
instituicbes) possibilitam, circunscrevem e determinam certos tipos de
experiéncia durante a infancia”.

Contextualizar a infancia nos seus modos subjetivos é essencial para que
se fale da diversidade dos modos de existir enquanto crianca. Por um lado, a
infancia acontece e se constroi dentro dos muros escolares, esses que exigem um
enquadramento de um perfil como aluno. Por outro, percebe-se modos de infancia
frente a uma aparelhagem tecnoldgica que deixam a crianca de alguma forma
paralisada diante de tantos estimulos e informacdes; a subjetividade também é
construida em conjunto com os modos de existir e coexistir das familias. Em
busca do equilibrio de estar afetivamente com suas criangas e de ndo perder tempo
em marcar lugar no mercado de trabalho, é primordial entender os modos
subjetivos que a infancia ocupa na contemporaneidade no contato com
responsaveis nem sempre presentes. (CASTRO, 1998).

A inféancia sO veio a aparecer na sua forma sensivel e ingénua no século
XX. Antes desse periodo, a crianga era vista como um adulto menor: usava roupas
de adultos em tamanhos pequenos e a ideia era que fossem obedientes sem muito
espaco para vontades ou expressdo de sentimentos e emocdes (LIGHTFOOT &
VALSINER, 1992). No periodo medieval, tudo era permitido na presenca das
criangas: uso da linguagem, hoje considerada vulgar e inadequada; ndo havia a
ideia de espaco privado, um local onde as criancas ficassem protegidas e sob
cuidado da familia da forma que temos hoje. E possivel falar de um “n&o-lugar”
da infancia, sem o reconhecimento de suas especificidades. Para Aries (1981), a

civilizacdo medieval ndo percebia uma fase transitoria entre a infancia e a idade
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adulta. Nesse periodo, era alta a taxa de mortalidade infantil, as preocupagdes
limitavam-se as questdes de salde.

De acordo com Lightfoot e Valsiner (1992), todos os impulsos deveriam
ser suprimidos em prol de uma grande obediéncia e rigidez, a mesma que era
utilizada com os adultos. Na educacdo, era indicado que 0s jovens seguissem a
tradicdo da época e fossem direcionados para ndo seguir caminhos obscuros,
como ceder a desejos e tentagdes (LIGHTFOOT & VALSINER, 1992). A partir
de mudancgas sociais e historicas, a crianca passa a ser olhada em suas
singularidades, sendo reconhecido o contexto infantil, com o lado travesso e as
vontades do mundo infantil. Com isso, a infancia ganha notoriedade no mundo
dos adultos.

Transformacdes historicas e morais que desembocaram, através da
sensibilidade burguesa, na constru¢do do sentimento de infancia. Dessa forma, a
separacdo entre adultos e criangas na experiéncia social concreta refletiu-se na
representacdo moderna da infancia - criangas passam um tempo sob o olhar dos
educadores e pedagogos, considerando suas capacidades intelectuais distintas dos
adultos.

Esses diferentes entendimentos da infancia e do que as criangas sdo e
devem ser tencionam as relagdes sociais contemporaneas, marcando o trabalho da
escola. Arroyo (2008) cita a importancia do aprofundamento da Pedagogia para a
diversidade de experiéncia das infancias e diz: “As escolas tendem a interpretar as
diversidades apenas como diferencas de ritmos nos processos de aprender saberes
e condutas”. As politicas escolares tendem a trabalhar com um perfil Unico de
crianca, ocasionando assim agrupamentos e classificacOes a partir de um conceito
unico de infancia e adolescéncia.

Uma perspectiva da Psicologia do Desenvolvimento tem, ainda hoje,
grande participagdo na criacdo de uma padronizagdo, normatizacdo, da infancia.
Dentro dessa perspectiva, 0 curso da vida humana é visto de forma previsivel e
sequencial. Contudo Castro (1998, p. 21) critica essa visdo de que a infancia e a
adolescéncia possam ser analisadas de forma sistematizada, sem se levar em conta
fatores ndo bioldgicos. Tais fases, segundo aquela corrente, foram tomadas como
etapas do desenvolvimento, e a idade adulta como estagnacdo ou ponto de
chegada. A inspiracdo darwiniana é que teria estimulado o estudo da infancia no

intuito de descobrir, neste estdgio do desenvolvimento, as origens das


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612317/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1612317/CA

37

caracteristicas adultas, tomando a crianga apenas como organismo bioldgico,
abstraida do seu contexto material e social. Mas dessa forma, a compreensao do
sujeito na integralidade se tornaria cada vez mais distante.

As instituicOes sociais, com destaque a escola, tém operado com a ideia de
infancia como débito cultural e social, que precisa da socializagdo para ser um
adulto. Assim, a infancia é entendida como um trago a ser extinto; a crianca é um
menor, incapaz, aprendiz, que precisa ser tutelada pela familia e pelo Estado. A
Psicologia, com a sua norma, descreve 0 caminho adequado para o
desenvolvimento, com uma nogdo universal de infancia que serve para todas as
historias, culturas e épocas, atravessado por um carater moral, falseado pelo
discurso cientifico (CASTRO, 1998).

Criticas a essa logica desenvolvimentista reforcam a concepgéo da crianca
como sujeito histdrico e social, que produz cultura e nela é produzida, constituida
a partir de uma classe social, etnia, género e por diferencas fisicas, psicologicas e
culturais. Também apontam a importancia de se estudar a infancia por si prépria,
rompendo com o adultocentrismo, entendendo a crianca como um ser social e
historico, produtora de cultura. O paradigma da competéncia infantil chama a
atencdo para a interdependéncia de adultos e criancas, onde ambos séo capazes de
producéo e reproducdo da vida e da cultura. As criancas participam coletivamente
na sociedade e sdo dela sujeitos ativos. O conceito de acdo, como capacidade de
intervencdo no mundo, iguala criancas e adultos. Assim, as crian¢as tém muito a
ensinar aos adultos no processo de aprendizagem, trazendo a tona sua visdo de
mundo (CASTRO, 1998).

Arroyo (2008) traz um importante ponto de reflexdo para a Pedagogia
quando aponta a diversidade dos alunos e das escolas e propde formas de lidar
com a pluralidade. Hoje sabemos que ndo existe uma infancia s6 ou uma infancia
que passa pelos mesmos processos de desenvolvimento, em funcdo apenas da
faixa etaria. Existem varias formas de infancias e estas sdo direcionadas com o
contexto e com a forma que cada crianca o vivencia.

Nem sempre sdo evidentes essas concepcdes contraditdrias que subsidiam
as relagdes e as préticas escolares. Arroyo (2008) incita a reflexdo sobre essas
compreensdes que marcam a experiéncia de ser adulto através das proprias
memorias da infancia, bem como praticas no cotidiano da escola que

desconsideram a poténcia infantil. Muitas vezes educadores marcados por uma
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infancia ndo muita ativa, em que ndo tinham voz, insistem em certas
classificagOes que ndo cabem no mundo de hoje.

A escola, como um dispositivo disciplinador e normatizador, tem uma
forte influéncia nos processos de subjetivacdo, com a padronizacdo de modos,
formas e processos que buscam definir um perfil ideal de crianga, de aluno. Castro
(2013) traz a reflexd@o sobre essa universalidade e os caminhos que apontam para a
vida do aluno, que se torna algo em prol de um coletivo ou o que se espera dela. O
estudar por si so fica em um plano distante, j& que se espera que ele estude para
ter uma boa colocagdo no mercado de trabalho, todo incentivo gira em torno de
uma boa colocagdo profissional. O sentido se perde nesse caminho, onde ha
muitos pais e professores que exigem desse aluno um desempenho escolar
determinado externamente, sem levar em conta 0s desejos e as historias dos
sujeitos.

A subjetivacdo da crianca esta ligada também ao olhar sobre as diferencas
de cada um, ou seja, de como a alteridade (estado ou qualidade do que é do outro,
distinto, diferente) nos é constitutiva. A subjetividade da crianca vai sendo
construida nas suas a¢des que sao também uma forma de reelaborag&o e recriagdo
do que esta ao seu redor.

A diversidade das experiéncias infantis, pertencentes a diferentes classes
e etnias, apontam para varias formas de viver, e ratificam que ndo existe um
modelo Unico e adequado de aluno, cabendo aos educadores a valorizacdo da
diversidade, a inclusdo de todos nas préaticas educacionais, comprometidos com
uma aprendizagem significativa (DAYRELL, 1996). Também ¢ tarefa do
professor valorizar as culturas das familias, principalmente quando falamos das
familias de classes populares nas escolas publicas. E preciso estar atento aos
diferentes contextos apresentados e encontrar uma melhor maneira de ajudar a
crianga a construir um sentimento de pertencimento na escola.

E preciso repensar as discussdes do campo da pedagogia e da psicologia
que tém alimentando o trabalho pedagogico, sendo necessaria uma mudanca de
olhar para a crianca, sobre seu desenvolvimento infantil, ampliando o didlogo com
as diferentes dimensdes humanas - arte, ciéncia e vida. Nesse sentido, a
ampliacdo das questdes relativas a infancia, no contexto atual, pode romper a
distancia entre os discursos cientificos e a pratica (ARROYO, 2008). N&o se pode

enquadrar a crian¢ca em um modelo dito ideal.
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Outra questdo que tem desafiado a escola € o consumo na infancia,
trazendo implicagdes éticas na constituicdo subjetiva das criangas. A cultura do
consumo tem alterado as interagdes e 0 modo como se constitui a experiéncia
infantil. A relacdo de autoridade dos adultos em relacdo as criancas parece estar
fragilizada - “Se antes o adulto (...) inspirava respeito e era temido pela crianga,
hoje o quadro se inverte” (SOUZA, 2005). A auséncia dos pais de classe média

levam ao estabelecimento de uma relacéo desconcertante.

(...) transformados por nés, sem qualquer piedade ou indighacdo, em mercadoria
de uma época, a crianga contemporanea tem como destino flutuar erraticamente
entre adultos que ndo sabem mais o que fazer com ela. As criangas passam assim
a compartilhar entre si suas experiéncias mais frequentes, as quais se limitam, na
maioria das vezes, ao contato com outro televisivo, remoto, virtual e maquinico
(SOUZA, 2005).

Observa-se, nas classes médias, relagdes que buscam atender as demandas
das criancas a qualquer custo, especialmente para consumir. Por outro lado,
criancas de classes populares assumem responsabilidades muito além de suas
possibilidades. Em todos os contextos, as criancas sdo expostas a publicidade
infantil, & explorag&o e a violéncia. O consumo tem afetado todas as instancias da
vida social e da cultura contemporanea, trazendo a marca do individualismo e da
mercantilizacdo das relagdes (KRAMER, 2011). De acordo com Kramer (2011), a
contemporaneidade traz um acirramento da perda da capacidade de dialogo
porque as pessoas conversam sobre o0s pregos das coisas, mas ndo possuem a
capacidade de narrarem suas experiéncias.

A relacdo do consumo atual é marcada pelo desejo desenfreado de
acumular cada vez mais, mesmo sem pensar na funcdo desses objetos. A midia
intensifica esse processo, mostrando o que é supostamente melhor, produzindo a
crenca que o valor do individuo esta nos objetos de consumo. Séo “vendidas”
imagens e significados também. O consumo vem produzindo o desejo das
criancas, desde muito cedo é destinado a elas um enorme numero de objetos de
consumo, comercializados com a ideia de essenciais para a vida das familias.
Souza (2005) também aponta para a centralidade do consumo dos objetos
tecnoldgicos, que roubam espaco de encontros familiares. Essa situagcdo tem sido
realgada pelos pais ausentes, com suas rotinas intensas de trabalho, que tem usado
a légica do consumismo como forma de suavizagdo da culpa. Sobre o mercado

infantil, a autora (2005) comenta: “A industria de consumo se dirige diretamente a
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crianca e pretende seduzi-la com “novos” objetos e signos fabricados
especialmente para ela”.

Esse consumo desenfreado tem sido responsavel pelo adoecimento de
criancas, quanto mais se tem, mais se deseja ter o objeto mais novo que foi
lancado no mercado (SOUZA, 2005).

Contextualizando as novas configurac6es familiares e retornando em uma
época que existia uma logica de respeito vinculado ao medo das criangas pelos
pais, hoje existe quase uma ldgica inversa. A crianca passa a ser o centro das
atencles, 0 “ndo” estd cada vez mais raro e 0 “ter” virou uma maneira de mostrar
que “sou melhor do que o outro”. Nesse sentido, a obsessdo pelo consumo, em
substituicdo ao afeto, € um dos fatores principais que caracterizam os valores
distorcidos da infancia atual.

Os bringuedos e a tecnologia vém para tomar conta da infancia onde os
pais corroboram com uma questdo contemporanea nas familias, reforcando o
consumo infantil. A autora ressalta que a tecnologia estd muito presente em
ambientes familiares e que atravessa, algumas vezes, as relacdes de um modo
geral. E alarmante a proporgdo que a necessidade de comprar vem alcangando,
como forma de status e ao mesmo tempo caminhando paralelamente com o
crescente numeros de criangas ansiosas que usam medicamentos para curar
transtornos. Novos sintomas surgem desenfreadamente. Quanto mais se tem, mais
se deseja ter o apetrecho mais novo do mercado (SOUZA, 2005).

Eis um paradoxo: os pais que atuam fortemente no mercado de trabalho
querem alcancar o sucesso profissional, porém, de certa forma, sentem-se
culpados por ndo estarem frequentemente com seus filhos. A ldgica do
consumismo exacerbado aparece para apaziguar essa culpa.

A relagdo do consumo atual é marcada pelo significado que se d& quando
se tem mais. A midia intensifica esse processo, mostrando o que é o melhor e no
que fara melhor a pessoa que comprar aquele objeto. Com isso, indiretamente
reforca que as criangas dessa geracéo tém um mercado voltado so para elas e esse

mercado cresce a cada dia. Como proposto por Souza (2005):

O mercado ndo somente soube atrair o olhar da crianga como passou a dirigir
diretamente a ela e ndo mais aos seus pais. A industria de consumo se dirige
diretamente a crianca e pretende seduzi-la com “novos” objeto e signos
fabricados especialmente para ela (SOUZA, 2005).
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O reconhecimento do papel social das criangas tem produzido uma
inversao, fazendo com que adultos abdiquem do seu lugar de autoridade. A escola
precisa valorizar e reconhecer a crianga sem abandona-la. Quando professores
abrem mao do seu lugar na educacéo, da sua autoria, ddo espaco para o confronte
e o descaso, se distanciando de uma relagio pautada no respeito e no dialogo. E
preciso assumir a assimetria entre adultos e criangas, ou seja, o professor tem
responsabilidades com seus alunos. Isto ndo significa uma defesa de praticas
autoritarias, mas a afirmacdo de uma horizontalidade ética entre professores e

alunos, ambos como integrantes essenciais do processo educativo.
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A Escola: Modos de Funcionamento

Este capitulo tem como objetivo refletir sobre os modos de funcionamento
da escola. A experiéncia dos que estdo em sala de aula é colocada em cheque,
quando alunos e professores precisam ter um encontro com o conhecimento.
Buscar uma forma para que esse conhecimento atenda as necessidades subjetivas
é uma questdo da atualidade. Apds analisar os diferentes sentidos conferidos a
infancia ao longo da historia e as especificidades dessa experiéncia geracional na
contemporaneidade, € importante olhar para a escola de forma contextualizada,
como responsavel por produzir modos de funcionamento que trazem
engquadramentos para 0s sujeitos.

A escola é formada por varios caminhos, disciplinas, hierarquias e pelas
relacGes que estdo inseridas no contexto escolar. As relacdes tornam-se multiplas
dentro da diversidade dos que transitam na escola e, especificamente, entre 0s
alunos que a compdem. Refletindo sobre essa instituicdo, Dayrell (1996, p. 139)
cita:

“A escola € vista como uma instituicdo Unica, com 0s mesmos sentidos e
objetivos, tendo como funcdo garantir a todos o0 acesso ao conjunto de
conhecimentos socialmente acumulados pela sociedade.”

Historicamente, a escola tem reunido pessoas com objetivo de ensinar,
supostamente interessadas no conhecimento, produzindo hierarquias, e

diferenciacOes entre 0s grupos sociais.

Depois, no entendimento de que 0 acesso ao conhecimento também criava acesso
a bens materiais e fazia a ascensdo social, foi se consolidando como um espago
gerador de privilégios, pois ter acesso ao conhecimento também poderia gerar
diferentes oportunidades sociais (TACCA & GONZALEZ REY, 2008).

Para Tacca e Gonzalez Rey (2008), a escola, comprometida com a
democracia e com a construcdo de uma educacdo para todos, teve a pretensdo de
trazer o conhecimento de uma forma Unica, na tentativa de que todos entendam.
No entanto, se instaurou como um espaco totalizante e normatizador, com a tarefa
de atender a muitos de uma maneira uniforme, mas sem levar em conta que é

frequentada por uma diversidade inimaginavel de alunos.
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Dayrell (1996) analisa o conceito de escola como um espago sociocultural,
ampliando essa discussao através da valorizacdo da diversidade de subjetividades
e do contexto cultural, entendendo que estes interferem na fungéo e no trabalho
escolar. Entende-se que a escola € um espaco de pessoas, modos de vida e formas
de pensar diferentes, em que todas essas diferencas irdo convergir em sala de aula.
Porém, as instituicOes escolares tém apresentado um forte viés baseado na
padronizacdo, na formalizacdo e na hierarquizacdo, o que produz formas rigidas
de se relacionar com o conhecimento. Tacca e Gonzélez Rey (2008) afirmam que
“a confianca de que esse € 0 modelo necessério carrega a ideia de que todos sdo
iguais e devem aprender as mesmas coisas, a0 mesmo tempo e da mesma forma”.
Essa realidade requer um pensamento critico mais aprofundado sobre o aluno e o
trabalho na sala de aula.

A partir da década de 1980, tem-se um olhar mais aprofundado para o
aluno e para a escola (DAYRELL, 1996). Houve uma quebra no paradigma do
significado da escola como instituicdo Unica, que serve para todas as culturas,
épocas, historias, incorporando uma concepcdo de aluno como sujeito, aquele que
age e opina na sociedade em que vive e que passa parte significativa do seu tempo
no ambiente escolar. Esse sujeito transforma o mundo através da sua ag&o,
interfere no sentido e na funcao da escola.

Transforma-se 0 papel da instituicdo escolar de um lugar baseado,
exclusivamente, em um conjunto de regras que visam regulamentar as vidas dos
sujeitos na escola, em uma tentativa de homogeneizacdo, em um espago
tensionado por movimentos de resisténcia que ocorrem através de “aliangas”,
“conflitos” e *“transgressbes” (DAYRELL, 1996). Estes ddo sentido para as
relagcBes estabelecidas na escola, influenciando os processos de socializagdo e
producédo de subjetividades, interferindo nos papéis sociais e na fungéo da escola.
Assim, observa-se um movimento complexo de produgéo de sentidos, ndo linear,
marcado pelo conflito, pela disputa entre a estrutura da escola disciplinar e
autoritaria e pela diversidade das experiéncias dos sujeitos.

Castro (2013) ressalta a importancia da escola para os agentes que nela
estdo inseridos. Alunos e professores ddo sentido a suas histérias como seres
sociais através de suas experiéncias escolares. O significado que sera dado a
escola pode tornar uma experiéncia proveitosa e positiva ou negativa na vida das

criangas. As relacdes de significados estabelecidas na escola se misturam com
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experiéncias contemporéneas na infancia. O advento das midias digitais —
computador e TV, trouxeram mudancas na légica ensino-aprendizagem, inclusive
na velocidade com que as criangas e jovens tém acesso a informacdes que podem
ser averiguadas e levadas para a escola. As novas formas de se informar e
aprender exigem mais do professor em sala de aula, ja que ele precisa estar
sempre atento e preparado para acompanhar essa dinamica até entdo inédita.

Dentro desse cenario complexo, a escola tem como tarefa 0 ensino e a
aprendizagem. O aprender estd em tudo que rodeia o ser humano, nos modos de
existir, nos processos de socializacdo, e estd presente na escola, nos diversos
modos de habitar este contexto (TACCA & GONZALEZ REY, 2008). Muitas
vezes, a escola apresenta um cotidiano enfadonho, pouco interessante, distante da
vida. Dentro dessa perspectiva, a experiéncia do aprender se sustenta em teorias
baseadas na acumulacdo de informagOes (de pequenos elementos que se
desenvolvem de forma sequencial e hierérquica) e na associacdo de estimulo-
resposta (baseada no reforgo positivo, na motivacdo externa). Essa compreenséo €
um dos fundamentos do pensamento dos psicologos behavioristas, ainda com
certa influéncia nos curriculos e nas praticas de avaliacdo e de ensino (CASTRO E
SOUZA, 2017).

A transmissdo e repeticdo mecanica ndo levam em consideracdo as
potencialidades dos alunos na producdo de sentidos. Torna-se um aprendizado
sem trocas, sem amplia¢do dos saberes. O processo de aprendizado fica reduzido a
perseguir as melhores notas e a aprovacdo. A avaliacdo é tomada como uma
medida, numa perspectiva unicamente técnica, que, por meio de rigor e
neutralidade, teria o objetivo de medir as aprendizagens dos alunos. E possivel
identificar a influéncia dos testes de inteligéncia e aptidao para a construcdo dessa
nogao de avaliagéo.

Dentro dessa reflexdo, Dayrell (1996) defende que o conhecimento deve
ser transformado pelo sujeito que o recebe. Na direcdo dessa critica, Freire
(1987) colabora ao questionar o0 modelo da “educacdo bancaria”, no qual os
educandos sdo tomados como passivos, doceis, € 0s conhecimentos, como
estaticos, compartimentados, menosprezando as experiéncias dos sujeitos — “0s
transforma em ‘vasilhas’, em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo educador”
(FREIRE, 1987, p.33). A ldgica da educacdo bancaria parece ser bastante

significativa nos espagos escolares, como é possivel perceber através do aumento
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de avaliagOes que tém a finalidade de medir as aprendizagens dos alunos. Esse
modelo traz uma pratica monoldgica, baseada numa tagarelice do professor, na
narracdo de conteudos que devem ser assimilados, de forma mecanica, acritica,
pelos educandos.

Dessa forma, essa educacdo tem como objetivos a fixacdo, a adaptagéo ao
mundo, a memoriza¢do mecanica, a repeticdo sem compromisso com significados,
0 que torna os sujeitos docilizados, domesticados pelo deposito dos
conhecimentos transmitidos. Essa educacdo traz 0 homem em abstrato, isolado,

desconectado do mundo.

Educador e educando se arquivam na medida em que, nesta destorcida viséo da
educacdo, ndo ha criatividade, ndo hé transformacdo, ndo ha saber. SO existe
saber na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que
0s homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros (FREIRE, 1987, p.
33).

Contudo, os homens possuem a vocagdo de humanizar-se, sendo levados a
questionar e resistir as contradicbes da educacdo bancaria, na busca pela
libertacdo, por uma pratica problematizadora e criativa.

Castro (2013) ressalta a falta de vinculagdo ao aprendizado que separa
alunos e professores. A falta de sentido no aprendizado por parte dos alunos diz

sobre a falta da abertura ao didlogo em sala de aula.

Somente com a possibilidade de reinventar o poder de transformacdo da fala de
ambos, em outras palavras, fazer com que um e outro sejam afetados pelo que
cada um tem a dizer, a educacdo pode, de fato, acontecer (CASTRO, 2013).

Além da falta de dialogo, de abertura ao outro, da impossibilidade de
aprender com esse encontro intergeracional, a escola é marcada por contetdos
iguais e aulas sendo ministradas por professores cansados que ndo conseguem
demonstrar envolvimento e compromisso com as aulas, agravados pela falta de
condicdes de trabalho. A qualidade das interagdes observadas, muitas vezes, é
insatisfatéria, marcada por adjetivos como “bom”, “mau”, “preguicoso”, e pela
diferenciacdo dos alunos a partir das notas. Eles ficam marcados pelo resultado, e
n&o pelo processo de aprendizagem (DAYRELL, 1996).

E um dialogo com esteredtipos socialmente criados, que terminam por cristalizar
modelos de comportamento, com o0s quais os alunos passam a se identificar, com
maior ou menor proximidade: o "bom aluno”; o "mau aluno"”, o "doiddo"; o
"bagunceiro™; o "timido", o "esforcado” (DAYRELL,1996, p. 153).
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Mesmo nos dias de hoje, a escola continua com ares convencionais,
esperando um bom desempenho no processo escolar através da multiplicacdo de
avaliacdes, como se houvesse uma simetria entre aprender e fazer prova, uma
educacdo fria e sem a presenca da voz dos alunos. Sobre essa orientacéo
normativa conservadora, Castro (2013) fala sobre os lugares do aluno e do
professor:

Neste sentido, acredita-se que o papel do aluno se delimita pelas convengdes do
lugar de sujeito aprendiz e receptor do que Ihe oferece o adulto. Por outro lado, o
papel da professora é considerado como o do adulto que sabe, e por isso deve ser
escutado e respeitado. Atendendo-se a esta perspectiva, torna-se dificil questionar
e subverter a ordem vigente (CASTRO, 2013).

O processo de aprendizado pode se tornar apatico e sem voz, caso ndo se
tenha um professor atento a escutar as necessidades desses alunos. Castro (2013)
ressalta que uma opinido para ser fortalecida necessita ser ouvida e considerada.
Opinides construidas no vacuo vdo transformando a escola em um vazio,
distanciando mais os integrantes da escola. Nesse contexto, 0 saber vem como
obrigatoriedade, tornando resistente o aprender e 0 acesso as trocas de
conhecimento e ndo abrindo caminhos para a expressividade (CASTRO, 2013).

A educacéo, para Freire (1987), deve ser um processo de humanizacéo, de
orientacdo e do pensar critico constante, trazendo didlogos para proporcionar
expressdes auténticas dos alunos. Cabe dizer que a logica do poder constitui a
escola, portanto, esse poder pode ter uma légica diferente de uma hierarquizacdo
rigida, e sim de trocas de saberes, do professor e alunos, buscando uma
horizontalidade ética (CASTRO, 2013; FREIRE, 1987).

A diversidade dos alunos deve ser valorizada dentro do processo do
aprendizado, tendo como eixo do trabalho escolar a pluralidade e a democracia. A
escola tem um papel fundamental nesse processo, como palco das relagfes e na
construgdo de uma sociedade mais humanizada. E preciso resgatar a dimensdo

politica da escola, refletindo sobre os diferentes sentidos em disputa.

Sobre o significado da escola, as respostas sdo variadas: o lugar de encontrar e
conviver com 0s amigos; o lugar onde se aprende a ser "educado”; o lugar onde
se aumenta os conhecimentos; o lugar onde se tira diploma e que possibilita
passar em concursos. Diferentes significados, para um mesmo territorio,
certamente irdo influir no comportamento dos alunos, no cotidiano escolar, bem
como nas relagdes que véo privilegiar (DAYRELL,1996, p. 144).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612317/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1612317/CA

47

Muitas vezes, os sentidos estdo expressos na propria organizacao escolar,
como 0s muros altos, grades, paredes cinzas que ndo trazem a possibilidade de os
estudantes se identificarem com a escola. Os espacos ndo “chamam” para uma
interacdo maior, e os corredores levam sempre as salas de aula (DAYRELL,
1996). Assim, a socializacdo é um processo de formacdo de grupos, de
identificacBes, e também de “afastamentos” dos individuos. Espacos coletivos,
como 0s corredores, patios e 0 caminho para a escola se tornam parte desse

processo de socializacao.

(...) podemos afirmar que a sociabilidade, para os jovens, parece responder as
suas necessidades de comunicacdo, de solidariedade, de democracia, de
autonomia, de trocas afetivas e, principalmente, de identidade (DAYRELL,
2007).

Partindo da compreensdo de que o espaco pode ser educador e facilitar as
mediacdes, seria interessante que os alunos pudessem interferir no ambiente,
realizar “arranjos” para se sentirem mais a vontade, promovendo 0s encontros, a
possibilidade de montar grupinhos nos corredores para conversar. Muitos
comportamentos tomados como indisciplinados, quando os alunos transgredirem e
rabiscarem as carteiras e as paredes da escola, quando procurarem lugares para
namorar, estas atitudes podem significar uma forma de resisténcia a uma
organizacdo espacial que ndo leva em consideracdo suas demandas. Os
professores também ddo novos significados para o ambiente escolar quando
buscam aulas ao ar livre na tentativa de oferecer o contato com a natureza. Nesse
movimento, a escola torna-se um ambiente repleto de significados, construidos

pelos alunos e professores de forma autoral.

As cenas descritas evidenciam que a escola é essencialmente um espago coletivo,
de relagdes grupais. O patio, os corredores, a sala de aula materializa a
convivéncia rotineira de pessoas. No momento em que 0s jovens cruzam o portao
gradeado, ocorre um "rito de passagem”, pois eles passam a assumir um papel
especifico, diferente daquele desempenhado em casa, tanto quanto no trabalho, ou
mesmo no bairro, entre amigos. Neste sentido, os comportamentos dos sujeitos,
no cotidiano escolar, sdo informados por concepgdes geradas pelo didlogo entre
suas experiéncias, sua cultura, as demandas individuais e as expectativas com a
tradicéo ou a cultura da escola (DAYRELL, 1996, p. 148).

Dayrell (2007) aponta desafios da contemporaneidade como as
transgressdes, rebeldias, atos violentos, injusticas sociais que acontecem no

cotidiano escolar, que geram “uma descrenca politica e um esgarcamento dos
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lagos de solidariedade” (p. 1.111), mas que precisam ser transformados em temas
de reflexdo da escola. Tomar esses elementos como objetos de problematizacéo
ndo significa dar a importancia a regras. Sua estruturacdo tem funcdo subjetiva
essencial para a educacdo dos alunos, contudo, isso ndao deve ser feito de forma
autoritaria, mas sim coletiva.

Outro desafio é a rigidez das propostas pedagdgicas. A tensdo entre
professor e aluno é expressa na relacdo com o0s conhecimentos e 0s processos de
aprendizagem. Atividades muito estruturadas podem ocupar um lugar autoritario,
impondo sobre a escolarizacdo conteudos fixos, 0 que se espera transmitir sem
nenhuma interferéncia dos alunos. Distanciado da realidade, o curriculo cria uma
relacdo artificial com o conhecimento, ja que ndo existe articulacdo com a vida
cotidiana dos estudantes. Assim, sem a producdo de sentidos e o envolvimento
dos alunos, ndo se tem a condicdo essencial para a aprendizagem, além da
impossibilidade de os estudantes demonstrarem sua criatividade com
espontaneidade e estabelecerem interacbes com seus pares (DAYRELL,2007;
TACCA & GONZALEZ REY, 2008).

A escola tem assumido, historicamente, uma fungdo disciplinadora,
impedindo a livre expressdo e ndo valorizando as diferentes culturas. Os tempos e
0s espacos sao controlados pelos adultos, que sdo vigilantes das relagdes entre os
estudantes, controlam os dialogos, as brincadeiras, 0s corpos. Nem o recreio
parece permitir a liberdade dos alunos (DAYRELL, 1996). Mesmo com estes
limites, com as poucas oportunidades para a troca, 0s estudantes resistem no
cotidiano da escola, criando brechas para o encontro, para a expressdo. Assim, a
cultura dos alunos estara permeando o ambiente escolar, e, dessa forma,
promovendo a interagdo da escola com as diversas culturas, e proporcionando
uma abertura a sua expressividade (DAYRELL, 2007).

Olhar a instituicdo escolar pelo prisma do cotidiano permite vislumbrar a
dimensdo educativa presente no conjunto das relagdes sociais que ocorrem no seu
interior. A questdo que se coloca é que essa dimensdo ocorre predominantemente
pela pratica usual dos alunos, a revelia da escola, que ndo a potencializa. Os
tempos que a escola reserva para atividades de socializagcdo sdo minimos, quando
ndo reprimidos (DAYRELL, 1996, p. 151).

Os debates que vém ocorrendo sobre a relacdo aluno-escola trazem um
contexto “apocaliptico”, responsabilizando o aluno ou a familia ou o professor

sobre o fracasso escolar (DAYRELL, 2007). A escola atribui aos alunos seu
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desinteresse no processo de aprender, ndo visitando 0S Seus pProcessos
pedagogicos. Para os alunos, a escola se torna a obrigacdo diaria e cada vez mais
distanciada dos seus interesses. As familias, principalmente as das classes
populares, sdo responsabilizadas pelas dificuldades de seus filhos, acusadas de
pertencerem a uma cultura inadequada para o desenvolvimento das criancas,
tomadas como incapazes para a tarefa de educar. Ja os professores sao encarados
como incompetentes, com uma formacdo insuficiente para ensinar os alunos.
Qualquer explicacdo dos fendbmenos escolares que ndo assuma sua complexidade
corre o risco de produzir analises simplistas, centrando-se na busca de “culpados”,
colaborando com a produgdo de equivocos e a manutengdo de uma realidade
desigual.

O aprendizado e a socializacdo do aluno sdo atravessados pelas crencas e
percepcdes dos educadores. A subjetividade daquele que ensina influencia o olhar
do aprendiz. Dessa forma, o professor tem papel fundamental, sendo a relagéo
professor-aluno um nucleo das experiéncias de aprendizagem (TACCA &
GONZALEZ REY, 2008).

A escola, como um contexto rigido que busca a homogeneidade,
compartilha uma concepcéo linear do aprender, tendo a psicologia assumido um
papel na medicalizacdo da vida com a producdo de diagnosticos. Alunos que
apresentam dificuldades em seu processo de escolarizacdo tém sido encaminhados
para clinicas psicoldgicas como portadores de problemas de aprendizagem, o que
Meira (2012) chama de “epidemia de diagndsticos”. Essas préaticas trazem
desdobramentos éticos, ja que muitos sdo medicados. Meira (2012) sugere um
crescimento da industria farmacéutica a partir desses diagndsticos, fomentado pela
I6gica capitalista. Surge uma reflexdo: quem ganha com isso? Qual o
compromisso dos psicélogos? Criancas medicadas tendem a se comportar melhor,
ficam quietas, paralisadas, entorpecidas. Com os medicamentos, sdo enquadradas,
tornam-se alunos obedientes. Esse quadro sinaliza a urgéncia da construcdo de
diagnosticos comprometidos com as pessoas, 0 oposto do que tem sido feito a
partir dos encaminhamentos das escolas, um processo aligeirado, que rotula
gualgquer comportamento dito inadequado como anormal.

Meira (2012) ressalta a problematica de como transtornos, tomados como
mais comuns em sala de aula, vém na contramdo de um processo escolar que

respeita a diversidade das experiéncias humanas. Os diagndsticos desses
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transtornos, muitas vezes, sdo construidos de forma artificial, a partir de
questionarios internacionais, como € o caso do TDAH (Transtorno de Déficit de
Atencdo e Hiperatividade), indicado para alunos que apresentam “falta de atencdo,
inquietude, impulsividade persistente”. O mesmo acontece com o TOD
(Transtorno Desafiante de Oposigdo), com sujeitos que “contrapdem regras,
desafiam ou aborrecem os adultos (ou terceiros) ”. Assim, observa-se que 0s
transtornos estdo virando explicacfes para as causas de comportamento desviantes
ou fora do padrdo estipulado pela escola.

Esta instituicdo tem exercido uma funcdo de sequestro, ditando o0s
comportamentos “adequados”, formatando 0s pensamentos, produzindo
esteredtipos para aqueles que ndo se enquadram. A falta de envolvimento e
interesse dos alunos pode ser uma evidéncia de como a escola esta distante das
suas necessidades, e ndo o diagndstico de uma doenca. E papel do professor tomar
esses elementos como objeto de reflexdo, como oportunidade de pensar novos
caminhos para a organizacao do trabalho educativo (MEIRA, 2012). Para que as
discussbes na escola fagcam sentido para os alunos, € importante que 0S
professores facam uma autoavaliagdo, analisem como o trabalho tem sido
desenvolvido, quais temas tém sido priorizados, como se tem avaliado o0s
processos de aprendizagens, entre outras questdes. Um olhar sensivel permite a
construcdo de uma Pedagogia que toma as relacbes como elemento central,
produzindo envolvimento com a proposta educativa.

A falta de uma andlise critica sobre o excesso de transtornos que tém
surgido no ambiente escolar, e do processo de medicalizacdo em decorréncia
disso, transforma os alunos em “pacientes potenciais” e isso, de fato, ndo ird

resolver os problemas de aprendizado (MEIRA, 2012).

Tudo indica que nessa perspectiva as relacées humanas entre professores e alunos
na escola sdo pensadas apenas a partir de vinculos de dependéncia, estes sim
patoldgicos porque altamente produtores de frustragdo e alienacdo. A auséncia de
reciprocidade e respeito mutuo impede a efetivacdo de relagbes saudaveis e
humanizadoras. (...) estamos pedindo as criancas que prestem atenc¢do em tudo o
que lhes é apresentado, mesmo que esses conteudos ndo facam o menor sentido!
E, ainda mais: que ndo se irritem com nada disso, mesmo que por vezes a
situacdo Ihes pareca insuportavel! (MEIRA, 2012, p. 140).

Outra explicacdo para supostos problemas de aprendizagem, também
dentro do paradigma biomédico, é identificado por Collares e Moysés (1994). As

autoras afirmam, em suas pesquisas, que a desnutricdo e as disfungdes
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neuroldgicas vém sendo destacadas por algumas escolas publicas e médicos,
principalmente, como sendo um empecilho para o aprendizado das criangas. A
“desnutricdo” ou as “disfungdes neuroldgicas”, segundo Collares e Moyseés

(1994), ndo configuram causas reais para um fracasso no aprendizado:

(...) Criancas que frequentam a rede puablica de ensino, comumente rotuladas
como desnutridas, sdo na verdade portadoras de desnutricdo leve, de 1° grau, que
ndo trazem nenhum tipo de alteracdo para o sistema nervoso central. Além disso,
as fungBes neuroldgicas que poderiam ser afetadas pela desnutricdo nem sequer
estariam presentes por volta de sete anos, ndo podendo, portanto, serem admitidas
como explicagdes plausiveis para o nio aprender (COLLARES & MOYSES,
1994, p. 27).

Essas discussOes apontam para a necessidade de reafirmacgdo da escola
como espaco plural, democréatico, que permite 0s sujeitos a expressdo, a invengao
e a interacdo. Freire (1987) defende a existéncia de diversos ritmos e formas para
aprender. O aprender demanda uma postura reflexiva, construida ativamente pelos
sujeitos, e tem o didlogo como principio para a construcdo do “pensar
verdadeiro”, “pensar critico” (FREIRE, 1987). Tal posicionamento toma as
aprendizagens como processos sociais complexos, que partem das interagdes, dos
significados culturais que os alunos atribuem ao seu redor. De acordo com Freire
(1987), a educagdo problematizadora é um esforco permanente, e demanda

respeito pelos sujeitos.

Dessa maneira, o educador ja ndo é o que apenas educa, mas 0 que, enguanto
educa, é educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também
educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em gue crescem juntos e em
gue os “argumentos da autoridade” ja ndo valem. Em que, para ser-se,
funcionalmente, autoridade, se necessita estar com as liberdades e ndo contra elas
(FREIRE, 1987).

Freire (1987) cita que o saber autoritario ndo tera um bom caminho
mediante as “identidades culturais” em sala de aula, € preciso atencdo e

sensibilidade por parte dos docentes, extrapolando o ensino dos contetdos.

E uma pena que o carater socializante da escola, 0 que ha de informal na
experiéncia que se vive nela, de formacdo ou deformacdo, seja negligenciado.
Fala-se quase exclusivamente do ensino dos contetdos, ensino, lamentavelmente
quase sempre entendido como transferéncia do saber. Creio que uma das razbes
gue explicam este caso em torno do que ocorre no espago-tempo da escola, que
ndo seja a atividade ensinante, vem sendo uma compreensdo estreita do que é
educacdo e do que é aprender (FREIRE, 1996, p. 19).
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Freire (1996), ao falar das exigéncias do ensino, traz a discussdo do
reconhecimento, do tomar para si, da apropriacdo do sujeito, entendendo que a
educacdo tem como funcdo possibilitar aos alunos as condi¢des necessarias para a
experiéncia de “assumir-se” como sujeito social e historico, potente, capaz de se
expressar, de interferir no mundo. Esse movimento ndo se da na exclusdo do
outro, mas no entrelagamento de outras culturas.

O desafio de se pensar uma educacdo dialogica, que respeite as
experiéncias dos sujeitos ndo é pequena. Tacca e Gonzalez Rey (2008) chamam a
atencdo para o carater compulsério da escola, com consequéncias importantes na
vida dos alunos. Essa condi¢do desigual é observada por Freire (1987) com a
critica de que as relagdes educacionais reproduzem a sociedade opressora com 0
silenciamento e o controle dos educandos. Nesse foi apresentado os desafios da
escola na contemporaneidade, e a aceitagdo dessa realidade pode trazer prejuizos
para a sociedade em termos de subjetividades e humanizagéo, como a producéo de
pessoas negligenciadas com o uso de medicamentos, com baixa autoestima e uma
criatividade anulada. E preciso que a escola seja um espaco de autoria, de
encontro, de invencdes, de producdo de sentidos. Dessa forma, a educagédo tem
como responsabilidade a inclusdo de todos os alunos, com suas singularidades,
deixando de lado perfis rigidos do que é ser um bom aluno, comprometida com o
desenvolvimento integral dos sujeitos (MELO, SOUZA & DAYRELL, 2012).

3.1
Praticas Pedagogicas Contemporaneas: Desafios da pratica escolar

e 0 processo de aprendizagem do aluno

Pesquisar sobre o0s processos de aprendizagens é olhar o campo
educacional por vérios angulos. O aprendizado acontece em sala de aula pelos
ensinamentos teoricos, também pela experiéncia e sentido que a escola tem para
cada atuante. Com isso, surgem atravessadores e desafios nas relaces. Castro
(2013) ressalta que o lugar de centralidade que os professores ocupam traz uma
responsabilidade nas decisbes a serem tomadas. Seria de direito que eles
pudessem ter um papel mais determinante nos contetidos que sao transmitidos em
sala de aula, entende-se que, dessa forma, a relagdo com o conhecimento seria

mais enriquecedora para todas as partes.
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O aprendizado requer a unido de curiosidades, busca de significados e
acolhimento dos erros e acertos que podem acontecer ao longo desse percurso.
Freire (1997) aponta para caminhos diversos, enfatizando que solugdes diferentes
podem ser tomadas no percurso do aprendizado. O aprender e 0 ensinar caminham
juntos, atrelados pela l6gica do conhecimento. Um ensina ao outro da mesma
forma que um aprende com o outro, numa relacdo continua de troca. A ldgica
mecanica prevalecera se o aprender e o ensinar andarem separados, se a forma de
aprendizado passar por fixacdo ou repeticdo de dados.

Freire (1997) faz uma relevante ligacdo entre o ensinar e o aprender,
enfatizando que nesse processo é necessario a atuacdo de quem aprende e de quem
ensina, um voltado para o outro. O despertar para 0 conhecimento é acendido
quando o professor esta voltado para a curiosidade desse aluno e quando este
percebe que o professor tem muito a lhe ensinar. A visdo de Paulo Freire assume
uma compressdo da educacdo como um espaco de dialogo, critica,
problematizacdo e do encontro com o outro. Para Arroyo (2001), a arte de ensinar
estd no encontro, no didlogo construido em sala de aula.

Ao falar de formas mais especificas de praticas pedagogicas utilizadas nas
escolas, Freire (1997) discorre sobre atividades com leituras e como elas séo
importantes para a apropriacdo dos textos. Ele enfatiza que a leitura de mundo
precede a leitura da palavra, valorizando as experiéncias dos educandos. Para ele,
tomar a criatividade e a experiéncia do aluno como referéncias aos assuntos que
serdo abordados é fundamental no processo de aprendizagem. A aposta é na
expressao dos alunos e dos professores a partir de diferentes linguagens, como,
por exemplo, a arte que pode apoiar 0 processo de aprendizagem e a relagdo com
a cultura. Professores bem formados e interativos com a matéria que estdo
lecionando direcionam o aprendizado para um caminho melhor de expressdo. A
escola ndo deve ser um peso para 0s sujeitos que ali estdo, € preciso do estimulo
as experiéncias para todos que estdo envolvidos no processo escolar (FREIRE,
1997).

Em relagdo a leitura, o autor citado afirma:

Ler é uma operacgdo inteligente, dificil, exigente, mas gratificante. Ninguém 1€ ou
estuda autenticamente se ndo assume, diante do texto ou do objeto da curiosidade
a forma critica de ser ou de estar sendo sujeito da curiosidade, sujeito da leitura,
sujeito do processo de conhecer em que se acha. Ler é procurar ou buscar criar a
compreensao do lido (FREIRE, 1997, p. 20).
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Assim, o processo de leitura exige que o sujeito assuma o lugar de autor. A
atencdo voltada para o ler e o escrever no processo escolar, dentro dessa viséo,
aponta para uma compreensdo dessas praticas como sociais, realizadas em
situacOes reais e significativas, necessarias a interacdo entre os interlocutores. O
professor assume uma posi¢do importante como mediador nas experiéncias de
leitura e escrita, apoiando os educandos na compreensdo do conhecimento e
envolvendo-os pela dimenséo social e ideoldgica.

Professores inteirados das demandas que atravessam a infancia e a
adolescéncia, tornam essa relacdo mais proxima. Freire (1997) apresenta uma

reflex&@o sobre essa relacéo:

A prética educativa (...) é algo muito sério. Lidamos com gente, com criancas,
adolescentes ou adultos. Participamos de sua formacdo. Ajudamo-los ou o0s
prejudicamos nesta busca. Estamos intrinsecamente a eles ligados no seu
processo de conhecimento. Podemos concorrer com nossa incompeténcia, ma
preparacgdo, irresponsabilidade, para o seu fracasso. Mas podemos, também, com
nossa responsabilidade, preparo cientifico e gosto pelo ensino, com nossa
seriedade e testemunho de luta contra as injusticas, contribuir para que o0s
educandos véo se tornando presencas marcantes no mundo (FREIRE, 1997, p.
32).

Ainda sobre a relacdo professor-aluno, um processo escolar satisfatério
ndo depende somente de uma das partes, € na interagdo que ocorre 0 Processo
escolar, no entrelacar de maos dos agentes inseridos num contexto social. Ou seja,
s80 muitos 0s elementos necessarios para um processo de aprendizagem
significativo — o respeito aos sujeitos; a invencdo, a curiosidade, o didlogo como
principios; a garantia de formacdo inicial e um servico de qualidade para os
professores; condicbes de trabalho para os docentes; uma escola com recursos
diversificados, como livros, brinquedos, jogos, computadores etc.

Além desses pontos, Freire (1997) destaca a importancia da “amorosidade”
na profissdo de professor e relaciona-a com o ato de ensinar que, para ele, é
constitutivamente amoroso, o que significa incluir, acolher, integrar. Freire (1997)
se refere a um amor lutador que o professor precisa ter: que luta pelo ensinar, luta
por valorizagdo de profissdo e por uma educag¢do mais humanizada; reafirmando
seu posicionamento politico para a educacao.

Sobre formacdo docente, € importante sinalizar que essa profissdo é

constituida em meio a tensdes e desafios. Para Arroyo (2001, p. 22), a discussao
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sobre o trabalho do professor precisa “trazer a cena o proprio oficio de mestre, a
construcdo social desse profissional e do campo educativo”. Ou seja, é no interior
da profissdo que o docente constroi a sua identidade, articulado a dimenséo
politica. A desvalorizacdo docente e a sua falta de prestigio social colaboram para
a construcdo do sentido desse oficio atualmente, como pode ser observado com a
desqualificacdo do professor com baixas remuneragfes e com a demanda por um
perfil superficial - simpatia, boa aparéncia, ser carinhosa no cuidado das criancas
e amavel no trato com as familias.

Outro exemplo de desqualificacdo do professor, principalmente da
educacdo infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental, é a préatica de
nomear as profissionais da educacdo como tia. Para Freire (1997), esta seria uma
estratégia para fragilizar a profissdo e a figura do professor como intelectual. Esse
tratamento aponta para a compreensao de que qualquer pessoa pode ser tia, ndo
sendo necessaria uma formacéo especifica, tornando a escola um lugar doméstico.
O ser professora traz algumas exigéncias proprias da profissdo como: a luta por
melhores condicOes para trabalhar e a disciplina intelectual para permanentemente
se qualificar.

Castro (2013) traz como reflexdo a necessidade de transformacgdes nas
praticas pedagogicas distanciadas das acbes que precisam ser realizadas. O
discurso de mudancas na educacdo deve ser colocado em préatica com o objetivo
de transforma-la. Frente a “um cenario opressivo”, professores se veem em um
lugar caotico, a tantas demandas e deveres, parecem ndo conseguir agir de forma
efetiva e conjunta para uma mudanca real no campo educacional. Nesse contexto,
o0 sentido de ser cidadao e lutar por direitos é passado para os alunos, soa como
demagogico, ja que os proprios professores ndo conseguem se mobilizar e
conquistar suas causas.

E notavel a necessidade de consolidacio do papel do professor em sala de
aula. Estes estdo cada vez mais sem saber como agir mediante a tanto descaso
com a profissdo. A precariedade e a falta de suporte para o trabalho pedagogico
trazem um isolamento para os professores, podendo fortalecer préaticas autoritérias
diante da auséncia de espagos coletivos de reflexdo, de partilha e de critica
(ARRQOYO, 2001).

A descrenga em relacdo a transformacdo no ambiente educacional ganha

espaco mediante a falta de apoio das (supostas) politicas educacionais vigentes. O
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esforgo necessario para essa transformacao se depara com um abismo social onde
a mobilizagdo e o fortalecimento se tornam infimos mediante aos obstaculos da
escola publica, por exemplo (CASTRO, 2013). A falta de material para trabalhar
temas importantes, mas condicdes de estrutura, a desmotivacdo dos professores,
entre outros fatores corroboram para um aprendizado fraco e sem sentido.
Contudo, a toleréncia e a humildade precisam fazer parte do processo
escolar, fortalecendo um contexto de aceitacdo das diferencas, de trocas, de busca

de humanizacéo na escola. Nesse sentido, Freire (1997) afirma:

O ato de tolerar implica o clima de estabelecimento de limites, de principios a

serem respeitados. Por isso a tolerdncia ndo é conivéncia com o intoleravel. Sob

regime autoritario, em que a autoridade se exacerba ou sob regime licencioso, em
gue a liberdade ndo se limita, dificilmente aprendemos a tolerancia. A tolerancia
requer respeito, disciplina, ética.

Assim, defende- se que o processo escolar caminha com a triade: aluno,
professor e escola, num clima solidario, construido coletivamente. O aprendizado
avanca de acordo com os sentidos das relacbes estabelecidas na escola sendo
responsabilidade dos alunos e dos professores o desenvolvimento do aprendizado
(FREIRE, 1997). Nesse processo, é importante ressaltar seu carater dialdgico, ja
que os professores ndo sdo detentores absolutos do saber, que possuem limites,

davidas e até mesmo desconhecimento.

O melhor é dizer aos educandos, numa demonstracdo de que somos humanos,
limitados, o que experimentamos na hora. E falar a eles sobre o proprio direito ao
medo, que ndo pode ser negado a figura da educadora ou do educador. Tanto
guanto o educando, eles tém direito a ter medo. O educador ndo é um ser
invulneravel. E tdo gente, tio sentimento e emog&o quanto o educando. O que
contraindica, em face ao medo, a ser educador, é a incapacidade de lutar para
sobrepujar 0 medo e ndo o fato de té-lo ou de senti-lo. O medo de como se sair no
seu primeiro dia de aula diante, muitas vezes, de alunos ja experimentados e que
adivinham a inseguranga do professor novato é algo mais do que natural
(FREIRE, 1997).

A inseguranca faz parte da sala de aula e é importante que se possa
expressar os medos a fim de viabilizar o sentimento de confianca entre
professores e alunos. Esse clima de dialogo pode colaborar com 0s processos de
subjetivacdo. Assim, professores atentos a si mesmos e aos estudantes, a cada
gesto, saberes, conhecimentos, introversdes ou transgressdes, podem tornar o
espaco da sala de aula rico além de fortalecer os sujeitos em seus processos de

aprendizagem e em sua capacidade de acdo no mundo (FREIRE, 1997).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612317/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1612317/CA

57

Creio que a questdo fundamental diante de que devemos estar, educadoras e
educadores, bastante lucidos e cada vez mais competentes, € que nossas relagdes
com os educandos sdo um dos caminhos de que dispomos para exercer nossa
intervencdo na realidade a curto e a longo prazo. Neste sentido e ndo s6 neste,
mas em outros também, nossas relacbes com os educandos, exigindo nosso
respeito a eles, demandam igualmente o nosso conhecimento das condicgdes
concretas de seu contexto, o qual os condiciona. Procurar conhecer a realidade
que vivem nossos alunos é um dever que a pratica educativa nos impde: sem isso
ndo temos acesso a maneira como pensam, dificilmente entdo podemos perceber
0 que sabem e como sabem (FREIRE, 1997).

Um ambiente plural tem espago para a imaginacao, tdo importante na vida
do sujeito. A imaginacdo circulando em sala de aula instiga a criatividade, e a
inventividade pode apoiar a expressao dos alunos através do corpo, da danca, das
artes plasticas, da poesia e de linguagens. S&o caminhos para explorar a
imaginacédo, as aprendizagens, a autoria nas experiéncias escolares. Dessa forma,
0 aluno assume um posicionamento frente ao mundo, néo reproduzindo de forma
mecanica teorias, livros e autores sem uma apreciagdo critica. Freire (1997) diz
que a imaginacao esta relacionada aos sonhos, a possibilidade de construir uma

escola democratica, sendo este um desafio:

Numa sociedade como a nossa, de tradi¢do tdo robustamente autoritaria, é algo de
relevante importancia encontrar caminhos democraticos para o estabelecimento
de limites a liberdade e a autoridade com que evitemos a licenciosidade que nos
leva ao “deixa como esta para ver como fica” ou ao autoritarismo todo poderoso
(FREIRE, 1997).

Freire (1997) descreve uma educacédo cerceadora como a que impde aquilo
que os professores podem ou ndo dizer na sala de aula, impulsionando uma
sociedade a caminhar para a limitagdo do pensamento, do questionamento, da
curiosidade. Aponta a contradicdo do ensino quando os alunos ndo podem
questionar o que os proprios professores ensinam e vivem. “A pratica educativa
em que inexiste a relacdo coerente entre o que a educadora diz e o que ela faz &,
enquanto pratica educativa, um desastre” (FREIRE, 1997, p. 51). Os professores
passam a ter uma dualidade em sala de aula longe da clareza e expressividade que
este local pede. As relagdes se deterioram mediante a um ambiente cerceador e
trazem a tona uma das fragilidades da educacdo brasileira — uma escola que
robotiza alunos e professores, prejudicando suas capacidades de expressdo, de
dialogar ou se comunicar - “Escola silenciosa é a nega¢édo da vida e da pedagogia”
(ARROYO, 2001).
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A invisibilidade das pessoas dentro da escola pode ser exemplificada a
partir dos modelos de avaliagdo que focam nos resultados, utilizando provas e
testes como parametros Unicos, 0 que significa “abandonar o trato pedagogico”
(ARROYO, 2001, p. 44). Essa tentativa de homogeneizacdo por meio de praticas
disciplinares e avaliativas comprometem o desenvolvimento de um sujeito critico,
inviabilizando um processo de aprendizagem baseado nas invengdes e nas trocas.

Essa precariedade nas relagdes interpessoais e com 0s conhecimentos
comprometem o processo de humanizacdo na escola. Aprendemos e nos
transformamos nas trocas, na interacdo, nas expressdes, na producdo de
significados e nos novos aprendizados. Freire (1997) enfatiza a centralidade das
relagcBes na escola, dos modos de partilha dos conhecimentos socais e culturais.
Ele afirma que “no fundo, nem somos sé o que herdamos nem apenas 0 que
adquirimos, mas a relacdo dinamica, processual do que herdamos e do que
adquirimos” (FREIRE, 1997, p. 63).

Para Arroyo (2001), a capacidade de escuta e o olhar sensivel sdo tarefas
do professor para a construcdo de um ambiente acolhedor e rico. Um dos
objetivos do oficio de ser professor é o suporte a formacao das subjetividades dos
alunos. E comum observar o desinteresse por parte de alguns deles, o que pode
trazer questionamentos sobre a qualidade das interacdes estabelecidas. Como
resposta ao ndo envolvimento dos alunos, recorre-se a justificativa da auséncia de
interesse pelo estudo, sem nenhuma critica ao trabalho pedagogico, produzindo
esteredtipos sobre os estudantes. Essa postura fortalece a apatia em sala de aula,

com professores insatisfeitos e alunos desmotivados pela escola.

O clima escolar burocratico, normatizado, a organizacao disciplinar e gradeada
nos levam a representar apenas nosso papel de transmissores, se possivel
competentes. Negamos a possibilidade de dar o salto para uma relacdo
pedagdgica, fazer de nossa pratica uma relacdo, uma interacdo entre geragdes.
Revelar-nos (ARROYO, 2001).

O presente trabalho aposta nas artes como possibilidade para questionar a
rigidez escolar, modelo baseado na racionalidade técnica, trazendo a dimenséo do
sensivel, do encontro com a cultura como essencial para a formacdo humana. De
acordo com Arroyo (2001, p. 149):

(...) sabemos que as artes, 0s corpos, 0s sentimentos, as pulsacdes, o imaginario...
tém sido as dimensfes do ser humano mais controladas nas teorias pedagdgicas,
nas instituicGes educativas. As mais ignoradas nos curriculos. Possivelmente
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porque ndo cabem em paredes, resistem a ser gradeadas e disciplinadas. Os
projetos inovadores recuperam essas dimensGes da condicdo humana como
direitos, como componentes da humana docéncia, ndo como temas transversais
(...), mas como direitos dos educandos e dos educadores. Essas transgressoes de
corpo inteiro mexem com o corpo inteiro dos mestres. Se descobrem humanos
por inteiro.

As “posicOes cristalizadas” dentro da escola precisam ser questionadas e
modificadas por alunos e professores no entendimento de que a escola é espaco
também, para transgressoes, rebeldia e caos (CASTRO, 2013, p.69). Para que essa
educacdo libertaria, questionadora, critica e humanizadora seja colocada em
pratica, € necessario espaco para que os alunos e professores consigam alcancar

suas demandas individuais.
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O Encontro com a Arte no Contexto Escolar

O atravessamento das relagbes escolares entende a arte como ponto
importante para este estudo. A arte é uma das grandes formas de expressdo da
vida, consequentemente, é uma oportunidade de expansdo do conhecimento e da
criatividade nos processos cognitivos aos atuantes no ambiente escolar. Caminhos
de sensibilizacdo, construcdo e transformacdo podem ser alcancados pelo acesso
as préticas artisticas. Para que isso acontega, € necessario que a escola e 0s
professores se atentem para o papel que também lhes cabe como mediadores da
cultura e do conhecimento.

Vygotsky (2009) traz a importancia da imaginacdo na construgdo da
realidade e das relagbes cotidianas vitais no processo de producdo de
subjetividade dos sujeitos que conseguem criar e sdo incentivados a partir dessa
atividade. E importante destacar que, para o autor, a emogao traz relacdo direta
com esse processo de criacdo nas diferentes formas de experimentar a arte - na
expressao do desenho, na pintura, no teatro, na masica, nos movimentos corporais
e na danga, tendo uma funcdo humanizadora. A arte deve trazer a tona as
contradi¢cGes, ambivaléncias do humano - produzir prazer, horror, angustia,
excitacdo, movimento, davidas, espanto com o feio, deslumbre com o belo. Dessa
forma, tem colaborado com a producéo de novos paradigmas para a compreensao
de questdes humanas. Para Vygotsky (2013), uma expressdo maior do sentir.

Vygotsky (2009) argumenta que “a imaginacdo, na qualidade de atividade
humana afetada pela cultura, pela linguagem, vai sendo marcada pela forma
racional de pensar, historicamente elaborada”. Mais uma vez, aparece 0 sujeito
como ativo na elaboracdo das suas relagbes com o outro e com a cultura,
construindo suas subjetividades pelas suas interagdes com o mundo.

As experiéncias sdo recriadas ao longo do desenvolvimento, atraves das
experiéncias ja vivenciadas pelo sujeito. Para se criar algo, é preciso acessar a
capacidade imaginativa, o terreno onde a fantasia prevalece. Grandes obras
partem da unido de algo existente da realidade com a capacidade criativa de se

criar algo. Vygotsky (2009, p. 15-16) traz como exemplo “um pedaco de pau com
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as pontas calcinadas de fogo que foram transformadas naquilo que podemos
chamar hoje de energia elétrica”, obras artisticas vieram de notaveis invencoes,
tais exemplos séo citados por aliar a capacidade de criar e a técnica para o
funcionamento de algo.

Aprender com brincadeiras pode ser um bom caminho para dar espaco aos
modos de existir da crianga — 0 ser crianca dentro do processo de aprendizagem.
Desse modo, ocorre uma quebra dos mecanismos cristalizados de se passar o
conhecimento e viabiliza-se a crianga dar o seu sentido no que esta aprendendo. A
ressignificacdo pelo mundo da crianca, na forma de brincadeira é “a criacdo de
uma nova relacdo entre o campo do significado e o campo da percepcdo visual”
(SOUZA, 1996). No mundo infantil, as brincadeiras estdo diretamente ligadas a
capacidade imaginativa da crianga. O encantamento infantil, as vezes com caixas
de brinquedos ou utensilios da casa, por exemplo, retratam bastante o ato de
criacdo a partir de um objeto que ja € conhecido, mas a crianca o transforma nos
mais variados personagens (VYGOTSKY, 2009).

Castro (1998) faz um contraponto para um possivel corte na capacidade
imaginativa da crianga, em suas comemoracdes de aniversario, por exemplo, onde
tudo é altamente produzido e organizado com ares de espetaculo. Os “atores”
mirins contam com brincadeiras direcionadas, tudo organizado de maneira que
ndo fuja ao roteiro. Com isso, tudo o que se espera de criatividade,
espontaneidade, fantasia, é abafado logo cedo.

Atento ao processo de desenvolvimento infantil, Vygotsky (2009) cita a
capacidade das cristalizagcBes que ocorrem na infancia com o contraponto critico
que a imaginacdo pode deixar a crianca distante da realidade. Ele argumenta,
ainda, como a sua fungdo na construcdo da subjetividade:

“Como a imaginacao se apoia na experiéncia; como a experiéncia se apoia na imaginacao;

como a emocao afeta a imaginacdo e como a imaginacdo provoca as emogdes. Argumenta

ainda que a imaginacdo, na qualidade de atividade humana afetada pela cultura, pela

linguagem, vai sendo marcada pela forma racional de pensar, historicamente elaborada”
(VYGOTSKY, 2009, p. 9).

A escola é fundamental nesse processo de expansdo da arte, se estiver
atenta como a préatica artistica estd sendo ensinada na sala de aula. Outras
disciplinas podem caminhar em conjunto com a materia de artes, proporcionando

aos alunos diferentes caminhos para o aprendizado.
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Vygotsky (2009, p. 8) sinaliza a relacdo da interagdo social nas fungdes
mentais superiores com 0 uso dos signos nas interagcdes, que agem como
mediadores das relacGes sociais e dos modos de comunicagcdo com o mundo. A
importancia vem pela consciéncia da crianca na formulacdo da linguagem, pelo
uso das palavras para comunicar as experiéncias e o0s significados do mundo que a
cercam. Os signos estdo ligados ao processo de imaginacdo e simbolizagdo das
criancas, sendo estes importantes aliados no desenvolvimento mental, social e
individual.

A arte de mediar leitura e contar historias do repertorio da oralidade na
sala de aula, a partir de uma figura ou de um personagem, incentiva o aluno a
recriar, estimulando a criatividade por meio de recursos ludicos para novas
experiéncias. Ja as atividades de escrita, dissociadas das aulas de portugués e
entendidas como arte literaria (arte da palavra), estdo internamente ligadas a
capacidade de interpretacdo sobre o que se escreve, podendo servir de importante
apoio as demais disciplinas. O incentivo a expressao e a imaginacdo favorecem o
letramento. Escrever sobre temas pré-determinados, ditados por professores ou
pelos livros, sem ter compreensdo sobre o assunto, pode levar os alunos a um
péssimo resultado nas suas producdes.

E vantajoso que, na aprendizagem, 0s processos de criacdo, ou seja, a
atividade artistica esteja atrelada ao aprendizado. Desse modo, entrelaga-se a
capacidade de aprender e as diversas formas de imaginar relacionadas ao
conhecimento das matérias em sala de aula (VYGOTSKY, 2009).

Educacéo, entendida correta e cientificamente, ndo significa infundir de maneira
artificial, de fora, ideais, sentimentos e &nimos totalmente estranhos as criancas.
A educacdo correta consiste em despertar na crianga aquilo que existe nela, ajudar
para que isso se desenvolva e orientar esse desenvolvimento para algum lado
(VYGOTSKY, 2009, p. 72).

Eisner (2008) aponta que a arte traz ensinamentos para a vida, a expressao
requer sentimento e com isso, a arte une o sentimento ao pensamento. Quando se
faz um trabalho de artes, une-se o cognitivo aos sentimentos, promovendo uma
producdo interessante para o0 sujeito que realiza. Eisner (2008) chama a atencéo
para a base que isso pode dar ao aluno, de atenta-lo sobre a necessidade de ser
ativo nas suas elaboragdes e poder exercitar essa elaboracdo unindo o sentimento

ao pensamento, tornando assim, a experiéncia valiosa.
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A arte e a educacao podem ter uma alianca favoravel e beneficiar o aluno.
Hoje, em sala de aula, fala-se muito em controle, que é responsabilidade do
professor em dominar a turma. Entende-se a importancia de tal feito pois talvez
sem um minimo de controle, ele ndo teria como ministrar aulas. A arte vem para
mostrar 0 novo e 0 que se pode produzir mediante um suporte em branco, a

descoberta, a exploragdo, caminhos fundamentais na educacdo (EISNER, 2008).

A nossa inclinacdo para o controle e previsdo €, num nivel prético,
compreensivel, mas também exige um preco; nos tendemos a fazer coisas que
sabemos como prever e controlar. Abrir-se a incerteza ndo ¢ uma qualidade
penetrante do nosso ambiente educacional corrente. Eu acredito que ela precisa
de estar entre os valores que n6s amamos. A incerteza precisa de ter 0 seu proprio
lugar nos tipos de escola que nds criamos (EISNER, 2008).

A obrigatoriedade e a rigidez, muitas vezes, passeiam na sala de aula e se
impdem como método de ensino, ainda nos dias de hoje. Para Eisner (2008), a
arte vem para contrapor essa rigidez e demonstrar que a aspereza sé endurece 0
ensino e o transforma em algo que os alunos abominam. Nesse caminho, o autor

€SCreve:

A imaginagdo ndo é um mero ornamento, tal como a arte. Juntas podem libertar-
nos dos nossos habitos enrijecidos. Elas podem ajudar-nos a restaurar um
propdsito decente para 0s nossos esforcos e a criar o tipo de escolas que as nossas
criancas merecem e que a nossa cultura precisa. Tais aspirac@es, meus amigos,
sdo estrelas pelas quais vale a pena esticar-se.

A arte pode ser uma importante ferramenta da escola permitindo uma
maior integracdo dos alunos, palco para a expressdo dos afetos que atravessam as
experiéncias em sala de aula. As atividades artisticas permitem a expressdo de
sentimentos e de praticas. Assim, contribui para integracdo das dimensdes
psicoldgica e fisica dos alunos no processo escolar de aprendizagem (EISNER,
2008).

A atencdo que a arte desperta no sujeito leva-o ao entendimento dos
detalhes, a encontrar nuances, a dar vazdo a sentimentos e emocdes, pontos
essenciais para tornar as experiéncias enriquecedoras. Um pensamento critico
requer do sujeito ir aléem da forma, do que se é falado, é preciso duvidar. A arte
chama o olhar para a subjetividade, cada sujeito que entra em contato com ela
encontrara a sua forma de entendimento do que esta expresso.

Nesse contexto, a autonomia pode ser apreendida atraves da arte, que

oferece como passo fundamental a elaboracdo de algo que ndo estd
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predeterminado. A arte pode trazer a tona um conhecimento além do que se é
estudado e repetido em sala de aula, pode levar o aluno a dar um novo sentido a
expressao e ensina-lo a significar o que esté ao redor dele (EISNER, 2008).

Mas, afinal, qual o lugar que o ensino da arte ocupa nos curriculos
regulares? Uma reflexdo que Barbosa (1989) trazia ha 30 anos, em relacdo ao
estudo das artes é que matérias que envolvem a apreciacdo artistica e a Histdria da
Arte ndo tinham lugar na escola, ndo eram avaliadas com 0s mesmos critérios que
disciplinas como matematica e portugués, deixando um VAcuo no processo de
aprendizagem do aluno.

Barbosa (1989) alertava que isto se da pela falta de valorizagdo da arte nos
espacgos cotidianos o que acabava se refletindo nas escolas, quando a arte nao
tinha encontrado um espaco de producdo definido, como se os profissionais que
ali atuavam ndo percebessem a larga extensdo que a arte poderia alcancar e que
ndo estava separada da cultura em que todos nés estamos inseridos. A arte estad em
todo lugar, portanto a sociedade sofre influéncia, todo o tempo, por meio de
percepcdes visuais, linguisticas, tateis, sonoras que estdo no cotidiano de cada um.
Utilizar estes impulsos no ambiente escolar como meios para se alcancgar
subjetividades individuais e coletivas e proporcionar a explosdo de opinides,
expressoes e sensibilidades, € um caminho para que a escola tenha um sentido

mais auténtico para os agentes que nela estao inseridos.
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O estudo e seus objetivos

O presente estudo parte de uma abordagem qualitativa, por meio da
interlocugdo com os relatos dos alunos e professores de escolas publicas e
particulares, a fim de verificar a relacdo estabelecida entre professores e alunos
nas salas de aula escolares e o papel da afetividade no processo de aprendizagem.
Também foram apresentados os resultados de dados quantificados da escala
School Climate Survey — Revised, Elementary and Middle School Version (SCS-
MS), adaptada por Petrucci et al. (2016)2, sobre o clima na escola através da
percepcdo dos alunos de seis dimensdes: justica; ordem e disciplina; o
envolvimento dos pais; partilha de recursos; relacGes interpessoais e relacéo
aluno-professor (PETRUCCI et al., 2016).

Nesse entendimento, a pesquisa de campo no ambiente escolar, com 0s
sujeitos que compdem o processo de aprendizado pode ser considerada
promissora para um estudo que pretende investigar, com maior profundidade, o
tema da relagdo professor-aluno e as experiéncias de aprendizagem. Arroyo
(2001, p. 10) explica que “toda relacdo educativa serd o encontro dos mestres do
viver e do ser com o0s iniciantes nas artes de viver e de ser gente. Os mestres no
centro da Pedagogia, ndo (nos) apéndices”. Faz-se mister, a fim de evitar o
julgamento e a culpabilizacdo do fracasso da educacgéo, olhar de forma mais atenta
e sensivel para os agentes que estdo engajados nos processos de aprendizagem -
os professores, alunos e demais integrantes da escola.

Freire (1997) ressalta que o discurso atual, chamado de “modernizante”
para alguns, deixa de lado a formacdo de uma sociedade e as responsabilidades
que sobressaem nessa formag&o: a cultura, o cotidiano e a producéo da vida. Faz-
se necessario arrancar as mascaras dessa “ideologia modernizante” que quer pairar
sobre a educagdo. Por mais utdpico que soe essa discussdo, formar uma sociedade
requer que se tenha sonhos além dos muros da escola, e que a escola junto com os
cuidadores sejam a base desse processo que acompanhara todos 0s sujeitos em sua
formagé&o escolar e pessoal (FREIRE, 1997).

2 0 instrumento esta disponivel para leitura no campo dos anexos.
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A escola tem relevancia social, e € um lugar em que as criangcas passam
grande parte do seu tempo. Muitos ingressam ainda bebés e permanecem até a
adolescéncia. Tal contexto tem um papel de grande importancia e
responsabilidade na vida dos sujeitos ali inseridos. A Psicologia tem se dedicado a
pensar diferentes aspectos da escola, contribuindo para refletir sobre os desafios
educacionais contemporaneos. O periodo escolar precisa ser considerado de suma
importancia na vida da crianca e do jovem. Para o entendimento do processo
escolar, faz-se necessario um numero significativo de pesquisas cientificas atuais

que busquem investigar a relagéo interpessoal e a expressao em sala de aula.
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6
Metodologia

O projeto foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica da PUC-RIO
(2017-18). A inclusdo na amostra foi condicionada a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido® e o Termo de Assentimento para os alunos®.

Participaram do estudo quatro escolas: duas publicas e duas particulares,
todas localizadas no bairro de Botafogo, na cidade do Rio de Janeiro. Desde o
inicio desta pesquisa, percebeu-se a importancia de pesquisar escolas publicas e
privadas com o objetivo de se ter uma amplitude maior de experiéncias e
diversidades. Houve tentativas em mais quatro escolas privadas®, que se negaram
a participar do estudo.

O procedimento para 0 convite & participacdo das escolas particulares foi
agendar uma reunido com a coordenadora ou diretora previamente por telefone ou
e-mail. No dia da reunido, o projeto da pesquisa foi apresentado e foi entregue
uma carta assinada pelo Programa de Pos-Graduacao da PUC-RJ que identificava
a pesquisadora como aluna do Mestrado. Foram dadas explicagdes detalhadas
sobre as entrevistas que seriam realizadas com os alunos e professores do 7° ano e
do 9° ano - segmentos escolhidos por acreditar-se que os alunos do 7° ano,
segundo ano do ensino fundamental Il e os do 9° ano, ultimo ano do ensino
fundamental 11, compartilhariam experiéncias diversas, o0 que poderia contribuir
para uma amplitude maior ao objetivo do estudo. No primeiro encontro, a
pesquisadora esclareceu qual era o objetivo de sua pesquisa e mostrou 0s termos
de consentimento dirigidos aos responsaveis e aos participantes. Mesmo assim, a
direcdo das escolas mencionou a dificuldade de entrevistar os alunos por serem
menores de idade e terem que acionar 0s pais com 0s termos. Foi necessario
explicar a importancia para a area da educacao de uma pesquisa atenta as relagdes
em sala de aula e a influéncia destas no aprendizado, componentes fundamentais
para o funcionamento qualitativo da escola. Apds a compreensdo, as gestoras

concordaram com a realizac¢do da pesquisa.

* 0 modelo dos termos encontra-se no campo dos anexos para visualizacao.
* 0 modelo dos termos encontra-se no campo dos anexos para visualizacao.
® Trés-dessas escolas sdo localizadas na zona norte e a outra na zona Sul, do Rio de Janeiro.
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Com isso, foi solicitado um tempo para a pesquisadora levar a pesquisa
aos diretores, deixar o projeto na escola e aguardar a resposta, sem expectativas.
Houve, de fato, negativas. Algumas coordenadoras que se negaram a participar
explicaram que o responsavel estava ausente da instituicdo, ndo havendo
possibilidade de a pesquisa ser realizada naquele periodo. As respostas negativas
mais diretas para a pesquisa ndo tiveram justificativa detalhada.

No caso das escolas da rede publica de ensino, o primeiro passo foi visita-
las e definir em quais delas as entrevistas seriam feitas. Foram escolhidas duas
escolas publicas no bairro de Botafogo a fim de se ter uma diversidade de
comunidades escolares. As coordenadoras explicaram sobre a necessidade de ir
até a Secretaria Municipal de Educacdo para dar entrada no pedido de pesquisa.
SO apds a devida autorizacdo seria possivel realizar a pesquisa na escola. Na
Secretaria Municipal de Educagéo, foi preciso deixar o projeto, uma carta de
apresentacdo assinada pela Pontificia Universidade Catélica (PUC-Rio),
preencher um formulario com os dados da pesquisa e 0s homes das escolas que
seriam pesquisadas. Pedido aprovado depois de um més, fui encaminhada para a
22 Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE) referente as escolas para entregar
a autorizacdo de pesquisa. A partir desse momento, foi possivel iniciar as
entrevistas nas escolas publicas.

Entre privadas e publicas, cerca de 17 entrevistas foram realizadas ao
longo de 40 dias em cada escola, sendo necessarias duas visitas por semana, em
turnos alternados (manha e tarde).

As idas as salas de aulas para falar da pesquisa e buscar os participantes
foram previamente marcadas com as coordenadoras nas quatro escolas. Em alguns
casos, fui acompanhada, em outros fui sozinha, com a autorizacdo do professor da
turma para falar sobre a pesquisa. Foi necessaria uma apresentacdo breve, para
explicar os motivos e os objetivos da pesquisa: conhecer a relagdo com o0s
professores e a influéncia deste contato com o aprendizado da disciplina. Os
alunos foram informados também os métodos que seriam utilizados na pesquisa:
entrevistas gravadas e um questionario sobre o clima escolar, no formato de
maultipla escolha. A maioria dos professores demonstrou interesse na pesquisa e
corroborou a importdncia da participacdo dos alunos. O termo para o

consentimento do responsavel foi encaminhado previamente pela agenda a cada
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aluno, que deveria retornar assinado em data combinada, 0 que nem sempre

ocorreu.

Tabela 1: Participantes.

48 alunos 23 professores 4 escolas

11 professores

27 alunos da escola .
da escola particular

particular

2 escolas particulares

12 professores

21 alunos da escola L
da escola publica

publica

2 escolas publicas

Participaram da pesquisa 48 alunos, sendo 21 alunos das escolas publicas e
27 das escolas particulares. Dentro dos 48 alunos, 19 eram meninos e 29 eram
meninas; 35 alunos cursavam o 7° ano e 13 alunos cursavam o 9° ano do Ensino
Fundamental Il. O intervalo das idades das criancas foi de 11 a 16 anos. No grupo
dos professores, participaram 23 professores, sendo quatro homens e 19 mulheres.
Foram entrevistados professores de Artes Plasticas, Ciéncias, Design®, Educacéo
Fisica, Historia, Inglés Literatura, Matematica, Portugués e Redacdo. Dos 23
professores entrevistados, 16 tinham mais de dez anos de carreira; quatro
professoras tinham entre cinco e dez anos de carreira; uma professora da escola
particular tinha menos de um ano no magistério; e duas professoras do ensino
publico estavam prestes a se aposentar. Quatro escolas participaram do estudo.
Denominou-se A e B para as escolas publicas e C e D para as escolas particulares.
As entrevistas individuais com os alunos na escola publica que aqui chamaremos
de A foram realizadas no corredor ou em alguma sala de aula vazia. Na maior
parte das vezes a sala disponivel era a de Artes. Na escola publica que aqui
chamaremos de B, foi disponibilizada uma sala para as entrevistas com os alunos.
Na escola particular que aqui chamaremos de C, as entrevistas foram realizadas na
biblioteca, na maior parte das vezes. Na escola particular que aqui chamaremos de
D, foi disponibilizada a sala das psicologas para as entrevistas com os alunos.

Com os professores, houve uma apresentacdo rapida da pesquisa na sala

dos professores, com um detalhamento sobre a pesquisa e os métodos utilizados

® Na escola C, 0 9° ano tem aulas de design, pratica bem préxima ao trabalho da disciplina Artes
Plasticas das outras escolas pesquisadas.
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com cada professor. Todos demonstraram interesse inicialmente, sendo que néo
foi possivel encontrar um horario compativel com dois professores da Escola C,
para a realizacdo da entrevista. Apenas um professor consultado da Escola A disse
que ndo tinha interesse em responder.

Dos 23 professores participantes, 12 professores pediram para ver o
projeto, oito das escolas publicas e quatro das escolas particulares.

O tempo total das entrevistas com os alunos foi de trés horas e 15 minutos,
uma média de quatro minutos por aluno, e com os professores, de seis horas e 28
minutos, uma média de 16 minutos por professor.

Em relagéo aos procedimentos de pesquisa, foi utilizado com os alunos, o
instrumento School Climate Survey — Revised, Elementary and Middle School
Version (SCS-MS), adaptado por Petrucci et al. (2016)’, que avaliou o clima na
escola através da percepcdo dos alunos sobre as ja citadas seis dimensoes.
Também foram realizadas entrevistas com os alunos a partir de um roteiro
semiestruturado compostas por seis questdes abertas, buscando saber sobre o
processo de aprendizado, opinides e sugestdes referentes a relagcdo professor-
aluno. As questdes priorizam 0s seguintes pontos:

1- Quais os professores que vocé mais gosta?

2- Como é sua relagdo com o professor que vocé mais gosta?

3- O que é ser um bom professor para vocé?

4- Como vocé é em sala de aula? (Participa das aulas, da opinido nas aulas,
presta atencdo no que o professor esta dizendo?)

5- Como ¢ a sua relacdo com seus professores? VVocé considera importante
essa relagdo para o seu aprendizado?

6- Como vocé se sente na escola? (Gosta de estar aqui?)

Com os professores, foi realizada uma entrevista semiestruturada,
composta por seis questdes abertas, buscando saber sobre como se estabelece o
processo de aprendizado, as opinibes, sugestdes referentes a relacdo professor-
aluno. O roteiro abordou as seguintes perguntas:

1 - Paravocé, o que é ser professor?

2- Como vocé se sente em sala de aula?

3- O que é ser um bom professor para vocé?

” O instrumento est4 disponivel para leitura no campo dos anexos.
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4- Como € a sua relagdo com os seus alunos?

5 - O que vocé considera uma aula interessante para manter o aluno focado
na disciplina?

6- O que vocé acha da relacdo professor-aluno no processo de
aprendizagem?

As entrevistas buscaram dar uma visibilidade para o campo teérico que
este estudo buscou como embasamento. Dessa forma, elas permitiram um dialogo
com 0s sujeitos, uma aproximacdo de aspectos polémicos, ambiguidades e

desafios do tema estudado.

6.1

Procedimentos de analise dos dados

As entrevistas com os alunos e professores foram gravadas e transcritas.

No que se refere a entrevista, foi necessaria uma técnica de tratamento de
dados, com analises das respostas apresentadas pelos entrevistados atraves do
Mapa de Associagdes de ldeias, apresentado por Spink (1999). Este tem como
objetivo sistematizar o processo de analise das praticas discursivas de forma a dar
subsidios ao processo de interpretacdo. Ou seja, divide-se 0 mapa, a partir da
definicdo de categorias gerais voltadas para o objetivo do estudo, onde se organiza
o contetdo apresentado, seguindo a sequéncia das falas. Dessa forma, o dialogo
mantém-se intacto quanto a ordem em que o sujeito fala, sendo apenas disposto
nas colunas referentes a cada categoria. Esse instrumento possibilitou a separacéo
das falas a partir do que se deseja estudar, facilitando o processo de compreenséo

e construcdo do saber.
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Resultados

7.1

Entrevistas

Entrevistar os alunos e professores foi fundamental para entender melhor
as relacOes escolares. Pecas fundamentais nesse ambiente, alunos e professores se
unem em busca de motivacdes e objetivos, na escola. A analise das entrevistas foi
organizada nas tabelas a seguir com o objetivo de agrupar e trazer as respostas que

mais sobressairam no processo das entrevistas.

Tabela 2: Entrevistas: Alunos.

Escola Publica— A, B Escola Particular - C, D
Caracterlstlcas_ dos Divertidos e pacientes na hora Divertidos e flexiveis
professores que mais gostam de explicar

Vinculo quando percebem
atencdo principalmente nas
dificuldades escolares

Vinculo de troca e de
experiéncias

Relacdo com os professores
gue mais gostam

Afetivo e o que se coloca na
relagcdo com os alunos (véao
além de ser professor)

Afetivo e perceptivo nas

Bom professor dificuldades dos alunos

a “ ” Lo Boa e tem influéncia no
Relagdo com todo§ 0s Normal” e tem influéncia no .
professores e a relagdo com . aprendizado
. aprendizado
0 aprendizado

O acolhimento e o afeto foram
mais mencionados no contexto
em que a arte € um eixo do
trabalho educativo.

Sentimento na escola Bom e com seguranga

Gostam de conversar com 0s
Como se descrevem em sala amigos em sala de aula e

de aula timidos na hora de tirar as
dividas

Participativos
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Tabela 3: Entrevistas: Professores.

Escola Publica - A, B Escola Particular - C, D

Mediar o conhecimento e ser
responsavel em estabelecer
vinculo e afeto

Transmitir o conhecimento e

O que é ser professor
q P alcancar o aluno pelo afeto

Se sentem cansados,
frustrados, mas realizados
profissionalmente — misto de
sentimentos

Se sentem bem e
comprometidos com o que
fazem

Sentimento em sala de aula

Sensivel e que busca entender . .
Capaz de incentivar seus

o0 aluno — levando em . :
Bom professor - x . alunos, disponivel
consideracdo a vida do aluno
Marcada pelo respeito e Marcada pela seguranca e

Relagdo com os alunos autoridade afetividade

Enfase em jogos, interacdes,

. dinamicas. -
Aula interessante com o Enfase em aulas

I Relatos que trazem a - i
objetivo do foco do aluno dificuldade dos alunos em experimentais/praticas

participarem das aulas.

Entendimento sobre a

relacdo professor-aluno Importante, porém, dificil de Relacdo transferencial —
para o aprendizado conseguir (Afetiva por ambos os lados)
acontecer

Ao longo das entrevistas, houve alguns destaques nas respostas dos alunos
e professores entrevistados. Nas entrevistas com o0s 21 alunos das escolas A e B,
notou-se uma dificuldade maior, em 14 alunos, para responder sobre as
caracteristicas e a relacdo com os professores de que mais gostam. Inicialmente
respondiam que gostavam de todos ou que todos eram “legais”. Quando
solicitados que falassem mais sobre a relagdo com os professores, de uma forma
geral foi possivel observar a distingdo dos que mais gostavam com mais detalhes.
Entre os 10 alunos da escola C, houve facilidade para falar das caracteristicas dos
professores de que mais gostavam, porém nao conseguiram inicialmente detalhar
sobre a relacdo. Quando perguntados sobre a relacdo no geral com todos o0s
professores, conseguiram falar mais sobre os professores de que mais gostavam.
Os 17 alunos da escola D néo tiveram dificuldades iniciais em nenhuma das
perguntas. Destaca-se esta escola pela diversidade de praticas artisticas na grade
curricular e por todos os alunos entrevistados mencionarem, em algum momento
da entrevista, sobre essas aulas e seus beneficios, nos modos de falar, na
expressdo e em como 0s ajudaram a vencer a timidez.

Trés professoras da escola A emocionaram-se ao responder sobre o que é

ser professora. Uma delas estava prestes a se aposentar e chorou ao ser perguntada
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como se sentia em sala de aula. Ela respondeu que se sentia “péssima”. Trés
professoras da escola B, oriundas de escolas particulares, demonstraram, em suas
respostas, estar igualmente atentas a de seus alunos do ensino publico. Ainda
afirmaram que a aula oferecida é a mesma ministrada aos estudantes da escola
particular onde atuaram. Enfatizam que ndo podem exigir menos destes alunos
com a justificativa de serem estudantes da rede publica de ensino publico e, que
muitas vezes, ndo tém acesso a estrutura material oferecida pela instituicdo
privada. Essas professoras ndo deixaram de mencionar algumas das discrepancias
gue observam: a falta de material para o uso em aulas; a auséncia de politicas
publicas que incentivem a qualificacdo e a melhor condi¢do de trabalho; o
cotidiano dos alunos que em sua maioria estdo expostos a situacdes de
vulnerabilidade, o que muitas vezes os afastam da escola. O numero total de
entrevistas nessas escolas foi 12. O sentimento de troca afetiva, vinculo e a
importancia de perceberem o aluno no seu cotidiano marcaram as entrevistas
realizadas com os 11 professores das escolas particulares C e D.

Na escola C, as entrevistas com o0s professores foram marcadas pelo
encantamento e idealizagcdo com a pergunta sobre o que € ser professor. Todos 0s
seis entrevistados dessa escola falaram como iniciaram a carreira pedagdgica e o
que pensaram na época, e como veem a profissdo depois de alguns anos de
formados.

Na escola D, o destaque foi a percepcdo dos professores em relacdo a fala
articulada dos alunos. A justificativa foi a de que essa escola oferece varios tipos
de aulas de artes em sua grade curricular, diferenciando-a de outras escolas. O
entusiasmo dos cinco professores entrevistados foi também notavel nas entrevistas

ao falarem da importancia do vinculo com os alunos para o aprendizado.

7.2
Escala do Clima Escolar — QCE-EF

Os alunos que participaram das entrevistas foram submetidos a responder a
escala de clima escolar, QCE-EF, um questionario de autorrelato de 37 itens que
busca medir a percepcdo dos estudantes sobre o clima de sua escola. Os
respondentes sdo solicitados a indicar, em uma escala de trés pontos, 0 grau com

gue eles concordam com Vvarios itens que compdem o clima da escola.
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Para a corregdo do questionario, os itens formulados negativamente (1, 6,
9,12,1

4, 20, 21, 23, 24, 33) devem ser invertidos e, em seguida, somados com 0s
demais itens. Desse modo, quanto maior a pontuacdo total do participante no
questionario, maior o grau de percepcdo dos estudantes acerca da qualidade do
clima escolar. Além disso, é possivel avaliar cada uma das seis dimens@es do
ambiente escolar que sdo avaliadas pelo QCE-EF. Isto pode ser obtido através da
soma da pontuacdo dos itens que definem a dimensdo e da divisdo desta soma
pelo nimero de itens que compBem a referida dimensao, conforme tabela abaixo.

Os itens formulados negativamente e citados acima devem ser sempre invertidos.

Tabela 4: Questionario de Clima Escolar — Versdo Revisada Ensino Fundamental (QCE-
EF).

DIMENSOES ITENS

Justica (igualdade de tratamento entre os alunos,
. . . . 3,7,13,31, 32
independentemente da etnia e status socioecondémico)

Ordem e disciplina (adequacdo do comportamento dos alunos | 1, 6,9, 18, 20, 24,
no ambiente escolar) 33

N Envolvimento dos pais (frequéncia de participacdo dos pais nas 4,8 27.29. 36
atividades escolares)

Troca de recursos (oportunidades iguais para os estudantes
participarem das atividades escolares e utilizarem materiais e 12,14,21,23
equipamentos)

RelagGes interpessoais dos alunos (os niveis de cuidado, | 2,5, 15, 16, 22, 25,

respeito e confianga que existe entre os alunos da escola) 34
Relagdo aluno-professor (o nivel de cuidado, respeito e | 10, 11, 17, 19, 26,
confianga que existe entre alunos e professores na escola) 28, 30, 35, 37

A partir dos dados obtidos na escala com os alunos, foi possivel chegar ao
resultado descritos na tabela a seguir. Foi realizado o somatdrio de todos os alunos
por itens de cada escola. Para calcular a pontuacdo maxima, foi realizado o
somatorio hipotético da numeragcdo maxima e multiplicado pelo nimero de alunos
participantes. Para o alcance da numeragdo (decimal) entre os parénteses, foi
multiplicado o resultado por dez e dividido pela pontuacdo méaxima que poderia

ter sido alcangada.
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Tabela 5: Resultados do questionario de clima escolar - Versao Revisada Ensino
Fundamental (QCE-EF).

DIMENSOES ESCOLA ESCOLA
PARTICULAR PUBLICA
Justica (igualdade de tratamento entre 399 268
os alunos, independentemente da etnia e status 9.8) (8.,5)
socioecondmico) — maximo= 405 e 315 ' '
Ordem e disciplina (adequacdo do 439 306
comportamento dos alunos no ambiente escolar) 7.7) (6.9)
— méximo= 567 e 441 ' '
Envolvimento dos pais (frequéncia de 300 199
participacdo dos pais nas atividades escolares) - (7.4) 6.3)
maximo= 405 e 315 ' '
Troca de recursos (oportunidades
iguais para o0s estudantes participarem das 262 213
atividades escolares e utilizarem materiais e (8,0) (6,0)
equipamentos) — maximo = 327 e 252
Relagdes interpessoais dos alunos (0s
niveis de cuidado, respeito e confianca que 478 283
existe entre os alunos da escola) — maximo= (8,4) (6,4)
567 e 441
Relagdo aluno-professor (o nivel de
cuidado, respeito e confianga que existe entre 697 483
alunos e professores na escola) — maximo= 729 (9,5) (8,5)
e 567

Os alunos ndo tiveram dificuldades para responder a maioria das
perguntas. Observou-se através dos resultados que os itens como justica, relacéo
aluno-professor, relagdes interpessoais dos alunos e troca de recursos obtiveram
maiores pontuacBes nas escolas particulares. J& nas escolas publicas, a justica e a
relacdo professor-aluno foram as pontuagdes maiores.

A diferenca de uma escola para outra no item troca de recursos foi notavel
nos contextos pesquisados. A Arte foi um campo de destaque no estudo sobre as
escolas. O material da sala de artes da escola D se mostrou farto, com tintas,
cartolinas e colas coloridas visiveis. Na escola B, havia cartolinas e um mural com
trabalhos realizados pelos alunos com papel colorido. Contudo, nas entrevistas,
houve em certos momentos a frustracdo por parte dos professores das escolas
publicas por ndo ter material disponivel. As praticas artisticas sdo diversas na
escola D, como teatro, musica, canto (possuem uma sala com instrumentos); na
escola C, eram menos significativas as praticas artisticas, porém com uma
diversidade maior do que nas escolas publicas. Nas escolas A e B, existe a aula de
artes plasticas em que sdo abordados desenhos, colagens e técnicas de pintura.
Esses dados foram obtidos pelas entrevistas com as professoras de Arte, duas

professoras da escola A uma da escola B e uma da escola C.
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7.3
Discussao dos Resultados

7.3.1

O papel da afetividade nos processos de aprendizagem

Entender a afetividade e perceber como os sujeitos sdo influenciados de
maneira positiva ou negativa nos processos de aprendizagem escolar era o
principal objetivo deste trabalho. A afetividade foi um ponto constante na fala dos
professores trazendo para essa pesquisa um alinhamento da teoria com a prética.
Verdadeiramente desde a mais tenra idade, o ser humano demonstra preferéncias e
rejeicdes. Como ressalta Wallon (1968), o bebé ja demonstra afetividade no
contato com seus cuidadores, com olhares, sons e alteracbes de comportamento e
movimentos corporais. A medida que a crianca desenvolve a parte motora, a
cognitiva e a afetiva, elas passam atuar juntas, em prol do seu desenvolvimento
integral. Vygotsky (1984) sublinha o convivio social e a importancia da percepcéo
do adulto com a crianga em relacdo a essa interagcdo, mas tanto ele como Wallon
(1968) falam sobre 0o ambiente em que a crianca esta inserida ndo como um fator
determinante para o seu desenvolvimento e, sim, como um influenciador nas
diferentes relacfes que se estabelecem entre a crianca, os variados agentes de seu
cotidiano e o meio onde estas relagcdes acontecem, como a casa, os locais de lazer
e a escola.

Reiterando o que foi dito no capitulo anterior, Dayrell (1996) situa a escola
como um local de relagdes diversas podendo assim ser um lugar de expansdo da
expressdo e dos afetos entre os sujeitos que ali estdo. Os professores entrevistados
também parecem compreender a afetividade como um elemento essencial para a
relacdo professor-aluno e sua influéncia no aprendizado, como vemos nos

depoimentos a sequir:
(...) € muita tranquila (a relagdo com os alunos), de dialogo, de afeto,
de conhecimento profissional, mas também de um pouco de
intimidade, gosto de abracar, gosto de beijar (Professora de
Portugués e Redagéo, 9° ano, escola C, leciona h& mais de cinco

anos).
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Fundamental (na relagdo) € o primeiro, o da afetividade, porque
quando vocé estabelece essa relacdo, vocé ganha o aluno. Se vocé
nao ouve o aluno, ele ndo se sentird a vontade de chegar até vocé. Ele
também nunca tera a questdo da aprendizagem resolvida, porque a
partir do ponto em que ele tiver davida, ele ndo encontrara um canal
possivel. Entdo, para mim, a afetividade, a relacdo professor-aluno
passa pelo afeto sempre (Professora de matematica, 9° ano, escola C,
leciona ha 20 anos).
Na mesma dire¢do, uma aluna diz:

Eu acho que um bom professor tem que saber dar aula para que os
alunos figuem prestando atengdo com prazer e tem que ser tipo um
professor que tenha um afeto com os alunos e que ouca os alunos. Na
maioria das vezes, que seja amigo dos alunos (Aluna do 7° ano da

escola D).

Aqui a participante destaca a importancia da escuta, de uma relacdo que
toma o dialogo como principio, assim como a professora. Freire (1987, p. 45)
explica sobre o papel da fala enquanto sujeito no mundo, existindo, atuando. O
didlogo tem uma funcdo de marcar ideias, opinies, trocas, € uma acdo de
existéncia. As relacdes de confianca e de afeto acontecem também pelo diélogo,
pela prondncia de algo que necessita ser falado e entendido pelo outro.

Notou-se, pelas entrevistas, que a palavra afeto surgiu nos depoimentos
professores por seis vezes. Uma dessas falas é a da professora de matemaética da
escola C que utilizou o afeto para responder a questdo sobre o que é ser um bom
professor. Esta fala evidencia que os professores reconhecem a importancia de se
construir um canal de confianga e de troca com seus alunos, e que, muitas vezes,
estdo buscando esse caminho, o que nem sempre é possivel, até pela dificuldade
que muitos alunos tém com sua matéria, o que, em alguns casos, gera antipatia e
resisténcia ao professor. A palavra afetividade surgiu trés vezes na entrevista com
duas professoras da escola publica e uma vez na fala de uma professora da escola
C. Ja com as professoras de portugués e de inglés, das escolas A e B, a questao
era sobre ser um bom professor e como era o sentimento em sala de aula. A
relevancia da afetividade na relacdo com o aluno veio como consequéncia na fala

da professora:
Passou o tempo em era sd transmitir um determinado tipo de
conhecimento. (O trabalho) envolve muitas outras tarefas, envolve

afetividade, comprometimento, muitas vezes vocé faz a parte que
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cabia a familia e ndo cabe mais, e a realidade que a gente acaba
percebendo de muitas criangas é essa, a gente acaba fazendo muito a
parte dos pais, (ser professor) envolve muito mais que a sua disciplina
em si (Professora de Inglés,7°, escola A, leciona ha mais de 10 anos).
A professora da escola B menciona a relacdo de afeto com os alunos, ao
responder como ela se sente em sala de aula:
E cansativo, mas é prazeroso. E muito bom, eu me sinto realizada.
Por mais que a minha visdo de magistério tenha se quebrado nesse
cotidiano, outras questdes vieram na relacdo com eles, a afetividade
é... vocé percebe como eu falo, né? O progresso deles, por exemplo

(Professora de Portugués, 7°, escola B, leciona ha 24 anos).

Dentro da teoria walloniana, Galvdo (1995) menciona o impacto da
afetividade no processo cognitivo, alertando para os sinais expressos pelo sujeito.
Os afetos sdo demonstrados muito cedo; as emogdes vém pelo bebé em momentos
alternados de calma e carinho / gritos e esperneio por alguma dificuldade. Nessa
fase tudo estd se iniciando. Na infancia, a parte motora estd em franco
desenvolvimento, o sujeito demonstra seus afetos com destaque para os gestos, o
andar, a demonstracdo de interesse em pegar os objetos ao redor. No processo em
que a crianga estd formando a sua personalidade, as expressbes de afeto
acontecem a partir das interacOes que ela faz com as pessoas que estdo ao seu
redor, além de seus cuidadores. Portanto as expressdes sdo expandidas pela
diversidade. Os afetos estdo presentes na linguagem, gestos e apreciagdes que a
crianca faz no seu meio.

Com os alunos, a palavra afeto surgiu com dois entrevistados, das escolas
A e D, do 9° ano. Os alunos trazem o vocabulo para diferenciar o professor de que
mais gostavam e o porqué. Mesmo sem mencionar o termo, é possivel observar o

lugar da afetividade nos discursos dos alunos:

(...) eu tenho admiracdo por ela, (sic) eu acho ela uma professora
magnifica. Ela é de Portugués e faz umas analogias com a literatura e
com tudo o que a gente esta estudando, e com a realidade que eu acho
muito maneira, sabe? E o de Ciéncias tem dado umas ligBes assim
para a gente. Tem a L. que também eu gosto, ndao tem “aquele” afeto,
mas eu gosto dela. Ela também fala bastante coisa do que esta
acontecendo e tal. Ela cobra muito da gente de falar na aula tipo,
essa turma, a maioria das pessoas nao gosta de falar muito na aula e
eu sou uma das pessoas que falam bastante. (Aluna do 9° ano, escola
D).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612317/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1612317/CA

80

O aluno da escola A, do 9° ano, explica por que gosta mais de uma
determinada professora:

Ela sempre me pergunta como eu estou, me faz eu me sentir bem
comigo mesmo, ela se preocupa comigo, quando eu estou triste, ela

pergunta: “Vocé esta bem? .

O evento destacado acima mostra como o afeto pelo professor é construido
a partir de uma relacdo com o conhecimento, com a proposta educativa
apresentada em sala, na pertinéncia dos contetidos, na sua relagdo com o mundo.
Freire (1997) cria um jogo de palavras entre “ensinado” (o aprendiz) e “ensinante”
(aquele que ensina). Antes de ser professor, o “ensinante” ja foi aluno e lembrar-
se disso ajuda-o a reconstituir esse processo, a lembranca pode trazer também a
humildade necessaria em sala de aula para manter o vinculo com o aluno. Ter
alguém que ja passou pela experiéncia do aprendizado pode ser muito frutifero se
essa pessoa estiver aberta a proporcionar aos alunos caminhos para a curiosidade,
o despertar e o olhar critico e questionador, td0 necessarios nesse processo.

Outro aspecto a ser destacado, que emerge das entrevistas, € 0
reconhecimento dos professores de que € preciso gostar da docéncia para afetar

seus alunos positivamente em suas experiéncias de aprendizagem.
Eu amo o que eu faco, eu amo o que faco. Eu simplesmente adoro o
que eu faco (a professora ficou emocionada nesse momento). Poder
trabalhar com arte e ensinar, mostrar o que é e poder despertar neles
o0 desejo de apreciacdo, e como a arte esta inserida no dia a dia deles.
Para mim, a sala de aula é o meu palco, 0 meu habitat, eu adoro estar
(14) falando, eu adoro (Professora de design, 9° ano, escola C, leciona

ha 8 anos).

Dentro da mesma discussdo, outra professora enfatiza 0 compromisso
politico, a formacéo critica como responsabilidade da educacdo. Contudo, ao falar
desse processo, o professor utiliza o termo “moldadas”, o que traz uma certa
duvida sobre a concepc¢éo de ensino assumida.

E um grande desafio, porque a gente participa, na verdade, da
formacdo como cidaddos, (sic) estimulando eles a serem pessoas
criticas, moldadas de alguns valores, entendeu? Entdo é um grande

desafio (Professor de Educacéo Fisica, 7° e 9° ano, escola, C, leciona

ha 12 anos).

Diferentemente das realidades das escolas particulares pesquisadas, nos

contextos publicos, o discurso dos professores vai huma outra dire¢cdo. Quando
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perguntados sobre a relagdo com alunos e como se sentem em sala de aula, muitos

trazem uma avaliagéo bastante negativa.

Péssima. Porque a minha clientela.... A maioria nédo tem interesse em
aprender, a maioria ndo respeita a figura do professor, vocé entra na
sala e parece que ninguém esta na sala. E o que deixa a gente mais
angustiada é essa falta de interesse em aprender, essa falta de
vontade de receber aquilo que temos para dar para eles (Professora
de Matematica, 7° ano, escola, B, leciona ha mais de 25 anos, prestes

a se aposentar).

A partir da leitura do trecho em destaque é possivel observar que uma
grande dificuldade encontrada é o desinteresse dos alunos, a falta de respeito pela
figura do professor. Mediante as diversas maneiras de alcangar o conhecimento, o
professor pode se tornar uma figura apagada se ndo tiver estabelecido um vinculo
com seus alunos. Castro (1998) traz a questdo dos meios de comunicacdo, que
podem distanciar ainda mais o professor de seu papel de “fonte de conhecimento”
para os estudantes. O aprendiz hoje ndo € mais alguém que apensar esta disposto
a receber, mas ele também quer trocar, interagir, opinar e debater, o que s6 é
possivel quando h4, no professor, uma disponibilidade para receber e se renovar.
A facilidade de se ter uma informacéo hoje compete de alguma maneira com uma
aula que ndo tenha algo que desperte a atencdo dos alunos. A necessidade de
buscar novos suportes, preparar aulas relacionadas com o cotidiano do aluno e,
principalmente, querer estar em sala de aula, faz-se obrigatoria.

Ademais, a falta do reconhecimento pelo trabalho desenvolvido torna-se
uma barreira para o professor. Arroyo (2001) aborda a questdo da “indefinicéo
profissional” associada a imagem social que é construida do professor. A
indefinicdo vem quando nédo se sabe o que fazer em sala de aula, quando nédo ha
mais motivacdo e os alunos sdo vistos e sentidos como um peso. Dessa forma,
imagens sdo construidas: “sem paciéncia”, “ndo gosta do que faz”, “esta aqui por
obrigacdo”, e a repercussdao dessas expressdes, vinda dos alunos, torna-se a
imagem criada do professor, principalmente, nas escolas publicas. O mais grave é
quando essa imagem € generalizada, inclusive, entre o proprio corpo docente.

O reconhecimento dos alunos como parceiros na pratica docente traz o
envolvimento com a profissdo, da relagdo professor-aluno ser pautada na
amorosidade, na humildade, na compreensdo das experiéncias dos que estdo
presentes na sala de aula (FREIRE, 1987).
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Ah, eu sou uma pessoa muita timida, mas eu tenho dois lugares em
que eu me sinto bem - no palco, eu durante muito tempo atuei e até
2006, eu tinha um grupo de teatro; e na sala de aula. Aqui é 0 meu
espaco, eu me sinto, né? Eles me alimentam, todas as dificuldades que
0 ambiente publico tem, os alunos sdo mais dificeis. Eles tém uma
dificuldade maior de expressar carinho, de se deixar ser afetados.
Eles sdo defensivos, mas acho que uma hora a gente consegue um
acesso. E esse acesso vem também de vocé se mostrar humano, de se
mostrar fragil, em alguns momentos. Por isso que eu digo que é uma
relacdo de amor, profundamente carinhosa, de muita troca. E um
exercicio de generosidade (Professora de Artes, 7° e 9° ano, escola, B,

leciona h& 25 anos).

As experiéncias discentes, nos diferentes contextos, trazem uma sintonia
com os alunos de realidades dispares, eles ttm um olhar positivo sobre a escola,
associando a escola a uma segunda casa, muitos preferem ficar na escola do que
em casa, afirmam o sentimento de conforto e acolhimento experimentado na

escola. Ainda destacam:
Ah, eu me sinto, sei |4, na sala de aula, eu me sinto segura, mas
quando eu estou no recreio eu me sinto outra pessoa porque muitas
pessoas ficam olhando e sdo grandes. E sei |4, rola briga e conflitos e
eu tenho medo que isso acontega comigo. Ai eu me sinto insegura, as

vezes (Aluna do 7° ano, escola B).

Eu me sinto muito acolhida porque, tipo assim, eu entrei no 5° ano e
eu estava com muito medo da escola s6 que eles me acolheram
superbem. E na primeira semana de aula, ja fiz amizade, ja
conversava com as pessoas, ja tinha intimidade com a professora. Eu
brincava sempre no recreio com as pessoas que eu tinha mais
intimidade. E tipo assim, a minha turma eu amo muito todos eles, s
que claramente tem pessoas que eu sempre vou ter mais intimidade

(Aluna do 7° ano, escola D).

Eu adoro essa escola. E eu adoro essa relacdo que ela tem com as
artes. Acho muito importante porque a arte ajuda a entender o que
estd sendo dado dentro da sala. Eu sempre estudei aqui, sai por 3
anos e voltei. Cada escola tem um jeito de ensinar e vocé vai criando
os modos de relacdo e da para ver que existe diferenca nas escolas

(Aluna do 7° ano, escola, D).

Dayrell (1996) explica sobre o espaco escolar ser um lugar de encontros de

diversidade, de construcdo de amizades, relacionamentos, conflitos e brigas.
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Dessa forma, a possibilidade de conseguir transformar e compreender melhor os
alunos se torna abrangente se o real papel da escola for acolher a diversidade que
se faz presente. Encontrar maneiras de dar espaco aos alunos para se colocarem é
um caminho de compreensdo. Para alguns, a arte pode ter um papel facilitador da
expressao no aprendizado.

De acordo com as entrevistas, a escola tem um sentido Unico na vida dos
alunos. Palavras como “seguranca” e “afeto” surgiram em varios momentos do
dialogo com os estudantes: “Eu estudava em outra escola. Eu acho que aqui eu
me sinto mais livre para falar, tanto que tem o espaco para falar, sabe? ”* (Aluna,
9° ano, escola D); “Como eu estou aqui desde pequena, eu sinto uma conexao
maior, me sinto mais ligada a escola’ (Aluna, 9° ano, escola D); “Eu gosto de vir
para a escola. E uma segunda casa. Me sinto seguro aqui” (Aluno, 9° ano, escola,
B).

Entretanto, nem todos os alunos tém a mesma vivéncia - Sozinho, eu ndo
tenho amigos (Aluno, 7° ano, escola, B). Como discute Isaia (1998), a escola tem
papel fundamental na vida dos alunos, como mediadora das relacbes, marca 0s
relacionamentos e ajuda na construcdo da autoimagem. A escola tem grande

interferéncia no desenvolvimento das criangas e dos adolescentes.

Eu me sinto muito bem aqui na escola, eu me sinto bem confortavel, é
um ambiente acolhedor. Eu posso me expressar, tirar dividas e eu sei
que serei bem recebido sempre e eu realmente sinto que a palavra
certa para essa escola é um conforto que sinto aqui, um lugar que eu
tenho certeza que se eu tiver aqui vai estar tudo certo, que eu posso

fazer as coisas sem medo, sabe? (Aluno do 9° ano, escolas, D).

7.3.2

O que cada um vé da janela: modos de interacdo na escola

Para falar das caracteristicas da interacdo professor- aluno, existe uma
necessidade de olhar para a construcédo de cada sujeito dessa relacdo. Estar atento
ao crescimento com um viés de cuidado é um caminho para se pensar na infancia.
Arroyo (2001) traz a infancia como um “vir a ser” e ndo como algo naturalizado
dentro de padrBes. As imagens construidas na escola se apoiam no que se entende
por aluno e pelo que é ser professor. Para Arroyo (2001, p.40) “as criangas tém o

dever de ser e os educadores, o dever de dar conta de que sejam”.
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Os alunos quando perguntados sobre com quem mais se
identificavam/gostavam, mencionaram o professor que tem interesse por suas
vidas particulares, igualmente quando perguntados o que, para, seria “um bom
professor”. Relataram ainda o quanto gostavam quando a matéria ministrada

tinha relagcdo com o cotidiano de cada um:

“Eu acho que vocé tem que ensinar bem e dar exemplos reais do cotidiano
e vocé tem que discutir todo o pensamento critico. Vocé nédo pode fazer uma coisa

padronizada” (Aluna 1 do 7° ano, escola D).

“A professora de Portugués fez uma colagem sobre a janela da casa de
cada um- o que cada um vé da janela, e ai foi muito legal, e a gente ficou varias

aulas fazendo isso ™ (Aluna 2 do 7° ano, escola D).

Arroyo (2001, p.231) reforca a ideia de que os educadores precisam estar
realmente atentos aos alunos (como individualidades), porque, além de
transmissores de matéria curricular e, portanto, de terem o desafio permanente de
criar novas praticas e atividades para dinamizar seu cotidiano em sala de aula em
torno do contetdo tedrico e técnico, o professor deve buscar se especializar no
que ele chama de “artes de lidar com as pessoas”, independentemente das

mudancas socioculturais e politicas.

“Um bom professor é aquele que ajuda os alunos, se importa com 0s
alunos, ajuda a ter preocupacgao com os alunos e ajuda com as coisas ” (Aluno do
7°, escola A).

Como lembra o autor acima mencionado, a escola é uma experiéncia
humana bem mais complexa do que a visdo pragmatica por vezes imposta. Dos
professores é cobrada uma postura bem mais plural do que a de um reservatorio
de contetudo técnico. Os tempos de escola sdo aproveitados por criancas e
adolescentes, em sua totalidade, e isto inclui a riqueza que um *“encontro de

geracOes” pode lhes proporcionar (ARROYO, p. 232).
(...) ela fala com a gente sobre a adolescéncia, sobre essas coisas que
acontecem com a gente, esses negocios, e também a professora de
Historia também se abre com a gente. Porque, tipo assim, quando ela
vé alguém estranho, ela percebe quando a gente esta diferente (Aluno

do 9° ano, escola B).
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Também afirmam que o professor que demonstra entusiasmo no ensino é

aberto as criticas, mostra-se flexivel, disponivel a ajudar.

(...) eles explicam com mais vontade, estdo abertos a questionamentos
e ndo estdo a presos somente ao material do livro didatico (Aluno 9°

ano, escola, D).

(...) porque (sic) eu acho eles divertidos, eles ensinam a gente

brincando, ajudando (Aluna do 7° ano, escola, B).

Como contraponto dos relatos que trazem a relacdo professor-aluno numa
perspectiva positiva, um aluno do 7° ano, da escola C, fala da auséncia de troca
em aula entre o educador e 0 educando: As aulas sdo mais praticas e normalmente
sao as que eu menos gosto. (A pesquisadora pergunta o que significa aulas mais
praticas na visdo dele). Vocé copia do quadro, ndo tem tanta interacao.

Esse envolvimento com os alunos também emerge das entrevistas com 0s
professores. Em especial, uma professora de Portugués e Redagdo do 9° ano, da
escola C, com menos de dez anos de préatica docente, demonstrou uma implicacdo

Mmarcante com suas turmas:

A relagéo professor-aluno no processo ensino-aprendizagem sempre
tem que levar em conta primeiro o aluno. Entdo, o professor tem a
sua personalidade, a sua formacdo, e é claro que isso vai ser
respeitado, mas ele precisa entender o aluno, ndo no sentido de tudo o
que ele quer, mas no sentido de perceber quais sdo as necessidades
do aluno. O ensino precisa ser voltado para a aprendizagem, o
objetivo do ensino é a aprendizagem. Entdo, a relacdo do aluno-
professor tem que ser algo que privilegie o aluno, como ele esta
entendendo. Entdo, o professor é um profissional sempre em
construcdo, o que ele pode fazer e o que ele ndo pode fazer, ndo é
para estar escravo do aluno ou se o aluno acha legal ou ndo, mas é
porque ele estd a mercé da aprendizagem do aluno e isso é importante
(Professora de Portugués

e Redacdo, 9° ano, escola, C, leciona ha mais e cinco anos.).

Diante desse fragmento, é possivel observar que essa professora considera
0 aluno como centro irradiador do processo pedagdgico, sendo essencial valorizar
os conhecimentos e culturas das criancas e adolescentes, tomando seus interesses
e curiosidades como elementos disparadores da organizacdo do trabalho

pedagogico. Na mesma direcdo, Freire (1997) fala sobre a espontaneidade em sala
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de aula e confirma dessa forma, a relagéo fluida com o aprendizado tanto de quem
ensina quanto de quem aprende. Ele destaca ainda o compromisso da escola com
0 ensino e a aprendizagem, sem perder de vistas 0s sujeitos, professores e alunos,
em suas singularidades. E muito interessante observar que o fato de a professora
reconhecer e considerar os estudantes no processo educativo ndo significa que
abrira mdo do seu lugar de autoridade, da responsabilidade docente com a
formacéo dos seus alunos.

Dialogando com essa questdo, um professor afirma:
(...) o vinculo pelo afeto é muito importante na relagcdo com os alunos.
O afeto, a confianca, o desejo. Acho que passa por isso também, pela
relacdo de confianca e o desejo de saber, de conhecer, também véo
vir dessa relacdo. A escola também tem uma relacdo muito proxima
com os alunos, até mesmo por ser pequena, € isso € muito presente
aqui. E isso é muito bacana, esse tempo com os alunos fez de mim
uma pessoa melhor, sabe? Me deixou mais atento para as atitudes
especificas de cada aluno, para entender melhor cada aluno e cada
dificuldade e tentar chegar em cada aluno. Isso foi uma coisa nova
para mim, acho que eu tinha uma relacdo mais distante e hoje eu
percebo que tenho uma relacdo mais proxima com eles, e isso é
importante. Acho que ser pai também ajudou a esse entendimento

(Professor de Histdria, 9° ano, escola D, leciona ha 15 anos).

Além de enfatizar a relagdo com os alunos como espaco de troca, de afeto,
de aprendizagens, fala do seu movimento de busca por uma aproximacdo, de
rompimento com a imagem do professor como autoritario, distante e indiferente,
gue transmite os conhecimentos sem convidar os educandos a reflexdo. Ele
aponta para uma pratica problematizadora, reconhecendo a importancia da escola
na construcdo dessa cultura, pensando a educacdo numa esfera coletiva — E a
escola tem também uma relacdo muito proxima (...). Vale destacar que o professor
compreende que a paternidade qualifica sua experiéncia como educador.

Em outra entrevista, outra profissional comenta:
Aquele menino que acabou de sair é ex-aluno, ele veio aqui para me
visitar. E uma coisa assim de muita troca, da gente se dar muito bem
fora da sala de aula também, ndo é sd dentro. Mas eles percebem o
momento que eu sou professora e 0 momento que vou dar carinho,
que vou ouvir os problemas, que vou fazer piada também. Entao, eles
percebem, e eu demonstro de uma forma clara para eles, na idade

deles isso se perde, os limites. Mas eu acho que a relacdo que eu
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tenho com eles é uma relagdo muito boa de troca dos dois lados, eu
saio ganhando muito com isso (Professora de Artes Plasticas, 7° e 9°

ano, escola B, leciona ha mais de 25 anos).

O fragmento acima destaca, mais uma vez, a valorizacdo dos alunos,
reconhecendo a relagéo entre professor e aluno como espaco de interagdo, de
aprendizagem mutua — como diz Freire (1987, p. 69): “J& agora ninguém educa
ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0s homens se educam
em comunhdo, mediatizados pelo mundo”. No entanto, a professora revela uma
contradicdo. Ao mesmo tempo que reconhece a dimenséo relacional e dialogica da
experiéncia do aprender, ela parece identificar a docéncia com uma funcéo
autoritaria, onde brincadeira e fluidez tém limite. Esta ambivaléncia traz uma
dicotomia entre educador e educando.

Sobre o lugar da hierarquizacdo na relacdo professor-aluno, uma docente

parece ter um posicionamento mais flexivel, em que o didlogo prevalece:
(...) ndo sou o tipo de professora que entra em sala de aula e pronto e
acabou. Nunca consegui, ja tentei. Ja tive problema por ser assim,
mas eu ndo consigo. Tem uma hora que eu amoleco, ndo adianta.
Entdo, na sala de aula, eu e meus alunos somos muito do didlogo,
dentro e fora de sala. Entdo, se um aluno me procura fora da sala de
aula, eu acredito que isso é um sinal muito bom. Eu gosto, eu me
comprometo, o meu didlogo é dentro e fora de sala de aula
(Professora de Portugués e Redacdo, 9° ano, escola C, leciona ha

mais de cinco anos).

Se por um lado a professora fala da importancia do diadlogo entre
educadores e educandos, demonstrando um sentimento de trabalho bem-sucedido
quando é reconhecida como uma referéncia pelos estudantes; por outro, ela relata
que ja tentou modificar a sua postura, tomando a sua abertura em relagdo aos
alunos como uma caracteristica negativa. Aqui observa-se uma ambivaléncia, uma
tensdo entre uma pratica dialégica, que busca construir o trabalho educativo a
partir da escuta e da sensibilidade, e uma pratica docente que € monoldgica,
distante, sendo o professor aquele que transmite apenas o contetdo.

A professora de Portugués, Literatura e Redacdo do 9° ano, da escola C
que leciona ha menos de cinco anos, também destaca a importancia de um olhar
para as necessidades singulares dos alunos, ndo apenas para o coletivo - (...) vai
influenciar na relacéo, principalmente para eu ver também como ele estd, quais

sao as dificuldades, eu preciso estar atenta, eu ndo posso sé olhar a turma assim
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no geral, é olhar cada um, o individuo, ndo é? Arroyo (2001) traz um destaque ao
olhar do professor para o aluno em formacgdo, um caso de identificagdo e
espelhamento de suas proprias vivéncias. Os questionamentos em sala de aula séo
uma forma de autoquestionamento para o professor.

Outra professora menciona a importancia do estabelecimento de limites, da
afirmacdo do professor como autoridade, o que ndo significa ter um

relacionamento distante.
Eu até vi no facebook de uma colega, semana passada, sobre outro
colégio que eu trabalhei: um aluno teria repreendido a professora por
ela ser amiga dos alunos dela. E l6gico que vocé tem que ter muito
(cuidado), porque as vezes o aluno confunde o0 que é ser amigo e 0
que é ser professor. Entao, vocé tem que ter autoridade e ter um bom
relacionamento, mas ndo somos (os professores) amigos ou
coleguinhas deles. E diferente, mas com todas as turmas que eu tenho
esse bom relacionamento, o trabalho corre muito mais tranquilo. E
uma coisa também, eu dei aula em outra escola e teve uma estagiaria
que ficou impressionada com a minha metodologia, que eu evito
muito brigar, tirar de sala é o Ultimo recurso. Quando acabou o
dialogo, eu sempre tento ir para o dialogo, tentar chamar a atencao
1,2, 3 vezes e quantas vezes for necessario. Ai se eu sentir que néo
estd funcionando, ai eu tiro de sala, porque eu acho que vocé criar
esse atrito logo de cara.... Encerrando a aproximacédo com o aluno,
vocé vai criar uma barreira que as vezes ndo se desfaz. Entdo, eu
sempre tento partir para esse didlogo, ter uma tolerancia, do que
tomar uma atitude mais rigida (Professora de Biologia,7° e 9° ano,

escola C, leciona ha mais de cinco anos).

Mesmo com o destaque para o dialogo como um elemento importante da
relacdo professor-aluno, a professora afirma que assume praticas mais autoritarias
depois de insistir em outros caminhos. Apos o insucesso do dialogo, a educadora
parece acreditar que uma deciséo rigida ganha legitimidade. Para Freire (1997) a
disciplina em sala de aula pode ser construida na relacdo em sala de aula. Os
limites sdo colocados a medida da clareza da relacdo e das regras e pela
compreensdo. O entendimento das partes envolvidas se espelha na construcao da
relacdo. A firmeza se torna necesséria acompanhada do olhar atencioso para 0s
alunos.

O tema da autoridade foi recorrente nos relatos, como identificamos no

proximo fragmento:
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Se vocé pega um 6° ano ou 7° ano, eles ndo tém resposta pronta para
nada. A aula é sempre imprevisivel. Tudo o que vocé faz, o resultado é
diferente do que vocé achou que iria ser. Entdo, ja faz tempo que nédo
me sinto uma autoridade Unica ali dentro. A bagunca faz parte do
processo, sabe? Eu acho que a falacdo, a interrupcdo, vocé vai
precisar lidar com isso, isso ndo é facil, mas eu me sinto bem, eu me
sinto. Toda vez que eu estou com eles, 0s menorzinhos, eu me sinto
crescendo, eu saio muito transformada, eles tém muito a dizer que o
adulto ndo diz e o adolescente mais velho também ndo diz mais.
Semana passada eu fiz uma discussao sobre o dia da mulher com os
menores que foi muito mais rica, bonita (Professora de Historia,7° e

9° ano, escola C, leciona ha mais de 10 anos).

Chama muito atencdo a frase da professora — ja faz tempo que ndo me
sinto a autoridade Unica ali dentro. Serd que a professora traz um certo
estranhamento com relagdes mais horizontais entre alunos e professores? A
educadora fala da sua dificuldade em lidar com a baguncga, mas reconhece que faz
parte do contexto da sala de aula. A descricdo da bagunca como “falacdo” e
“interrupcdo” traz 0 questionamento se a participacao, as formas de resisténcia e
critica dos alunos estdo sendo tomadas como ameaca & ordem. Serd que a
professora gosta mais dos “menorzinhos” porque o exercicio de controle e do
poder pode ser mais facil com criangas menores?

Se alguns relatos mencionam abertura e disponibilidade dos professores,
outros apontam numa diregdo contraria. Um aluno fala sobre o seu medo em tirar
duvidas: Sei 14, do professor ficar bravo, sei 14, xingar na mente dele que eu sou
burro, sei la, algo assim, vergonha, sei la ... (Aluno, 9° ano, escola B). Em outro

relato encontramos de novo essa questao:

Eu tiro algumas dividas, mas na prova eu ndo gosto muito de
perguntar, se eu pergunto é para a auxiliar que eu pergunto, eu gosto
muito delas, sé pergunto para o professor se for o caso e se sé ele

puder me responder” (Aluna, 7° ano da escola D).

Ainda discutindo a relagdo professor-aluno, as falas evidenciam que 0s
alunos se sentem confortaveis em sala de aula, o que traz um desdobramento
positivo para o processo de aprendizagem - Quando eu preciso tirar duvidas, eu
tiro. Quando é algo que eu saiba, eu dou minha opinido e participo bastante
(Aluna, 7° ano, escola D).

A mesma percepc¢ao é observada nos relatos dos alunos:
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Olha, eu assim me sinto livre para falar com eles (com os
professores). Eles entendem, sabe? Acho importante, se por exemplo,
vocé tiver um professor chato, vocé ndo vai aprender. Um exemplo,
minha mae teve um professor chato do 8° ano e ela odiava historia,
até hoje ela odeia histdria e ndo sabe o porqué de ter que aprender. E
a minha irma teve uma professora de histéria - que é até daqui da
escola, e ela ama histéria. Tem tudo a ver (Aluna do 9° ano, escola
D).

Tal aluna também percebe a relagdo entre afetividade e ensino, trazendo
consequéncias para a trajetdria escolar e a vida dos estudantes — gostar ou ndo de
uma disciplina, compreender a articulacdo do contetido com a vida.

Sobre a ideia de uma aula boa, uma professora de Historia do 7° e do 9°
ano da escola C afirma: “N&ao acho que a aula interessante precise de tecnologia,
mas a aula interessante € onde 0os meninos conseguem se sentir contemplados. Se
nada daquilo diz respeito a realidade deles, eles ndo vém para vocé” (Professora
de Historia,7° e 9° ano, escola C, leciona ha mais de 10 anos).

Em outro momento, a mesma professora diz:
(...) teve um dia que eu trouxe o 6° ano para cad (estavamos na
biblioteca da escola). Pedi para fazer uma pesquisa sobre pré-histéria
com os livros e eles ndo sabem mais pesquisar com o livro, e ai eles
ficavam: “Pelo amor de Deus professora, google. O google vai
responder tudo”. A atividade ndo fluia por que eu achei que eles iam
conseguir com o livro, mas eu ndo queria levar para o google. Entao,
aquela foi uma atividade que n&o funcionou, ndo funcionou para
pesquisar sobre a historia, mas funcionou para conhecer um livro. Ai
vocé tem que mudar o objetivo, vocé tem que passar a fazer do limao
uma limonada, entender que vai ter que lidar com o tempo de outra
forma, cada turma tem o seu tempo (Professora de Historia, da escola

C, leciona ha mais de 10 anos.).

Para criar um vinculo afetuoso com seus alunos, a professora demonstrou
ser flexivel, atenciosa e cuidadosa para as necessidades trazidas pelas mudancas
socioculturais, porém sem deixar de trocar aprendizados e relativizar as perdas
impostas pela resisténcia da turma a sua proposta.

Ao equilibrar as vantagens e o0s prejuizos de ceder ao suporte tecnoldgico
em detrimento de sua fonte de pesquisa escolhida, a professora criou um debate

sobre as possibilidades e os limites de cada fonte, fazendo, nas palavras dela, do
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limdo uma limonada, ou seja, enfatizando, como Freire (1997) o papel da escola
como espac¢o de fomento ao espirito critico, questionador e criativo.

7.3.3

Contextos que afetam e afetividade

Na relevancia da afetividade em sala de aula, uma professora chama
atencdo para a auséncia de consciéncia dos alunos sobre o estudo, uma falta de
clareza das razbes da formacéo escolar. Ou seja, na visdo dos alunos, a escola
estaria distante da realidade concreta, social “(...) na maioria (dos alunos) eu vejo
isso: eles ndo sabem para que eles vao estudar.... Para qué? > (Professora de
Matematica, 7° ano, escola, B). Contudo, ela ndo analisa criticamente o papel da
escola nesse processo de conscientizagdo, apresentando uma proposta educativa
gue tome os conhecimentos cientificos de forma articulada com a vida. Pela fala
de uma aluna do 9° ano, da escola D, foi possivel notar a importancia do
entendimento da razdo de se aprender, ao ser questionada sobre o que € ser um
bom professor: “Para mim um bom professor € um professor que ndo faz vocé
decorar, e sim o que faz vocé saber por que vocé esta aprendendo aquilo e o que
vai influenciar na sua vida.”

Na escola publica foi perceptivel notar como os alunos sdo marcados pela
guestdo do comportamento, considerados desrespeitosos, mal-educados pelos
professores. Alguns pareciam ter uma visdo preconceituosa sobre a cultura
familiar de alguns alunos, explicando os comportamentos ditos inadequados a
partir do cotidiano dos proprios alunos, do modo como viviam e de como eram
tratados em casa. Esse modelo explicativo € bastante antigo na escola, uma leitura
de que o contexto afeta o desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes.

Mas néo se trata de uma consequéncia unilateral. Nas entrevistas com 0s
professores, emergem nos relatos uma frustracdo causada pela idealizagdo de uma
profissdo. Uma professora de matematica ha 25 anos, de uma das escolas
publicas, que leciona para o 7° ano, emocionou-se ao falar sobre o que é ser

professora:
Professor é a realizacdo de um sonho e....eu sempre tive facilidade
para ensinar para os meus colegas e gostava de estudar com colegas

que tinham dificuldades. Fui caminhando e cheguei a escolher
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alguma coisa que fosse para ensinar e ser professor para mim é uma
missao e emocionante, né? (A professora se emociona nessa hora). A
gente ndo pensa, ndo da tempo. Entao, quer dizer é aquele dom que a
gente recebe de Deus e colocar em pratica isso e ser professor é
transformar o outro. E se a gente ndo conseguir fazer isso, a gente
nao esta se realizando profissionalmente. Entdo, professor para mim
é realizar esse sonho e ter como missao.

Aqui a docéncia aparece COmo um cCOmMpromisso com o outro, como
possibilidade de transformagdo, um viés politico para a préatica profissional, mas
também fica evidente uma nogdo romantizada, tdo antiga na historia, de que o
oficio € uma vocacdo por dom e uma missdo, ndo uma formacao profissional.
Arroyo (2001) j& apontava este descaminho da profissao.

No entanto, o entusiasmo ao falar das atividades cotidianas ndo é consenso

entre os entrevistados, como é possivel observar no fragmento abaixo:
(...)formar um cidadéo critico, consciente e bla, bla, bla, que a gente
nao estd conseguindo, s muito poucos, a gente até consegue, mas em
um universo de 30 (alunos), acho que a gente conseguir 5 é muito
(Professora de inglés, 7° e 9° ano, escola B, leciona h4 mais de 10

anos).

O fragmento acima revela uma certa desesperanca da professora na tarefa
de formar cidaddos pensantes autbnomos, o que pode ser explicado pelas
dificuldades concretas das escolas, especialmente das publicas, com a falta de
estrutura, salas de aula lotadas, auséncia de apoio e de dialogo entre o0s
professores (ARROYO, 2001).

A falta de condicdes para a docéncia também aparece em mais uma

entrevista.
E o que a gente mais tem dificuldade de fazer porque isso requer
tempo. Estou sendo bem sincera com vocé, ainda mais na matéria que
leciono, para montar uma boa aula tenho que estar em casa, com uma
internet ok, procurar video, interligar video com texto, com um
conteddo interdisciplinar. Olha o tempo que isso da para fazer esses
links, esses ganchos e ndo ser blocos sequenciados. A gente trabalha
assim, uma coisa puxa a outra, isso da outro trabalho para fazer. Um
camarada como eu que trabalha em 4 escolas, faz isso como? E
complicado, eu poderia fazer muito mais, mas esse ano esta dificil
para mim, dar conta disso tudo (Professora de Inglés, 7° ano, escola

A, leciona ha mais de 10 anos).
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O professor fala dos limites de realizar um trabalho com qualidade —
auséncia de tempo de planejamento e de estudo para o exercicio profissional.
Além de ndo ter condi¢cdes materiais para a realizacao do seu planejamento.

Na mesma direcdo, uma educadora fala do cansago e da auséncia de
motivacdo para lecionar com muita forga. A sua narrativa impressiona com a
desilusdo com a profissdo, ela ndo tem o desejo de falar, de expressar seus

sentimentos e ideias.

Eu nunca pensei nisso e ndo quero pensar nisso hoje. Eu esfriei.
Assim, enquanto eu estiver e for professora, eu ndo quero falar, ndo
acredito na educacdo. Eu ndo quero porque eu acho que as palavras
tém muito poder, mas eu busco acreditar, entendeu. N&o... sem ideia
(Professora de Portugués, 7° ano, escola A, leciona ha mais de 25

anos).

As dificuldades com a docéncia aparecem em diferentes relatos - (...) 0 7°
ano é tranquilo, ndo tenho problema nenhum. Agora o 9° ano, eles sdo, essa
turma especificamente tem um grupo, que eles sdo muito cinicos, abusados,
parece que estdo ali s6 para afrontar o professor (Professora de Inglés, 7° e 9°
ano, escola A, leciona h4 mais de 10 anos).

O contexto social das escolas publicas, ao mesmo tempo que cria
estereotipos ao redor do espaco fisico, em razdo de uma estrutura deficiente, afeta
também as relacOes interpessoais entre alunos, professores e demais agentes
escolares. Se as imagens criadas dos alunos sdo estigmatizantes e a priori ja
prejudicavam as relagdes, as entrevistas a esta pesquisa relataram problemas reais
e revelaram os sentimentos de desgaste e descrenca. O objetivo deste trabalho era
analisar os aspectos interacionais nas relagcdes professor-aluno nos processos de
aprendizagem. Desta forma, é notavel o ciclo vicioso que é criado quando uma
das partes ndo se sente respeitada em sala de aula e a afetividade positiva fica a

deriva.

7.3.4

A motivagdo do aluno e contribui¢cdes da arte para a aprendizagem

H4, entretanto, outras formas de se lidar com a realidade que sobrepde o
compromisso profissional a adversidade. Neste contexto, as entrevistas

permitiram uma aproximacdo das realidades publicas e privadas. O fragmento
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selecionado enfatiza a consciéncia da professora de seu trabalho com os alunos

das escolas publicas.

(...Jeu brigo muito aqui, ndo me interessa se ele tem alguma
deficiéncia, alguma auséncia ou falta daquilo, eu vou dar sujeito e
predicado como eu dou no particular. E ndo me interessa se ele ndo
tem condi¢des de.... Eu quero o livro do autor tal porque o meu
(aluno) da particular tem e 0 meu da publica ndo tem. Eu ndo vejo o
meu aluno como um futuro cara que vai trabalhar como caixa de
mercado ou ajudante de pedreiro, eu vejo os meus alunos assim como
alunos que tém possibilidade de, que tem capacidade de sonhar e em
quem eu aposto, se ndo vai, se vai aprender isso sd0 outros
quinhentos, mas o meu papel ou responsabilidade ou a minha
consciéncia é deixar eu aprender com eles como eles sdo e vamos
tentar fazer o melhor para que eles saiam dai com alguma coisa, ta4?

(Professora de Portugués, 7° e 9°, escola B, leciona ha 24 anos).

A professora ressalta o direito igual de aprender e ter acesso a mesma aula
gue tem o seu aluno da escola particular. Esse olhar que inferioriza esses alunos,
em sua maioria de um contexto social vulneravel, ndo é recente na historia. A
psicologia tem grande contribuicdo em identificar os mais aptos, entendendo
aptiddes como naturais, tomando problemas sociais como desajustamento
psicoldgico, de forma descontextualizada da estrutura classista e socioecondmica
na realidade brasileira (PATTO, 1997).

O seu relato também sinaliza as diferencas concretas entre 0s contextos
particular e plblico, com a auséncia de recursos nesse Gltimo. E interessante
destacar que a professora traz uma compreenséo de preparagéo para o futuro, para
0 mercado de trabalho — vamos tentar fazer o melhor para que eles saiam dai com
alguma coisa, ta? Ainda parece distante de uma concepc¢do que toma as criangas e
os adolescentes como sujeitos historicos, de direitos, ativos, que agem e
interferem no mundo social, predominando uma nogéo de um “vir a ser”.

Duas professoras® que trabalham nos dois contextos mencionaram as suas
propostas de trabalho: projetos de escrita, leitura de textos do interesse dos alunos,
a construcdo de uma caixa de perguntas (os estudantes poderiam depositar suas
questbes de forma andnima). Observou-se que o0s professores que ddo aulas nas

duas redes e que fazem um investimento na sua formagéo continuada sdo mais

8 Uma professora de Ciéncias (leciona ha mais de 10 anos) e uma professora de Portugués (leciona
ha 24 anos) que foram entrevistadas na escola B.
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confiantes em relacdo a sua pratica em sala de aula, 0 que suscita uma quest&o:
sera que a realidade das escolas particulares desses profissionais garante uma
formacéo em servico de qualidade ou este € um investimento individual?
Diferentemente da primeira professora, que traz uma compreensdo da
educacdo como pratica social e politica, do seu compromisso com os alunos, o

relato a seguir evidencia uma visdo pessimista:

Eu fiquei muito chateada porque eu vim para a educagdo com muito
idealismo de que eu ia transformar os alunos. E quando vocé
descobre que néo é assim, vocé fica um pouco frustrada. Assim, no
fundo é um grande pedantismo, uma grande pretensdo a gente achar
que realmente isso vai acontecer na nossa aula. Mas ao mesmo tempo
eu me sinto feliz (Professor de Histdria, 7° e 9° ano, escola C, leciona

ha 8 anos).

Coexistem compreensdes contraditorias sobre as possibilidades do
trabalho do professor que podem indicar concepcdes de docéncia diferentes — um
educador limitado a uma pratica adaptacionista, mecénica, que busca produzir
alunos doceis, conformados com a realidade; ou um professor comprometido com
um pensamento pedagogico assumidamente politico, entendendo que o ato de
educar implica numa tomada de decisdo e intervencdo no mundo, tomando 0s

alunos como sujeitos historico (FREIRE, 1987).
“Ser um bom professor é....eu acho que € incentivar o aluno a ndo
parar mesmo que ele tenha dificuldade, mesmo que ndo seja a
disciplina que ele goste, que ele tenha afinidade, eu acho que vocé
estimular, para que pelo menos ele busque, que ele se identifique com
alguma outra coisa, entendeu?! Nao deixar ele com medo, né?! Com
medo da disciplina, de aprender, de escrever principalmente, né? ”
(Professora de Portugués Literatura e Redacdo, 9° ano, escola C,

leciona ha menos de cinco anos).

A percepcdo de que os professores gostam da docéncia, estdo disponiveis,
é percebida por alguns alunos: Eles (os professores) sabem explicar bem a
matéria e eles ndo explicam tipo sendo grossos. Eles explicam com brincadeira,
explicam com vontade. Eles gostam do que eles fazem, entendeu? A gente percebe
isso (Aluna, 9° ano, escola C).

A partir das leituras e releituras das entrevistas, emerge o tema da arte COmo um
ponto forte para a sensibilizacdo dos alunos, nas escolas publicas e particulares, e

um caminho com resultados positivos para o aprendizado, para a formacéo de
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comportamentos e valores. Também é mencionada a aprendizagem de contetdos
de outras disciplinas através das atividades de arte artisticas Uma das escolas
particulares tinha em sua grade curricular varias linguagens — literatura, teatro,
canto, artes plasticas, musica. O relato de um professor enfatiza o dialogo

interdisciplinar na escola.
(...) a escola tem essa perspectiva que eu acho muito bacana e eu
percebo uma sensibilidade maior aqui na escola para essas questfes
artisticas. E isso se manifesta numa sensibilidade com o outro, nos
assuntos que tocam. Entao, eu acho que a perspectiva da arte que a
escola tem também é importante para outras disciplinas. E ai é legal
porque quando, em Historia, a gente vai passar um filme, os alunos ja
sao superacostumados com a narrativa do filme, da muasica, da danga,
das obras de arte. Entdo, facilita também o trabalho, porque séo
documentos histéricos e registros historicos que a gente utiliza e os
alunos séo familiarizados com essas artes. Entéo, eles tém uma viséo
de mundo sobre as artes que € muito bacana, fora esse lado da
sensibilidade. E isso a gente percebe bastante. Os alunos sdo mais
sensiveis em relacdo ao outro e aos temas que tocam. E isso tem a ver
um pouco com a relacdo com o corpo, com a danca. E eu acho isso
legal. Tem teatro, a danca e a expressdo corporal, porque isso é
muito importante com essa molecada adolescente cheia das travas,
dos medos, de encostar. E eu percebo que isso d& uma leveza na
relagdo com o corpo e com o outro. E é isso, acho que trabalha essa
sensibilidade da percepcédo das coisas e com outro. E na historia é a
relacdo do ser humano. Entdo, eu acho também que te torna mais
sensivel com as questbes de mundo e eles trabalham essa
sensibilidade (Professor de Histdria, 90 ano, escola D, leciona ha

mais de dez anos).

Na escola C, a arte foi mencionada como um fator de incentivo para o
estudo da Geometria, valorizado pela professora. Esse relato surgiu a partir de
uma exposicdo de trabalhos sobre o corpo humano, a partir de imagens abstratas,

que estava acontecendo na escola:
(...)a arte como um todo ajuda na formagdo do individuo. Através da
arte, ele consegue perceber os valores, comportamentos, essas coisas
todas. Assim, é importante ter a matéria no ciclo basico e desenvolver
muito a percepcdo, a abstracdo. Através da arte, do desenho... ele
percebe que a partir do plano ele pode ter uma profundidade. Se ele

nao tiver essa percepcdo, ele ndo consegue estudar tal matéria
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(Professora de Matematica, 7° ano, escola B, leciona ha mais de 25

anos).

A expressdo aliada a imaginacdo pode ser experimentada pelo corpo,
danga, artes, poesia. A imaginagdo instiga a criatividade e a inventividade,
apoiando diferentes formas de expressdo. S&o maneiras de estimular outras
formas de relacdo com o conhecimento (VYGOTSKY, 2009). Os professores
mencionam a experiéncia com a arte de forma muito positiva, uma possibilidade
de bem-estar, de encontro consigo e com o0 outro. Acreditamos que a arte
transforma a escola num espaco de reflexdo, criacdo e fruicdo. O carinho e o
vinculo com a escola foram pontos que chamaram a atengéo nos relatos.

Na mesma direcdo que um dos relatos anteriores, a experiéncia com 0
corpo € destacada como uma aposta que busca romper com a légica disciplinar, de
pouca liberdade da escola, fazendo desse espaco uma oportunidade de contato

com as emocdes, de afirmacdo dos sujeitos.

Danca, eu acho bem interessante. Assim, o corpo.... Eles ficam
diariamente sentados, estudando, uma danca eu acho que
influenciaria, mudaria um pouco a postura deles, relaxaria também,
uma forma de extravasar, é muito tenso a escola, ensino médio...
muitos ndo dancam né?! Meninos principalmente... (Professora de
Portugués Literatura e Redacao - 9° ano, escola C, leciona ha menos

de cinco anos).

Citada como um elo de ligacdo entre professor e aluno, a arte reforca a

confianca e a troca motivadoras do aprendizado, neste relato:
(..) eu enfatizo pouco a parte tedrica, ela vai, mas vai diluida, porque
eu acho que eles precisam de uma experiéncia corporal e vivencial
com arte que os ajude a entender, que potencialize: “Nossa eu posso!
Eu consigo! (Professora de Artes, 7° e 9, escola A, leciona ha mais de

20 anos).

Aparece também como uma possibilidade de critica social, de
posicionamento no mundo. As diferentes linguagens artisticas oferecem caminhos
para explorar e expressar entendimentos do mundo que podem ser refletidos com

criancgas e adolescentes.

(...) a arte ndo causa apatia. Eles (os alunos) se interessam, eles
gostam de ver. As vezes eles acham estranho, horroroso, eles tém
varias opinides, mas ndo tem apatia. Quando vocé comega a mostrar
imagens, obras de artes, eles comecam a se desenvolver e dar a

opinido deles. Entao, pelo menos isso. Entdo, o fazer criativo também
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¢ incrivel, a grande maioria gosta (Professora de Artes, 7° e 9° ano,

escola A, leciona ha 10 anos).

A partir do evento destacado, observa-se uma visao da arte articulada com
o mundo, com a coletividade, com a histéria, como possibilidade de critica,
abandonando qualquer tentativa de uma arte preocupada exclusivamente com a
satisfacdo. A arte tem colaborado com a producdo de novos paradigmas para a
compreensdo de questfes humanas.

Da mesma forma que os professores, os alunos compartilham da mesma
leitura sobre o papel das artes na escola. Segundo os estudantes, era “cobrado” da

mesma maneira que outras matérias, como Portugués, Matematica e Historia.

A gente tem aula de musica, danca, artes visuais que é mais a plastica
e... esqueci a outra, perai... teatro, e elas tem 50 minutos por semana
de cada entdo é um tempo inteiro por semana... eu acho importante,
porque a arte é muito importante na vida e ajuda muito no
aprendizado porque vocé ficar estudando matematica & muito
cansativo. N&o que seja uma aula facil, muito pelo contrario, porque
vocé é igualmente cobrado, mas o foco ndo é no resultado, é no
processo e como se esta desenvolvendo. Por exemplo, quando vocé
chega na aula de matematica, fica muito dificil de acontecer isso
porque vocé tem que achar o resultado e eu sei do processo para
chegar a um resultado. Mas a importancia das artes na escola é
justamente isso. Além de vocé desenvolver a atividade criativa, é
também focar em como a pessoa aprende, é uma ferramenta para
vocé conhecer os alunos de uma forma muito boa, porque a arte vem
de dentro, entdo vocé vai saber como aquela pessoa é e como ela esta

se expressando (Aluno do 9° ano, escola, D).

Eu gosto muito de teatro até porque eu gosto muito da professora de
teatro, eu também gosto muito de danga, eu acho que sdo importantes
porque (...) ¢ uma matéria como as outras. Entdo tinha que ser uma
matéria que tivesse em todas as escolas, porque é uma outra atividade
por que vocé esta tendo duas horas de matematica e depois vocé vai
ter teatro, ai vocé ja se solta mais e vocé fica mais ligada. Na
matematica é todo mundo 14 com o caderno e a mesa e todo mundo
anotando, e no teatro ndo, o teatro é mais comunicativo, te estimula a
criatividade e vocé pode fazer outras coisas. (Aluna do 9° ano, escola,
D).
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O estimulo & prética artistica dentro das aulas de artes plasticas também foi
perceptivel nas escolas publicas pesquisadas, mesmo com a identificagdo de
limites para esse trabalho, como a auséncia de certos materiais - a gente tem
dificuldade de tudo. A gente precisa ter uma politica publica que pense nisso. Nao
tem como trabalhar artes sem material, como isso é possivel? Como faz esse
milagre? (Professora de Inglés, 7° e 9° anos, escola, A, leciona ha oito anos). E
interessante ressaltar que, para a professora, é responsabilidade da gestdo publica
garantir materiais para a construcdo de um trabalho com artes de qualidade.
Assim, existe uma dimensdo da macropolitica que interfere no cotidiano, nas
relagOes estabelecidas no interior da escola.

Outro aspecto que merece ser destacado € a importancia das diferentes

linguagens artisticas nas discussdes de diversas disciplinas.
Eu sinto falta de colocar os meninos para desenhar em um ambiente
criativo. Porque eles sé desenham na aula de artes. Eu queria que
tivesse um espago para que eles pudessem desenhar. Por exemplo,
quando estivéssemos trabalhando a Grécia antiga, eles pudessem
desenhar os deuses, eles pudessem pensar na p6lis desenhando. Mas,
principalmente, eu queria que a gente tivesse condi¢cdo de analisar
obras de arte. Eu queria que a gente tivesse acesso a muitas imagens
que a gente conseguisse. Com data show, a gente pode até fazer isso,
ndo é? Olhar... por que estou na Idade Média? Por que esse quadro é
mais escuro? Se eu chego no Renascimento, por que parece mais com
a Grécia? Isso fica muito dificil de fazer. O data show nédo tem na
sala, vocé tem que reservar, vocé tem que chegar mais cedo e eu
acabo desistindo. E eu acho que filme, eu sou apaixonada por filme,
eu acho que filme funciona, trechos de filmes funcionam muito bem.
Eu gostaria de ter mais espaco de trabalhar com esses objetos.
(Professora de Historia, 7° e 9° ano, escola C, leciona ha mais de 10

anos).

A professora reconhece a importancia das artes como expressao da cultura
e da histdria humana para refletir sobre temas diversos, tomando a criatividade e a
imaginacdo como elementos essenciais para a aprendizagem. Ela chama atencéo
para as dificuldades no planejamento de aulas que tragam uma interlocucdo com
as artes pela auséncia de equipamentos. Mesmo reconhecendo que a experiéncia
do aprender acontece em uma realidade concreta, é preciso pensar quais Sao 0S

caminhos possiveis para a ampliagdo das experiéncias dos alunos.
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Ainda que este ndo seja o foco desta pesquisa, verificou-se, no trabalho de
campo, como o papel de destaque que as diferentes artes tém em um projeto
pedagdgico reflete positivamente nas relacfes entre professores e alunos; e nas
relacbes entre os alunos e a escola e os professores e a escola. E,
consequentemente, como isto influi nos processos de aprendizagem. Ao
desenvolver aspectos como a criatividade, a expressividade, a sensibilidade, a
subjetividade, através das aulas de musica, artes cénicas, dancas populares,
cinema, artes plasticas, os alunos e professores de uma das escolas particulares
participantes revelaram ter uma conexdo profunda com a escola, que perpassa o
simples anseio por estudar e ensinar. Neste caso, a escola se apresenta como uma
parceira na formacdo de um ser humano critico e autbnomo, uma experiéncia para

se levar afetivamente por toda a vida.
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Consideracgdes Finais

Essa pesquisa teve como objetivo entender a afetividade nas relagdes de
aprendizado no campo escolar. Entender como acontece a relagdo no processo de
aprendizagem e qual a influéncia da relacdo professor-aluno. Nesse processo de
investigacdo, foi considerada a perspectiva dos professores e alunos através de
entrevistas, bem como do uso do questionario sobre o Clima Escolar, Adaptation
and preliminary validation evidences of the School Climate Questionnaire —
Revised, Elementary and Middle School Version (SCS-MS) (PETRUCCI et. al.,
2016). Estas estratégias permitiram uma aproximacédo dos sentidos dados para a
relagdo professor-aluno e suas implicagdes no processo de aprendizagem. Estar
imersa no contexto escolar foi um diferencial para a formagdo da pesquisadora,
atraves dos desafios experimentados no campo, e também pela oportunidade de
pensar o0 tema imerso numa realidade concreta, na interlocucdo direta com
educadores e educandos. Esse contato ensinou a perceber a producdo de sentidos
através dos ditos e ndo-ditos, na observacdo das relacBes estabelecidas, na
organizacdo do espaco. Esse estudo ndo pretendeu criar generalizacdes a partir das
realidades estudadas, mas identificar aspectos que podem colaborar com a
reflexdo do tema.

Em relacdo a escala aplicada aos alunos, foi possivel identificar que o
clima escolar tem interferéncia na qualidade das interacdes e nas experiéncias de
aprendizagem A partir da aplicacdo, observa-se que aspectos emocionais
interferem na préatica pedagogicas e refletem na vida dos alunos. A motivacéo faz
toda a diferenca para as relagdes interpessoais no ambito escolar e dos processos
de ensino e aprendizagem.

Nas entrevistas com os professores, a questdo “como se sentem” dando
aula teve um paralelo com as respostas dos alunos sobre quais seriam seus
professores preferidos. A responsabilidade do papel do professor nesta relagéo foi
sinalizada nos relatos dos alunos, nos quais foi possivel observar, por meio das palavras

escolhidas, da entonagdo, das emocgdes, dos gestos e dos olhares, como eles sdo
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afetados pela relagcdo com seus professores. Eles relataram se sentir afetados a cada
palavra, frases ou até mesmo sob os olhares dos professores.

As entrevistas mostraram-se um espaco de interlocucdo repleto de
sentidos, evidenciando as contradigdes e ambiguidades que atravessam a escola.
As leituras e releituras das transcricdes permitiram analisar a centralidade da
afetividade para professores e alunos na construcdo de uma relacdo de qualidade,
marcando as aprendizagens experimentadas na escola. O que néo significa que
tudo que é vivido na escola colabora para uma relacdo positiva. Foram
identificados limites como a auséncia de materiais e de estrutura para o trabalho
pedagdgico, principalmente nos contextos publicos. O olhar do professor
mostrou-se potente, capaz de interferir na autoimagem dos estudantes. No caso de
uma falta de abertura dos professores, na busca de explicacfes que encerram oS
alunos em rotulos ou esteredtipos, pode-se produzir uma historia de néo
pertencimento a escola.

Notou-se que os professores que lecionam nas escolas particulares e
também nas publicas demonstraram uma motivagdo maior para ensinar quando
conseguem estabelecer um equilibrio de suas expectativas de crescimento e
qualificacdo profissional com a pratica de trabalho na escola. Nas entrevistas
foram citados projetos que foram colocados em pratica na escola particular e na
publica e falas como “ se 0 meu aluno da escola particular tem tal livro eu também
quero que o da escola publica tenha também, eu lutei por isso”.

A partir das entrevistas, identifica-se a importancia da arte na escola, na
sensibilizacdo dos alunos e em dar sentido para o aprendizado. Os alunos que
relataram um contato regular com a arte demonstraram mais espontaneidade nas
entrevistas. Esse tema revelou a amplitude que envolve e abriu novos caminhos de
estudo e novos questionamentos a serem feitos que ndo couberam na sua devida
proporcdo nesse estudo.

Acredita-se que apesar da relevancia desse estudo, foram perceptiveis
algumas limitagdes. O estudo foi realizado na Zona Sul da cidade do Rio de
Janeiro no bairro de Botafogo. Com isso, prevaleceu uma homogeneidade dos
participantes, em termos de localidade. Aplicou-se apenas um questionario para
medir o clima escolar. Mesmo com as limitagcbes apontadas, considera-se que a
pesquisa realizada permitiu o conhecimento maior sobre as relagcbes na escola.

Com isso, p6de-se compreender a importancia da ampliacdo do estudo com uma
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diversidade maior de participantes, escolas e locais. Sendo assim, esse tema
mostrou ser um campo fértil para pesquisas cientificas e que permite
desdobramentos importantes de investigacdo sobre a relagdo da afetividade com o
aprendizado. Pode-se pensar, por exemplo, em possiveis relaces entre a pratica
artistica e a criatividade facilitadoras do aprendizado, trazendo a expressao e o
guestionamento como fatores que devem ser considerados essenciais no ambiente
escolar. Aléem do exposto, esta dissertacdo mostrou como a educacao se da por
lutas, um ato politico, e que ndo existe sem conflitos, sendo necessario quebrar

com as idealizagdes.
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R)f\. TIFICIA UT\lVERf—} DADE C.-“\I(.]I ICA

DO RIO DE JANEIRO QfS

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO
RI1O DE JANEIRO- PUC-RJ

TERMO DE ASSENTIMENTO
Prezado aluno (a):

Viemos convida-lo (a) a participar de uma pesquisa que tem como titulo
“A relevancia da afetividade nos processos de aprendizagem”.

O objetivo da pesquisa € analisar a afetividade na relagcdo professor aluno e
como a arte influencia essa relagéo.

Os alunos que irdo participar dessa pesquisa sdo do 7° ano e 9° ano
(fundamental 11) e os respectivos professores. A pesquisa sera feita no seu colégio,
onde os alunos responderdo a 8 perguntas para a pesquisadora e mais um
guestionario para marcar respostas: “ndo, as vezes, muitas vezes”, esse
questionario serd impresso e entregue para cada aluno responder individualmente.

As entrevistas serdo gravadas através de um gravador portatil.

Para que vocé possa decidir se participard deste estudo, precisa conhecer
seus beneficios, riscos e implicagdes.

RISCOS

A participacdo nesse projeto, em principio, ndo traz qualquer tipo de risco
ou desconforto ao participante, a ndo ser algum possivel sentimento de timidez
gue algumas pessoas podem ter diante de questionarios. De todo modo, fica claro
que vocé podera desistir da pesquisa a qualquer momento, e caso manifeste algum
desconforto a atividade podera ser interrompida, sem qualquer prejuizo para vocé.

BENEFICIOS

Vocé ndo serd remunerado por participar dessa pesquisa ou obterd
beneficios diretos, porém, com a realizacdo dela, espera-se ter um conhecimento
maior a respeito do que pensam e esperam da afetividade na relacdo professor-
aluno no processo de aprendizado. Isso podera permitir, entre outras iniciativas, a
formulacdo de programas de orientacdo e intervencdo com os professores que
favorecam o desenvolvimento da relagéo e motivacdo dos alunos e professores na
escola.

CARATER CONFIDENCIAL DOS REGISTROS

A pesquisadora ird tratar a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo. O nome ou o material que identifique vocé, especificamente, e a sua
participacdo ndo sera liberado sem a sua permissdo. As informagdes prestadas
serdo usadas apenas para fins de estudo e pesquisa. VVocé sera identificado (a) por
um codigo e ndo por nome.
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CUSTOS
Ndo haverd qualquer custo ou forma de pagamento pelo seu
consentimento, nem pela sua participagao no estudo.

BASES DA PARTICIPAC}AO

Seu consentimento e participacao neste estudo é completamente voluntaria
e sO sera confirmada a partir do consentimento dado pelo responsavel para que
vocé participe dessa pesquisa. Vocé pode recusar-se a assinar esse termo, bem
como poderd interromper sua participacdo a qualquer momento durante a
atividade sem penalidades.

GARANTIA DE ESCLARECIMENTOS

NOs convidamos vocé ou seus familiares a fazerem perguntas a qualquer
momento do estudo. Neste caso, por favor, entre em contato com Patricia Siqueira
Oliveira no telefone (21) 98452-3352 ou por e-mail: patricia-
oliveira.psi@hotmail.com. Sendo a orientadora da pesquisa, Luciana F. Pess0a e
mail: pessoalf@gmail.com. Se tiver perguntas com relacdo a seus direitos como
participante do estudo, também pode contar com contatos imparciais com a
Comisséo de Etica em Pesquisa da PUC-RJ, Pontificia Universidade Catdlica do
Rio de Janeiro, Rua Marqués de Séo Vicente, 225, Gavea - Rio de Janeiro, RJ -
Brasil - 22451-900 Cx. Postal: 38097 - Telefone: (55 21) 3527-1001. Esse
documento é de duas vias, depois de assinada uma via ficara com a pesquisadora e
a outra com o voluntario participante da pesquisa.

Eu recebi uma copia assinada deste formulario de consentimento.

(Assinatura do participante) dia més ano

(Nome do participante — letra de forma)

Eu, abaixo assinado, expliquei completamente os detalhes relevantes deste
estudo ao participante indicado acima.

/ /
(Assinatura da pessoa gue obteve 0 consentimento) dia més ano
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R?.’\.’II ICIA Ul\lVERC—E DADE C.-“\I(.]I ICA

DO RIO DE JANEIRO

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO
RI1O DE JANEIRO- PUC-RJ

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezada senhor (a):

Viemos convida-lo (a) a participar de uma pesquisa que tem como titulo
“A relevancia da afetividade nos processos de aprendizagem”. A pesquisa tem por
finalidade analisar o papel da afetividade no processo de aprendizagem, a partir da
relacdo professor-aluno e a arte como facilitadora nesse processo.

De acordo com a literatura da area do contexto escolar e segundo estudos
recentes é bastante esclarecedor para a melhor compreenséao da relacdo professor e
aluno no processo de aprendizado conhecer como que os alunos e professores
lidam com essa relacdo na escola. Acreditamos na importancia dessa pesquisa
pois nos dara informagdes valiosas sobre como o aluno dentro do seu contexto
escolar se desenvolve no processo de aprendizado e qual a influéncia da arte para
esse processo. Os resultados obtidos poderdo ser usados na orientagédo de
professores e da escola em seu esforco para ajudar os alunos a se desenvolverem
No seu processo escolar.

Para que vocé possa decidir se participara deste estudo, precisa conhecer
seus beneficios, riscos e implicagdes.

OBJETIVO DO ESTUDO
Esse estudo se prople a investigar o afeto na relagdo professor-aluno e
como a arte influencia nessa relagéo.

PROCEDIMENTOS DO ESTUDO

Se vocé concordar em participar deste estudo, além de assinar este termo
de consentimento, preencherd um formulério de identificagdo e um com perguntas
a respeito de sua condi¢do sociodemogréfica, isto &, idade, escolaridade, estado
civil, profissao, etc. Em seguida, serdo aplicados um questionario e oito perguntas
para os alunos e oito perguntas para os professores. As entrevistas serdo gravadas
através de um gravador portatil. Para essa sua participacdo ocorrer serd marcado
com vocé um dia, horério e local de sua conveniéncia.

RISCOS

A participacdo nesse projeto, em principio, ndo traz qualquer tipo de risco
ou desconforto ao participante, a ndo ser algum possivel sentimento de timidez
gue algumas pessoas podem ter diante de questionarios. De todo modo, fica claro
que vocé podera desistir da pesquisa a qualquer momento, e caso manifeste algum
desconforto a atividade poderéa ser interrompida, sem qualquer prejuizo para vocé.
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BENEFICIOS

Vocé ndo serd remunerado por participar dessa pesquisa ou obterd
beneficios diretos, porém, com a realizacdo dela, espera-se ampliar o
conhecimento a respeito do que pensam e esperam da afetividade na relacéo
professor-aluno no processo de aprendizado. Acredita-se que tal conhecimento
permitird inferéncias sobre trajetdrias de desenvolvimento escolar dos alunos e
como a arte pode influenciar nesse contexto. 1sso podera permitir, entre outras
iniciativas, a formulacdo de programas de orientacdo e intervencdo com o0s
professores que favorecam o desenvolvimento da capacidade relacional e
motivacional dos alunos e professores.

CARATER CONFIDENCIAL DOS REGISTROS

A pesquisadora ird tratar a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo. O nome ou o material que identifique vocé, especificamente, e a sua
participacdo ndo sera liberado sem a sua permissdo. As informacgdes prestadas
serdo usadas apenas para fins de estudo e pesquisa, e todas, a excecdo das
prestadas no Formulario de Identificagdo, serdo identificadas por um cddigo e ndo
por nome.

CUSTOS
Ndo haverd qualquer custo ou forma de pagamento pelo seu
consentimento, nem pela sua participacao no estudo.

BASES DA PARTICIPACAO

Seu consentimento e participacdo neste estudo é completamente voluntaria e vocé
pode recusar-se a assinar esse termo, bem como podera interromper sua
participagdo a qualquer momento durante a atividade sem penalidades.

GARANTIA DE ESCLARECIMENTOS

NOs convidamos vocé ou seus familiares a fazerem perguntas a qualquer
momento do estudo. Neste caso, por favor, entre em contato com Patricia Siqueira
Oliveira no telefone (21) 98452-3352 ou por e-mail: patricia-
oliveira.psi@hotmail.com. Sendo a orientadora da pesquisa, Luciana F. Pess0a e
mail: pessoalf@gmail.com. Se tiver perguntas com relacdo a seus direitos como
participante do estudo, também pode contar com contatos imparciais com a
Comisséo de Etica em Pesquisa da PUC-RJ, Pontificia Universidade Catdlica do
Rio de Janeiro, Rua Marqués de Sdo Vicente, 225, Gavea - Rio de Janeiro, RJ -
Brasil - 22451-900 Cx. Postal: 38097 - Telefone: (55 21) 3527-1001. Esse
documento é de duas vias, depois de assinada uma via ficara com a pesquisadora e
a outra com o voluntario participante da pesquisa.

Li as informacGes acima e entendi o propoésito deste estudo assim como 0s
beneficios e riscos potenciais da participagdo no mesmo. Tive a oportunidade de
fazer perguntas e todas foram respondidas. Eu, por intermédio deste, dou
livremente meu consentimento para participar neste estudo. Entendo que ndo
receberei compensacdo monetaria por minha participacéo neste estudo.
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Termo referente a pesquisa: A relevancia da afetividade nos

processos de aprendizagem

Eu recebi uma copia assinada deste formulario de consentimento.

(Assinatura do participante) dia més ano

(Nome do participante — letra de forma)

Eu, abaixo assinado, expliquei completamente os detalhes relevantes deste
estudo ao participante indicado acima.

/ /
(Assinatura da pessoa gque obteve o consentimento) dia més ano
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Questionario de Clima Escolar — Versdo Revisada Ensino Fundamental
(QCE-EF)

Qual é o seu nome completo?

Quantos anos vocé tem? qual é a sua série?

NOs queremos saber como vocé se sente em relacéo a sua escola. Por favor,
nos diga se vocé concorda ou ndo concorda com cada uma das frases abaixo.
Marque apenas um namero depois de cada frase. Por favor, leia com atengéo

cada frase antes de responder.

N&o concordo N3o tenho certeza Concordo
1 2 3
Nio N3o tenho Concordo
concordo certeza
1. Algumas criangas na minha escola 1 2 3

muitas vezes dizem que vao bater ou
machucar os outros

2. As criangas na minha escola se 1 2 3
comportam bem

3. Na minha escola, todas as
criancas sdo tratadas da mesma 1 2 3
forma, ndo importa se seus pais
S80 ricos ou pobres

PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1612317/CA

4. Os pais muitas vezes ajudam na 1 2 3
minha escola

5. As criangas na minha escola séo 1 2 3
cuidadosas com as outras pessoas

6. As criangas na minha escola 1 2 3

muitas vezes se machucam quando
estdo na escola

7. Todo mundo ¢ tratado 1 2 3
igualmente bem na minha escola

8. Meus pais geralmente 1 2 3
participam das reunides de pais na

minha escola

9. Minha escola geralmente é 1 2 3
muito barulhenta

10. Meus professores trabalham 1 2 3

bastante para que eu tenha bons
resultados nas tarefas e nas provas

11. Os professores da minha escola 1 2 3
ajudam os alunos com os seus
problemas
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12. Quando temos brincadeiras ou jogos
divertidos na minha escola, sdo sempre as
mesmas criangas que comandam

13. Na minha escola, criancas de todas as
cores de pele séo tratadas da mesma
forma

14. Na minha escola, é sempre 0
mesmo aluno que ajuda o
professor

15. As criangas na minha escola
gostam umas das outras

16. As criancas na minha escola
confiam umas nas outras

17. Eu sinto que eu posso me sair
bem nesta escola

18. Minha escola geralmente esta limpa e
organizada

19. Meus professores se preocupam
comigo

20. Algumas criancas trazem armas ou
facas para a minha escola

21. Quando brincamos, sdo sempre as
mesmas criancas que utilizam as coisas,
como um computador, uma bola ou
outros brinquedos

22. Na minha escola, as criangas ajudam
umas as outras

23. Na minha escola, sdo sempre as
mesmas criangas que sao escolhidas para
participar de atividades extras ou
especiais

24. As criancas na minha escola brigam
muito

25. As criancas na minha escola
respeitam os professores

26. Eu gosto de aprender nesta escola

27. Meus pais visitam a minha escola
com frequéncia

28. Meus professores acreditam que eu
posso ter bons resultados nos trabalhos
da escola

29. Os pais geralmente vém até a minha
escola para ajudar em atividades
especiais

30. Os professores na minha escola nos
ajudam com nossos problemas escolares

31. Na minha escola, meninos e meninas
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sdo tratados igualmente bem

32. Na minha escola, os professores sdo
justos com todo mundo

33. As criangas na minha escola falam
palavrdes umas para as outras

34. As criangas na minha escola
respeitam umas as outras

35. Eu posso conversar com meus
professores sobre 0s meus problemas

36. Meus pais geralmente vém até a
minha escola para se encontrar com 0s
meus professores

37. Meu professor faz eu me sentir bem
comigo mesmo (a)

Obrigada! Confira se vocé respondeu todas as perguntas.
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