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RESUMO

O objetivo desse trabalho foi investigar os sestidsignificados atribuidos pelo
professor as “dificuldades de aprendizagem” aptades pelos seus alunos. O
referencial tedérico adotado foi o da psicologiaigdistorica, subsidiado pela filosofia
e método proposto pelo materialismo historico ti@dé O sujeito da pesquisa foi uma
professora de matematica, docente de uma escaduabtdo municipio de Sao
Paulo/SP, com 17 anos de magistério. A coleta dedanvolveu uma entrevista semi-
estruturada com a participante, baseada em rgimxmeamente elaborado, com foco na
histéria de vida pessoal e profissional, notadaenaattemética de interesse. O método
seguiu a proposta de Aguiar e Ozella (2006), fodoarcom base no relato, pré-
indicadores, indicadores e, finalmente, nucleosigieificacdo. Os resultados revelaram
o conflito, irresoluto, da professora que ora sehiiza por ndo ver como € possivel
ensinar alunos desinteressados, indisciplinadesneosganizagédo mental, ora debruca-
se sobre o magistério, para ndo se identificar cosn muitos professores
descompromissados que existem por ai. Os germesnti@dicdo se fazem presentes,
mas ndo se sabe se eles, em si, serdo capazesrde rapdanca na direcao esperada,
gue é a da escola democréatica. Com base em umasgaogritica de Psicologia da
Educacao, o presente trabalho aponta a necesgigasie focar as dimensdes afetivas
daqueles envolvidos na relacdo ensino-aprendizagesim como suas condi¢cdes
materiais de existéncia, compreendendo, para al@maphréncia, os sentidos
constitutivos de suas praticas. Estes aspectassegdos nos processos de formacgéo
docente, podem possibilitar uma melhor compreede&dendmenos educativos e levar
a re-significacdo da relacdo ensino-aprendizagema econcepcdo, quase sempre

unilateral, que os docentes mantém acerca dasuhtiiides de aprendizagem”.

Palavras chaves:dificuldades de aprendizagem; psicologia sécitshisa; formacéo

de professores; sentidos e significados; relacamesaprendizagem.



ABSTRACT

The objective of this study was the meaning ingaston assigned by the teacher
to "learning difficulties” presented by his studenThe theoretical assumed was the
socio-historical psychology, subsidized by phildspand the method proposed by the
historical dialectical materialism. The researcbjsct was a math teacher in a public
school in Sdo Paulo/SP, in the middle period ofcaieer, with 17 years teaching. The
data collection involved a semi-structured intemsevith the subject of research, based
on script previously elaborated, focusing on thesgeal and professional history life,
further on aspects with a focus on interest thendthe grouping methodology and
analysis data was the significance of the nuclgu{ar and Ozella, 2006). The results
shows the teacher’'s report perspectives of "blahbggooth students and teachers, by
"learning difficulties” presented by some indivitkian the teaching-learning. This is a
fairly shared view by teachers, constituted sodstehically by and in the objective
conditions of implementation policies public towdrdsic education, the structuring of
the Brazilian educational system and also the &actraining. Based on a proposal
critical by Psychology of Education, this work stwothe need to focus on the affective
dimensions of the individuals involved in the teaghlearning as well as their material
conditions of existence, including toward beyon@ thppearance of its practices
constituent. This aspect inserted in the procedsofing education teacher provides a
better understanding of the essence of the edwehtiphenomenon, present in and
outside the classroom, thus promoting a transfaomaif the teaching-learning and the

conception of deterministic construction of theffidulties learning.

Key words: "learning difficulties”, socio-historical psyclogy, teacher training,

meanings, teaching-learning relashionship.
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INTRODUCAO

Muitas pesquisas em Psicologia da Educacdo e &edasionadas (pedagogia,
sociologia, filosofia, psicologia, entre outrasntéapontado a importancia do papel do
professor na educacéao escolar. (PATTO, 1982, IdEIRA, 2000; SAVIANI, 2007, 2008b;
RIOS, 2008). Sua funcéo foi vista de diferenteseiras ao longo do processo historico de
producdo de conhecimento em educagdo. Em estudiss amticos sobre a atuacdo do
professor, questiona-se a configuracdo do seu gaped um reprodutor do conhecimento
sistematizado e acumulado culturalmente, acreditaqee tendo dele se apropriado, sua
funcao era apenas o de repassa-lo aos alunosantib técnicas apropriadas de ensino.

Ao longo do processo de producdo cientifica, aduascuma compreensao histérica e
social mais ampla da atividade docente aponta umra nompreensao desse profissional:
alguém que pode repensar e transformar o contesdolae no qual o conhecimento €&
socializado via transmissdo e transformacédo do esmmiento, nas e pelas atividades de
ensino, nessa perspectiva, colocando o0 docente aetoquativamente responsével e
comprometido com estes processos.

Assim, compreender o papel do professor em sudidede implica considerar a
formacdao profissional para além do desenvolvimelai® praticas de ensino, ainda que estas
sejam constituintes do que se compreende criticeanamguanto o papel social, politico e
histérico do professor. Este profissional deveesgendido como um agente singular em um
projeto coletivo, de humanizacdo da sociedade euttara. Portanto, faz-se necessaria a
apropriacédo das determinacdes sécio-historicaxguostituem tanto este profissional, quanto
a realidade objetiva onde ele e a sua atividadeagerializam.

Aponta-se, nesse sentido, a importancia de comrsidema relagéo
professor/aluno/instituicdo/sociedade dialeticamentassim, compreender o docente como
um ser histérico, politico e social (e, portantoltwral), agente das relagbes intra e extra-
escolares e por elas constituido. Portanto, egiartdncia do papel do professor sé pode ser
bem definida, de fato, a luz de uma concepcdo dégsor, aluno, educacdo, escola e
sociedade, que situe e articule todas essas irstéam um determinado momento histérico.
(GALDINI; AGUIAR, 2003).

Na medida em que se compreende a amplitude dolicalb@ste profissional, esta

pesquisa destaca um dos grandes desafios vivesca@lo docente em sala de aula: a



superacdo do “fracasso escolar’Este, se bem enfrentado, pode levar ao movimeato
inclusdo social, por meio do qual as politicas gébl atuais tém almejado vencer o este
fendbmeno. Sdo bem conhecidos os problemas enfeengedos docentes em sala de aula, na
realidade objetiva da escola publica brasileir@ euofrenta ainda hoje as dificuldades de um
processo de democratizagdo do ensino, que néotgamm@cesso a todos, a promogado da
aprendizagem de um maior nimero de alunos, o ekerdia atividade docente com
autonomia e comprometimento, e a formacao sogalidca dos agentes destes processos.

Um dos principais problemas vivenciado na rotina dacolas é a “dificuldade de
aprendizagem” apresentada por alguns alunos. Eemada outros aspectos (evasao, questbes
relacionadas ao comportamento dos alunos, condip@ésriais de existéncia destes e das
instituicdes de ensino etc), as “dificuldades” enfadas pelos alunos séo constituintes do que
se convencionou denominar “fracasso escolar’, e san o foco de muitas pesquisas
académicas (CABRAL; SAWAYA, 2001; CAPELLINI; TONELKOO; CIASCA, 2004;
PATTO, 1982, 1990; PATTO et al 2004), surgindo camofendmeno de suma importancia
para a educacao formal por dificultar e/ou impedie uma imensa quantidade de criancas se
aproprie do saber coletivamente produzido.

Estas supostas “dificuldades” sdo identificadasgpeducadores via procedimentos de
avaliacao das atividades desenvolvidas pelos alemosala de aula (tarefas, provas, trabalhos
etc). Considerando que enquanto trabalho cole@vainda, que os processos de avaliacao
destas “dificuldades”, dialeticamente, se constittem um movimento de objetivacdo da
subjetividade tanto dos alunos quanto dos professafirma-se que os sentidos atribuidos a
estas supostas “dificuldades de aprendizagem” eqieasas pelos alunos, sdo muito diversos.

No caso das questdes referentes as situagbesaddesalla, elas sdo, em sua maioria,
definidas pelos professores da instituicdo de engpois, sdo eles que identificam as
respostas “erradas” por parte dos alunos, quargioridos sobre os conteddos ensinados em
sala de aula. E neste processo que as “dificulddeleprendizagem” e o “fracasso escolar” se
concretizam, muitas vezes ainda nos periodos isigile escolarizacdo, apontando a
possibilidade de alguns professores compartilhaterorenca que estes alunos sao incapazes
de se apropriar do saber escolar. (CAPELLINI; TORETO; CIASCA, 2004).

Em estudo desenvolvido entre os anos de 1991 e, Foifb, Angelucci, Kalmus e

Paparelli buscaram estabelecer o estado da arfgesguisa sobre o “fracasso escolar”.

! Neste trabalho utilizaremos os termos “fracassmlag’ e “dificuldade de aprendizagem” entre aspss,
compreender que esses conceitos, tal como entendido cabem.



(PATTO et al, 2004, pp. 60-62). Foi apontada agmwesa de diferentes concepgdes para esse
termo e, consequentemente, para as muitas formesqeis ele € compreendido e estudado.
De acordo com os autores, quatro visdes puderamdeatificadas pela pesquisa: a) o
“fracasso escolar” como um problema psiquico do@ldb) o “fracasso escolar” como um
problema técnico do professor; c) o “fracasso estcbmo uma questao institucional e; d) o
“fracasso escolar” como uma questdo politica. taasiderar, ainda, que existe uma
multiplicidade de fatores envolvidos no processemnkno—aprendizagem, desde aqueles que
se relacionam a complexidade das relacdes interpissque professores e alunos mantém
entre si, passando pelos que se referem as coadigéieriais das instituicdes de ensino e
chegando, até mesmo, aqueles que dizem respeaitmdgdes de vida de alunos e docentes.
As duas primeiras concepc¢les de “fracasso escapatitadas pelo estudo, consideram que
todos os envolvidos na atividade educacional séss seturalmente competentes (ou nao),
independentemente do tempo, do lugar e das comdicOecretas em que vivem. Essa
compreensao naturalizada carece de contextualizggA® 0s seres humanos nédo sao a-
historicos, nem destituidos de possibilidades i@igetde transformacdo social. Ndo podem,
dessa maneira, ser considerados apenas a pautimalesfera individual.

Para contrapor esta visdo, € preciso romper conticagpes fundadas em uma
presumida e invariavel ‘natureza humana’ (GALDIMIGUIAR, 2003), que define as
condicbes de “inteligéncia” e “aptidoes” dadas @rprou seja, séo inatas e independentes
das relacdes mantidas com o meio fisico e sogésfritamente construido.

Como vimos, o professor € principal agente na ifieatdo das “dificuldades de
aprendizagem” das criangas, ao interagir com efasaa de aula e/ou na escola. Pode-se
dizer, portanto, que ele é um ser ativamente efdmIiva producdo do “fracasso escolar”. O
presente trabalho tem por objetivo compreendereaid®s e significados que os docentes
atribuem as “dificuldades de aprendizagem” de a&uws.

Desse modo, busca-se a compreensdo se, ao tendaferr a origem do baixo
desempenho escolar, da retencdo e da evasao ds akgus alunos, os professores acreditam
que tudo isso se deve ao proprio aluno, a suaigarad condicdes dificeis de existéncia ou a
outros aspectos, como a qualidade da escolarize#eéecida, a relacdo professor-aluno, ao
namero de estudantes em uma mesma sala de aulau#aas vezes precario, processo de
formacao docente, as condi¢bes objetivas de tralols professores etc.

Nesta pesquisa, compartilha-se da concepcdo geen &mo a aprendizagem, as
supostas “dificuldades” construidas nos processoslaes sejam constituidas nas e pelas

interagdes sociais vividas pelos alunos em sudifamé escola e em sua comunidade, como



bem mostram os estudos de (PATTO, 1982, 1990; MEIR)®0; CABRAL; SAWAYA,
2001; MIRANDA, 2005). A resisténcia em aceitar quéros motivos possam engendrar o
nao aprender, encontra-se, assim, bastante preseespaco escolar, sendo constituida tanto
na e pela historicidade da educacao, quanto nakae Ipistorias de vida de cada professor.

Além disso, uma possivel ndo ressignificagdo dammehtos constituintes das
“dificuldades de aprendizagem”, implica na manufende uma perspectiva inatista e/ou
determinista da relacdo ensino—aprendizagem, ecgaser responsavel pelo aumento
acentuado da quantidade de criancas que sao titavgelas e medicadas por ndo aprenderem.
Com isso, uma visao ja conhecida desde o séculdl ¥¥etomada na atualidade: aquela que
vé a educacdo e todo o seu sistema complexo d@esla partir da dicotomia saude-doenca.
Aqueles que néo aprendem s&o vistos como incapbzeaprender e, por isso, nenhum
investimento € neles feito. Essa € uma visdo queliga as vitimas e constréi supostas
deficiéncias nas criangas, que passam a ser colmpadais com a familia e com a prépria
crianca. Ha algo errado com esse aluno: ele é ariemta doente”.

Essa pesquisa rejeita essa concepcao, justamentse pmautar nos pressupostos da
teoria soécio-histdrica, por criticar o encaminhatoede criancas com “dificuldades de
aprendizagem” a médicos e psicologos, para livreserde doengas contemporaneas como
dislexia, descalculia, transtorno do déficit dengd®, hiperatividade, entre outras, e por
compreender a condicdo humana como uma continustregfio, que ocorre na e pela
interacdo do individuo com outros individuos, em mmundo humanizado. Em sintese, o
individuo, ao interagir com outros individuos, sfomma seu contexto sécio-cultural e é por
ele transformado. Esse é, de fato, o que Vygotskews colaboradores apontam como
processo de humanizacédo, contrapondo-se a pexspgoe postula uma presumida ‘natureza
humana’. De acordo do Leontiev (2004):

O essencial das discussdes cientificas incidiusastsbre o papel dos
caracteres e das dificuldades biologicas inatahalmem. Um grosseiro

exagero do seu papel serviu de fundamento tedsitesés pseudobioldgicas
mais reaciondrias e mais racistas. A orientacdstapdesenvolvida pelas
ciéncias progressistas, parte, pelo contrariodémique o homem € um ser
de naturezaocial que tudo o que tem de humano nele provém deidaa v

emsociedadeno seio daultura criada pela humanidade. (p. 279 — grifos no
original).

Nessa visdo, o homem nado € mais compreendido cegidor somente por leis
bioldgicas, caracteristicas da espécie: ele édantante, constituido por leis sdcio-histéricas.
A relevancia desta pesquisa fica, dessa maneaws: ade um lado, a compreensao dos

sentidos e significados atribuidos pelo profesasrdificuldades de aprendizagem”, incluida



no processo de formacdo docente, pode auxilia-logerecer idéias pré-concebidas e
realizarem um trabalho pedagogico de maior quatid&e outro, a relevancia desse estudo
esta, também, no fato de poder minimizar a persede aluno “doente”, que precisa ser
medicalizado para poder ser bem sucedido nas sarmfadémicas. Nesse sentido, a
compreensao da multideterminagéo deste fenomemepartilhada pelos educadores, pode
promover agcdes mais eficazes no sentido de miniresta questao, pois como pode ser visto,
os esforcos desprendidos ndo necessariamente radprase resultados positivos. Nesse
sentido, pode-se pensar em uma perspectiva deipagib dos educadores na promocéao de
uma relagdo ensino—aprendizagem de boa qualidadsibpitando a formacéo social e
politica dos educandos contemplando, dessa forsnaspectos necessarios para uma efetiva
transformacao do social.

No primeiro capitulo desta pesquisa, sera apredenian breve histérico acerca da
constituicdo da escola brasileira e das relacoes@raprendizagem, apontando aspectos
relevantes tanto da historicidade da educacao, tgquaos elementos psicossociais
constituintes das propostas de ensino no Brassleguir, o0 segundo capitulo contemplara as
diferentes concepcdes de “dificuldades de apregdimd destacando-se as visbes de
“dificuldades do aprendiz”, “dificuldades do prades’ e “dificuldades sécio-politicas e de
relacdes de poder”. No terceiro capitulo, serdgeimente descritos aspectos da biografia de
Vygotski e o momento historico de sua producdoidapre a seguir, 0 capitulo quatro
contempla algumas categorias da teoria sOcio-igat@m psicologia e a contribuicdo desta
para uma visao critica de Psicologia da Educacés.quinto e sexto capitulos serdo descritos
0 objetivo e os métodos que embasaram a pesquisgir@ capitulo apresentara a descricdo
dos dados coletados que sao analisados e discatdmepitulo VIII. Por fim, no capitulo IX,

serdo apontadas as consideracgodes finais do estudo.



| — BREVE HISTORICO: A CONSTITUICAO DA ESCOLA BRASI LEIRA E DA
RELACAO ENSINO-APRENDIZAGEM.

Os achados teoricos apontam uma preocupac¢éo castragao do sistema de ensino no
Brasil mesmo antes da Proclamacao da Republicasafpl® século XIX ter sido um periodo
de muitas reformas que objetivaram a organizacdersino, essas acfes se mantiveram
apenas no campo das propostas e, efetivamenteghe@iaram a se concretizar. Ghiraldelli
Junior (2008) aponta que, ja na primeira ConstiBrasileira, em 1824, outorgada por
Dom Pedro | (1798 — 1834), existia um topico edpecirelacionado a educagdo, que se
propunha um sistema nacional de ensino, com nfirehpo, ginasial e universitario.

Em 1827, a preocupacdo com 0s processos do apremdeém é notada, quando se
considera a adocdo do “método lancasteriano de@nsgjue pressupunha a “ajuda muatua”
dos estudantes entre si, ou seja, 0s alunos maistadios deveriam atuar como monitores de
alunos que apresentavam um desenvolvimento acaol@giem do esperado. Ja se notava,
portanto, a identificacdo de alunos que apresemtdddiculdades para aprender”.

De acordo com Soares (1991), Rui Barbosa declaaane qualidade do ensino, ao
estudar questbes relativas a aprendizagem esddétarano de 1882, “denunciava uma
precariedade do ensino para o povo no Brasil esaptava propostas de multiplicacdo de
escolas e de melhorias qualitativas do ensino”8YpO crescente processo de urbanizacao,
concomitante ao desenvolvimento da economia cafe®irinicio da Republica, o fim do
regime escravocrata e a consequente adocao ddhtradssalariado, aspectos fundamentais
na constituicdo do novo regime, caracterizarammaadela pela abertura de escolas, visando
as novas e crescentes carreiras de trabalho, di@fato da preparacéo de individuos para os
trabalhos bracais. (GHIRALDELLI JUNIOR, 2008).

O Brasil vivia um movimento intenso de expansdonénuca, caracterizada pelo
ideério liberal de sociedade e de implantacdo demsnde producdo capitalista. Além do
processo de desenvolvimento da méo de obra asska®r concomitante a uma proposta de
ensino de ma qualidade, ha que considerar, tamtpéena estrutura de trabalho era tal que
dificultava e/ou impedia 0 acesso as poucas esaplasexistiam e/ou o pagamento de
professores para ensinar a classe trabalhadora ¢emaescrever e calcular. De fato,
trabalhando na lavoura, ao fim do més, os trabaltegddeviam dinheiro a seus respectivos
empregadores e, muitas vezes, chegavam inclusivada receber. Desse modo, a estes
individuos, era inviavel qualquer vinculo com umaposta educativa. A questao cultural,

religiosa e o sistema de crencas da massa trabathald pais, ndo eram nem mesmo



considerados. Nessas condigOes, a proposta educatday essencialmente excludente e
voltada, portanto, aos individuos materialmenteilpgiados. (ANTUNES, 2005).

Saviani (2008a) aponta que ndo faltaram esforcqmopostas, de intelectuais e
educadores do periodo, para concretizar as acoesrdtrucdo de um sistema de ensino
nacional. Porém, segundo o autor, o investimem@anfieiro disponivel para a educacéo era
praticamente nulo: durante os 49 anos do segunpérion(1840 — 1888), “a média anual dos
recursos financeiros investidos em educacao fdi,8% do orcamento do governo imperial,
destinando-se para a instrucéo primaria e secanddamédia de 0,47%”. (p.167).

Saviani aponta, ainda, que além das questdes &maacoutro aspecto que dificultou
construcdo de um sistema de ensino no Brasil nemailmetade do século XIX, foi a
mentalidade pedagdgica da época, que se dividia angerspectiva tradicional e as liberais e
cientificistas. Os adeptos das duas ultimas visdj@ssar de suas particularidades, partilhavam
da proposta de modernizacdo da sociedade brasdegmpenhavam-se na elaboracdo de
idéias que viabilizassem o sistema educacional.eflvam, assim, o desenvolvimento do
Estado e da cultura.

Porém, desde o fim do segundo império até o perimlgrimeira Republica, a
perspectiva da mentalidade pedagogica tradicidreesleada em visdes positivistas e liberais,
influenciou de forma significativa a educacdo ndspa foi um obstaculo para que se
estruturasse e se organizasse 0 sistema de ensisdein. Nesse contexto, um marco
importante do inicio da Republica foi a Reforma jBemn Constant, de 1890, que tinha como
plano de fundo a idéia de democratizacdo do endefendendo ideais de liberdade coletiva e
individual, o estabelecimento de uma relacdo paligntre cidaddos e Estado e entre os
préprios cidadaos, além da gratuidade do ensimogoid (ANTUNES, 2005).

Além disso, a Reforma Benjamin Constant substituzurriculo de carater humanista
pelo curriculo cientifico, enciclopédico, visandmai nova proposta educativa e uma nova
reestruturacao curricular. (GHIRALDELLI JUNIOR, Z&)0 Os resultados desta proposta,
porém, ndo foram significativos. As acdes tomadaritharam no sentido de beneficiar a
populacdo ja materialmente privilegiada, de mode eun pouco ou nada elas colaboraram
para a meta inicial.

O indice de analfabetismo nao sofreu alteracdeeptrais e aumentou em
namero absoluto; dois tercos da populacdo brasilemn idade escolar
permaneciam fora da escola primaria; a ampliacé&ndmo secundario deu-

se basicamente na rede particular, mantendo satecg@ropedéutico e sua
vocacdao aristocratica. (ANTUNES, 2005, p. 64).



E possivel afirmar que uma das primeiras mudanggsifisativas no sistema
educacional brasileiro Republicano se deu com oetleade 12 de margo de 1890, por
iniciativa de Caetano de Campos (1844 — 1891) g&dpestana (1839 — 1903), no qual se
propunha a construcdo da “escola-modelo” de 2°ggeakfs, anexadas a escola normal de Séo
Paulo. Posteriormente, o decreto 144B, de 30 dendeo de 1892, instituiu os grupos
escolares onde antes s6 haviam escolas onde fameionclasses isoladas, com um dnico
professor. Os grupos escolares reuniram algumataesem um so prédio, compostos de um
diretor e do numero de professores equivalentesitewero de reunidas para forma-lo.
(SAVIANI, 2008a).

No inicio do século XX, o movimento de crescimetidoindUstria brasileira promoveu
a necessidade de se repensar medidas de carataciedal. Era necessaria a capacitacao dos
individuos pelo menos nas habilidades basicas itigrde escrita e contagem, a fim de
preparé-los para atuarem nas novas linhas de @oduatender, assim, aos novos interesses
da sociedade capitalista, na qual, em 1920, cexcé&b% da populacdo em idade escolar era
analfabeta. (GHIRALDELLI JUNIOR, 2008).

Cabe ressaltar que, mesmo nesse momento, a md®&riclasse trabalhadora era
constituida basicamente pelos africanos e afroetelentes, e era tida como intelectualmente
desprivilegiada (ANTUNES, 2005), o que manteve @wséo destes individuos, bem como
dos imigrantes e indigenas, dos novos sistemassiteoe

Paralelamente, deve-se acrescentar que, para algelestuais, o atraso do
pais devia-se a diversidade de racas, sobretudesgnga da raca negra,
considerada inferior, porque, segundo eles, eldatram si 0os germes da

apatia, da indoléncia e da preguica, além de sopepsdo a degeneracao
psiquica e, assim sendo, constituia-se como erd@peogresso. (p. 66).

Pode-se dizer, assim, que apesar dos investimigitos na construcdo de um sistema
de ensino formal, democratico e de boa qualidadeBrasil, até o inicio do século XX, ele
praticamente ndo existia. A Unica excec¢éo, o Colegidro I, fundado em 1838, no Rio de
Janeiro, freqlentado apenas por jovens do sexo ufimasc provenientes de classes
econdmicas privilegiadas, ficou longe de ser unopgsta efetiva de democratizacao.

Houve muitas propostas de estruturacdo da eduddmimeira Republica, que ora
propunham sua oficializacdo e controle por parteEdtado (como a criacdo do Caodigo
Epitacio Pessoa, em 1901, e a Reforma Carlos Mbaimj de 1915, que instituiu o exame
vestibular para ingresso no 3° grau), ora defendiatesoficializacdo e ndo-obrigatoriedade
de frequéncia (como a Reforma Rivadavia Correia,18iil). Esse ciclo de propostas foi

finalizado com a Reforma Jodo Luiz Alves/Rocha \&,1925. Esta Reforma ocorreu no



momento em que o Brasil pode ter acesso a literader outros paises, apos o final da
Primeira Guerra Mundial, em 1918. A literatura reamericana exerceu forte influéncia na
idealizacdo do sistema de ensino brasileiro, aersuglém da criagdo de novas escolas, a
necessidade de se “alterar a pedagogia, a arqaiesugolar, a relacdo ensino-aprendizagem, a
forma de administrar as escolas, as formas deag@alie a psicopedagogia” (JUNIOR, 2008,
p. 33).

Assim, a reforma Joédo Luiz Alves/Rocha Vaz podecsesiderada a mais importante
do periodo, pois: a) consolidou e ampliou os meoaos de controle propostos pela reforma
Carlos Maximiliano de 1915, dificultando, signifistamente, o ingresso no 3° grau, com a
implantagdo do exame vestibular; b) introduziugime seriado no ensino secundario, com a
nova organizacao das escolas, dando os primeigsbggara a oficializacdo de um sistema
de ensino nacional. E importante considerar queojanicio de consolidacdo do sistema
educacional brasileiro, era evidente a manutengapedspectiva elitista, pois somente 0s
individuos materialmente favorecidos tinham conelicdbjetivas de ingressar nas escolas.
“No fundo, era uma escola mais eficiente para otnlgele selecdo e formacao das elites. A
questdo da educacdo das massas populares aindasa&olocava (SAVIANI, 2008a, p.
175).

A década de 1920 foi uma das mais importantesgarhucacao brasileira, na primeira
metade do século XX, especialmente apos a fundédgdssociacao Brasileira de Educacédo
(ABE), em 1924. Essa associacao organizou o | @ssgrNacional de Educacéo, em 1927,
instituindo a pratica de discusséao efetiva dos@speducacionais, em um sistema de ensino
no qual a religido catdlica foi oficialmente adaagbela Republica e influenciava
significativamente o curriculo. Somente a partirdfecada de 1920 é que se iniciou um
movimento concreto de resisténcia as idéias radieadrtodoxas da igreja, abrindo espaco
para a discussdo de propostas pedagodgicas traasforas, que visavam a promocao da
autonomia dos individuos. (SAVIANI, 2008a). Taissalissdes e confrontos entre o0s
reformadores e os grupos chefiados pelos catéficasam cada vez mais evidentes nos
congressos organizados anualmente pela ABE.

Foi neste cenario que, na década de 1930, o B@sdileceu as idéias de John Dewey
(1859 — 1952), autor cujas teorias sustentaranopopta da “pedagogia da escola nova” ou,
como ficou conhecida no Brasil, inicialmente pelaaode Lourenco Filho (1897-1970), o
“escolanovismo”. Essa proposta colocava que eraessécio investigar as questdes
educacionais empiricamente, pela observacdo e sanélentifica da propria atividade

educativa, mas ndo parar por ai, constituindo spaae de teoria da educacgdo. A publicacdo
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do livro Introdugéio ao Estudo da Escola Nowam 1928, de Lourenco Filho, tornou-se um
grande classico para a literatura pedagdégica. Dedaccom Ghiraldelli Junior (2008), ele
“captou corretamente o debate pedagogico que imatrswado durante todo o século, ou
seja, o confronto da ‘pedagogia nova’ versus ‘pextag tradicional.” (p. 34).
Mostrando as grandes vantagens da psicometriarghoa Filho] observou
que tal ramo do conhecimento em muito poderia dnnir para a
“caracterizagao objetiva das semelhangas humadidsrencas individuais”.
Primeiramente, a educacdo poderia beneficiar-sénhea se beneficiando,
através de uma melhor compreensdo dos “padrBesouhpoctamento”
tipicos de cada “fase evolutiva da crianca". Masrtaenente, o mais
importante para a educacdo ndo estaria nestas biidasies de
“diagndsticos” e, sim, nas “possibilidades de pdmjitcos”. Ou seja, a
psicologia deveria colaborar, segundo Lourencoofitiada vez mais com a
educacdo, na medida em que |he fosse fornecendo tanovas de
rendimento quanto de personalidade” para que aaedagudesse assentar
“técnicas de orientacdo educacional e de orientggadissional, como

também de readaptagéo social para individuos deadps e delinquentes”.
(JUNIOR, 2008, p. 57).

Lourengo Filho apontava, dessa forma, a necessidads considerar, como tripé da
educacao, a psicologia, a biologia e a sociolggés elas auxiliariam a reformulacdo dos
sistemas educacionais. Indicava, ainda, a impaaadas duas primeiras disciplinas na
delimitacdo de medidas voltadas aos processosrdecipagem. Tratava-se de uma proposta
de ensino de caréater organico, baseada na énfaghfel@ncas individuais, que se pautavam
em parametros estaticos (psicometria, diagndstcpsogndsticos) e bioldgicos (padrdes de
comportamento e fases evolutivas), tidos comoé&afea ao aprender. Estudioso e docente de
psicologia aplicada, Lourenco Filho defendia acgtlilidade da “psicometria pedagogica” e
de medidas de avaliagdo e testes de aptiddes, mtopem 1933, osTestes ABC: para
verificagdo da maturidade necessaria a aprendizaglam_eitura e Escrita Esses testes
foram amplamente difundidos na educacéo brasilésralo sua 122 edicdo publicada em
1974. Lourenco Filho publicou também diversos kvdidaticos e teoricos, com destaque
para algumas cartilhas dedicadas ao ensino dealetpara a obra intituladdova tabuada e
nocoes de aritméticfl958), que vendeu mais de um milhdo de exempkateye sua 332
edicao publicada em 1986. (SAVIANI, 2008a).

% De acordo com Saviani (2008a), a 12 edicdo ddsta ® datada de 1930, porém na sua 92 edicdo,6¥e 19
existe um “prélogo da editora” que aponta a pubficada obra em 1929. Romanelli (2008) e Aranha§R00
colocam a publicacédo da obra datada de 1930.
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Além das idéias de Lourenco Filho, Fernando de Adev(1894 — 1974) e Anisio
Teixeira (1900 - 197%)colaboraram significativamente com a proposta ekcdla nova”.
Indo além das questdes psicologicas e pedagogataslds por Lourenco Filho, os trabalhos
de Fernando de Azevedocaram principalmente as bases socioldgicas esfasmas de
ensino. Anisio Teixeira, por sua vez, preocupowem questdes filoséficas e com a
implantagdo das politicas publicas nacionais vakgthra a educacao.

Em 1930, o primeiro do ano Governo Provisorio fimidado o Ministério da Educacéo
e da Saude Publica, dando inicio a acfes maisivd@getumo a construcado do sistema de
ensino nacional, sob controle e administracdo dadBs Uma das primeiras medidas do
Nnosso primeiro ministro da educacdo, Francisco ©@an{{891 — 1968), foi implantar a
reforma educacional que levou seu nome. Romar280§) aponta que foid*primeira vez
gue uma reforma atingia profundamente a estrutwusino e, 0 que é mais importante, era
pela primeira vez imposta a todo o territério natab. Era, pois, o0 inicio de uma acado mais
objetiva do Estado em relacdo a educat@p. 131).

Em linhas gerais, a reforma Francisco Campos inavaistema escolar, ao propor
novas diretrizes que possibilitaram a organizagisistema nacional de ensino, inexistente
até a década de 1930. Cabe ressaltar que o Bramilciava a necessidade de reestruturacéo
politica e econbmica, em decorréncia da crise fie@a que atravessava ou, como define
Romanelli (2008), do momento dedtastrofe econdmica; a necessidade, enfim, de por
ordem na vida geral da nagcédo, acabaram por levaGaverno a voltar os olhos para os
problemas educaciondig(p. 141.).

As questdes apontadas e ndo concretizadas pelmeekvancisco Campos, as idéias de
Lourencgo Filho, Anisio Teixeira e Fernando de Azleyamuito difundidas no mesmo periodo
e, ainda, aquelas de outros pensadores e atidstaducacdo da época no Brasil, embasaram
a criacdo do “Manifesto dos Pioneiros da EducagéealN’, de 1932. Tanto o documento em
si, quanto suas fundamentacdes politicas, filoaéfe socioldgicas, deram um novo rumo ao
sistema de ensino publico do Brasil. Foi um documee intensa repercussao, com marcado
carater politico e revolucionario, que visava casigmn a hegemonia educacional no pais,
propondo, de forma indireta, a descentralizacdoatmatizacdo do ensino, que em grande

parte, ainda eram de responsabilidade da IgrejéliCat Como era de se esperar, a igreja

% Anisio Teixeira desapareceu no dia 11 de marcb9dé, e foi encontrado 3 dias depois no poco deadter
do prédio onde morava o académico Aurélio Buarquéidlanda, com quem tinha um encontro no dia 11, o
qual ndo compareceu (SAVIANI, 2008a).

* O documento ddvanifesto dos Pioneiros da Educacdo Nowma integra, pode ser encontrado em JUNIOR
(2008), pp. 226-250.
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posicionava-se radicalmente contra as propostaslu@wnarias, pois defendia que a
educacdo deveria ser conduzida por uma elite fanpedos principios da moral crista.
Saviani (2008a) aponta que:
[...] conforme os catolicos, a escola leiga prexaaé pelos escolanovistas
em lugar de educar, deseducava: estimulava o dudilismo e neutralizava
as normas morais, incitando atitudes negadoraivéncia social e do
espirito coletivo. Somente a igreja catdlica setepaz de reformar

espiritualmente as pessoas, como condicdo e bdispensavel a reforma da
sociedade. (p. 257).

A educacao era ainda compreendida como uma préeadacindividuo para o trabalho,
de modo que as acdes pedagodgicas visavam o0 dederertio das “aptidoes naturais” da
elite intelectual. O “Manifesto de 32" apontou ades relativas aos processos de
aprendizagem, defendendo uma educacdo de car@iégibd, reconhecendo aotio o
individuo o direito de ser educado até onde o pessem as suas aptiddes naturais,
independente de razbes de ordem econdmica e Sog¢HIENIOR, 2008, p. 44). No papel,
essa proposta se contrapunha a idéia de um sistersasino que excluisse os individuos
materialmente desprivilegiados, consolidando aspgstas iniciadas com a Reforma
Francisco Campos, em 1930. Ao propor a organizaggiruturacdo do ensino, esta Reforma,
ao contrario do que buscava, marginalizou os easpgmonario, normal e o ensino medio
profissional, priorizando as acdes do ensino coiae©® acesso ao ensino secundario ficou
ainda mais restrito as elites, com a exigénciaxdenes para ser nele admitido, abordando
contetdos que ndo eram efetivamente ensinadosola @simaria.

Além disso, as idéias defendidas tanto por estamef, quanto pelo Manifesto de 32,
carregavam implicitamente uma proposta de exclus&tectual, ao adotar uma concepcao
inatista de desenvolvimento e de aprendizagemcantio os individuos como naturalmente
capazes (ou ndo) para desenvolver as suas poiéaded, ou como denominava o manifesto,
suas aptiddes. Dessa forma, foi consolidado, objetivamente, o sxede individuos
materialmente privilegiados ao ensino médio. (RONEANI, 2008; JUNIOR, 2008). E
importante considerar que, com a intensa moviméotgplitica da década de 1930 e a
concomitante expansdo da industria e da urbanizac@cipalmente em S&o Paulo e no Rio
de Janeiro, a educacéao formal assumiu, concretapeefincao de abrir uma possibilidade de
ascensdo social, voltando-se, nesse sentido, now@npara os individuos materialmente
privilegiados. A proposta de desenvolvimentoag¢idéesconfigurou-se, portanto, em uma
perspectiva seletiva, que privilegiava os intereskecapital. Historicamente, o Manifesto de
1932 pode ser considerado um grande avanco pgaca:&efendia a gratuidade do ensino
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como um dever do Estado, a qualidade e democratzdg escola e, consequentemente, a
nao distincao de classes e situagcdo economicaasalo, pela primeira vez, a educagédo como
uma questdo social. Romanelli (2008) aponta quesenesentido, ele possibilitou novas
diretrizes para os estudos da educacéao brasile@aresentou uma tomada de consciéncia dos
problemas educacionais, iniciada com o movimertolasovista da década anterior. De fato,
era possivel observar, no manifesto, itens relacios ao pensamento de John Dewey, base
fundamental do movimento da escola nova.

Com a imposicao da constituicdo do Estado Novo gelpe militar de 1937, o Brasil
conheceu, na ditadura de Getulio Vargas (1883 4)1@brestricdo crescente aos direitos e
garantias individuais. Foi um periodo de muitasmahs politicas, que tinham como pano de
fundo o aumento dos mecanismos de repressdo eoleonio escopo da educacdo, a
Constituicdo de 1937 destituiu o dever do Estada pam ela, que se limitou a uma acao
meramente supletiva, contrapondo a determinacaada magna de 1934. (ROMANELLI,
2008). O novo regime comecgou a propor, em 1942rmefs em alguns ramos da educacéao,
com destaque para as Leis Organicas do Ensinoficaram conhecidas como “Reforma
Capanema”, por terem contado com a iniciativa digi@@cao do Ministro de Vargas,
Gustavo Capanema (1900 — 1985). Os oito decretggieas compuseram reorganizaram as
propostas e o sistema educacional, configurando:oeasino primario (1946), secundério
(1942), industrial (1942), comercial (1943), norr{i46) e agricola (1946), além de propor a
criacdo do Servico Nacional de Aprendizagem Indalstr SENAI (1942) e do Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial - SENAC (1946UNIOR, 2008; ROMANELLI,
2008).

As Leis Organicas do Ensino direcionaram ainda raastema educacional para um
caminho elitista e conservador, principalmente ne se refere ao ensino publico, apesar da
proposta politica populista de Vargas. RomanellD@ aponta que, aléem de tratar cada setor
da educacédo separadamente, desvinculado de unsadaséducacéo como um todo, as leis
mantiveram e acentuaram o dualismo entre ensinandado e ensino profissional e,
consequentemente, a “classificacdo” social, tramsefodo o sistema de ensino em uma
ferramenta a servico da discriminagéo socio-ecoc@nile acordo com Saviani (2008a):

[.] o conjunto das reformas tinha carater ceistal fortemente
burocratizado; dualista, separando o ensino sedondafestinado as elites
condutoras, do ensino profissional, destinado aw®o poonduzido e
concedendo apenas ao ramo secundario a prerrogatiseesso a qualquer
carreira de nivel superior; corporativista, poisculava estreitamente cada

ramo ou tipo de ensino as profissdes e oficioserdps pela organizacédo
social. (p. 269).
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Assim, a década de 1940 foi um periodo de cons@male relacdes de poder do
Estado sobre o povo, de modo que o sistema edueheibconstituido ndo poderia deixar de
ser autoritario. Movimentos velados de ndo-demzergdio do ensino ocorreram e as proprias
escolas possuiam curriculos alinhados ao regimeoddl. O ideario liberal, que consolidara
as propostas “escolanovistas”, foi, em grande padgrimido pela ideologia autoritaria, que
permaneceu ativa até o momento do ingresso dol Brassegunda Guerra Mundial. Nesse
momento, ao combater ao lado de poténcias queattaontra o nazi-fascismo europeu,
sofreu a influéncia da construcdo do ideéario papddabusca pela paz, democracia e o anti-
fascismo. A partir de 1943, iniciou-se uma libe@addo do regime Vargas, que trouxe novas
discussbes de retomada de uma sociedade demo&apoatanto, de um sistema de ensino
condizente, baseado nas idéias da escola novatadoHsdovo, que terminou com o golpe de
29 de outubro de 1945, com a imposicdo da rentmoizetulio Vargas, desencadeou o
aparecimento de propostas de democratizagdo sdomal.meio de eleicbes diretas, o
presidente, General Gaspar Dutra (1883 — 1979y suopoder com o apoio de Vargas, algo
que, implicitamente, velou e frustrou as discuss@esca da democracia. Neste mesmo ano,
houve ainda a tentativa de criacdo da primeira deeiDiretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBENY, enviado para o congresso somente em 1948 e adguio ano seguinte.
A promulgacdo da Constituicdo de 19486 modificou o viés corporativo de inspiracao
fascistd (SAVIANI, 2008a, p. 280) e a classe operaria grantida praticamente sem voz
ativa e sob controle.

Os enunciados da nova Constituicdo Federal carzmtam um ideal liberal e
democratico, com artigos que tratavam de prerrogmtie garantias individuais,
implementando o direito a educagéo e a culturdaVaase de uma nova aproximacao da carta
magna de 1934, inspirada nos principios proclampdtms renovadores. A nova constituicao
propunha a formalizacdo dos recursos minimos dekigy a educacdo, com o intuito de
assegurar o direito a gratuidade do ensino. Roi&2@08) aponta que:

Foi assim, pois, que ao aliar garantias, direitbsezdades individuais, com
intervencdo do Estado para assegurar estas garaditieito e liberdade
todos,a Constituicdo de 1946 fugiu a inspiracdo da doutdoandmica e
liberal dos séculos anteriores para inspirar-sedoarinas sociais do século

XX. Nisso ela se distanciava também da ideolodierél aristocratica
esposada pelas nossas elites, no antigo reginte7 1.

® Inicialmente, a LDBEN era denominada Leis de Dizes e Bases, e tinha a sigla LDB. A nomenclafoira
modificada somente com a implantagdo da nossaalilten de Diretrizes e Bases, que passou a ser clzade
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacionalanm de 1996. Neste trabalho, foi adotada a siglal at
LDBEN para todos os momentos historicos.
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O fim da década de 1940 e inicio da década de f¥38M marcados por esta heranca
politica e social do regime ditatorial de Vargasseyvando, porém, um crescente movimento
de resisténcia, que buscava propostas educativascd&ticas e de boa qualidade, capaz de
atender a crescente demanda por escolas, cujonceeso vinha sendo significativo desde a
década de 1930. No ano de 1951, iniciou-se a pt@plesretomada do projeto de implantacao
da LDBEN, que foi reescrita e teve suas discusgtiemdas seis anos depois, em 1957.
Somente em dezembro de 1961, 13 anos depois daspaapicial, € que ela foi votada. De
1951 até o inicio da década de 1960, o Brasil wieenum periodo de muitos conflitos
politicos, principalmente relacionados aos intageste implantacdo do sistema de ensino
particularversusas campanhas de defesa da escola publica de alidegie.

As figuras centrais e ativistas desses Ultimos memios eram as mesmas que
defendiam as propostas escolanovistas na décad@3fe destacando-se Anisio Teixeira,
Fernando de Azevedo e Lourenco Filho. A campanteadedfesa da escola publica, articulada
no inicio da década de 1950, so foi consolidadammde 1959, criando uma cisdo entre 0s
favoraveis as propostas conservadoras e aquelesdapas das democraticas. As
manifestacbes publicas, antagbnicas, acabaram @uolidar as opinides de “direita” e
“esquerda”.

Getulio Vargas suicidou-se em 1954, e no ano steguinscelino Kubitschek (1902 —
1976) venceu as elei¢bes diretas para presidéncBrakil. Suas propostas tinham carater
desenvolvimentista, defendendo o0s interesses daceam® industrializacdo, com
fundamentacdo semelhante as propostas do goverrgas/alncentivou, dessa forma, o
ensino técnico-profissionalizante, ficando defingie, ja no ensino primario, cabia educar 0s
individuos para o trabalho.

Em 1959, veio a publico o “Manifesto dos Educaddfess Uma Vez Convocado$”
que nao propds nenhuma reforma pedagdgica e/oticdidassumindo como validas, neste
ambito, as propostas do Manifesto de 1932. Mantsgha acdo pedagdgica voltada para os
processos bioldgicos da aprendizagem, sem discassfica de sua relacdo com as praticas
de ensino e, inclusive, com o sistema educacidaa. linhas gerais, o “Manifesto dos
Educadores Mais Uma Vez Convocados" defendia ididiesais e pragmaticas de educacéo,
propunha a implantacdo do sistema de ensino plartieua manutencdo da rede publica de
ensino. Seu foco estava na defesa da escola pumblasasem excluir o sistema particular. O

manifesto apontava a necessidade de regulamentac@&asino privado e orientava que as

® O documento dd/anifesto dos Educadores Mais Uma Vez Convocatbsntegra, pode ser encontrado em
JUNIOR (2008), pp. 251-272.
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verbas publicas deveriam ser destinadas somentenamo publico. (GHIRALDELLI
JUNIOR, 2008). A diferenga fundamental entre o Mzsto de 1932 e o de 1959 estava na
énfase dada as questdes relativas a politica edneac

Aranha (2006) aponta ainda que a maioria das escpiaticulares pertencia,
tradicionalmente, as congregacdes religiosas esaddsrma, representavam a forca
conservadora. Defendiam os ideais da elite intgd¢& econdmica, ao definirem que a escola
leiga ndo educava, somente instruia, pois ndoab&seada nos valores da elite cristd. Com a
aprovacao da LDBEN de 1961 (Lei 4.024/61), em umexdo de propostas educativas que
defendiam a ideologia do capital através do enpnofissionalizante e do investimento na
industria, garantiu-se que a verba publica destiraéducacao fosse igualmente distribuida
entre os setores de ensino publico e privado, o moenoveu melhores condigdes de
implantacdo da rede particular de ensino em dettionda qualificacdo e manutencdo das
escolas publicas, mantendo a perspectiva excludersestema educacional.

A implantacdo da Lei n° 4.024/61 n&o modificou eetamente a estrutura do ensino,
conservando o modelo definido pela ja citada Refo@apanema. Além disso, Aranha (2006)
coloca que, apesar de alguns avancos (como a géonie equivaléncia entre os cursos do
ensino secundario, que facilitou a mobilidade emties; a padronizacdo dos curriculos
federais; e a diminuicdo das disciplinas, tornamdaensino no segundo grau menos
enciclopédico), a LDBEN de 1961 permitiabdservar como a legislacdo sempre refletiu os
interesses apenas das classes representadas no’(fpdall).

Neste periodo, e em funcdo das determinacdes da°lL€i024/61, intensificou-se o
movimento em prol da educacgé&o popular. Destacaesses movimentos de defesa da escola
publica, a participagdo de Florestan Fernandes 0(1921995), que defendeu, numa
perspectiva socialista, a inclusdo das condicOgstiods de vida dos individuos nas
discussbes da organizacdo do sistema de ensina.dRgra educacdo era um meio de
transformacdo, trazendo para as propostas edusativperspectiva socio-historica, de
fundamentacdo marxista, que se contrapunha, canoeete, as idéias liberais que pregavam
a promocéao da autonomia dos individuos, sem levazanta o contexto historico e politico.

A campanha em defesa da escola publisardiu como produto espontaneo das
repulsas provocadas, em diferentes circulos sqcip&édo teor do projeto de lei sobre
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, aprovadojaneiro de 1960, pela camara dos
deputados (FERNANDES, 1966, p. 346). O trabalho de Floregt@grnandes colaborou para
a descentralizacdo da discussdo acerca da LDBE®&bando aos sindicatos e a classe

operaria e mobilizando, também, setores da clagskane até mesmo alguns intelectuais da
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classe dominante, através de palestras e confaséri8eus esforcos foram no sentido de
criticar as acoes de exclusdo e a manutencao destema de ensino que privilegiava a rede
particular e, portanto, os interesses da elitédateal. De acordo com Fernandes (1966):
Ha, vigoroso e ostensivo, 0 apego a uma mentalidaee desdenha da
educacao popular, teme a democratizagéo do emrsg®opde a expansao da
rede das escolas publicas. Ora, o Senado Fedepamexo estado de
espirito mais consolidado e geral das camadas doteis; impde-se,

portanto, organizar a nossa campanha para umaéatarada e dificil. (p.
348).

Ao apontar os problemas do sistema de ensino deagp@rnandes (1966) colocava
que, além da construcdo dwis escolas era necessario pensarcenmo tipo de escola, e
dessa forma, ampliava a campanha pela educacaiegyuidio se restringindo, portanto, ao
campo quantitativo. Para ele, era necessario rapeneducacdo de elite para a elite, e
consequentemente, a educacdo de pobre para os.pApontava, ainda, que as escolas da
época eramificapazes de alterar o horizonte cultural dominar{te 350), e que este era o
aspecto central, passivel de ser mantido, comtasgieacées da nova LDBEN.

Além dos movimentos em defesa da escola publicstada&ram-se outras medidas
propostas nos primeiros anos da década de 1960c&3sor de Juscelino, Janio Quadros
(1917 — 1992), apesar de ter passado somente gsEsmo poder, em 1961, ano de sua
posse, propds a criacdo de escolas técnicas esgooidlizantes, e sugeriu medidas de
combate ao analfabetismo, que efetivamente ndorggatizaram. Com a rendncia de Janio,
Jodo Goulart (1919 — 1976) assumiu a presidénciaoefim de 1963, tornou publica a
realidade da educacéo brasileirai€tade da populagéo continuava analfabeta; somé¥te
dos alunos do curso primario chegavam a quartaesé@riensino secundario acolhia apenas
14% daqueles que o procuravam; somente 1% dosagrglalcancava o ensino supetfior
(JUNIOR, 2008, p. 104).

Apesar do cenario conservador, que impedia as ptapae democratizacdo do ensino
na década de 1960, o governo Jodo Goulart instalou,1962, o Conselho Federal de
Educacdo (CFE), que implantou o Plano Nacional deic&cdo (PNE), seguindo as
prescricbes da LDBEN do ano anterior. Nele se prbpu de forma sistematizada e
articulada, objetivos para o ensino primario, méglisuperior, que deveriam ser alcancados
nos oito anos subsequentes. O PNE previa a esaglad de 100% da populacdo na faixa
etaria de 7 a 14 anos (todo o primario e as duajpas séries ginasiais), 50% na de 13 a 15
anos (duas ultimas séries do ginasio) e de 30 Yogalacdo entre 15 e 18 anos (séries
colegiais). O PNE foi revisto em 1965 e 1966, noaarh mantidas as mesmas metas.
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De acordo com Ghiraldelli Junior (2008), no momesdosua implantagéo, o PNE né&o
tinha forca de lei e, por isso, foi diversas vemeslificado nos anos que se seguiram, no
periodo da ditadura militar. Romanelli (2006) apojue, em 1970, somente as metas
referentes ao ensino superior haviam sido alcascdeelo carater das propostas de Joao
Goulart, revolucionarias para a época, acreditavgtge ele implantaria um novo regime
sindicalista (para alguns, socialista), o que nidul as acoes para o Golpe Militar de 1964.
Com a proposta de fim da demagogia e de promocaoatkernizacdo do pais, as forcas
conservadoras da ditadura militar promoveram ag@@spopulistas e anti-comunistas,
vetando as intengcbes da equipe do presidente qadizava a democratizacdo do ensino
publico e a promocdo do bem estar social, conaadiz no PNE de 1962, extinto duas
semanas apos o golpe de 1964. (GHIRALDELLI JUNIQBQ8).

E importante considerar que, no mesmo periodocretiedo Ato Institucional nimero
5 (Al-5), no fim de 1968, e a disparada da inflagdda crise econdbmica que atravessou a
década de 1960, freada pelo dito “milagre brasileioroduzido pelas medidas econémicas
implantadas com o decreto, facilitou o controle einfluéncia sobre a populacéo,
principalmente dos trabalhadores, pelos setoresecoadores da elite politica brasileira.

Além disso, no dia 31 de marco de 1965, foram adsi os acordos “MEC-Usaid”,
com foco na busca de solucdes para o ensino supeoiecedendo bolsas de estudo para
professores brasileiros estudarem em universidawes Estados Unidos, prevendo a
implantacdo de meétodos e técnicas de ensino noreiGanas nas escolas brasileiras,
supervisionado por técnicos daquele pais. (SAVIAON8a). Romanelli (2006) aponta que,
apos 1964, iniciou-se um periodo de recuperacdmbetica, com as ac¢bes educativas
voltandas para um pais em pleno desenvolvimentostridl. Os investimentos no ensino
profissionalizante foram quadruplicados e a eseslauturada para formar a méo de obra
técnica. De acordo com Ghiraldelli Junior (2008), inicio da década de 1960, o Brasil
contava com um sistema de ensino tdo ou maist&liésantidemocratico do que os das
décadas anteriores, ond23% dos alunos que ingressavam no curso primaregatiam ao
quarto ano, e somente 3,5% cursavam o ultimo anendno médib (p. 103).

Com o golpe de 1964 e a instauracdo do regimeamibtpais viveu em um contexto de
exclusédo, repressao e divulgacao de idéias pedagohgaseadas em fundamentos tecnicistas,
sem discussdo tedricas e/ou politicas. Aranha {(2@0Bca que a tendéncia tecnicista
produziu um sistema de ensino equivalente ao mog@lpresarial, proprio do sistema de
producdo capitalista, cujo intuito era o de adecpmracOes da escola as exigéncias da

sociedade industrial e tecnoldgica. Dessa form@eaciava-se a necessidade de se investir
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na educacédo enquantapital humanpe de tentar inserir, portanto, o Brasil no sistein
capitalismo internacional. No entanto, em fungaoceasura imposta pelo regime militar,
muitas propostas educativas ndo sairam do papé&bram vetadas. Alguns educadores e
ativistas dos movimentos de educacdo popular fagmados. Um dos principais autores
deste periodo, que influenciou significativamentedacacao brasileira e que €, ainda hoje,
um dos grandes nomes da educacao nacional, f@ Peeile (1921 — 1997).

De acordo com Ghiraldelli Junior (2008), com refei@, mesmo que indireta, ao
movimento escolanovista da década de 1930, Frelessificou a educacdo convencional
como ‘bancaria’, uma educacdo calcada numa ‘ide@ode opressdoque considerava o
aluno como alguém despossuido de qualquer salgarasso mesmo, destinado a se tornar
deposito dos dogmas do professqp. 108). A educacao bancaria consistia, pootaatn
uma visao de ensino que desconsiderava a par@@@E/a do aluno na construcéo dialética
da relacdo ensino-aprendizagem. A critica feitaRyeire (1987) identificava uma visdo de
aluno como um ser a-historico, ndo constituinteagio pedagodgica, apontando (talvez pela
primeira vez), de forma pratica, a no¢ao de queugagao €, acima de tudo, um ato politico.
Nesse sentido, desconsiderar a participacdo dm alaste processo implicava adotar uma
perspectiva a-critica, sem carater transformadopagpel da educacéo.

Além disso, o Brasil conheceu, no fim da décadd 280, inicio da década de 1970,
tanto pela obra de Freire, quanto pela perspedév@elestin Freinet (1896-1966propostas
pedagogicas socio-politicas, que tinham como fgrogipais o aluno e a defesa de “uma
escola nova popular’, que democraticamente, ateadastodos os setores da populagéo.
Essas idéias se contrapunham a visdo, amplamefuedidia pela elite intelectual até a
década de 70, na qual se defendia que criancadadaes populares deveriam receber treino
em habilidades motoras para poderem realizar trabddracais e, ainda, serem incentivadas a
terem comportamentos adequados as expectativaagsiégicoes de ensino constituidas no
decorrer da proposta politica do Regime Militarn§lderava-se, também, que os alunos que
ndo aprendiam eram incapazes em razao de motivaslem bioldgica, que se configuravam
em “distUrbios” ou outras categorias patolégicapeato apontado por Freire ao denunciar 0

autoritarismo presente no sistema educacional.

" A relacdo entre as propostas pedagégicas de Er&ireinet poderia ser um equivoco ao consideraanvesta
producédo tedrica de ambos. Nesta pesquisa, unimdsias propostas enquanto um aspecto politicoargiev
para a educacao brasileira em um periodo histémigito préximo, porém, nos é clara a diferenca deddgem
e proposta pedagdgica de cada autor, aspectousst&iq se faz objeto do presente trabalho.
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O Brasil vivenciou, via implantagcdo de sua segubBBEN, no ano de 1971 (Lei
5.692/71), a reforma do 1° e 2° graus, por meiquah se ampliava a obrigatoriedade escolar
de quatro para oito anos, aglutinando o ensinogsiore ginasial e excluindo os exames de
admissédo para o0 2° grau, na tentativa de suprinseletividade escolar. O curriculo foi
estruturado de modo a contemplar uma parte da ed@loogeral e, também, a habilitagéo
profissional. Nesse sentido, implantou-se a refanmigersitaria, a qual foi influenciada pelos
ideais da presente ditadura militar, que eram afeacédo para o trabalho. (ARANHA,
2006). Esta lei tornou o 2° grau integralmentdigsmnalizante, com a tentativa de extinguir
a separacdo entre a escola secundéria e a tébleissa mesma época, foi criado o ensino
supletivo, para os alunos que nao conseguiam donafu estudos regulares. Algumas
disciplinas foram extintas e outras agrupadas, cgewgrafia e historia, que passaram a
compor estudos sociais, no 1° grau. Ocorreu, tambédesativacdo das escolas normais,
cabendo, agora, promover habilitacdes em areasiispe do movimento de industrializacédo
brasileira: ‘tarne e derivadds “cervejaria e refrigerantésou “leites e derivadds Essa
medida nao foi cumprida pelo sistema de ensincagdy 0 que mais uma vez, promoveu a
exclusdo dos alunos das classes populares, estaddad escolas publicas, do ingresso no
ensino superior. De acordo com Ghiraldelli Jun20B8):

As escolas particulares, preocupadas em satisfazeinteresses da sua
clientela, ou seja, em propiciar o acesso as fadekl e universidades,
desconsideraram (através de fraude, obviamente) habilitacbes e

continuaram a oferecer o curso colegial proped@@censino superior. As

escolas publicas, obrigadas a cumprir a lei, fordesastrosamente
descaracterizadas (p. 125).

Assim, é possivel constatar o inicio do sucateamn@as$ escolas publicas na década de
1970, na medida em que o sistema particular de@sintornou as exigéncias da legislacao.
O ensino publico tornou-se altamente burocratizadmcdo educativa passou a ser planejada
e executada com base em principios mercantis. I@&liiaJunior (2008) afirma que a Lei
5.692/71 teve grande impacto na formacdo docerdedesativar as escolas normais,
transformou a formacédo de professores em habititggzfa 0 Magistério, instancia que,
objetivamente, acolheu aos alunos do 2° grque, por suas notas mais baixas, nao
conseguiam vagas nas outras habilitacdes que pawteeincaminhar para o ensino supetior
(p. 125). Tudo isso contribuiu para um descasordéispdo docente, construida no e pelo
“fracasso” ou na e pela falta de habilidades ddigsional para as outras areas do trabalho.

Pode-se dizer assim, que a década de 1970 foi umento de implantacdo das
perspectivas tecnicistas de ensino e, consequentemen periodo de crise da pedagogia
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nova. Os autores dessa segunda tendéncia forande@uos pelo regime militar como
subversivos. Alguns passaram anos exilados e dé&s iforam, de muitas formas, vetadas ou
transformadas pela ditadura militar. A divulgac@opérspectiva tecnicista fica mais clara ao
se analisar, além dos acordos MEC-Usaid, a litexghedagogica divulgada no Brasil nos
anos 70. Em 1967, foi criado o Movimento Brasiled® Alfabetizagcdo (MOBRAL), que
entrou em funcionamento no ano de 1970, na teatates erradicar o analfabetismo que,
naquele ano, atingia 33% das pessoas acima deo$5@ois anos depois, essa taxa caiu para
28,51%. A implantacdo do Mobral foi feita por mdim método de alfabetizacao proposto por
Paulo Freire, porém ndo em sua integra. Retirodete seu carater ideoldgico, pois era
considerado subversivo, descaracterizando sigtiferaente a busca de conscientizacdo e
transformacao politica e social, ambas vetadasrpgime militar. (ARANHA, 2006).

A implantacdo do MOBRAL foi um fracasso, considel@ase o baixo numero de
inscritos e o rendimento dos alunos. Muitos indiell concluiam o programa de
alfabetizacdo na condicéo de “analfabetos func&gdpau seja, sem desenvolver efetivamente
as habilidades de leitura e escrita. Acredita-seadescaso com a educacao publica, com a
docéncia e com as politicas de salario, transperteoradia da década de 1970, esteja
estritamente relacionado com o alto indice de ahatfsmo. Aranha (2006) aponta que, em
relacdo a reforma universitaria e ao sistema dme@m® periodo, & profissionalizacdo ndo
se efetivou. Faltavam professores especializadessaolas ndo ofereciam infra-estrutura
adequada aos cursos (oficinas, laboratérios, matgrsobretudo nas areas de agricultura e
industria’ (p. 319). E possivel afirmar, portanto, que aaticde 1970 foi um periodo
marcado pela seletividade e exclusdo social naagdocnacional. Em funcdo da péssima
gualidade oferecida pelo sistema publico de ensioarreu um processo, sem precedentes, de
privatizacdo da educacdo. As disciplinas do engifiblico eram mal distribuidas e mal
administradas, levando a um descaso com a forngeyab. As escolas particulares, por sua
vez, mantinham-se propedéuticas, com foco na fd@maglitica (sob os valores da ditadura
militar) e no ingresso no exame vestibular. Dessad, ‘a elite, bem preparada, ocupava as
vagas das melhores universidades. Como conseqi@oiforma ndo conseguiu desfazer o
dualismo escoldr (ARANHA, 2006, p. 320).

Nesse sentido, houve uma criacdo indiscriminadawleos superiores, que exigiam
poucos recursos materiais, técnicos e humanosnanigo a superlotacdo das salas de aulas e
uma qualidade duvidosa de ensino. Estas faculdpdeadas, de baixo nivel técnico e
pedagogico, eram frequentadas pelos alunos daseslasenos favorecidas materialmente,

que nao tinham acesso a formacéo basica paraesswnas faculdades publicas. Em relacdo
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ao 1° e 2° graus, manteve-se a perspectiva deagdapdo ensino a estrutura organizacional
das empresas, numa proposta hierarquica e bugzcratrelacdo entre a escola e a sociedade
resumia-se na captacao e preparacao dos individuao crescente mercado de trabalho.

E importante ressaltar que, no fim da década dé &9wicio dos anos 1980, o regime
militar apresentava indicios de enfraquecimentia\e margens para a retomada de ideais de
democratizagdo social. Pode-se afirmar que, egtectts esta diretamente relacionado as
inimeras e intensas manifestacées e movimentoslgrepuda década de 1970. Martins
(1987) aponta que ndo s6 na educacdo se centravamivandicacOes populares: elas se
voltavam também para o custo de vida, o alto indieedesemprego (em fungédo da crise
econdmica promovida pelo fim do “milagre brasil&ire, portanto, aos reajustes salariais, as
lutas por moradia (em virtude do aumento de cagasetas que constituiram as periferias),
consequéncias, todas elas inevitaveis, tambéngfdana educacional elitista.

De fato, a década de 1970 foi muito marcada pela agletiva dos cidadaos, em prol
de objetivos comuns. Houve uma discreta, mas sgtifa unido, do proletariado com
setores da classe média, da burguesia e da igigca. Tanto o MOBRAL, quanto alguns
cursos profissionalizantes e movimentos sociaigriaco nos espacos das igrejas, e essa
instituicdo apoiou a retomada do movimento por lasgoprincipalmente nas novas e
crescentes periferias, que muitas vezes nao tinimaanescola sequer. Entre os anos de 1972 e
1976, na regido sul da cidade de Sao Paulo, ocarimplantacdo de aproximadamente 25
escolas primarias estaduais. De acordo com MdB&7), em relacdo as periferias:

“O que existia eram as chamadas ‘classes de enwgélocais sem

nenhuma infra-estrutura, alugados temporariameete governo e que
poderiam ser um barraco, galpdo ou casinha, pprafessor ministrar suas
aulas. Em cima disso, ja em 1972, pais e professmmmecaram a discutir a

situacao, inclusive realizando assembléias naggda regido, convocando
a delegada de ensino e indo na Assembléia Legalap. 50).

Aranha (2006) aponta que os movimentos popularesives a educacdo nacional
foram fortalecidos com as diversas formas de refmeda ditadura militar, destacando-se, no
ano de 1978, a mobilizagéo da classe docente eensd estados brasileiros para reivindicar
reajustes salariais. Tais movimentos articularaotaase profissional e deram mais voz as
propostas educativas, agora construidas na pr@pradade docente. Em linhas gerais,
evidenciou-se a necessidade de recuperacao da @sdmica e da valorizacdo do magistério,
desde o ensino primario até o nivel superior, gofgaidos nos anos da ditadura militar.

Outro aspecto significativo foi o intenso movimergela implantacdo de creches
publicas, que comecou a se desenvolver no iniciedada de 1970, na cidade de Séo Paulo,
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intensificando-se em 1973 e foi oficialmente lammc&mn outubro de 1979, no Largo Sé&o
Bento. (MARTINS, 1987). Na medida em que as famitigora acompanhavam o momento
de industrializacdo, o acelerado desenvolvimentocdmércio e dos centros urbanos,
concomitantemente a intensa crise financeira qiggaea complementacéao da renda familiar
e, portanto, a insercdo de mais mulheres no merdaddrabalho, houve uma severa
reivindicacdo por creches publicas e gratuitas misos de periferia dessa cidade. Cabe
ressaltar que, em relacdo as praticas pedagégigastanto, a estruturacdo das praticas de
ensino, além das ja citadas idéias dos represestaltt movimento escolanovista (muitos
exilados no periodo da ditadura militar, como Pdtreire) outros intelectuais contribuiram
com seus esforgos para repensar a educacao leasilei

As propostas teoricas de Jean Piaget (1896 — 1d@didas no Brasil principalmente
pelo trabalho de Lauro Oliveira Lima (1921), inthegaram significativamente a pedagogia
dos anos 1970 e aproximaram as perspectivas pgicatdoe pedagodgicas em relacdo ao
binbmio ensino—aprendizagem. Além disso, acompaitthas discussfes acerca da educacgao
popular, um grupo de filésofos e educadores idaaizpropostas de umaducacéo
progressistano fim da década de 1970, que teve repercussoa$icsijvas na estrutura do
ensino do periodo poés-ditadura: surgia o que fetggmrmente denominado comedagogia
histdrico-critica Destacam-se, nesta tendéncia, os trabalhos adgiei®s por Demerval
Saviani (1944), José Carlos Libaneo (1945), Guioddamo de Mello (1943), Otaiza de
Oliveira Romanelli (1965), entre outros. (ARANHAQ(6). Em linhas gerais, os pensadores
da pedagogia histoérico-critica, baseados nos estas Marxistas do materialismo historico
dialético, inseriram, nas discussfes educacionaislacdo destas com as questdes sociais e
histéricas. De forma mais declarada, denunciaramspsctos historicos constituintes de um
sistema de ensino elitista, conservador e excledenpropunham novos desafios e papéis
para a escola e para o sistema de ensino comodam to

De acordo com Aranha (2006), a atividade centrastala passou a ser compreendida
como ‘a transmissdo dos instrumentos que permitam a taapropriacdo do saber
elaborado socialmente. Como mediadora entre o akiaorealidade, a escola se ocupa com
a aquisicdo de conteudos, formacdo de habilidadesjitos e conviccdes.(p. 343).
Retomou-se, portanto, a discussdo da democratiziz@asino e, ainda, foram apontados os
aspectos que dificultavam a transmissao do salmstraédo coletivamente em uma sociedade
de classes que, historicamente, promoveu a orgztizda educacdo a servico do capital e

dos interesses da elite.
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Saviani (2008b) aponta que tanto as pedagogiagitradis, como as propostas da
escola nova, ndo possibilitaram espacos de reflexfica e, de certa forma, velaram o
compromisso do sistema educacional brasileiro conmteresses da classe dominante. Nesse
sentido, articula determinantes sociais e a estgdio da educacdo nacional. Tais
perspectivas foram amplamente difundidas na dédade®80. De acordo com Patto (1982),
houve uma intensa producdo tedrica, que tentavhecen melhor e mais de perto, via
observacdo, o processo do aprender e as varidigigitas e sociais que 0 constituem,
contrapondo-se a uma visdo até entdo considerddanil@sta e/ou patoldgica do “fracasso
escolar”. Comecou, nessa mesma época, junto afespooes, um trabalho de sensibilizacéo
para 0s aspectos pedagogicos envolvidos na relag@ino—aprendizagem, ndo se
considerando, efetivamente, o autoritarismo e oatear disciplinador das relacdes
institucionais como aspectos ligados ao fato deaswriancas apresentarem “dificuldades de
aprendizagem”. A adocdo e compreensdo da perspedtistorico-critica era uma
possibilidade deréverter o quadro de desorganizacédo que gera urnalaexcludente, com
altos indices de analfabetismo, evasao, repetéaciportanto, seletividade(ARANHA,
2006, p. 342). No ano de 1982, a precariedade dm@rbasico brasileiro também foi
apontada por Patto (1982):

O fracasso da escola publica elementar é o resuitagvitavel de um

sistema educacional congenitamente gerador decolstaa realizacdo de
seus objetivos. Reproducdo ampliada das condigpsodiucdo dominantes
na sociedade que as incluem, as rela¢cbes hierasquie poder, a
segmentacdo e a burocratizagdo do trabalho pedagdgarcas registradas
do sistema publico de ensino elementar, criam ¢éedi institucionais para
a adesdo dos educadores a singularidade, a unizaprégtivada acima de

tudo por interesses particulares, a um comportameatacterizado pelo
descompromisso social. (p. 343).

Ao encontro destas perspectivas criticas, o Bramiheceu na década de 1980 as
propostas pedagodgicas do construtivismo. Além deogénese Piagetiana, que buscava a
compreensao de “como o aluno aprende” e, portpnéwja novas acdes pedagogicas para o
ensino, a divulgacéo das teorias de Lev Semen&yglotski (1896-1934) e Emilia Ferreiro
(1937) colaborou, de forma significativa, parafanaulacéo das ac¢des educativas, retirando
o foco, de certa forma, dos movimentos politicosoeiais, e apontando a necessidade de
reorganizagdo da didatica educacional.

Mas isso néo significou que as acdes politicasasialt para a educacdo foram extintas
na década de 1980. Nos ultimos anos de ditaduramdom a retomada das elei¢cdes diretas

em 1982, intensificou o clima de liberdade polittccaconseqientemente, as movimentacdes
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tedricas direcionadas as propostas de redemo@abizio ensino e da sociedade como um
todo. O pensamento marxista, considerado na déeadarior como subversivo e
revolucionario, ganhou espaco nas discussdoes @dgae constituiu algumas acoes
implantadas pelas politicas publicas. Muitos pesaglores em educacdo, com a ampliacao da
pés-graduacado entre 1970 e 1990, tiveram seudhoablbaseados em pressupostos marxistas
de organizacgdo social. Foi nesse clima de prodiggiaa e de repensar a educacao nacional
que o Brasil se libertou da ditadura militar em3.9&HIRALDELLI JUNIOR, 2008).

Iniciou um movimento de organizacdo e mobilizac@ cdmpo educacional, que
apontava a necessidade de investigacdo, indo a#érsud relacdo com a sociedade, na
tentativa de propor diretrizes que orientassenivadatle educativa propriamente dita. Houve
um destaque para a especificidade da relacao eiagirendizagem e para a resignificacdo das
teorias que Saviani (2008a) definiu como critiqoroelutivistas. A necessidade de articulacao
tedrica e pratica com os interesses dos dominamltana ser considerada.

Além disso, os anos 1980 foram marcados por gramigulacdo coletiva do corpo
docente, constituindo, ainda, um periodo de notdesénvolvimento de pesquisas no ambito
educacional, com a implantacdo da Associacdo Nalcie Pos-graduacdo e Pesquisa em
Educacao (ANPED — 1977), Associacéo Nacional de&gho (ANDE — 1979) e o Centro de
Estudos Educacéo e Sociedade (CEDES — 1979).

Com a Constituicdo de 1988, que definiu o fim d&trigho sindical aos funcionarios
publicos, o professorado pode organizar suas agésma mais consistente, envolvendo os
trés graus de ensino. O foco estava tanto no migdd social e politico da educacao
(retomando-se aspectos da campanha pela escolagpglatuita de boa qualidade, voltada
aos interesses da classe trabalhadora) como nes egétivas que se manifestavam por meio
de greves e movimentos sociais, tdo intensamerd@t@uocorrera na década de 1970.
(SAVIANI, 2008a). Apesar de todas estas questbemrdaeis a transformacdo e a
democratizagao do ensino brasileiro nos anos 8fesadtados néo foram tdo animadores. As
tentativas de implementacéo de politicas educatigdesquerda”, declaradamente opostas ao
regime militar, resultaram em frustracdo. Nessdid®nas pedagogias que priorizavam a
educacdo popular perderam forca, abrindo espaca @ecussdes conservadoras, que
possibilitaram a implantacdo de acdes ditas naaif@elos governos da década de 1990.

Cabe retomar que, desde a queda da ditadura miliaperiodo entre 1985 e os dias
atuais, o Brasil teve cinco diferentes presidedéesepublica. O primeiro, José Sarney (1930),
era vice de Tancredo Neves (1910 — 1985), eleito pelégio eleitoral. Tancredo néo

governou o pais oficialmente, pois morreu antesutaposse. Sarney presidiu o Brasil até
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1990, quando o pais elegeu Fernando Collor de M@g9), deposto por motivo de

corrupgdo, dois anos apos a sua posse. Collorufmstisuido por seu vice, Itamar Franco
(1930), que finalizou o mandato. Em 1994, foi elatdepois, reeleito em 1998, Fernando
Henrique Cardoso (1931), passando oito anos nadpresa da republica. Em 2002, Luiz

Indcio Lula da Silva (1945) passa a governar o, psdado reeleito em 2006, ocupando
também o tempo de dois mandatos no cargo de pnésida Republica, até o proximo ano
(2010).

Assim, é possivel afirmar que desde a retomadaedectatizacdo do pais, no fim do
século XX, o governo Fernando Henrigue Cardoso,ais fongo do periodo, foi o que
promoveu a¢des mais significativas em relacdo &ag@do nacional. Dentre muitas acdes e
projetos de lei, destaca-se, em 1996, a implantdgdaova LDBEN (Lei 9.394/96), que
instituiu o Plano Nacional de Educac&o (PNE), d@81€ importante considerar, ainda, que a
Constituicdo de 1988 trouxe a inser¢cao do temaas@diac que se encontrava espalhado em
outros tépicos, como o de direitos e garantiasdorhtais, relacionado a saude, ao trabalho,
ao lazer, a seguranca, aos direitos sociais, didamfianca, adolescente e ao idoso. De
acordo com Ghiraldelli Junior (2008)a ‘constituicdo determinou ser dever da familia, da
sociedade e do Estado assegurar a crianca e aceadehte o direito a Educacdo como uma
prioridade em relacdo a outros direitdgp. 169).

A implantac&o da Lei 9.394/96 ndo destoou das LD8Ehteriores. E possivel afirmar
que, mais relevante para a educacdo basica, fab@mracdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), na tentativa de constituir umleaiade ensino comum, para todo o
territério nacional. O 1° grau passou a se charmgasifio basico”, incluindo também a
educacéo infantil, o ensino fundamental e o ensiédio. Além disso, a LDBEN de 1996
regulamentou, no ensino superior, a dedicacao ldenpenos oito horas semanais de aulas, o0
gue manteve o professor na universidade incentovanuroducéo de pesquisas. Destacam-se,
ainda, as questodes financeiras do ensino, pois@mgo da LDBEN anterior, a Lei 9.394/96
possibilitou as instituicées particulares o uswfrdd dinheiro publico para financiamento de
suas acles educativas, novamente promovendo uanad@&nhento entre a qualidade do
ensino publico e do privado. Por fim, estabeleedtavés dos artigos 9° e 87°, que a Unido
deveria se responsabilizar pela elaboracdo do Pldacional de Educacdo, dando
continuidade aos esforcos iniciados na década @@ 19

Apobs a aprovacao pelo Congresso Nacional, em 18adeo de 1998, foi implantado o

PNE. Seus objetivos, colocados de forma clara,ecopiaram todos os setores do ensino. O
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intuito do PNE foi definir metas e acdes educadg®mpara serem alcancadas nos 10 anos

subsequentes. Para tanto, além das medidas geRi; elegeu cinco prioridades:
1. Garantia do ensino fundamental obrigatorio de anos a todas as
criancas de 7 a 14 anos, assegurando o seu ingr@gsmanéncia na escola
e a conclusdo deste ensino; [...] 2. Garantia dmerfundamental a todos os
gue a ele nado tiveram acesso na idade prépria @m&p o concluiram; [...]
3. Ampliagdo do atendimento nos demais niveis dgnen— a educacao
infantil, o ensino médio e a educacdo superiof] 4. Valorizacdo dos
profissionais da educacado. Particular atencdo deser dada a formacéao
inicial e continuada, em especial dos profess@rdss. Desenvolvimento de
sistemas de avaliacdo em todos os niveis e modafd#e ensino [...] como

instrumentos indispensaveis para a gestdo do sisdocacional e melhoria
do ensino. (JUNIOR, 2008, pp 194 — 195).

Atendendo ao quinto item da prioridade do PNE, @egw Fernando Henrique
Cardoso implantou os sistemas de avaliacdo da edludaasica (SAEB), do ensino médio
(ENEM) e do ensino superior, 0 “provao”. Como padg visto, a condicdo das escolas
brasileiras e os aspectos relativos ao bindmioneraprendizagem nao sdo, até o final do
século XX, muito diferentes daqueles apresentadds educacdo atual. Neste inicio do
século XXI, os problemas e desafios que se apmasepara quem almeja produzir novos
conhecimentos em educacdo ndo sdo muito difereldgeeles enfrentados em séculos
anteriores. Os dados do censo escolar de educasia {INEP, 2007) apontam que, em
2005, o indice de abandono da escola no ensinafoeatal era de 7,5%, e, no ensino médio,
de 15,3%. Esses percentuais representavam, na,eépotatotal de, respectivamente,
2.314.490 e 1.289.568 estudantes. O numero de sal@provados no ensino fundamental
chegava aos 4.301.062 (13%) e, no ensino médngiatl.014.903 jovens (11,5%). A evasao
escolar e o alto indice de reprovacfes concentraeamajoritariamente nas escolas publicas,
principalmente nas regides geograficas menos fema@e tanto em termos de tecnologia
como de recursos financeiros. Isso néo signifioegmtanto, que elas ndo fossem encontradas
em todas as regides do pais. (BRASIL, 2007).

Dados mais recentes do Censo Demografico do ar0de (IBGE) e os dados do
Censo Escolar da Educacéao Basica do mesmo ano Xi&jefatam que, naquele ano, cerca
9% da populacdo entre 10 e 25 anos de idade eralalztos. No Nordeste, este indice
chegava a 18%. (BRASIL, 2008). Ao se consideramaslidas educacionais implantadas
nestes primeiros nove anos do novo milénio, destaca implantacdo do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), em consonawmcac Plano Nacional de Educacéao
(PNE), além das revisdes e modificacdes da Leiidetrizes e Bases da Educacdo Nacional,

em 2006. Em relagdo a segunda, destaca-se a Er@emdtitucional n® 53, que instituiu o
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Ensino Fundamental de 9 Anos, alterando a faixaaetéendida na Educacado Infantil, que
passou a ser de criancas de 0 a 5 anos, uma veaggakls com 6 anos de idade passam a
compor, obrigatoriamente, o novo quadro do EnsinmdBmental de 9 anos.

Considerando que a obrigatoriedade do ensino basita agora também as criancas
com 6 anos de idade (antes era obrigatoria a mirie todas as criancas com 7 anos na
primeira série, visto que nossa legislacdo ndoépaewmesma obrigatoriedade para a Educacao
Basica — criancas de 0 a 5 anos), esta medidaal&a, de outras questdes, a diminuicdo do
indice de alunos que chegam até a antiga priménia o Ensino Fundamental I, agora
denominada segundo ano, sem as habilidades bé@&sidastura e escrita, o que dificulta os
trabalhos consequentes no Ensino Fundamental 1.

Cabe ressaltar que, ainda, ndo é possivel umaag&aliprecisa das consequéncias da
Emenda Constitucional 53 para a educacédo basicamPe@ possivel afirmar que, enquanto
propostas e/ou discurso, o governo atual tem dmedo seus esforcos na busca da
democratiza¢do do ensino, da melhoria das escoldgas, da ampliagdo do atendimento, da
capacitacao docente, bem como de estabelecercaoeda educacdo basica com a melhoria
das condicdes de vida material dos individu@sis aspectos ficam claros ao se observar o
documento base da Conferéncia Nacional de Edudagsica, que ocorreu em Brasilia/DF,
no ano passado (2008). O documento define quasmdgs desafios a serem vencidos pela
implantag&o de politicas publicas e de acdes &tles entre a sociedade politica e civil:

1. Promover a constru¢do de um Sistema NacionBHdeac&o, responsavel
pela institucionalizagdo de uma orientagéo politmaum e de um trabalho
permanente do Estado e da Sociedade na garantisieito & educacéo; 2.
Indicar, para o conjunto das politicas educaciodaiforma articulada entre
0s sistemas de ensino, a garantia da democratidaggestdo e da qualidade
social da educacéo basica, assim como as condigéesiadas e necessarias
para o trabalho dos docentes e funcionarios; 3inDeparametros e
diretrizes para a qualificagdo do professor e eitdirdo aluno a formagéo
integral com qualidade; 4. Propiciar condi¢cdes @adefinicdo de politicas

educacionais que promovam a inclusdo social epeitesa diversidade de
forma articulada entre os sistemas de ensino. (BRA807a).

A Conferéncia teve como proposta principal realizara reflexdo critica acerca das
ultimas grandes reformas politicas educacionais sud influéncia no contexto atual, apesar
do préprio documento base afirmar que a adesdodaedsde civil e politica, nesse sentido,

8 Aspecto este que pode ser identificado com assiise'bolsas” destinadas as familias de baixa revao o
“bolsa escola” e 0 “bolsa familia”, que possuemuamo critério o ingresso das criancas na edudad@sioa, no
intuito inclusive de erradicacdo do trabalho infarg de outros objetivos, particulares a cada Riog de
Auxilio. Nao cabe nesse trabalho a discusséo gmlfte esta medida atinge a proposta inicial, puende-se
que ainda nao foi possivel a producao histéricdatios suficientes para tal, além de ndo ser odspeacifico
desta discusséo.
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merece atencdo e dedicacdo especial. A previsaoolddoracdo efetiva da Conferéncia
Nacional da Educacao Basica sdo as discussdesleciss das Conferéncias Estaduais, com
a ampla participacdo da comunidade e da academiaacbrdo com o documento base, a
proposta final da Conferéncia Nacional da Educ&giica foi:
[...] a revisdo das politicas educacionais, progsamacdes governamentais,
a fim de consolidar a educagdo como direito soeiallemocratizacdo da
gestao, 0 acesso e a garantia da permanénciaagasj jovens e adultos

nas instituicbes de ensino brasileiras e o resgeitiversidade. (BRASIL,
2007a, p. 1-2).

Por fim, torna-se clara a necessidade de promogiagdes e da producdo de
conhecimento na tentativa de romper com a perspecte educagdo que privilegia os
individuos com melhores condi¢cdes materiais, pqosto, excludente e elitizada. Cabe,
entdo, considerar o momento politico, social eucaltque o pais vive atualmente e continuar
lutando por uma educacdo de boa qualidade paras.tdtksa luta, que continua com o
objetivo de democratizar o0 acesso e asseguramaapéncia bem sucedida na escola para as
criancas e jovens brasileiros, ainda é um desafir aencidd N&o existem escolas gratuitas
suficientes para todos, os indices de evasdo eva#HO escolar se mantém e 0S recursos

materiais destinados a educacao basica e a fornrdagdmfessores ainda sdo muito escassos.

° A inclusdo no sistema de ensino publico regulapelsoas que tradicionalmente tém tido pouco obumen
acesso aos diferentes niveis de escolarizacam -deasindios, afro-descendentes e populacao da baixla de
maneira geral - € uma preocupac¢do bastante ataalfastada inclusive em deliberacfes presentepalticas

publicas do governo atual, como, por exemplo, ®isia de “cotas para negros e deficientes” nas rgidaxes
brasileiras.
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Il — AS DIFERENTES CONCEPCOES DE “DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM”

A classificagdo do aluno como um individuo que s@néa uma “dificuldade de
aprendizagem” é baseada em critérios que pressup@anregularidade e linearidade no
processo de ensino-aprendizagem. Essa classificagfioe quase que automaticamente ao
longo do processo da educacao formal, em salalde@& acordo com Miranda (2005), os
achados teodricos e a experiéncia dos docenteslamesaula revelam que sdo considerados
alunos com “dificuldades de aprendizagem” aqueles q) apresentam alguma dificuldade
em relacdo a leitura e/ou a escrita e/ou a mateméajue nao lhes permite nem acompanhar o
ritmo dos colegas e nem se apropriar dos contdi@sisos das disciplinas escolares; b) nao
demonstram interesse pelas explicacdes dos proéssselas atividades propostas, podendo
ser reprovados muitas vezes, em mais de um an@@dn®; c) apresentam, com relativa
freqiiéncia, comportamentos agressivos, bem coma@apaw nenhuma autonomia em
atividades académicas; d) demonstram, em linhasisgaum desenvolvimento intelectual
aguem do esperado e, portanto, indesejado.

A atribuicdo aos alunos desse tipo de classificag@ando comum entre os
professores, estabelece um parédmetro de normalidallkeejado na
avaliacdo, a0 mesmo tempo em que, ao ressaltdiasdhdes, bloqueia as
capacidades: desconsidera o potencial e a plasleidlo processo de
aprendizagem. Isso significa rejeitar a possikdedade modificar as

condicbes do aprender, de forma a viabilizar o miedeimento do sujeito.
(MIRANDA, 2005, p. 09).

Os significados atribuidos as “dificuldades de agizagem” ao longo do processo
historico de construgdo do sistema educacional nasiBrelacionam-se a questdes sociais,
politicas, econbmicas e psicologicas, em sua naiogncomitantes ao ingresso das classes
menos favorecidas na escola. Este aspecto foi cemenconsiderado como causa das
“dificuldades de aprendizagem”, ignorando que ptadem decorrer de um processo historico
de excluséo escolar, produtor de condi¢Bes obfetiue negaram a esses individuos o acesso
e a apropriacdo de uma educacédo de boa qualidade.

De acordo com os resultados do estudo ja menciompsofaz um estado da arte da
pesquisa sobre o “fracasso escolar” (Patto, e2@04) e com base em uma perspectiva critica
de psicologia da educacdo, pretende-se, a sequimta OS aspectos relevantes das
concepgOes de “dificuldades de aprendizagem” eutilisaqueles que incidem sobre aquelas
tidas como proprias: a) dos aprendizes; b) doepsofes e; ¢) do sistema socio-politico e das

relacdes de poder.
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2.1. A concepcéo de “dificuldades do aprendiz”

A pesquisa de Patto et al (2004) menciona que wa&ahcepcdes mais antigas e mais
difundidas de “dificuldade de aprendizagem” é a agi®@é como algo intrinseco ao aluam
problema psiquico do estudantgue se encontra diretamente relacionado a suacidajle
intelectual e/ou a sua maturidade. De acordo coefiesido estudo:

Entende-se que a crianca € portadora de uma oaganigpsiquica imatura,
gue resulta em ansiedade, dificuldade de atenc&pendéncia,

agressividade etc., que causam, por sua vez, prablgsicomotores e
inibic&o intelectual que prejudicam a aprendizagsoolar. (p. 60).

Esta € uma visdao que leva o aluno a ser compreemaicho culpado por seu mau
desempenho escolar, sem considerar que esse 8hkimanstitui na escola e nela se expressa,
notadamente por meio das relagdes sociais que iséstabelecidas. Essa perspectiva de
culpabilizacéo do aluno implica ainda a presencardeabismo entre o educando que “néo
aprende” e a instituicdo que “ensina”. Tal compsdensalienta os aspectos bioldégicos como
sendo os principais constituintes das “dificuldadesaprendizagem”. Essa forma de encarar
0s problemas presentes na relacdo ensino—apreadizamda hoje € muito freqiiente nas
explicagcbes sobre o tema.

Com base no pensamento positivista, ao longo doepso histérico no qual foram
construidas maneiras distintas de conceber a celegéino—aprendizagem, os autores do
estudo acima citado salientam que a ideologia quegaava a democratizacdo do ensino
escondeu (ou ndo considerou) o que era um fatdrateem uma sociedade de classes,
baseada em uma economia voltada para os interpss@slos: um sistema de ensino
excludente e seletivo, que nao possibilitou o acedas classes populares ao saber
sistematizado pela cultura.

De acordo com Miranda (2005), a influéncia das @@ss sociais no processo de
ensino-aprendizagem passou a ser considerada maisri quando se deu a introdugcéo da
psicanalise na area meédica. Além disso, no finatlézada de 1970 a educacédo importou
aspectos de outras teorias psicologicas que coasata a relacdo ensino-aprendizagem
vinculadas as técnicas de ensino, voltadas ao dasenento de individuos produtivos, a-
criticos e a-historicos, o que, como vimos, foiimizado na medida em que a educacao pode
contar com as discussfes da Pedagogia historitoactépos o fim da censura imposta pela
ditadura militar.

Na prética, o foco dessa unido entre educacaocelpgia centrou-se muito mais nas

relagbes que os alunos mantinham com seus paras, familias e suas escolas, sem
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considerar que estas mantém uma relacdo diretandarhiental com a sociedade que as
constitui, ao ser por elas, constituidas. Na déald 960, vivenciou-se um movimento
importante no sentido de consolidar a visdo deicddades de aprendizagem”, entendida
como uma caracteristica individual da crianca,qi@mente em virtude de como foi feita a
apropriacdo brasileira do conceito europeu e rartericano de “privacdo cultural”.
(SOARES, 1991). A teoria da privagao cultural, cdmeon se sabe, fazia uso dos resultados
obtidos por meio de testes de inteligéncia estigoe se propunham a medir o quoeficiente
de inteligéncia (Q.l.) baseados em perguntas estsp configuradas em formularios, muitas
vezes adaptados a realidade brasileira equivocadanteste tipo de procedimento foi (e, em
muitos casos, ainda €) o principal responsavelyadta utilizacdo, na clinica psicolégica, do
DSM (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorsle em suas multiplas versoes.
(MIRANDA, 2005).

O DSM-IV (1995) apontava as “dificuldades de apreagem” como sintomas de
diversos “transtornos”, principalmente os diagrua&tos pela primeira vez na infancia.
Dentre os descritos no manual, destacam-se 0s qige oontribuiram para que tais
dificuldades fossem encaradas como biologicameatt#qgicas foram os que caracterizavam
o Retardo Mentale os Transtornos da Aprendizage(mcluindo-se, ai, odgranstornos de
leitura, posteriormente denominados dislexia, e transtorno da matematica, denominado
atualmente ddescalculid.

Classificacbes como essa, ao lado do uso intensDSM, colaboraram, de forma
significativa, para a culpabilizacdo do aluno eapguwe pouco se avancasse em direcdo a uma
acao pedagdgica mais eficaz. Atualmente, estesttramos sdo temas de muitas producdes
literarias, pesquisas académicas e, principalmedée,encaminhamento de criancas e
adolescentes aos centros de saude, configurandiauftlade de aprendizagem” como um
sintoma de patologias especificas. De acordo cB/8M-1V (1995), a caracteristica essencial
do Retardo Mentaé:

Um funcionamento intelectual significativamente eimfr a média dos
alunos (Critério A), acompanhado de limitacGes ifiativas no

funcionamento adaptativo em pelo menos duas dasinteg areas de
habilidades: comunicacdo, auto-cuidados, vida dboaés habilidades
sociais e/ou interpessoais, uso de recursos cadmiosit auto-suficiéncia,
habilidades académicas, trabalho, lazer, saudguwasea (Critério B). O
inicio deve ocorrer antes dos 18 anos (Critério[C).Um funcionamento
intelectual significativamente abaixo da média &ntio como um QI de
cerca de 70 pontos ou menos [...]. Portanto, éymistiagnosticar o Retardo

Mental em individuos com QIs entre 70 e 75, quebemi déficits
significativos no comportamento adaptativo. (p.261)
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Fica clara, neste diagnéstico, a naturalizacdo ptosessos de aprendizagem, ao se
supor a média de “inteligéncia” aceitavel para quendividuo ndo seja considerado
“retardado”. Aléem disso, ao se desconsiderar ogasx de construcdo destas aprendizagens e
as condicOes objetivas de cada individuo, tornexsdente a perspectiva determinista e,
portanto, elitista e excludente, da definicdo detdido mental”. ela é apontada
unilateralmente, com referéncia somente a apregeliza sem considerar a relacdo deste
fendbmeno com os processos de ensino e, notadamenteys aspectos sociais mais amplos.

Ja o termdranstornos da Aprendizagegrdefinido pelo mesmo manual como aqueles que:

[..] sdo diagnosticados quando os resultados dividuo em testes
padronizados e individualmente administrados deirkei matemética ou
expresséo escrita estdo substancialmente abaigep#wado para sua idade,
escolarizacdo e nivel de inteligéncia. Os problerdas aprendizagem
interferem significativamente no rendimento escalarnas atividades da
vida diéria que exigem habilidades de leitura, maté&a ou escrita (p. 299).

Cabem, aqui, os mesmos problemas apontados aciine a definicido de “retardo
mental”. Além disso, a prépria expressao apontartstorno unilateralmente, ou seja, ele € da
aprendizagem e, portanto, de quem aprende, serseqe@nsidere, as condi¢cdes materiais de
vida do individuo, seu contexto sdcio-politicoanbém, as condi¢cdes concretas do processo
de ensino. Assim, conforme o DSM-IV (1995):

[...] A caracteristica essencial do Transtorno @gtura consiste em um
rendimento da leitura (isto é, correcdo, velocidade compreensdo da
leitura, medidas por testes padronizados admidistrandividualmente)
substancialmente inferior ao esperado para a idadmoldgica, a
inteligéncia medida e a escolaridade do individ@ritério A). A
perturbacdo da leitura interfere significativamemberendimento escolar ou
em atividades da vida cotidiana que exigem haliidade leitura (Critério
B) (p. 312).

[...] A caracteristica essencial do Transtorno @gdevhatica consiste em uma
capacidade para a realizacdo de operacOes ariiméticedida por testes
padronizados, individualmente administrados, decubt@l e raciocinio
matematico) acentuadamente abaixo da esperada jaede cronoldgica, a
inteligéncia medida e a escolaridade do individeritério A). A
perturbagcdo na matematica interfere significativameno rendimento
escolar ou em atividades da vida diaria que exigabilidades matematicas
(Critério B) (p. 328).

[...] A caracteristica diagnostica essencial don3tarno da Expresséo
Escrita consiste de habilidades de escrita (medlidasm teste padronizado
individualmente administrado ou avaliacdo funciodak habilidades de
escrita) acentuadamente abaixo do nivel esperamiderando a idade
cronolégica, a inteligéncia medida e a escolaridgoi®priada a idade do
individuo (Critério A). A perturbacdo na expressaéecrita interfere
significativamente no rendimento escolar ou nagdattes da vida diéria
qgue exigem habilidades de escrita (Critério BB40).
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E possivel identificar claramente que, nessa petispeo diagnostico das “dificuldades
de aprendizagem” se faz a partir de uma visdotartia de ser humano. A influéncia desta
visdo, ainda muito presente no contexto educacideezh os educadores, muitas vezes, a
identificarem tais “transtornos” e, com isso, alig@yciarem o impacto do sistema politico,
econdmico e social nas instituicbes de ensino] Eroaque as “dificuldades” se materializam.
Além disso, € amplamente difundida a idéia que dasaprincipais causas desses transtornos,
além da condicéo biologica, reside na precariaicéndmnaterial de vida dos alunos, ou seja,
na pobreza.

A situacdo soécio-econdmica passa, dessa forma,r eersmrada como causa da
“fragilidade mental” ou da “deficiéncia intelecttajue muitas, a maioria das criangas e
jovens brasileiros de baixa renda, supostamenesaptam. Acredita-se, ainda, que a pobreza
gere, também, comportamentos inaceitaveis na escofasala de aula, fato que a leva ser
vista como uma das principais “causas” do insucessolar. Dessa forma, considera-se que a
pobreza material deixe as pessoas mais suscedis€idificuldades de aprendizagem”, de
modo que, indiretamente, a primeira € respons&lalfplta dos pré-requisitos necessarios a
segunda. De acordo com Soares (1991):

Segundo essa concepcado, as condicbes de vida dgogam as classes
dominantes e, em conseqiiéncia, as formas de gac@di da crianca no
contexto dessas condi¢cdes permitem o desenvolameesde a primeira
infancia, de caracteristicas — habitos, atitudeshecimentos, habilidades,
interesses — que lhe d&do a possibilidade de tezssacna escola. Ao
contrério, as condigbes de vida das classes doasnadas formas de
socializacdo da crianca no contexto dessas cordligée favoreceriam o

desenvolvimento dessas caracteristicas e, assilmmseesponsaveis pelas
dificuldades de aprendizagem dos alunos delas p@avies. (pp. 12-13).

De acordo com Vygotski (2001), os processos dendpagem resultam do movimento
de transformac&o do ser humano em individuo huradaizTais processos sO sdo possiveis
na e pela interagcdo dos homens entre si e destes @ultura, ou seja, na e pela interacao
social. O constructo béasico da cultura €, portaatopnceito de interacdo social: cultura é
tudo aquilo que é construido pela sociedade camgBt dessa mesma sociedade. Pode-se
dizer, assim, que cultura é algo indissolivel ascggso de humanizacédo e, portanto, aos
processos de aprendizagem. Nesse contexto, éaraneefp das intera¢cdes dos homens entre
si, em um determinado tempo e lugar, que eles smp@@N de seu mundo fisico e social.
Vale lembrar, ainda, que os individuos humanizasi®sencontram todos, sem excecao,

inseridos em uma condicéo objetiva de producaopdejgao e transmissao cultural.
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Assim, torna-se extremamente equivocado considgmarexista uma condicdo em que,
tal como se concebe em teorias que propdem a {avaultural”’, os individuos das classes
menos favorecidas materialmente ndo tenham “cllt@ea, cultura ndo se refere a algo
elitizado, nem proporciona uma maior e melhor agim\agem. De igual maneira, ndo se pode
dizer que o saber transmitido pela educacdo fose@ a Unica e/ou a melhor forma de
apropriagcdo e transmissdo cultural. Na medida eencgliura é tudo aquilo que é produzido
pelo trabalho humano, cuja principal caracteristicaser essencialmente social, existe
necessariamente uma grande diversidade de culttvdas igualmente estruturadas e
complexas, sem que haja entre elas uma hiera(Q@ARES, 1991).

A idéia de “privacdo cultural” é, portanto, inererd um sistema de classes que, ao
valorizar uma sobre as demais, converte as difagecglturais em deficiéncias. Nessa oOtica, a
cultura prépria das elites é vista como adequanta (kez que o saber escolar nela se apoia) e
a cultura popular como deficiente. Mantém-se, dessdo, uma visdo de escolaomo
instituicdo a servico da sociedade capitalista qesume e valoriza a cultura de classes
dominante’ (SOARES, 1991, p. 15).

Com base nessa perspectiva, as diferentes estgrusd@o-politicas (nas quais as
instituicbes de ensino se encontram inseridas)csficadas em segundo plano, sem que
nenhuma critica seja tecida as relagbes de podeluzidas e reproduzidas no contexto
educacional, gerando uma valorizacdo da cultureladses dominantes e, ao mesmo tempo,
uma desvalorizacdo daquela das classes trabalh@déna disso, o ensino € concebido como
uma atividade que deve promover a transmissao meeconento sistematizado pela elite que
teve acesso a educacdo formal de boa qualidadesfdramando o aluno num simples
receptaculo desse conhecimento. Dessa forma, cengwese que as “dificuldades de
aprendizagem” aparecam como insoluveis e que, masséda, a questdo se distancie das
acOes dos educadores. (SILVA; TUNES, 1999).

2.2. A concepc¢éo de “dificuldades do professor”

A segunda visdo de “dificuldades de aprendizagepohtada no estado da arte feito
pela pesquisa sobre o “fracasso escolar” colocaestgo como um problema técnico do
professor, relacionado a pratica inadequada endafgio precaria dos docentes. (Patto et al.,
2004). Predomina aqui uma relacdo de “causa eogf@hde quem é culpabilizado pelo
“fracasso” dos alunos séo os docentes, que nacgoes fazer uma boa utilizagdo das
técnicas de ensino ou ndo as compreendem perfeitaniesta visdo, mais uma vez nao séao

consideradas as questdes soécio-politicas preseatdsrmacdo docente, que impedem o
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professor de agir eficaz e democraticamente nuiadadle de relagdes autoritarias (SILVA;
TUNES, 1999) e em condig¢@es institucionais espexdfde um contexto histérico-cultural.

A responsabilizacdo exclusiva do professor peldictddade de aprendizagem” dos
alunos ja aponta, em si, caracteristicas de umnsistle ensino autoritario. E compreensivel
que a importancia da atividade do professor — ageaitticipante da promocéo de condi¢gbes
favoraveis a aprendizagem e adequadas ao deseneaba das potencialidades individuais e
do senso critico dos alunos — implique maior resgbitidade do ato pedagdgico. (PATTO,
1982). Porém, considerar que a concretizacdo despsctos depende unicamente do
professor e entende a relacdo pedagogica a panimdsistema hierarquico, onde o aluno esta
submisso a atividade docente.

Esta perspectiva ndo considera o aluno como paatite ativo da constituicdo deste
professor e nem das relagdes que se estabelecérn edara de sala de aula. Nesse sentido,
coloca o aluno como um ser a-histérico, vazio, agsempenho depende unicamente da
relacdo professor-aluno ou, mais especificamergg,pldticas de ensino, desconsiderando,
portanto todo o sistema complexo de rela¢cdes spcanstruidas soécio-historicamente.

Paulo Freire (1987), ao propor o modelo de educdbaacaria”, apontou que as
relacdes autoritarias praticadas em sala de adlezeen 0 aprendiz a simples depositério de
valores e conhecimentos. O autor definiu dez itpresdescrevem a perspectiva de educacao
“bancéria”:

a) o educador é o que educa; os educandos, osaguedsicados; b) o
educador é o que sabe; os educandos, os que réfo;sgbo educador € o
gue pensa; os educandos, os pensados; d) o eddcadque diz a palavra;
os educandos, os que a escutam docilmente; e)cadaiué o que disciplina;
os educandos, os disciplinados; f) o educador gecogta e prescreve a sua
opcéao; os educandos os que seguem as prescri¢@sdyicador € o que
atua; os educandos, os que tém a ilusdo dos gaenana atuacdo do
educador; h) o educador escolhe o contetdo projam@&s educandos,
jamais ouvidos nesta escolha, se acomodam a eleeducador identifica a
autoridade do saber com sua autoridade funcionale mpde
antagonicamente a liberdade dos educandos; estesndadaptar-se as

determinagfes daqueles; j) o educador, finalmeéntesujeito do processo;
os educandos, mero objetos. (p. 34).

Vygotski aponta ainda o fato de a crianca, antesedeingresso na escola, ja ter vivido
condicOes objetivas de aprendizagem, de modo queaéhega ao sistema de ensino formal
sem conhecimentos prévios: de fato, os conteludsinagios na escola precisam, para serem
aprendidos, articular-se com aqueles construidokistiaria de vida prévia da crianca. De

acordo com o autor:
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Pela sua importancia, este processo de aprendizggense produz antes
gue a crianca entre na escola, difere do modo @asato dominio de
nocdes que se adquirem durante o ensino escoldaviep quando a crianca,
com as suas perguntas, consegue apoderar-se doduozr@Ebjetos que a
rodeiam, ela ja esta inserida numa etapa espedificeaprendizagem.
Aprendizagem e desenvolvimento ndo entram em epp&lh primeira vez
na idade escolar, portanto, mas estéo ligados sintieessde os primeiros dias
de vida da crianca. (VIGOTSKII; LURIA; LEONTIEV, 20, p. 110)

Assim, considerar que as “dificuldades” apreserstageelos alunos sdo de
responsabilidade exclusivamente da atividade deamsibca a relacdo professor-aluno como
a unica mediacao responsavel pela apropriacdoaidsgecimentos socialmente construidos e
socializados na escola. Essa visédo tanto descoasalénteracdo vivida na familia e na
vizinhancga, anterior a entrada na escola, comolague se passa entre pares, dos alunos
com os outros alunos, na escola. No entanto, seguyglotski, tais interacdes tém um papel
tdo importante quanto a relacdo professor-alunopmoesso de ensino—aprendizagem. De
fato, para se apropriar do conhecimento socializedescola pelo professor, o aluno utiliza
significados aprendidos na sua realidade matenmd eontexto social mais amplo, de modo
gue o conhecimento se transforma e assume, patarass, hovos significados.

Equivocadamente, considera-se existir unilaterdédanos processos de ensino—
aprendizagem. Essa perspectiva, portanto, penalizeofessor, alegando que ele nédo sabe
utilizar as técnicas adequadas para proporcioagrendizagem aos alunos, por nao ter delas
se apropriado devidamente. Nao se coloca a qudstgae a instituicdo formadora pode néao
ter oferecido aos professores condi¢cbes inadequpdis alcancar um desenvolvimento
profissional pleno. O “mal docente” é erroneamasampreendido, nesta visdo, como um
“fracasso” decorrente dele mesmo, pois nédo sedersn as condicdes politicas e sociais nas
quais esta inserido.

Além disso, responsabilizar somente o professasplificuldades dos alunos” torna-
se ‘culpabilizacdo docente’, ignorando uma perspeeale homem construido na e pelas
relagbes com outros homens e destes com a cuNessa medida, o processo de ensino-
aprendizagem fica mais uma vez naturalizado, cdmtapenas no docente, como se o aluno
estivesse alheio a esta relacao.

E fundamental, ainda, considerar os aspectos oelados a qualidade do processo de
formagao docente e a importancia da formacao aoedim efetiva do professor. Se elas nao
sao responsaveis absolutas pela qualidade da @&@agech dos alunos, elas sdo, ndo obstante,
constituintes da atividade docente e enquantdatres fundamentais do processo, sempre

relacional, de ensino—aprendizagem. Vale ressaltagntanto, que a formacgéao do educador €
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central para o exercicio da profissao e que, nsiBes muitas vezes precarias qualidades das
instituicbes de ensino impedem e/ou ndo proporaounma apropriacao pratica e tedrica de
boa qualidade, nem estabelece um compromissogaootiim as geracdes mais jovens, visto
nao esclarecer, para o futuro professor, quem sed@oalunos, como sera o ambiente escolar
em que ird atuar e, nem mesmo, a condicdo sécimdatoa que sua futura atividade
profissional Ihe proporcionara.

Como ja foi visto, desde sua implantacdo, a carmdir magistério e posteriormente, a
de pedagogia, foram constituidas numa perspectvdedqualificacdo e desvalorizacdo do
docente. Os resultados desse processo consolidareanprofissdo mal remunerada, sem
perspectiva de evolugdo na carreira do magistério,se mantendo a atividade de ensino.
Efetivamente, ao se tornar mais experiente e mejhalificado, o professor € retirado da sala
de aula e alocado a setores da administracao escola

E necessario ainda, inserir na formacéo docentmpreensio do carater politico da
atividade de ensino. Numa perspectiva dialéticaiaBa(2008b) aponta quea‘competéncia
técnica €, pois, necessaria, embora nao suficipata sustentar na pratica o compromisso
assumido teoricamente{p. 35) Dessa forma, é inquestionavel que apenas uma ¢aona
técnica adequada ndo contribua de forma signiiegtiara a aprendizagem dos alunos. E
importante considerar que o processo de formacéentl® e, portanto, 0 momento no qual o
professor se apropria das praticas de ensino ®&émmummomentd’ de formacao politica,
inserido numa condicéo institucional objetiva, @ygeculiar a sociedade de classes. Severino
(2001) aponta ainda que:

No plano da intencionalidade da consciéncia, a agi@ deve ajudar o
educador a desvendar as mascaras ideoldgicas @¢i\ddade para que nao
se torne forga de reproducao social, mas se efetive® elemento dindmico
na transformacéo da sociedade no momento em qumwrninserindo os

individuos no sistema de producdo e de manutengdsud existéncia
material. (p. 146).

Portanto, valorizar exclusivamente a formacdo té&cmdo professor como variavel
responsavel pela qualidade de aprendizagem dossaladica privilegiar, novamente, uma
relacdo autoritaria e excludente no processo de@ngsois ndo necessariamente ela leva a
apropriacdo do saber escolar por parte de todasdosduos. Além disso, o privilégio da
formacdo técnica inviabiliza a formacéo criticaodifca do docente e de seus futuros alunos.
Assim, se o0 processo de formacao docente é fundahpama que o professor se aproprie de

sua atividade profissional, a reproducao de praicafissionais, sem relagdo com a realidade

120 autor aponta “movimento” como uma categoriaéicd.
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concreta dos alunos, na sociedade e nas institug@ensino, desconsidera o carater socio-
politico e transformador dessas relag6es. Rios32&fonta que:
Chamamos a dimensdo técnica de suporte da comigetéma vez que esta
se revela nas a¢fes dos profissionais. A técnicager isso, um significado
especifico no trabalho, nas relacdes. Esse sigdidié empobrecido quando
se considera a técnica desvinculada de outras déaenk assim que se cria
uma visdo tecnicista, na qual se supervalorizacaid&, ignorando sua

insercdo num contexto social e politico, atribuift® um carater de
neutralidade, impossivel justamente por causa teqeercao. (p. 94),

Assim, torna-se importante considerar a existédaiaelacdo entre a boa qualidade da
pratica pedagdgica e o processo de aprendizagenificatjiva dos alunos. Mas é necessaria
ainda a compreensao de que esta relagcdo, em sigaraate que os alunos deixem de
manifestar as supostas “dificuldades de aprendmadeste fendmeno deve ser considerado
para além da relacéo professor — aluno ou de umigdlado desta relacdo. Tanto a visdo que
culpabiliza o aprendiz, quanto esta, que culpabibzdocente, consideram as escolas (que
formam cidad&os) e as instituicées de ensino sup@pniie formam os docentes) como lugares
harménicos, que possibilitam o desenvolvimento @ldos individuos. Como nesta visdo as
instituicbes de ensino ndao se vinculam em geradcéedade nas quais estdo inseridas, as
“dificuldades de aprendizagem” sao tidas, semp@noc os resultados de variaveis
individuais que ora se centram no aluno, ora ntepsor.

De acordo com Miranda (2005), em alguns moment@soprio professor acredita que
tem o controle pleno da relacdo ensino—aprendizagdguns depoimentos de docentes
apontam para a sensacao de seu despreparo paladrate forma diferenciada em sala de
aula, apesar de compreenderem que a mudanca dapedgEgogica poderia contribuir para a
aprendizagem dos alunos, inclusive daqueles “qresaptam dificuldades”. Alguns docentes
relatam ainda se sentir frustrados por ndo se @erssem aptos a realizacdo de um trabalho
que atenda tais alunos, 0 que ocasiona, muitas,veancaminhamento das criancas para 0s
psicologos, psicopedagogos e outros especialig@ssgpostamente, podem, fora do contexto
educacional, resolver a questao das “dificulda@espdendizagem”.

Aponta-se aqui a relacéo entre a visao de “difedéddo professor” e a de “dificuldade
do aprendiz’, pois ao compreendermos professoreprelgarados para lidar com as
dificuldades econémicas, emocionais e/ou biologipas os alunos, notadamente os oriundos
das classes trabalhadoras, possam apresentarjeransos que as “dificuldades intrinsecas

aos alunos” ndo séo vencidas por consequénciaifieuldade do professor”, seja pela ma
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qualidade de formagao docente, seja pela “difidddadividual” de se apropriar do saber
construido socialmente no seu processo de formagtEmica.

Outro aspecto importante relativo a essa visao atertte sobre o controle pleno da
relacdo ensino—aprendizagem € o afastamento dedigspnal da acéo coletiva. Este falso
controle produz uma também falsa sensacdo de &berddistanciando os saberes e as
finalidades da acdo docente, pois pode ser comgliceenomo “livre arbitrio”, onde cada um
trabalha da forma que acredita, de portas fechadas necessariamente vinculo com o corpo
coletivo ou ainda com a fundamentacao pedagogitiaj de promover melhores condicdes
de aprendizagens para seus alunos.

Assim, a falta de relagéo entrswaaula e cseualuno, com as questdes da coletividade
profissional, possibilita a um isolamento pratica dalsa sensacédo de poder e controle,
afastando a acdo pedagogica do vinculo com a ceegaclasse docente. Roldao (2004)
aponta que:

Poderd argumentar-se com a imensa margem de “pddaglie o professor
€ detentor dentro da sala de aula, por virtudesdlamento e privacidade,
quase sacraliza¢do, que sempre foram apanagio stangenho docente,
atribuidos a alegada independéncia de cada docarsga disciplina, na sua
classe, com os seus alunos — numa avalanche deiamjepossessivos que
esmaga — e € significativa - quando analisamosssangréprio discurso.
Mas essa liberdade aparente constitui-se antes eomdactor de anti-

profissionalidade, na medida em que justamentetituibes legitimidade do

saber que fundamenta a ac¢éo, e o controlo sustetagrupo profissional,

pelo arbitrio de cada agente individual, a quem é&xigido fundamento

para o que faz, nem é assegurada qualquer gadlanggitimacao pelos seus
pares. (p. 7).

Alguns aspectos presentes na atividade docentaresen de forma precisa esta
questdo. A auséncia da participacdo politica dadepsores nos espacos destinados ao
planejamento coletivo das acOes pedagodgicas, corfldRC e a constru¢cdo do Projeto
Politico Pedagdgico da escola, aléem da pouca caacéd do docente do ano atual com os
profissionais que atenderam a mesma turma em amesases, dentro de um sistema de
ciclos que na pratica, nao se efetiva, dificiimeageega valores de coletividade profissional.

Esta crenca na néo interferéncia de um docentéividaale do outro, construida na e
pela falsa idéia de arbitrariedade da acdo pedemo@ bastante compartilhada pelos
docentes, e é parte da cultura da profissdo. Cain@ar com esta idéia individualizada,
destacada de um contexto histérico e social, naabda constru¢do de um corpo coletivo
consistente, com foco em uma proposta objetivaletica de profissionalidade e de acéao

social, construida e constituinte na e pela atdeddocente.
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Concordando com Imberndn (2006), é necessario tamtmdsiderar a educagdo nao
mais como um patriménio exclusivo da atividade dafgssor, mas como parte do contexto
onde a profissdo docente ocorre, desvinculando agass de um sistema de interesses
excludente e ideoldgico, possibilitando o equitibentre as especificidades académicas e a
estrutura de participacdo social dos futuros psoies. O autor aponta ainda que, para que
esta participacdo social e politica aconteca, éessécia a ampliacdo do conhecimento
profissional do docente, considerando que as ca@npiels e habilidades dos docentes sao
constituidas no escopo do suporte didatico e p@iegd mas, além disso, estdo
intrinsecamente relacionadas a histéria de vidagadése profissional do docente, e dessa
forma, serdo formadas na interacdo dos profiss@rdie si, em relacdo com as suas praticas

profissionais, em ambientes especificos e contkxaulws sdcio-historicamente.
2.3. A concepcéao de “dificuldades sécio-politicas e daslacdes de poder”

Uma terceira visdo compartilhada pelos profess@Rsdto et al, 2004) aponta o
“fracasso escolar” como o efeito de variaveis séoiditicas. Dessa forma, ele é gestado em
uma instituicdo educacional excludente, que defesdealores ideoldgicos do capital e da
sociedade de classes. A quarta e ultima conceg@idera também esses mesmos aspectos,
porém atribui o “fracasso escolar” as relacdesatepexistentes na escola, as quais, por sua
vez, sdo também reflexo desse sistema de classes.

Estas duas Ultimas teses, ao se contraporem a gisi®€ no individuo — aluno ou
professor — a razdo das “dificuldades de aprendimggtrazem novos desafios para a
compreensao desse fendbmeno e se aproximam dagisspeaterialista historica e dialética,
que compreende as “dificuldades de aprendizagehaz @as relacdes que produzem e sao
produzidas por um sistema educacional complexoadit em uma sociedade também
complexa, determinadfapelas relacdes do capital e vice-versa.

Porém, um risco muito grande que se corre ao cengsids questdes socio-politicas e
as relacdes de poder das instituicbes de ensinm aasponsaveis pela producdo das
“dificuldades de aprendizagem” apresentadas pounalgalunos na relacdo ensino—
aprendizagem, é um possivel distanciamento ent@s es a pratica docente, a relacéo

professor-aluno, a gestéo escolar e a atividadagdgica como um todo.

1O conceito dedeterminacdopara a psicologia sécio-histérica é compreendidmeticamente como
propriedade essencial do “ser”, e dessa forma, aialsédetermina” o homem, de modo que o homem
“determina” o social. Se ndo existe social, nastextondicdo humana, e vice-versa.
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Considerar o sistema complexo de relacdes queguoafn a multideterminagéo das
“dificuldades de aprendizagem” ndo exclui a acadapgégica e as relagdes intra e extra-
escolares deste sistema. Fato € que a acao pecmgdgonstituinte e constituida destas
relacdes, e dessa forma, ndo se justifica a argag@nque aponta a “culpa do sistema” pela
mé& qualidade do ensino, como se este “sistema’eféasbém excluido desta relagédo
dialética.

O “sistema” é constituido por pessoas, pelas siiadaales, crencas e valores, por suas
acOes politicas e sociais. Culpabilizar o “sistencaino se a responsabilidade do ato
pedagogico estivesse fora do alcance dos sujeiteslviédos neste processo, mascara a
responsabilidade das pessoas, agentes das rekaggias—aprendizagem e se distancia de
uma proposta transformadora de educacéao.

Faz-se necessario compreender que as relacdesdde gpesentes em um sistema de
ensino excludente e elitizado é constructo domistdo capital, que pressupde um modo de
producdo e reproducdo das relacdes de um sisterclaskes, concretamente produzido e
reproduzido pelos individuos, historicamente cauistos por relacdes ideoldgicas.

Saviani (2007) classifica as teorias da educacaa@sigrupos distintos, onde um a
defende enquanto um instrumento de equalizagéd@alseciportanto, de superacdo de uma
perspectiva de marginalidade e o segundo grupdrachbn este potencial e aponta a educacéo
como um instrumento de discriminagdo social, matgiante. Ambas as perspectivas
apontam o carater transformador da educacéo, edesssuma visado isolada da outra pode
ser um equivoco, na medida em que a nocdo de eénuadeve contemplar as duas
perspectivas. Assim, ao se compreender o caratgimabizante e excludente, considerando o
processo historico de construcdo deste, deve-smtbuoas contradicdes a promocao de acdes
de superacao desta condicao.

O autor aponta ainda que no inicio do século XIX¥ma proposta elitista de
democratizagdo do ensino, a “marginalidade (foigntificada com a ignorancia. E
marginalizado na nova sociedade quem ndo é esdaid@007, p.6), e desta forma, “as
dificuldades de aprendizagem” ja se configuravammaaaracteristicas dos socialmente
excluidos, sem se considerar que a estes individeass esclarecidos, 0 acesso ao ensino e a
educacao oficial era praticamente inexistente.

Considerando a escola como parte de um completergsde relacdes, inserida nesta
sociedade de classes, e ainda, enquanto instrurdem@anutencdo das relacdes de poder, ela
necessariamente reproduz, em suas ac¢des educatieaploracdo e dominacdo construida

historicamente. De acordo com Saviani (2007):
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A escola é determinada socialmente; a sociedadguenvivemos, fundada
no modo de producdo capitalista, € dividida emselsiscom interesses
opostos; portanto, a escola sofre a determinac@omftito de interesses que
caracteriza a sociedade. Considerando que a cthsséante ndo tem
interesse na transformacao histérica da escola g€sfa empenhada na
preservacdo de seu dominio, portanto, apenas a@ianacanismos de
adaptacdo que evitem a transformacgéo), segue-samjaeeoria critica s
podera ser formulada do ponto de vista dos intesedss dominados. (p.
30).

Como vimos, esta mesma visao foi apontada por Reesa(1966) na década de 1960,
ao propor a discussdo do movimento pela educagiolgio E importante considerar que a
escola e, consequentemente, 0 sistema de ensinogstdo passivos a estas relacoes
autoritarias. Este processo ndo ocorre sem a pliodde contradicdes, e € justamente por
meio delas que se pode resgatar o carater trarefomda educacdo: a contradicdo gera
“germes de mudanca”, que abrem a possibilidadeadsformacgéo social.

Concordando com Patto (1985 nesta pesquisa compreende-se a construcdo das
“dificuldades de aprendizagem” para além das noddsas, evasao e/ou abandono da escola.
Considera-se que o0 processo de construcdo destanden se dad na sociedade e,
consequentemente, na instituicido de ensino. Comgeese esta expressao, “dificuldade de
aprendizagem”, ndo mais como a “dificuldade do ragie@ (aluno), mas sim como uma
“dificuldade” de uma escola que, por sua vez, enaitde uma “dificuldade” do sistema de
ensino excludente, inserido e constituido na espeddacbes sociais, em um contexto
histérico-cultural que promove acdes voltadas atesésses do capital.

Retomando a discussao apresentada por Fernand,(&9Possivel compreendermos
que as relacdes de poder presentes nas instituigéegnsino foram historicamente
constituidas pelas varidveis soécio-politicas idgickls que configuraram o0 sistema
educacional elitista, produtor de escolas de ppara pobres, escolas de elite para as elites. E
ainda, como vimos, cabe retomar que as politicadigas resultantes deste processo,
embasaram acdes pedagogicas voltadas para a agfaadite individuos para o mercado de
trabalho, sem necessariamente considerar as viarid@eessarias para a promocédo de uma
relacdo ensino—aprendizagem democrética, que a@sndaos interesses e permitisse o

desenvolvimento de todos os alunos.

12 A autora centrou sua discussdo acerca do “fracasspar’. Nesta pesquisa, entende-se este confeeftrma
equivalente ao de “dificuldades de aprendizagemi§ pste Ultimo tem sido amplamente difundido nacadéo
brasileira. De acordo com a definicdo apresentadiriarmente (MIRANDA, 2005), o conceito de
“dificuldades de aprendizagem” contem os mesmaa@itos apontados por Patto na década de 1980.
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[l — LOCALIZANDO VYGOTSKI (1894 — 1934)

O presente capitulo tem por objetivo apresentarelbmente os aspectos da psicologia
sécio-historica, inicialmente constituida como utniéica a estas visées da época. Pretende-
se, para tal, ressaltar brevemente alguns aspédetdsajetoria pessoal, social, politica e
académica de Lev Semenovich Vygotski, para queeposnente, possamos compreender
historicamente a constituicdo de sua obra. Catmergreensdo que o proprio autor, em suas
publicacbes, ndo procurou discorrer acerca de mgadfia, tampouco os contemporaneos
mais proximos de Vygotski. Dessa forma, o que segfie alguns aspectos relevantes
constituintes do momento histérico e social depoducao.

Lev Semenovich Vygotski (1894-1934) nasceu em lidaembro de 1896, na cidade
de Orsha, na regido nordeste da antiga Bielo-Russéanbro de uma familia judaica,
materialmente privilegiada e intelectualizada eteondi¢cdes objetivas econdmicas e sociais
favoraveis ao seu desenvolvimento. Com um anoatieicsua familia mudou-se para Gomel,
cidade localizada a sudeste do mesmo pais. Vygéiskysegundo dentre oito filhos Semyon
L’'Vovich Vygotski, um executivo que trabalhava nanlbo de Gomel, e Cecilia Moiseievna,
professora licenciada que possibilitou o desenmwwito intelectual de seus filhos, ao
organizar uma excelente biblioteca, utilizada ptesee seus amigos com frequéncia
(CARMO, 2008).

Pouco se conhece acerca da infancia e adolesand®ggotski. Até os quinze anos de
idade teve uma formacédo particular, em casa, e @améstudava com amigos, além de
guestbes académicas, interessava-se ainda paidislosofia, artes e pela cultura Judaica.
Acredita-se que foi nas discussfes que ocorriantictiss de estudos judaicos que Vygotski
conheceu a obra de Hegel, que posteriormente aalevaa Marx. Aléem disso, seu
aprofundamento em filosofia e histéria o aproxina@uobra de Spinoza, que o conduziu ao
estudo da filosofia do marxismo, interessando-seLpain, obras estas que tinha profundo
conhecimento. (CARMO, 2008). Foi frequentador asside bibliotecas e estudante de
linguas. Lia e falava oito idiomas diferentes, @ dioe permitiu acesso ao conhecimento
produzido também em outros lugares do mundo.

Vygotski vivenciou muitas dificuldades por ser jude relacionar-se de forma intensa
com as pessoas e atividades especificas destaacltintre outras medidas anti-semitas, a
Russia czarista estipulava cotas para admissdoidiess no ensino superior, o que dificultou,
mas nao impediu, seu o ingresso na Universidadéodeou, onde permaneceu por trés anos

(1914 a 1917). Inicialmente, Vygotski optou pelareiaa de Medicina. Tal escolha se deu,
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para além da insisténcia de seus pais, pela este@#cdo com o judaismo, uma vez que,
apesar do seu envolvimento historia e filologiag Béa permitido aos judeus a ocupacao de
cargos publicos. Dessa forma, ao ingressar em &eas de maior interesse, restaria para
Vygotski a ocupacdo de uma cadeira docente no @ssicundario de uma escola judaica, o
gue ndo era, a principio, seu objetivo profissiondin més apds o seu ingresso na
Universidade de Moscou, transferiu seu curso pagaraira de direito. (CARMO, 2008).

No mesmo periodo em que era estudante de diraittyém freqlientava a Universidade
do Povo Shaniavsky, instituicdo ndo oficial ondeessiam muitos intelectuais de Moscou,
ativistas de movimentos e da revolugéo anticzar&ta Shaniavsky, Vygotski aprofundou-se
em historia, filosofia, psicologia e literaturapne mesmo ano da Revolugcdo Russa (1917),
graduou-se nas duas Universidades.

Nos trabalhos produzidos nesse periodo, ja eravebsdservar a propriedade com que
Vygotsky realizava analises psicoldgicas, inclugdlacionadas ao efeito da linguagem sobre
0s processos do pensamento. (REGO, 2003). O awicomo foco inicial nos seus estudos
a questdo cultural e artistica. Escreveu o trabdkoconclusdo de curso solfamlet
intitulado “A tragédia de Hamlet, o principe da &marca”. Seus estudos relacionados as
manifestacfes artisticas foram aprofundados e qadus posteriormente em “Psicologia da
Arte”, em 1925, na RuUssia somente em 1965, ondmifen muitos momentos a questao da
afetividade.

O periodo p6s Revolucdo Russa foi de grande imtadsi intelectual para Vygotski.
Iniciou sua carreira apés a graduacéo em Toidtornando a Gomel, onde lecionou literatura
e psicologia até 1924, ano em gque se casou com Rmsana Smekhova, com quem teve
duas filhas, Gita Levovna e Asya.

Seu interesse pelo desenvolvimento humano o le\apratundar-se na pedagogia e na
psicologia académica, mais especificamente, aoscesp do que hoje entendemos por
incluséo (denominaddefectologiapelo autor). Preocupou-se ndo somente com a itaghd
dos individuos “retardados mentais”, mas também aamonstituicdo do psiquismo humano.
Publicou “A psicologia pedagogica” em 1924 e faigénte do departamento de Educacao
em Gomel. (REGO, 2003). Neste mesmo periodo, dedaamm Carmo (2008), também
fundou algumas revistas literarias, comp6s umaneofobre teatro, ministrou palestras sobre

0 mesmo tema e ainda, sobre literatura, histég®@reias.

13 Cabe ressaltar que durante os trés anos de parcimmés Universidades, o autor esbocou alguns sostos

e ja apresentava muitas habilidades relativas dugém do conhecimento em psicologia e em outraasare
Considerou-se nesta pesquisa 0 inicio oficial de carreira apés o momento de sua formatura, quando
oficialmente Vygotski iniciou a carreira académica.
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A producdo de Vygotski acompanhou o dificii momerde transformacdo e
estruturacdo cientifica pds Revolugdo Russa. Apedsarsua familia ter uma estrutura
materialmente privilegiada, também foi submetidadégceis condicbes materiais deste
momento na RuUssia, como racionamento de agua erdabis) além de invasfes dos exeércitos
estrangeiros nos periodos de guerra civil e a tubsse, que originou a primeira internagédo
de Vygotski, aos 24 anos de idade (1920). Carm08Réfirma que grande parte da obra do
autor foi escrita nos seus periodos de internagébaspitais e sanatorios, em decorréncia da
tuberculose, e que certa vez, chegou a ficar iaterrcerca de um ano. De acordo com
Almeida (2008):

Durante os quatro anos posteriores a Revolucdo(issid&k e 0s paises
vizinhos (como Ucrania, por exemplo), que a eléilisgam na proposta de
construcdo de uma nova sociedade, sofreram atagoesdos dos paises
aliados aos tzares ou ainda daqueles paises cara wia insurreicdo dos
trabalhadores ameagas ao seu préoprio poder. Ac&uda populacédo era
miseravel; além da fome, também doencas e desempesplavam o pais
gue estava arrasado. (p.63).

O autor aponta que no ano de 1924, com a Novadaditondmica (NPE) proposta por
Lénin, visando o desenvolvimento e melhoria dasligdes de vida da populacao, o retrato
da Russia pos-revolucdo modificou-se positivamdPweém, com a morte de Lénin em 1924,
a recém criada URSS (1922) conheceu novamente rdbta® pela disputa e direcdo do
Partido Soviético, que se consolidou apds quatos,aronfigurando os anos de 1928 e 1929
como um periodo de importantes transformacfes trat@s politica e social soviética.
Mesmo sendo claras as ressalvas de Lénin, ems&amento, contrarias as idéias posi¢des de
Stalin, este assume a secretaria do partido, enmrshente, o seu total controle entre os anos
1927-1928.

Almeida (2008) afrma que a situacdo da URRS ngmdodo era desastrosa,
considerando-se a represséo, censura e contraledtiopopulacéo pelo regime de Stalin. De

acordo com o autor:

Revistas e jornais cientificos foram, um apds oroufechados e/ou
censurados, a liberdade comecou a ser paulatinamestceada, as
vanguardas politica e cultural incorporadassiablishmentperdendo suas
forgas criativas e de contestacdo. O estado sowiétimegou a efetivamente
tomar as rédeas da vida cotidiana, ndo pelas mass ogerarios e
camponeses, mas pelas maos de Stalin. (ALMEIDA8 20064).

Foi nesse clima politico proposto pelas acdes deergo stalinista que Vygotski

produziu grande parte da sua obra. O autor direcianseu trabalho, dentro desta condicao
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de repressdo, na busca de uma “nova psicologiamp@eendia que as propostas de
psicologia vigentes ndo possibilitavam uma comm@&erampla dos processos psicolégicos
humanos. O autor apontava uma incoeréncia entrdsaéss de Psicologia baseadas nos
pressupostos inatistas e mentalistas, e 0 pensaniaterialista Historico Dialético.
Pretendia ndo mais descrever, mas explicar as EarRR€icolégicas Superiores, com intencao
de construir uma teoria Marxista do intelecto human

O pensamento marxista foi a base dos trabalhosydetski. De acordo com Almeida
(2008), entre os dias 10 e 15 de janeiro de 1923gélizado em Moscou o | Congresso de
Toda a Russia de Psiconeurologia, com 0 objetivgordenover a troca de producgbes e
experiéncia entre profissionais das areas de pgieglpsiquiatria e neurologia. Dentre os 160
relatos apresentados no congresso, destacou-sgathty de Kornilov, intitulad@sicologia e
marxismg podendo ser considerado como o inicio das di6essacerca de uma psicologia de
base Marxista na Unido Soviética.

Cabe ressaltar que a insercédo de uma filosofiaistama psicologia da URSS de Stalin
nao era necessariamente vista com bons olhos. $Mp@squisadores a contrapunham com as
producdes e a defesa de psicologias empiristagatisths, configurando um momento de
muitas producbes académicas. No ano seguinte, @ofigresso de Toda a Russia de
Psiconeurologia contou com a apresentacao de dballios, quase o triplo do ano anterior,
divididos entre a aceitacdo e contraposicao de psn@ologia marxista. Neste congresso,
destaca-se a apresentacéo do trab@lmeétodo de investigacdo reflexoldgiba Vygotskt?,
atraindo a atencdo de muitos presentes, com ekgdestaque para Alexander R. Luria (1902-
1077).

Neste trabalho, Vygotski defendeu a insercédo daaéncia como objeto de estudos de
uma psicologia objetiva. Carmo (2008) afirma que @ste trabalho, o autor pdde retratar de
forma especifica e fiel a situacdo de crise quendiara a ciéncia psicolégica da época,
concomitante as condi¢des sociais da populacda aEss a revolucdo. A repercusséo desta
apresentacao proporcionou o convite para seu sgms Instituto de Psicologia de Moscou,
onde posteriormente, fundou o Instituto de EstutbbPefectologia. Aléem disso, o material
produzido nesta apresentacao resultou posterioenmentedacéo, entre 1926 e 1927, do texto
O significado historico da crise da psicologia

E possivel afirmar que a sua participacdo no Il gesso de Toda a Russia de

Psiconeurologia marcou o inicio do segundo periddocarreira de Vygotski, com foco

14 CARMO (2008) aponta que “El método de la investiga reflexolégica y psicolégica” foi publicado em
1926 emProblemas de psicologia contemporénea.
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principal nas questbes psicologicas. (CARMO, 20@B)autor investiu seus esfor¢cos na
compreensao da relacado de construgédo do organigeragindo no contexto social. Dentro
destas perspectivas fez grandes contribuicbes éaedlol entre as décadas de 20 e 30,
momento em que centrou suas pesquisas nas queptiesiogicas, biolégicas e
antropolégicas do desenvolvimento infantil, o qusgibilitou posteriormente a publicacédo
das obrasmaginacéo e criacdo da idade escold930),0 desenvolvimento psicologico na
infancia(1932), entre muitos outros livros, artigos e ns&nitos.

O desenvolvimento infantil ndo foi, a principio,aspreocupacao principal, porém,
recorreu a esta, pois compreendia a crianca coitstithistoricamente como o centro do
desenvolvimento cultural, devido a criagcdo e @@&o dos instrumentos e o desenvolvimento
da “fala humana” (REGO, 2003). Foi pioneiro em ter se para 0 processo de apropriacao

da cultura pelo organismo. De acordo com Vygotski:

A histéria do desenvolvimento das funcdes psicokigjisuperiores seria
impossivel sem um estudo de sua pré-histdria, @e rslizes bioldgicas, e de
seu arranjo organico. As raizes do desenvolvimet#o duas formas

fundamentais, culturais, de comportamento, surgerande a infancia: o uso
de instrumentos e a fala humana. Isso, por sidé¢ca a infancia no centro
da pré-histdria do desenvolvimento cultural (19252).

Evidencia-se o carater inovador das propostas d@tgli na tentativa de elaborar uma
teoria do “novo homem” para a “nova sociedade”’relaj as suas consideracdes acerca da
situacédo de crise da ciéncia psicolégica. E pokgieatificarmos as preocupacdes do autor
com os determinantes ideoldgicos presentes nastemre embasara a psicologia até entao.
Nesse sentido, Vygotski foi alvo de muitas criticapis ao propor a suposta “nova
psicologia”, foi conhecedor das teorias de Freuagd?, James, Durkheim, Stern e outros, e
alguns consideraram o0 marxismo presente em sebalhtes como “vacilante” (CARMO,
2008, p. 32), o que fez com que grande parte deobua fosse censurada pelo regime
stalinista.

Na construcdo desta nova psicologia, Vygotski tewatato e parceria de outros
pensadores. Dessa forma, cabe destacar que aveerdat construcdo de uma psicologia
marxista ndo foi um ato isolado. Neste caminhajtoraesteve acompanhado de pessoas que
colaboraram significativamente para a construcasudes teorias. Em especial, destaca-se a
parceria firmada entre Vygotski com Luria e AleXisLeontiev (1904-1979).

Os trés autores formaram um grupo de pesquisa dugio de conhecimento
(“Troika’), e seus trabalhos contribuiram de forma sigaifi@ para o surgimento de uma

nova perspectiva de constituicdo do ser humana. fizsiceria teve duragdo de uma década,
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até as vésperas da morte de Vygotsky. Teve coiriggaso também com as obras dos
pensadores do Behaviorismo (Pavlov e Watson) e etalt (Koffka, Kurt Lewin, entre
outros). Foi estudioso das idéias de Piaget e apdoii-se nas obras do autor produzidas até
o0 inicio da década de 20. Escreveu o prefacio gelidms de Piaget.

Vygotski interessou-se pela producdo Piagetianacaceos processos cognitivos
individuais e a génese dos processos psicolégibmsprendeu algumas criticas ao
pensamento Piagetiano, sendo conhecido por elensermpds a morte de Vygotsky. Falecido
em 1934, vitima de tuberculose.

Cerca de trinta anos apos a sua morte, sua obnarddiida na Russia pelo regime
Stalinista que a julgava “idealista”. Nesta épo¢ggotsky foi ocultado no Ocidente, onde
predominavam as idéias Pavlovianas de psicologia. ébra foi redescoberta apenas na
década de 1950, e no Brasil, sO a partir de 198th,as traducdes em espanhol. Grande parte
de seus escritos ndo foram publicados em Russo,parta publicada, ainda ndo esta
totalmente traduzida.

A segquir, serdo focadas algumas categorias conmidlggoducao tedrica de Vygotski,
base da perspectiva socio-histérica em Psicoldgmmlamentada na perspectiva marxiana do
materialismo historico e dialético, que, posteriente, subsidiardo a analise dos dados
coletados.
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IV— A TEORIA SOCIO-HISTORICA EM PSICOLOGIA

Esta pesquisa tem como base tedrica e metodol@gicaressupostos da Psicologia
sécio-histoérica, representada pelo pensamento & adrVygotski, com a colaboracdo de
Luria e Leontiev. Esses autores, por sua vez, raspn-se na proposta metodolégica do
materialismo histérico dialético de Karl Marx (18481883) e propdem a superacao e o
rompimento da dualidade interno/externo, biologiooial, ontogénese/filogénese,
psiquico/organico, homem/sociedade, objetividadhgésividade, sujeito/objeto,
consciéncia/realidade etc., bastante difundida pesiaologia na busca da explicacdo da
estrutura dos fendmenos psicolégicos (BOCK, 200WRWIA, 2008).

A seguir, serdo abordadas algumas categorias disemnfaropostas por essa vertente
psicolégica, explicitando que categorias, enquacwaceitos, explicitam, descrevem e
explicam “o fen6meno estudado em sua totalidade. ce@strucdes ideais (no plano das
idéias) que representam a realidade concreta, e dam, carregam 0 movimento do
fendbmeno estudado, suas contradi¢cdes e sua higéale. (AGUIAR, 2001, p. 95).

No processo de construcdo da Psicologia como eiéimdependente € possivel
apontarmos diferentes visbes de ser humano e amseqente, dos fendmenos
psicolégicos. No periodo de transformacéo e esagéo cientifica pés-revolugdo Russa, nas
primeiras décadas do século XX, existia duas gsatefedéncias de concepcao de Psicologia
gue se contrapunham: de um lado, com forte infiaéas correntes de pensamento inatistas,
baseadas nos pressupostos da filosofia positivesdtgva a psicologia enquanto ciéncia
natural, que se limitava a consideracdes das foexi@snas e observaveis de comportamento
e; de outro, as correntes da psicologia “espifituzdseadas nos pressupostos da filosofia
idealista, que acreditava em uma psicologia nasiyelsde ser estudada pela ciéncia objetiva,
pois esta era considerada uma ciéncia mental. (RE2GT3).

Tais perspectivas, ora atribuem ao individuo a aesgbilidade total do seu
desenvolvimento, como se este fosse garantido,edgad devidamente estimulado, pela
condi¢cdo de ser humano (BOCK, 2004), ora a fendbm@do passiveis de estudos, muitas
vezes atribuidos a aspectos ndo humanos ou ndegase observacao e cientificidade.

Como apontado anteriormente, nesta perspectiva,erébe, a priori, uma nhatureza
humana definida pela espécie; ao contrario, poddisear que existe uma condicdo humana
que se constitui por meio de um processo - o deahiracédo -, que ocorre na interacao entre
os homens e destes com a cultura, constituida -b@tmricamente na materialidade,

produtora, produzida e subjetivada pela humanidade.
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Diferente de outras espécies animais, 0 homem ramteum aparato biolégico de
sobrevivéncia muito fragil, de modo que o bebé morseja extremamente dependente dos
cuidados do outro. Quando esta relacdo entre o d@séadultos ndo acontece, raramente o
primeiro tem condi¢cdo de sobrevivéncia ou de seatomembro da espécie humana. Alguns
episodios isolados da histéria relatam humanos fguen criados por animais de outras
espécies, ndo adquirindo muitas das caracteristjoas marcam o homem (linguagem,
expressdo de sentimentos, andar sobre as duass pEmpa Nesse sentido, as formas de
interacdo com o mundo que foram apropriadas satordiferentes daquelas que a condicao
humana produz.

A humanizacado so é possivel na relacdo dos honoenuatros homens, inseridos em
uma sociedade também humanizada e humanizadosdrudona e constituida historicamente
pelos elementos da cultura material e intelectual gor sua vez, sdo também construidas e
constituintes dos homens. De acordo com Vygots®®1), as transformacdes historicas da
sociedade e das condicdes materiais de produzieanbém mudancas na presumida
“natureza humana”, na constituicdo da consciénci@do ecomportamento dos individuos,
possibilitando as condi¢cdes necessarias paralugseno se apropriar da condicdo humana.

Dessa forma, de acordo com o autor, ndo existd amanatureza humana e, sim, uma
condicdo humana que se constréi no processo dernfimagao, caracterizando, desse modo,
nossa espécie.

Este processo de humanizacdo requer que 0s homeeseem interacdo, visto ser
nelas e por elas, que as pessoas se apropriamedimigconstruido social e culturalmente
pelas geracdes anteriores. De acordo com Leora@HA4]:

Isto significa que o homem definitivamente formaplossui ja todas as
propriedades bioldgicas necessarias ao seu desgngnto sécio-histérico

ilimitado. Por outras palavras, a passagem do homama vida em que sua
cultura é cada vez mais elevada ndo exige mudénglagicas hereditérias.
[..] O que é verdade, é que as modificacBes himddghereditarias nao
determinam o desenvolvimento sécio historico do dmne da humanidade;
este é doravante movido por outras for¢cas que sdeisnda variacdo e da
hereditariedade biolégicas. [...] A hominizacdo,quanto mudancas

essenciais na organizacao fisica do homem, terotnao surgimento da
historia social da humanidade. (pp 281-282).

O autor coloca ainda que é na e por meio da atleidpue o homem constréi seus
mecanismos psicoldgicos, que lhe permitem estenmmentio de interacdo social e apropriagédo
das conquistas precedentes. Na medida em que onmh@meapropria dos constructos da

cultura material e intelectual produzida e acumallpdla humanidade, na e pela atividade
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tipicamente humana, torna-se um ser social, coleliu mesmo tempo em que preserva a sua
singularidade.

Ao apropriar-e do meio fisico e social na e pelgidgde, o homem a transforma e
dialeticamente, ao transformar-se, modifica 0 seiomA atividade €, assim, uma das
categorias centrais da psicologia soécio-historicma vez que vé nela, de um lado, a
concretude da atuagdo dos homens no mundo humanidadoutro, a manifestacdo da
apropriacdo do mundo humano, por meio das relagg@®e-culturais. Brando (2007) aponta
que a atividade esta se faz constantemente presaméra de Vygotski, pois se constitui
“instancia fundamental da construgdo da consciénd&a subjetividade e do proéprio
desenvolvimento do género humano” (p. 14), poi® meor meio da atividade é possivel a
vivéncia pelo homem do processo de humanizacaacoeseqiente construcdo da historia da
humanidade e da prépria historia, dialeticamemtieds por ela construido.

A atividade animal diferencia-se substancialmerdeatlvidade consciente humana.
Leontiev (2004) aponta que “por mais complexa gej@ & atividade ‘instrumental’ dos
animais, jamais tem um carater de um processolsoéia é realizada coletivamente e nao
determina as relacbes de comunicacdo entre os paees efetuam”. (p. 81). Aléem disso, o
autor aponta que a atividade tipicamente humanessatura no e pelo trabalho, enquanto
atividade coletiva que se da entre os homens e estes e a natureza.

O trabalho é antes de mais nada caracterizado p® elementos
interdependentes. Um deles € o uso e o fabricoirdsumentos. [...] O
segundo é que o trabalho se efetua em condicGestiddade comum
coletiva, de modo que o homem, no seio deste Bocesio entra apenas
numa relacdo determinada com a natureza, mas cdmosotiomens,

membros de uma dada sociedade. E apenas por idierogsta relacdo a
outros homens que o homem se encontra em relagéa oatureza. (p. 80).

Para tornar esta compreensdo mais clara, o primga&tgsso fundamental é o
esclarecimento das categoriagcessidades motivos. A atividade humana ndo esta
necessariamente ligada awnstivosbiolégicos de sobrevivéncia: ela é regida por dergs
necessidades constituidas socialmente. A atuacdéoartau torna-se, em grande parte,
independente dos motivos biologicos, sendo mokiidizarincipalmente por necessidades
sécio-culturais.

Dessa forma, os motivos bioldgicos tendem a seocmafr as condi¢des culturais que
permitiram a transformagao do organismo com um.tbiésse processo, 0 homem aprende a

controlar seus motivos bioldgicos. No processo dendnizacdo, novas necessidades,
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idiossincréticas e individuais, sdo construidas pela relacdo singular-universal-partictiar
com o meio fisico e social. Assim, as necessidpdssam a ser compreendidas para além das
motivacdes bioldgicas que mobilizam o organism@ @aacao, e passam a ser significadas
como constructos socio-culturais, ndo necessari@nietencionais.

A atividade motivada pelas necessidades socia#s restessariamente relacionada a
histéria de vida dos individuos e, portanto, aosa#idos atribuidos a estas necessidades.
Esta compreensédo é fundamental para analisar oactangento complexo e variado dos
individuos frente & mesma realidade concreta.

As necessidades devem ser compreendidas como adoast caréncia do individuo
que, de acordo com suas condi¢des existenciaigyaml a buscar supri-lo. Reveladas no
processo de construcdo das relacdes sociais, assigades constituem-se muitas vezes de
forma nao intencional, e geram um estado de mab#éia do sujeito para a acdo. A
significacdo de algo, no meio social, como senduazale satisfazer as necessidades dos
individuos constitui os motivos.

Dessa forma, as necessidades configuram-se em awofjjue, por sua vez,
direcionam/impulsionam a atividade em direcdo asfegfio das necessidades. Estas
atividades modificam o sujeito e criam condicOestgmnto, para 0 surgimento de novas

necessidades. De acordo com Leontiev (2001):

N&o chamamos todos os processos de atividade sBetermo designamos
apenas aqueles processos que, realizando as seldgdeomem como o
mundo, satisfazem uma necessidade correspondentde.aNds nédo
chamamos de atividade um processo como, por exeraplecordacao,
porque ela, em si mesma, ndo realiza, via de reggahuma relacéo
independente com o mundo e néo satisfaz qualqoessidade especial. Por
atividade, designamos 0s processos psicologicameart&cterizados por
aquilo a que o processo, como um todo, se dirige @jeto), coincidindo
sempre com os objetivos que estimulam o sujeiteeglgar esta atividade,
isto é, o motivo. (VIGOTSKII; LURIA; LEONTIEV, 2001p. 68)

Outra caracteristica fundamental que diferencidgivadade humana da atividade dos
animais é que a primeira ndo € orientada necessamta por uma necessidade imediata. Este
aspecto é fundamental para a compreenséo da raatg@o planejamento humano da agéo e
a historicidade. A histéria aponta aspectos rel@gmmue orientam o planejamento de
determinadas acbes em cada cultura especificae Nesdido, verifica-se que ha, ai, uma
questdo da liberdade, pois o homem pode decidazerfescolhas de acordo com suas

necessidades sociais, algo que ndo ocorre comimgianPorém, é necessario compreender

!5 A relacdo singular-universal-particular seré apndfda posteriormente.
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gue este planejamento é fundamentado numa perspedé liberdade e de escolha
construidas sécio-historicamente.

O conceito de liberdade estéa relacionado as detagdées do meio fisico e social, que
constituem as escolhas dos homens. Assim, o pmdessscolha ndo € completamente livre,
pois ndo se desvincula das determinagbes sociaiebeem tem a possibilidade de
transformar o meio fisico em psicologico e, dessand, subjetivar as condi¢cdes sociais
objetivas, de modo a planejar suas acfes de aamghosuas necessidades sociais (nao
necessariamente evidentes ou imediatas), consitufifecisamente nesse processo de
subjetivacdo da realidade concreta.

A terceira e Ultima caracteristica fundamental tiladade tipicamente humana é que o
planejamento da acdo permite a construcdo de metrios concretos e simbolicos, para
satisfazer as necessidades humanas. Esse aspadiiretamente relacionado ao significado
da atividade e, portanto, € possivel afirmar quéa tatividade tipicamente humana é
significada.

O significado da atividade humana € transmitidéohisamente pelos instrumentos da
cultura material e intelectual. A experiéncia e amhleecimento humano séo, dessa forma,
significados e, dialeticamente, significante dostritnmentos que, por essa razao, acumulam
em si 0 conhecimento construido socio-historicaseate por meio da atividade humana. De
fato, essa ultima relaciona-se ao conjunto de s@&tades que podem ser satisfeitas de acordo
com as possibilidades objetivas, ou seja, frenten@diacbes que constituem o sujeito da
atividade nas condi¢cOes objetivas de vida.

Pode-se dizer, portanto, que a atividade € o madm gual 0 homem expressa nao s a
sua singularidade como, também, os significadodaiso®@ os sentidos subjetivos. E
importante considerar que estes sentidos subjetidossdo compreendidos como a mera
transposicado e internalizacdo da realidade objet@@mo bem afirma Aguiar (2006), é
necessario compreender a subjetividade como umitnento constante de configuracdo do
real que, neste processo, sera transformado eoidEgao”. (p. 12).

Os aspectos mais proprios da singularidade de dimiduo constituem sua dimenséo
subjetiva. Dessa forma, a compreensao da subjatigiésta para além da idéia de abstracao
do real. Soares (2006) aponta que a subjetividademé processo construido sécio-
historicamente, na e pela relagdo dos homens ctrmsooomens e destes com 0 constructo
da cultura. Possui um carater historico e € dadeiente constituida na relacdo com a

materialidade social.
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“Ao agir sobre 0 mundo, o sujeito apreende o sigpnifo das suas acoes, o
gue o faz articular, sempre, novas significacossag novas significacoes,
articuladas, transformam o sujeito, modificandoverinamente; modificam,
enfim, sua subjetividade, que € social e histoream constituida.”
(SOARES, 2006, p. 53).

Portanto, para compreendermos 0s meios de apreafséasubjetividade, faz-se
necessario o esclarecimento das categorias quet@ernde maneiras diferentes, aproximar-
se dessa dimenséo e da atividade humasantidoe osignificada De forma dialética, ndo é
possivel considerar nenhuma dessas categoriadasodate. Apesar de ambas manterem sua
particularidade, os sentidos nao existem sem odis@dos e vice-versa.

Por sentidos, compreende-se a forma individualpdeemsdo do mundo e das relacbes
pelo sujeito, aquilo que é idiossincratico. Os igest sdo sempre diferentes entre os
individuos, na medida em que sao constituidos dtaras diferentes e em meios diferentes,
variando, inclusive, entre individuos inseridos ema mesma condi¢cdo objetiva. Pode-se
dizer que os sentidos “referem-se a necessidadesmitas vezes, ainda nao se realizaram,
mas que mobilizam o sujeito, constituem seu serang formas de coloca-lo na atividade”.
(AGUIAR, 2006, p. 15).

[...] o sentido de uma palavra é a soma de todéstos psicoldgicos que ela
desperta em nossa consciéncia. Assim, o sentidan@re uma formacéao
dindmica, fluida, complexa, que tem vérias zonasdiabilidade variada. O
significado € apenas uma dessas zonas do sentda palavra adquire no

contexto de algum discurso, e ademais, uma zona estavel, uniforme e
exata. Como se sabe, em contextos diferentesaarpahuda facilmente de

7

sentido. O significado, ao contrario, € um pont@vel e imutivel que
permanece estavel em todas as mudancas de semtiddatira em diferentes
contextos. (VYGOTSKI, 2001, p. 465).

Os sentidos sao produzidos a partir da apreendéodunal dos significados universais.
Dessa forma, os significados sdo os sentidos gqaenfacordados entre 0s sujeitos em um
dado contexto sécio-histérico, adquirindo um cargkeral, generalizante e conceitual. Os
significados configuram uma zona mais “estavel’samificacdo, permitindo que o homem
seja capaz de sobreviver em diferentes condicdesivas. Vygotski aponta que o significado
da palavra contempla a forma mais simples do pezis@ane da linguagem. Para ele, a palavra
sem significado ndo é palavra e o significado soosestitui como elemento do pensamento
guando esse Ultimo se relaciona e se materializal@ara. “Encontramos no significado da
palavra essa unidade que reflete da forma maislesng unidade do pensamento e da
linguagem. [...] A palavra desprovida de signifia¢ ndo é palavra, € som vazio.
(VYGOTSKI, 2001, p. 398).
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Apesar da estabilidade do significado, também elénadnstante e dinamico,
modificando-se ao longo do processo historico deemolvimento do homem e da
sociedade. Esta possibilidade de transformacasidodicados s6 € possivel em funcéo de
seu aspecto generalizante. Vygotski (2001) apoptaavra como a propria generalizacdo do
significado e relaciona essa caracteristica a rigatle e dindmica das relagbes entre o
pensament@ apalavra A relacdo entre 0 pensamento e a palavra é cdestdialética e
ininterrupta, porém um e outro, mesmo em consiatdéeacdo, mantém suas particularidades.

O estabelecimento da mutabilidade dos significabse tornou possivel
qguando foi definida corretamente a natureza dorfw@ignificado. Este se
revela antes de tudo na generalizacdo, que estidacctomo momento
central, fundamental em qualquer palavra, tendovesta que qualquer
palavra ja € uma generalizacdo. Contudo, uma vezagsignificado da

palavra pode modificar-se em sua natureza intemodifica-se também a
relacdo do pensamento com a palavra. (VYGOTSKI1200408).

Palavra e pensamento ndo possuem a mesma estAittelacado que estabelecem é
configurada por um movimento de contradicdo dicdétiO pensamento ndo se exprime na
palavra, mas nela se expressa”. (VYGOTSKI, 200400). E importante considerar, porém,
gue nem sempre a palavra revela a parte essenqi@n$amento, e por isso, apenas por meio
dela ndo é possivel compreender a totalidade deitGujMuitas vezes, o pensamento,
expresso na palavra, fracassa. Além disso, ndosséiyeb que o individuo converta em
palavras todos os conteudos do pensamento, umgueeza estrutura de ambos ndo é a
mesma. A palavra, ao revelar o pensamento, o féaroha complexa e contraditoria.

Vygotski (2001) aponta que o pensamento constiha abstracdo, mas sua construcao
s6 é possivel na medida em que contempla a matadal Dessa maneira, 0 pensamento é
construido na e pela subjetivacdo da realidaddiodjéAo transformar-se em linguagem, o
pensamento reestrutura-se e modifica-se”. (VYGOTSX01, p. 412). Nao é possivel,
portanto, considerar o pensamento e a palavrard@fdicotdmica. Dialeticamente, um néo é
sem o outro, ambos contemplam uma totalidade, ages @m mantém suas particularidades.

Este processo continuo de constituicdo do pensameat e pela palavra e,
dialeticamente, da palavra no e pelo pensamentaptmtado por Vygotski como sendo um
aspecto fundamental na constituicido da consciéAcialacdo entre consciéncia e atividade
permite uma aproximacdo daquilo que € essenciastratura de subjetivacdo da realidade
objetiva - e, assim, a compreensdo da construc8det®menos psicolégicos. (AGUIAR,
2001). De acordo com Leontiev (2004):
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A producdo da linguagem como da consciéncia e dwsgmeento esta
diretamente misturada na origem, a atividade pieglua comunicacdo
material dos homens. [...] Assim, a linguagem néeethpenha apenas o
papel de meio de comunicagéo entre os homens tafab&m um meio, uma
forma de consciéncia e do pensamento humanos, estacddo ainda da
producdo material. Torna-se a forma e o suporgedaralizacdo consciente
da realidade. Por isso, quando posteriormentearpae a linguagem se
separam da atividade prética imediata, as siggiies verbais sdo abstraidas
do objeto real e s6 podem portanto existir como €k consciéncia, isto €,
como pensamento. (pp. 93-94).

Para esclarecer o conceito de consciéncia, a cemngiie da relacdo existente entre a
atividade e os fendmenos psicolégicos é fundameAtalimenséo subjetiva do homem
contempla necessariamente a realidade objetiverialedade que se concretiza na e pela
atividade. Dessa forma, os fendmenos psicoldgiéospodem ser compreendidos como um
simples registro mecanico da experiéncia humangotéki defende que a psicologia deve
guiar-se segundo a génese social da consciéndiadimal, afirmando que o individuo deve
ser compreendido em sua singularidade e totalidad#yos o0s constructos sociais que
resultam da forma de relacdo do individuo com dedade. Assim, cabe considerar as
caracteristicas individuais e sociais, particulaamiversais, da construcdo da consciéncia.
(AGUIAR, 2001).

Com essa proposta, Vygotski nega a visao de corsagigue a vé como um fendmeno
interno, sem relagdo com o meio fisico e socialcanuela que a aponta como mero reflexo
de condi¢cBes ambientais. Dessa forma, o pensaraegduncdes psicoldgicas, organizadores
e constituintes da consciéncia, sdo produtos eupyoeb da atividade humana e, portanto, tém
necessariamente uma base material. Ao modificatweza com o auxilio dos instrumentos,
o homem modifica-se, de modo que a atividade exteonstroi simultaneamente, a atividade
interna. O instrumento fundamental de constituigdaonsciéncia € a linguagem que, como
vimos, configura-se na relacéao dialética e constantre pensamento e palavra.

Considerando a base material da consciéncia, dagace intrinseca desta com a
atividade, Leontiev (2004) retoma a proposta deeEjgapontando que assim como o
trabalho “criou” o homem social, criou também asm@ncia do homem. O autor aponta que
“0 aparecimento e o desenvolvimento do trabalhamdigdio primeira e fundamental da
existéncia do homem, acarretaram a transformad¢@oménizacdo do cérebro, dos 6rgdos da
atividade externa e dos 6rgdos do sentido”. (LE@VTI2004, p. 76). Como vimos, ao
considerar o trabalho como atividade coletiva, ltieoraponta sua relacdo com a constituicao
da consciéncia, pois as acoes do trabalho ndompflam, em si, os sentidos bioldgicos. Ao

contrario, elas sao norteadas por sentidos e gigdds sociais.
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Esta subjetivacdo da materialidade objetiva questdaem por sua vez 0 pensamento e
as funcdes psicologicas, organizadoras da consajéorre ininterruptamente ao longo do
historico de desenvolvimento e aprendizagem dow®ighubs, constituido no processo de
humanizacédo. Assim, o processo de humanizacaotigasa cada vez que um novo ser
humano nasce e perdura por toda a sua vida, guesefe da ao longo do desenvolvimento.

No entanto, diferentemente de outros autores, #kgqiostula que a aprendizagem
bem organizada orienta o desenvolvimento, estadradecum vinculo de reciprocidade entre
esses dois processos. Leontiev (2004) aponta quassagem da infancia pré-escolar ao
estagio seguinte de desenvolvimento da vida psigestd relacionada com a entrada da
crianga na escola e seu contato com a culturarasiteada do processo de ensino formal.
(LEONTIEV, 2004). O autor coloca que este é um tammento central na vida da crianca e
que tal fato se deve menos aos novos encargos iggeesso na escola demanda (pois aponta
que a crianca ja assume obrigacdes com os paiseitadores muito antes disso), do que a
transformacao que tais encargos sofrem em suaematuwtelimitando, agora, um novo papel
para a crianca.

Assim, na medida em que a crianca apreende suapu®wgéo na sociedade, ou seja,
seu novo papel social, este ganha sentido e tramsfseu modo de agir, pensar e sentir. De
fato, como afirmou Vygotski (1991), ndo é possisgarar os processos de aprendizagem
daqueles de desenvolvimento e vice-versa.

E importante ressaltar que a aprendizagem naoiga gom o ingresso da crianca na
escola. “De fato, aprendizado e desenvolviment@odster-relacionados desde o primeiro dia
de vida da crianca”. (VYGOTSKI, 1991, p. 98). Naaero, com o ingresso da crianga na
escola, os sentidos atribuidos por ela ao mundaahinado que a rodeia se transformam e
assumem novas significacdes, re-significando, ptwieseu papel na relacdo com as outras
criancas e com os adultos.

De acordo com Leontiev (2004) “o préprio lugar da atividade na vida adulta, a vida
‘para a verdade’ que a rodeia, tornou-se difererfpe"308). Dessa forma, a diferenca entre a
aprendizagem anterior a escola e a aprendizagestaeséo € uma questdo simplesmente de
sistematizacdo. Pelas novas significagcbfes queaagerientra em contato ao ingressar na
escola, a aprendizagem escolar delineia um novouser para seu desenvolvimento. Para
compreender este caminho é necessario considegangumedida em que a crianga constroi
novas aprendizagens, ela se desenvolve e, ao smvdbsr, novas possibilidades de

aprendizagem se configuram, e assim sucessivaragntefim da sua vida. A aprendizagem
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de novas estruturas e relacbes promove maioresbpidssles de desenvolvimento das
fungBes psiquicas superiores. (VIGOTSKII; LURIA;QETIEV, 2001).

Vygotski (1991) aponta, ainda, o papel fundamemial imitacdo no decurso da
aprendizagem e desenvolvimento da crianca. E poo o imitacdo que a crianca tem

possibilidade de desenvolver muitas habilidadesad»do com o autor:

As criancas podem imitar uma variedade de acdesd@mueuito além
dos limites de suas proprias capacidades. Numaladi& coletiva ou
sob a orientagcdo de adultos, usando a imitacadocriangas séo
capazes de fazer muito mais coisas. Esse fatopapeee ter pouco
significado em si mesmo, é de fundamental imporééma medida em
gue demanda uma alteracdo radical de toda a deuwue trata da
relacdo entre aprendizado e desenvolvimento em ngasa
(VYGOTSKI, 1991, p. 99).

Dessa forma, considera a aprendizagem um constsacial que ocorre na relagédo
entre as criancas e delas com outros homens. étidalde subjetivacdo da realidade objetiva
e objetivacdo da realidade subjetiva (AGUIAR, 20@bpe auxiliar a compreensdo dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento, pedmitinclusive, o entendimento do
processo de formulacdo das respostas pelas cridiagde dos diversos problemas presentes
em seu ambiente, sejam eles escolares ou ndo. €edes problemas fazem parte e tém sua
origem na materialidade da vida. Assim, tanto axepcdes de aprendizagem como as de
“ndo-aprendizagem” sé podem ser compreendidas ca@moedo constituidas socio-
historicamente, nas e pelas interacdes estabetecaia e na realidade objetiva. Da mesma
forma, as respostas adequadas ou inadequadas quiEragg®s constroem em relacdo aos
diversos problemas se a elas se apresentam devasssa consideradas. Nesse sentido, n&o
cabe responsabilizar exclusivamente a crianca @as sucessos e fracassos, nem acreditar
que eles se devem meramente a causas externagsgmisontraria 0S pressupostos aqui
adotados.

Ainda em relagéo aos processos de desenvolvimeapoemdizagem, Vygotski (2003)
enfatiza a condicdo destes enquanto movimentos-kistdricos, na medida em que implica
na participacdo e na interdependéncia do indivigue aprende, aquele que ensina, e a
constituicdo dialética e ininterrupta de um em g&taao outro. Nesse sentido, em seus
apontamentos acerca do desenvolvimento infantdutor definiu dois niveis diferentes de
desenvolvimentoo nivel de desenvolvimento reabnivel de desenvolvimento proximal

O primeiro se caracteriza pelas conquistas que dividuo ja& alcancou,

espontaneamente ou via mediacdo, ou seja, os poscds desenvolvimento ja alcancados e
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consolidados. Nesse sentido, ao ingressar na escaldanca ja possui muitos significados

concretos no nivel de desenvolvimento real, e ndidaeem que o professor considera estes,
constituidos anteriormente ao ingresso na edudagéal, podem servi-lo de ferramenta para

o planejamento de novas mediacdes com 0 objetiveodstrucédo e novos significados, ou

seja, de novas aprendizagens.

O nivel de desenvolvimento proximal configura-squamto os conteudos que poderéao
ser aprendidos pelo individuo em um determinado emboy de acordo com aspectos
maturacionais de seu desenvolvimento psicolégiognitivo, afetivo e académico. Pode ser
compreendido enquanto a definicdo de conteudogiéispe que o individuo podera alcancar
desde que mediado por outros individuos mais exqteis, que ja estejam apropriados destes
conteudos, ou por livros e outros instrumentos ddiagdo simbdlica.

Vygotski aponta que a distancia simbdlica entrelas niveis de desenvolvimento, ou
seja, entre os contetudos que o individuo é capagatiear sozinho e aqueles que ele podera
aprender com a atividade de ensino, definemoa de desenvolvimento proximBlessa
forma, a diferenciacdo entre aquilo que o individoosegue fazer espontaneamente e de
forma autbnoma, via observacédo dos problemas gqueesblve de maneira independente, e
aquelas tarefas e resolucdes de problemas que estpaz de alcancar estimulado por um
elemento mediador, pode ser uma ferramenta poddeosasino. (VYGOTSKI, 2003).

Esta visdo acerca das possibilidade de constrig@ovhs aprendizagens constituida na
e pela interferéncia e participacdo do outro foi aspecto muito relevante na proposta de
Vygotski, principalmente no que e refere a educdgémal. O autor deixa claro com estes
conceitos a condicdo social da aprendizagem eargortdo desenvolvimento das funcbes
psicolégicas superiores.

Vygotski aponta ainda que o conceito de zona dendedvimento proximal € social, e
nesse sentido, ndo € estatico. Assim, o que sereeme num determinado momento como o
nivel de desenvolvimento proximal do individuo, @adr a ser o nivel de desenvolvimento
real futuramente. Ou seja, aquilo que o aprendiap@z de alcancar hoje com o auxilio de
outros individuos mais experientes, atraves daglatles de ensino, ao constituir-se enquanto
novas aprendizagens, podera realizar de forma au@me independente, promovendo assim
novas possibilidades de zona de desenvolvimentirpab, configurando dessa maneira a

relacdo apontada anteriormente entre desenvolvingeaprendizagem.
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4.1. Uma perspectiva critica em Psicologia da Educacgéo

Em seu inicio, a Psicologia, tal como proposta \pandt, tinha por objetivo, talvez
exageradamente para a €época, a constituicdo dessplica como ciéncia autbnoma.
Apresentava como meta quebrar a visdo de psicodrgjaanto ciéncia da mente ou da alma,
baseada em pressupostos metafisicos, que ndo glenam as possibilidades da experiéncia
como um conjunto de varidveis e processos inteltiga passiveis de observacdo e
experimentacdo. (JACO-VILELA; FERREIRA; PORTUGALQ@5). Wundt propés, assim,
duas psicologias: uma psicologia experimental,adaltpara o individuo, e outra psicologia
social, denominada por ele Bsicologia dos Povgsada uma com uma estrutura especifica,
evidenciando assim, desde os primérdios, uma ppa@éd® com a construgcdo de uma
psicologia que contemplasse homem e sociedadegdsea experimentacao e observacao.

De acordo com Bock (2001), a proposta dicotomicd\dedt acerca do homem e da
sociedade, na busca pela compreensédo do fendbmeawddgeo, foi um desafio colocado
para seus sucessores, que penderam ora para unofdadmara o outro, em suas propostas
tedricas. A compreensdo do fendmeno psicologicogsap de passar por muitas
transformacdes desde as propostas positivistaseaisths, permaneceu incompleta por
pressupor uma regularidade na constituicdo do hgmmritas vezes com idéias apriosisticas
que nada tinham de relagdo com a constituicdo gsaeé do humano em interagdo com
outros homens e destes com a sociedade.

Esta concepcdo do fendmeno psicologico que congemph dicotomia homem-
sociedade comecou a ser repensada com a apropnmetagsicologia, do meétodo, teoria e
filosofia do materialismo histérico e dialético. sh®, a psicologia comeca a considerar as
particularidades do homem e da sociedade, vistow atialeticamente constituidos em um
processo em que se criam contradicdes que articglaimpulsionam esse movimento
constante de constituicdo reciproca. Nessa otivan@o € sem o outro e, portanto, ndo ha
como pensa-los separadamente: 0 homem é compreecalido um ser ativo e social e a
sociedade, como uma producdo historica e cultaraludnanidade. (BOCK, 2001).

O conceito de materialidade fundamenta, assim, @fsza a psicologia na medida em
que considera as contradicdes presentes no mowintentproducdo da sociedade pelos
homens e dos homens pela sociedade, via trabalteriahae intelectual. A histéria é
constituinte e constituida na e por estas coniiadic A psicologia soécio-histérica,
compartilhando desses pressupostos, aponta quedméao psicolégico € uma producao

humana, construida e desenvolvida ao longo do gsocéistorico de constituicdo da
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sociedade e da cultura. Nesse sentido, rompe cadesique apontam o fendmeno
psicolégico como algo natural.

A compreensdo do fenbmeno psicolégico do homemereguois, a compreensdo da
historia e da sociedade. Nessa medida, os fenonpsimsogicos ndo podem ser entendidos
como algo “interno”, inato dos individuos. Nao padser abstratamente concebidos e nem
resultado de uma relacdo de causa e efeito. Ebesos&tituidos na e pela relacdo humana em
sociedade. Nessa medida, cultura, politica e eciana@o sdo fenbmenos externos ao
homem, distantes do fenbmeno psicoldgico, pois msirmdlturais, politicos, econémicos e
psicolégicos se desenvolvem reciproca e simultaeetan de maneira indissociavel,
historicamente. (BOCK, 2001).

Na perspectiva materialista historica e dialétasainstituicdes escolares sao espacos da
mediacdo, que (re) produzem tanto o sujeito conmsp@edade. No entanto, como elas
também geram contradi¢cdes pela apropriacdo do,sattrem-se nas escolas espacos para 0s
homens se transformarem e transformarem seu entd@essa forma, 0S processos
educacionais envolvem também as relacdes socialicgs e culturais proprias de sua
sociedade, de maneira que o fendmeno psicologiapnder e, igualmente, da “dificuldade
de aprender” deve ser compreendido nesta perspecfig “dificuldades de aprendizagem”
sdo também multideterminadas, tendendo a se cacraiu seja, a aparecer, na escola e no
decorrer das atividades escolares. Convém, portastimpreender melhor essas
multideterminagdes, bem como as contradi¢cdes ggejam.

E ainda muito recente o status da Psicologia ded&dio enquanto pratica profissional,
uma vez que sO foi reconhecida como profissdo raad®é de 1940, quando as idéia
psicolégicas eram muito distintas das de hoje ean Slirgia o psicologo escolar, entendido
como um profissional direcionado a resolver os lerbs de aprendizagem dos alunos.
(MEIRA, 2000). Atualmente, é possivel a identifidgage diferentes termos empregados para
denominar esta area de atuagdo — Psicologia Esé&d@mologia da Educacdo ou Psicologia
Educacional.

Estas denominacgGes foram elaboradas ao longo degs® de consolidacdo desta area
de atuacéo de formas antagbnicas. Meira (2000)tagste problema ao mencionar que foi se
construindo a idéia de que a Psicologia Escolariastoltada para questdes de ordem prética
a Psicologia da Educacdo ou Educacional, para astdps teodricas. Essa compreenséo,
segundo a autora, expressa uma possivel relacatbmica entre acdes voltadas ora para
construcdo do conhecimento tedrico, ora para acabugratica, reduzindo a atividade

profissional a uma ou a outra, como se ambas néssim parte de um mesmo movimento.



63

De acordo com Tanamachi (2000):

“A necessidade de superacdo desses reducionisreofmucaracterizado a
trajetéria percorrida pela Psicologia em suas éelsgcom a Educacéo, a
necessidade de buscar concepc¢des mais abrangentEsiablogia e de

Educacdo e também de considerar o conjunto deuiglids que lhe sdo
préprias sdo as principais tendéncias apontadasgoepo de autores que
tém participado do movimento de critica a Psicalogscolar”. (2000, p.

79).

Assim, o conceito de “Psicologia da Educacéo/ Estetiucacional” define a area de
atuacdo do psicologo na esfera educacional. Estardegura de forma multideterminada,
dentro e fora das escolas, contemplando o fen6reducativo e a presenca da intengao de
ensinar qualquer individuo em qualquer ambientas@eram-se tanto as possibilidades de
atuacdo na producéo tedrica quanto as de atuagissmmal pratica. Para que ambas sejam
consideradas de forma indissociavel, aponta-se dandamental o conhecimento das idéias
de Vygotski, que contempla a materialidade, a tiddade e a histéria como categorias
fundamentais a serem consideradas na superacaeisies dicotdmicas do fendmeno
psicolégico. Tal proposta apdia-se no método eilogofia do materialismo historico e
dialético. Dessa forma, a compreensdo da psicoldgieeducacao/educacional/escolar e,
portanto, de psicologia sécio-historica, contengdaategorias citadas acima, na tentativa de
definir a natureza dos fendmenos psicoldgicos. (RXD01).

Considerando a multideterminacao das dificuldagessantadas por alguns alunos na
relacdo ensino e aprendizagem, os esforcos dal®gecala Educacdo devem caminhar no
sentido focar a interagdo que se d4 em torno der,shbiscando a apropriacdo de novos
conhecimentos e, consequentemente, as transformeggprocas que se passam nos sujeitos
interagentes.

Porém, €& preciso contrapor-se a visdo, bastantgadiey da pratica profissional
autoritaria e unilateral, baseada no modelo de agdiac e escoldancéaria denunciado por
Freire (1987), onde o professor é o detentor darsab portanto, aguele que ensina, o
transmite e deposita, e 0 aluno é aquele que ipartdo processo, somente para absorver
passivamente o saber escolar. Tal como se entendgrendizagem € um fendmeno
multideterminado e o professor, nessa medida, rd@e ser o Unico responsavel pela
aprendizagem (seja ela bem sucedida ou n&o) deadeuss. A atividade docente néo se
desvincula das condigbes materiais de vida de gsofes e de alunos, bem como das

instituicdes de ensino e da sociedade, quandopseaegue ela atenda a finalidade politica da
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acao docente e, em ultima instancia, da educacé@mpromisso com uma formacao solida,
critica e consistente, por parte das geracoesafutur

Cabe, ainda, ao psicélogo que se vincula ao canmapeddicacdo, tanto quanto aos
demais profissionais, receberem, com diz Severip00X), uma formacdo ampla e
consistente, que lhe permita entender e situarividade docente e a relacdo ensino-
aprendizagem nas condi¢des objetivas da escotajadecalidade e da sociedade mais ampla,
encontrando caminhos que possam levar a formac&uwjdios mais criticos e envolvidos
com seu mundo fisico e social. Para tanto, a déficaisdo da idéia de que os alunos séo
incapazes de aprender, qgue chegam a sala de autabebecimentos prévios e com caréncias
de toda ordem que impedem a aprendizagem, € urgemtecessaria. O foco dado as
diferencas individuais, sem consideracédo das coaedipbjetivas que as constituem, aponta
uma proposta de Psicologia da Educacao excludersieletiva, que privilegia um aluno
abstrato, idealizado e proposto pela sociedadeatiafa, que apregoa a idéia de que as
possibilidades de desenvolvimento estdo dadasos.tdtbssa situacdo, o aluno real, em sua

concretude, seu modo de vida e historia pessoalk ménsiderado.
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V - OBJETIVO

O objetivo do presente trabalho € compreender n8dss e significados atribuidos
pelo docente as “dificuldades de aprendizagem” s#ass alunos. Investigar essa tematica
deve proporcionar um entendimento mais amplo dénfemo educacional a luz de seu
contexto socio-historico, esclarecendo melhor gualnatureza das instituicées de ensino; as
questbes politicas que embasam as praticas pedagp@ papel da individualidade e da
singularidade dos individuos envolvidos no processsino—aprendizagem e o das relagfes
sociais presentes em um sistema de classes, acsdos interesses do capital e da ideologia

capitalista.
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VI — O METODO DE PESQUISA NA PERSPECTIVA SOCIO-HIST ORICA

6.1. Pressupostos metodoldgicos

A atividade docente esta em constante construc@oaabrdo com as condicdes
objetivas em que ocorre, em uma determinada cukuraomento histérico. Entende-se,
assim, que a discussao da atividade pedagdgicasgewwaborada na e por meio da prépria
atividade, e nao fora dela. (SILVA; TUNES, 1998gdSa forma, a proposta foi a de realizar
uma pesquisa que possibilitasse, via apreensaspaetas constituintes da atividade docente,
a compreensao dos sentidos e significados acersa“dificuldades de aprendizagem”
apresentadas por alguns alunos, para além da aarbuscando desvendar a sua esséncia.
(Vygotski, 1991), o que exigiu uma concepc¢do tednetodoldgica consistente, que
permitisse, através do movimento de andlise douymesdpr, a apreensdo do fenbmeno em
estudo. (SAQUETTO, 2008).

O meétodo materialista histérico e dialético, quebasa esta pesquisa e subsidia a
proposta tedrica da psicologia socio-histérica, négpoa necessidade de apreender as
contradicOes presentes nos modos de ser, pensantie $uscando ai as possibilidades
concretas de transformacao do real. Assim, ndo walaeproposta metodoldgica que aponte a
dualidade entre sujeito/sociedade, inato/aprendidkerno/externo, objetivo/subjetivo etc.
Vygotski (1991) aponta que trés principios devencteasiderados no processo de analise. O
primeiro contempla a necessidade de compreenderdiwiduo além da sua aparéncia,
centrando-se nas contradicdes que constituem egitos as quais foram construidas na e
pela histéria de vida, em um dado contexto socitww@l. Nesse sentido, o delineamento
metodoldgico deve contemplar a¢cdes do pesquisagopmmovam a analise do processo de
construcdo dos significados, ndo se centrando apesles, enquanto produto final. Vygotski
(1991) coloca a necessidade de se retomar a géaeisé do individual, compreendendo o
sujeito da pesquisa como um ser em constante dramsfao, construido na e constituinte das
relacdes sécio-culturais. Segundo o autor:

Na realidade, a psicologia nos ensina a cada testpre, embora dois tipos
de atividades possam ter a mesma manifestacamaxtesua natureza pode
diferir profundamente, seja quanto a sua origend @uia esséncia. Nesses
casos, sao necessarios meios especiais de anéhtiiaa para pbér a nu as
diferencas internas escondidas pelas similaridaésrnas. A tarefa da
analise é revelar essas relacdes. Nesse sentddlise cientifica real difere

radicalmente da andlise introspectiva subjetiva pela sua natureza néo
pode esperar ir além da pura descricdo. O tipo rddisa objetiva que
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defendemos procura mostrar a esséncia dos fendrpsicosdgicos ao invés
de suas caracteristicas perceptiveis. (1991, p. 72)

O segundo principio apontado por Vygotski (1991loc® que o procedimento de
andlise deve permitir a explicacdo dos fenbmends @lém da mera descricdo. O autor
aponta que descrever ndo desvenda as relacéesiciréansais dos eventos estudados e nao
contempla o processo de construcdo dos fendmenosestudo, ou as contradicbes
constituintes deste processo.

Por fim, o terceiro principio a ser considerademefse ao cuidado do pesquisador com
a presenca de comportamentos fossilizados, congerdo que estes, por muitas vezes
reproduzidos tornam-se mecanizados. Vygotski (198d®dita que tais comportamentos
“perderam sua aparéncia original e a sua apar@éxténa nada nos diz sobre sua natureza
interna. Seu carater automatico cria grandes dificles para a analise psicoldgica.” (p. 73).
Assim, o pesquisador deve avancar ao maximo naaldscintese das multideterminacdes
destes comportamentos, visto que 0s proprios khadd ndo sabem a razdo pela qual
reproduzem alguns modelos ou, ainda, nem percehera tazem. (MURTA, 2008).

Nesse sentido, Vygotski aponta que o método é ectsfundamental de uma pesquisa,
e os procedimentos de andlise devem contemplarsaabda esséncia dos fendmenos
tipicamente humanos de atividade psicoldgica, e sgamanter pautado em sua aparéncia,
naquilo que é publicamente observavel. Ao mesm@adesm que 0 método assume a
condicdo de pré-requisito da pesquisa, € tambéeu @roduto, instrumento e constituinte de
seu resultado. Em suma, o0 autor aponta que:

[...] o objetivo e os fatores essenciais da an@lsenldgica sdo os seguintes:
(1) uma analise do processo em oposi¢cdo a umasarddi objeto; (2) uma
andlise que revela as relagbes dindmicas ou caweais, em 0posicdo a
enumeracao das caracteristicas externas de unspopdsto €, uma analise
explicativa e ndo descritiva; e (3) uma analiseddsenvolvimento que
reconstroi todos os pontos e faz retornar a origglesenvolvimento de uma
determinada estrutura. (VYGOSTKI, 1991, p. 74).

6.2. Procedimentos metodologicos:
6.2.1. Critérios de selecao do sujeito da pesquisa

Participou dessa pesquisa um sujeito escolhidongidealmente, com base na
disponibilidade para fornecer os dados necessapss esclarecimento dos objetivos do
estudo e dos procedimentos metodologicos.

Adicionalmente, esse sujeito foi escolhido dentreetites do ensino fundamental de

uma escola publica do Estado de Sao Paulo, cida@&id Paulo, em momento intermediario
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da carreira profissional. O critério adotado foip##o menos dez anos de experiéncia com o
magistério, o0 no minimo, dez anos distante do meond® aposentadoria.
Os dados pessoais e profissionais do sujeito fonantidos em sigilo e utilizou-se um

nome ficticio.
6.2.2. Procedimento de coleta de dados

Os dados foram coletados a partir de trés instrtosera) coleta de informacdes
acerca da estrutura fisica da escola e de sua demaatravés de observacdo da rotina da
escola; b) levantamento da historia de vida daeggufra; e, ¢) entrevista dirigida com a
professora, a fim de compreender aspectos especifia sua atividade profissional, com
referéncia a relacdo ensino—aprendizagem. Os dados foram gravados em &udio e

posteriormente, transcritos pelo pesquisador, m&lzonsentimento do entrevistado;

a) dindmica da escola: foi realizada uma observacdcotaa da escola
segundo um roteiro previamente elaborado, que ogite@l 0os seguintes
aspectos: localizagcédo, situacdo socio-econdmicacataunidade que a
frequenta, perfil da clientela, formacdo dos predess, atuacdo dos
docentes frente ao Projeto Politico e Pedagdgitmcdo do coordenador
pedagogico, relacdo familia-escola, entre outrpsdass;

b) histéria de vida: foi solicitado a professora pegtatar como percebe sua
vida, sem interferéncias a ndo ser para incergivcantinuidade do relato;

C) entrevista com a professora, segundo um roteingrente elaborado que
contemplou aspectos especificos relativos ao prablem estudo e
esclareceu duavidas surgidas na coleta da histédavida. Foram
especialmente enfatizados como a professora coafiga conceitos de
aluno, escola, docéncia, e “dificuldade de aprexgsm”.

De acordo com Soares (2006), “todo instrumento efgpisa deve ser elaborado néo
apenas com a finalidade de obter informacéo, nwmpém, produzi-la, de modo que
potencialize a capacidade de o pesquisador refleérca de assuntos que, até entdo, nao
havia feito” (p. 95). Dessa forma, concebeu-se ssipdidade de modificacbes nos roteiros
durante as entrevistas, a fim de contemplar a elssée possiveis aspectos apontados pelos
entrevistados ao longo do processo de coleta desdad
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6.3. Referencial de anéalise

Foi adotada, na analise dos dados, a sugestao ottma de Aguiar e Ozella (2006),
que indica como alcancar nucleos de significacagaetir da fala do sujeito. Este
procedimento de analise contempla 0os seguintesgiass

* leitura sistematica e repetidas vezes da entrevestdim do pesquisador
internalizar e apropriar-se da fala do sujeito;

* identificacdo dos temas que aparecem com maioildrezja ou reiteracdo na
fala, na intencdo de construir pré-indicadoresabardo com Aguiar (2006), a
construcdo dos pré- indicadores tem por objetivo:

“[...] identificar os temas caracterizados por umeior freqiéncia (pela sua
repeticdo ou reiteracdo), pela importancia enfdtizanas falas dos
informantes, pela carga emocional presente, pelabivaléncias ou
contradi¢cdes, pelas insinuacdes ndo concretizatasGeralmente esses
indicadores sdo em grande numero e irdo compor wadrg amplo de
possibilidades para a organizacdo de nucleos. Wériorbasico para filtrar

esses indicadores é verificar sua importancia pa@npreensao do objetivo
da investigacdo.” (pp. 18-19).

Apos a formacéo dos pré- indicadores, a analistagireveé:

* novo recorte e agrupamento dos pré-indicadoresnteacdo de aglutina-los
para constituir outra unidade de analise, formasdmdicadores;
* agrupamento dos indicadores para a construcaolmbesos de significacao.
Apés esta etapa, orienta-se a descricdo das cesditgicas da escola e sua dinamica,
gue neste caso, foram incluidas na analise davestere concedidas pelo sujeito da pesquisa.
De acordo com a perspectiva tedrica da psicologi@ohistérica, os dados obtidos
nessa investigacdo serdo relacionados aos nuckecsigdificacdo, analisados a luz do
referencial tedrico, da histéria de vida do pradessdo contexto da escola. Compreender-se-
a dessa forma, quais sdo os sentidos e significdbsiidos pelo professor as “dificuldades

de aprendizagem” dos seus alunos.
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VIl — DESCRICAO E ORGANIZACAO DOS DADOS COLETADOS

7.1. Entrevista: descricdo do sujeito.

A entrevista com a professora de matematica Paokeorreu em sua casa e teve
duracdo aproximada de uma hora e trinta minutoscrigee-se a seguir 0s aspectos relevantes
relatados pela professora. Paula tem 38 anos de igld 7 anos de experiéncia em sala de
aula. Nasceu na cidade de Sao Paulo/SP, mas padscalinfancia e adolescéncia em Embu-
Guacu, cidade localizada no interior do mesmo estatt o ano de 1996, aos 25 anos de
idade, quando se casou e mudou-se para o bairtthdedade, na cidade de Sao Paulo/SP.
Atualmente, reside ethum bairro da zona sul da mesma cidade, junto camarido e os trés
filhos. Iniciou sua carreira lecionando para o BosFundamental Il e algumas salas do
Ensino Médio. Ao longo de sua trajetéria profissipmledicou-se a maior parte do tempo a
docéncia do Ensino Médio e recentemente, optougtomar o trabalho com as criancas do
Ensino Fundamental. No momento, leciona em umalasestadual na cidade de Sé&o

Paulo/SP, para criancas da 62, 72 e 82 sériesgilooErundamental II.

16 Nome ficticio.

7 Estas séries correspondem ao 7°, 8° e 9° andsald&Easino Fundamental I1.
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VIIl — ANALISE E DISCUSSAO DOS NUCLEOS DE SIGNIFICA CAO

8.1. Organizacgéo e sistematizacdo dos nucleos dgn#ficacéo.

AplOs a leitura sistematica da entrevista com aeBsoira Paula, foi realizada a
articulacéo dos Nucleos de Significacdo, de acoaiho a proposta metodologica de Aguiar e
Ozella (2006), descrita no capitulo VI. Cabe rdasajue esta etapa da pesquisa ainda néo
configura um momento de andlise interpretativa dados. A articulacdo dos nucleos de
significacdo, na tentativa de atingir determinaztazas de compreensao do real, conta com a
participacdo ativa e subjetiva do pesquisador, deonque, ndo configura um processo
neutro. Neste sentido, pode ser considerado o pamemento de analise da fala do sujeito,
para além da aparéncia do seu discurso. Esta sejp@ciou com a elaboracdo dos pré-
indicadores, posteriormente dos indicadores, efipgrdos nucleos de significagdo. Segue,

abaixo, a descricdo de cada etapa desta etapalisean
8.1.1. Organizacdo dos pré-indicadores

A formulacdo dos pré-indicadores é o primeiro pgsa@ 0 pesquisador apreender a
palavra com significado, pois é na e pela palaam@textualizada que se torna possivel a
emergéncia dos temas que constituem a realidade-rs8torica do sujeito, e, portanto, o
inicio da sua compreensdo como um todo. O critkgie primeiro agrupamento é a juncéo
dos aspectos que aparecem no relato com maioréfie i) agrupados por similaridades ou
contradi¢cdes, percebidos como carregados de mitvidade e relevancia para o sujeito,
inseridos em determinados contextos. Cabe resspira descricdo pura da palavra néo
pressupfe a apreensdo dos sentidos subjetivosp péngéa e por meio da palavra significada
que este caminho se inicia. (SOARES, 2006).

A sistematizacéo dos dados revelou a organizagad 8 pré-indicadores. E importante
considerar que a organizacdo dos pré-indicadoresenc de acordo com a sequéncia do
relato, e houve a tentativa de se preservar o ntagmssivel a palavra da professora. Segue a

relagéo dos pré-indicadores elaborados:

Quadro 1 — Pré-indicadores (N = 118) encontrados nelato da Professora Paula

Realizac&o dos Cursos As irmas Perda do Pai

Irm& Professora Irm& contadora Formacé&o Inicial

Gosto pela escola A escola era muito certinha @\plaava melhor
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Conclusao do ensino médi

Porque Matematica

A prima também fez
matematica

Queria fazer medicina

Quando o pai faleceu ficoy
mais dificil

Tinha que ajudar a méae

Trabalhava no banco

Comecou a dar aula

O comecouivo dificil

Comecou com a oitava séri

e

Quando casou foi pra Sag
Paulo

Principal dificuldade
profissional

Cada um tem uma

Competéncias e habilidade

s Muitos professores nao ten

dificuldade essa preocupacao
Estratégias — dinAmica de| As vezes o aluno faz um . .
i . O que deixa a gente feliz
aula caminho diferente

Ser professor

Dificuldade do professor

Pode-sagstruma criangs

Tudo reflete no aluno

Papel do professor na
educacao

Inteng&o de trabalhar com ¢
pequenos - Intencdo de
preparar melhor os alunos

Os alunos do ensino médig

D

Eles ndo conseguem faze

r Dificuldade com o ensino

tém vicios médio
Eles séo criancgas, Gostou de trabalhar com o5 Espera que eles obtenhan
dependentes menores algo melhor

Eles precisam de tempo

Tem professor que acha qu
os alunos nao vao fazer
faculdade

e
Incentivar a fazer o vestibulz

Classe social dos alunos qt

le Relagéo com a diregao da

A coordenagéo nao faz o

atende escola papel da coordenacéo
Papel da coordenacéo . Relac&o de respeito com 0
. A aula ja vem pronta
pedagdgica professores

E muito individualizado

Os professores sao muito
antigos

Os professores nédo estaq
preocupados em trabalhat
junto

Trabalhar fora do horario d¢

D

C

Trabalho junto com a

Contato com os pais dos

574

DS

aula professora de portugués alunos
A relacdo sempre foi facil . ~ .
¢ pre Os pais dos alunos N&o fazem licdo de cas
com 0s pais

a

Tudo dentro do possivel

Os pais acham que o
professor tem que dar cont
dos filhos deles

aNao ser uma professora bra

va

Eles tém medo da
matematica

A crianca € assim

Eu procuro ser assim

A indisciplina é assim

Fazendo um trabalho bo

m ol certa

Preocupacao com a familia

A

A educacdao dos seus fil

ho Disciplina e Cobranca

A Mae Paula

Timidez

Vocés nao podem fazer
bagunca

Tem que falar

Sempre foi estudar

HTPC
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Projeto Politico Pedagdgico Projetos da escola utasst
O homem é o todo A educacao fragilizadal N&o é staonceitual
Nem todo mundo aceita bem ~
Tem que mudar Quando o aluno ndo aprende
a mudanca

Acompanhamento dos pais

\°44

Alunos com dificuldade Alunos de recuperacéo

dos alunos
. Dificuldades mais frequentes
Trabalhar com as habilidades dos alunos 9 Eles conseguem fazer

Eu faco tudo de novo com A escola é a preparacéo para

Os alunos tém preguica

eles avida
Papel do professor na | Hoje s6 consegue quem esta E muito dificil trabalhar
formacéao do individuo bem preparado sozinho

Como funciona a

Trabalho em equipe aprendizagem

Ser bom professor

Tem que buscar formagéo em

Enganar o aluno Formac&o universitaria
outros lugares
onto fraco da Formacéao
Colegas de Faculdade Os professores da Faculdacﬁe o ¢
Académica
Eu nao fiz estagio como :
Vira uma bagunca Novos professores

devia ser feito

Fatores presentes nas
N&o tenho mais medo dificuldades de Eu gostaria de fazer assin
aprendizagem

Formas diferentes de

A escola que trabalha trabalhar

Eu acho que preciso melhorar

Falta de motivacao dos . Os alunos de oitava série ndo
Visao que tem dos alunos S
alunos obedecem aos pais;

Deixa eu pensar!

8.1.2. Organizagao dos indicadores

Um segundo momento de organizacédo e sistematizigsgialados foi 0 agrupamento
dos 118 preé-indicadores, com objetivo de alcangdicadores — contetdos tematicos centrais
— baseados no critério de relevancia e frequéreimeghos do relato em relagéo ao objetivo
da pesquisa. Para tanto, agruparam-se aqueles pyaselatavam entre si semelhanca,
contraposicao ou complementaridade. Tais contecmltfiguram uma primeira articulacéo na
tentativa de alcancar os sentidos e significadabuédios pelo sujeito as dificuldades de
aprendizagem de seus alunos. (SOARES, 2006).

De acordo com Aguiar e Ozella (2006), o agrupamdasopré-indicadores nos permite
caminhar ao encontro dos nucleos de significagapr@porcionar menor diversidade e ainda,

a possibilidade de compreender as necessidadesssque impulsionam ou inibem as acdes
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dos sujeitos. E importante considerar que neste entom alguns pré-indicadores foram
descartados, pois ndo atenderam aos critériosspabedecidos. O quadro 2 apresenta os 13

indicadores alcancados por meio do agrupamentpréemdicadores:

Quadro 2 — Indicadores (N = 12) alcancados pelo aggamento dos 118 pré-indicadores

Indicadores Pré — Indicadores

As irmas

Perda do Pai

Trabalho da méae

Irmé& contadora

O pai achava melhor

Quando o pai faleceu ficou mais dificil
Tinha que ajudar a méae
Preocupagédo com a familia
Quando casou foi pra S&do Paulo
A educacéo dos seus filhos
Vocés ndo podem fazer bagunca
Formacéo inicial

Gosto pela escola

A escola era muito certinha
Concluséo do ensino médio
Sempre foi estudar

Timidez

A Méae Paula

Leituras

Familia, Infancia,
1. Adolescéncia e
Formagéo Inicial

Por que matemética?

Irma professora

A prima também fez matematica
Eles tém medo da matematica
A escolha certa

2. A escolha da Profissao

Realizacdo de cursos

Formacd&o universitéria

Tem que buscar formacéo em outros lugares
Colegas de Faculdade

Os professores da Faculdade

Ponto fraco da Formag&o Académica

Eu nao fiz estagio como devia ser feito

3. Formacédo Académica e
Continuada

Comecou a dar aula
Comecou com a oitava série
Novos professores

4. Trajetoria Profissional

O comeco foi muito dificil

Principal dificuldade profissional
Dificuldade com o ensino médio

E muito dificil trabalhar sozinho
Dificuldades e Intenc&o de trabalhar com os pequenos - Intengdo de
5. satisfacdes vivenciadas preparar melhor os alunos

com o trabalho docente Gostou de trabalhar com os menores
Fazendo um trabalho bom

N&o tenho mais medo

Eu gostaria de fazer assim
Dificuldade do professor

S L L L T O O L B O e L R L L L L L R L L L L L L A R AR R R VR VAR R

4448433
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Atividade docente:
praticas de ensino

Estratégias — dinAmica de aula
Incentivar a fazer o vestibular
A aula ja vem pronta

Eu fago tudo de novo com eles
Trabalho em equipe

Enganar o aluno

Formas diferentes de trabalhar
Eu procuro ser assim

Visao de professor,
escola, homem e
sociedade.

4422323080033 23308070

Competéncias e habilidades

Muitos professores ndo tém essa preocupacao
Ser professor

Papel do professor na educacédo

Pode-se estragar uma crianca

Tem professor que acha que os alunos nao vao fazer
faculdade

Os professores ndo estédo preocupados em trabathar |
Nem todo mundo aceita bem a mudanca

Tem que mudar

Papel do professor na formacéao do individuo
Ser bom professor

Vira uma bagunca

Eles sédo criancas, dependentes

Os alunos do ensino médio tém vicios

Espera que eles obtenham algo melhor

N&o fazem licdo de casa

Tudo dentro do possivel

A crianca é assim

Tem que falar

Eles conseguem fazer

Visdo que tem dos alunos

Os alunos de oitava série ndo obedecem os pais
O homem € o todo

A educacéo fragilizada

N&o € mais sé conceitual

A escola é a preparacgéo para a vida

Hoje s6 consegue quem esta bem preparado

Relacao professor/aluno

N&o ser uma professora brava

Relagao
professor/familia

g4 80222040040430303030030232323330808003070

Contato com os pais dos alunos

A relac@o sempre foi facil com os pais

Os pais dos alunos

Os pais acham que o professor tem que dar contirds
deles

10.

Relacbes pessoais e
interpessoais no
ambiente de trabalho

4443432333000 70

Classe social dos alunos que atende

Relagdo com a direcdo da escola

A coordenacao nao faz o papel da coordenacéao
Papel da coordenacéo pedagdgica

Relagao de respeito com os professores

E muito individualizado

Os professores sdo muito antigos

Trabalhar fora do horério de aula

Trabalho junto com a professora de portugués
Projetos da escola

A escola que trabalha
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HTPC
Projeto Politico Pedagdgico

Participacdo nas

11 atividades pedagogicas

Tudo reflete no aluno

Alunos de recuperacéao
Trabalhar com as habilidades
Como funciona a aprendizagem
Eu acho que preciso melhorar
O que deixa a gente feliz

A indisciplina € assim

Relacéo Ensino—

12. :
aprendizagem

Cada um tem uma dificuldade

As vezes o0 aluno faz um caminho diferente
Eles ndo conseguem fazer

Quando o aluno néo aprende

Alunos com dificuldade

Dificuldades mais freqUentes dos alunos
Fatores presentes nas dificuldades de aprendizagem
Eles precisam de tempo

Os alunos tém preguica

Falta de motivacdo dos alunos
Acompanhamento dos pais dos alunos

Dificuldade de

13. Aprendizagem

4402223200000 03)33000808038 373

8.1.3. Organizacéo dos nucleos de significacao

A terceira e Ultima etapa de organizacdo dos dezfese-se a articulacdo e inferéncias
feitas pelo pesquisador ao formar os nucleos defisiggdo. I1sso exigiu um esforco para
compreender a realidade objetiva do relato dotsyjprincipal critério de articulagdo desses
nacleos. Nesse sentido, eles devem contemplar dssyae pensar, agir e sentir do sujeito,
contendo, expressando, portanto, a subjetivacdsudarealidade objetiva, constituida na e
pelas condicbes materiais de existéncia. (SOARE®)2

De acordo com Aguiar e Ozella (2006):

Nesse processo de organizacdo dos nucleos deicagéid — que tem como
critério a articulagcdo de conteudos semelhantesnplmentares ou
contraditérios —, € possivel verificar as transfagfres e contradicdes que
ocorrem no processo de construcdo dos sentidos sigloificados, o que
possibilitard uma analise mais consistente que lé& alo aparente e

considere tanto as condi¢des subjetivas quantoraextuais e historicas. (p.
231).

Cabe, ainda, retomar que é pela linguagem que de @oropriar das conquistas das
geracoes anteriores, planejar a conduta individwalletiva e regular as formas de ser, pensar
e sentir. Assim, toda linguagem, de acordo com Y8kg@2001), é uma forma de significar o
mundo em que se vive. Esta-se, durante todo o temmgpso em um processo continuo de

significacdo, no qual dois aspectos se destacansewsdos, uma apreensao do real mais
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subjetiva, pessoal e idiossincratica, e os siguifis, zonas de sentido mais estaveis,
negociadas na e pela interagcdo humana e que permigatendimento mutuo.

A articulacdo dos nudcleos de significacdo tem gmetovo a apreensdo das zonas de
sentido, através dos significados partilhados pajeito durante o seu relatdNdssa tarefa,
portanto, € apreender as media¢cdes sociais cotigdil do sujeito, saindo assim da
aparéncia, do imediato, e indo em busca do procedsmao dito, do sentido(Aguiar e
Ozella, 2006, p. 225).

Para que através da fala do sujeito, 0 pesquistmiia acesso aos conteudos que
revelem a sua totalidade, € necessaria a compreahss aspectos sociais, politicos,
econdmicos, ou seja, sociais e historicos, commstitsi dos momentos relatados pelo sujeito.
Nesse sentido, cabe ao pesquisador a articulaggeivncias do individuo, considerando
sempre a materialidade do seu discurso, buscanelelcdo de uma totalidade que, muitas

vezes, nao é conhecida pelo préprio sujeito daaela

A apreensdo dos sentidos nado significa apreendeamasresposta Unica,
coerente, absolutamente definida, completa, masessfes do sujeito
muitas vezes contraditorias, parciais, que nossaptam indicadores das
formas de ser do sujeito, de processos vividoset®r Sabemos o quéo
dificil é sua apreensao; ele ndo se revela factieer@io esta na aparéncia;
muitas vezes, o0 proprio sujeito o desconhece, a&psopria da totalidade
de suas vivéncias, ndo as articula. (AGUIAR E OZE&| 2006, p. 227-228)

De acordo com a proposta metodoldgica adotadapaepso de analise dos nucleos de
significacao se inicia intra-nucleos, ou seja, @erando-se cada nucleo separadamente, para
posteriormente, articular as informacdes revelguasesta investigagdo, em uma analise
inter-nicleos. Este processo implica a busca, porepdo pesquisador, das contradicdes
presentes no discurso do sujeito, que ndo necasearie estdo concretizadas no relato.

Segue a tabela com a formulacao dos trés nuclesigmiécacao:

Quadro 3 — Nucleos de Significacdo (N = 3)

Nucleos de Significacao Indicadores

] ~_ .| Familia, Infancia, Adolescéncia e Formagéao
A escolha certa: a docénciad

. i Inicial
1 como meio de conciliar -
. vida pessoal e vida Relacéo professor aluno
profissional A escolha da Profiss&o
> Improvisando e Formacdo Académica e Formacao
) aprendendo na raca: nao é Continuada

tao facil assim

Trajetéria Profissional
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Dificuldades e Satisfacdes vivenciadas com
o trabalho docente

Relacfes pessoais e interpessoais

vivenciadas no ambiente de trabalho

Atividade Docente: praticas de ensino

Participacdo das atividades pedagodgicas

Relacédo Ensino—aprendizagem

Quando o aluno nao
3. aprende: as dificuldades
presentes na relagéo
ensino-aprendizagem.

Dificuldade de Aprendizagem

Visao de professor, escola, homem e
sociedade

Relagdo professor/familia

A seguir, serdo descritas as andlises de cada snir@® nucleos de significacdo, a
saber:Historia de vida Ser professqre Relacdo ensino—aprendizageRosteriormente, sera
apresentada a analise inter-nlcleos na tentativapdeximacdo das zonas de sentido da

professora Paula.

8.2. Nucleo 1 — A escolha certa: a docéncia comoimee conciliar vida pessoal e

vida profissional

O primeiro nucleo de significacdo, denominddo escolha certa: a docéncia como
meio de conciliar vida pessoal e vida profissiona#uniu os indicadores relacionados a
histéria de vida pessoal de Paula, desde a suaciaf& adolescéncia, até a sua formacéao
inicial e, também, a relagdo com seus pais e irmasdo, alunos, além da maternidade e dos
elementos constitutivos da sua escolha profissio@a indicadores agrupados foram:
Familia, Infancia, Adolescéncia e Formacéo Inicidklacdo professor/alun®A escolha da
profisséo

Cabe retomar que a concepc¢cao de homem que sulsidigpesquisa o compreende
como constituido na e pelas relacdes sociais, ntatmbcom a realidade objetiva do mundo
humanizado e cultural. Assim, 0 homem se humarazam@dida em que se relaciona com os
outros homens e com a sociedade, atuando sobredomtansformando-o. Ao transformar
o mundo o homem transforma a si. E neste procass@mpduz sentidos e significados para
suas experiéncias vividas. Para que se possa cenagareos aspectos constitutivos do sujeito,
€ necessaria a compreensao, através da andliseglag®es que objetivamente configuram
esta constituicdo. Nesse sentido que a histéridddepessoal e familiar da professora Paula

constituiu o primeiro ndcleo de significacao.
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Paula é descendente de uma familia oriental, dm¢es. De acordo com seu relato,
perdeu o pai muito cedo, aos 11 anos de idade.eDestdo, o sustento da familia foi de
responsabilidade de sua mée, que trabalhava comrcione foi proprietaria de uma farmacia
na cidade de Embu-Guacu, onde reside até hojea Reml mais duas irmas. A mais velha
também é professora de matematica, e da aula maecide Embu-Guagu. A outra fez
faculdade de contabilidade e mora na cidade dengiafi?R. Durante seu relato, Paula se
referiu poucas vezes a relagdo com as irmas, masegya indicios de uma relacéo distante,
porém, sem conflitos.

De acordo com o relato de Paula, ela e as irmédarstm até a oitava série (atual nono
ano do ensino fundamental) na cidade de S&o Ramloym colégio de orientacdo catdlica, de
freiras. Paula sempre foi boa aluna em matematicqje influenciou sua escolha por esta
carreira profissional. Fez o Ensino Médio em esestadual, na mesma cidade, e optou pela
area de exatas. Paula e as irmas percorrerametotEanbu-Guacu — S&o Paulo todos os dias
para ir a escola, e a docente aponta que estaéAdatisfamilia se deu pelo fato do pai ndo
confiar na qualidade de ensino das escolas daeimladke moravam.

Até por conta que meu pai achava que as escolasa@ente tinha la em
Emb0-Guacgu ndo eram assim muito boas né. Entapreferia levar[as
filhas para a escolaMesmo ele tendo comércio, a farmécia, 14 em Embu-
Guacu, ele achava melhor ir pro Capado Redondo. &rtfjente acordava
muito cedo, ia pra |4, voltava... Até quando meu fpdeceu. Ai a gente

continuou estudando 14, s6 que dai a gente ia deuén. a gente ia de
Onibus e voltava de 6nibus. Todos os dias.

Apesar da distancia até a escola, Paula gostava uheliestudar no colégio de freiras,
principalmente pelo fato de ter muitas regras esgortudo muito certinhd. Coloca, ainda,
que foi uma crianca muito timida e que em algunsnamios, este aspecto dificultou um
pouco algumas relagbes. Sua timidez, de acordoa@mofessora, podia estar relacionada
com a educacao rigida que recebeu dos paimihha mae e meu pai sempre falavam: nao,
vocés ndo podem fazer bagunca! Ndo podem ficarecsando?. Aponta, ainda, que este
aspecto pode também ter relacdo com a cultura ¢ggpopois ela acredita que as pessoas nela
inseridas sejam maigjtiietas.

Ainda em relacdo a timidez, Paula coloca que n&taga de comportar-se dessa forma.
Relata que nao tinha coragem, por exemplo, de csawveom o0s professores quando tinha
davida. Além disso, entende que sua timidez a fbtem®u numa adolescente reprimida.
Enfim, o fato de ter sido muito quieta causou-lbiimento e acredita que em funcao disso,

teve uma adolescéncia muito dificil. Atualmentessap de seus filhos também serem criangas
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guietas, ela os orienta para que sempre conversenseus professores, para que seus filhos
nao tenham a mesma experiéncia que ela teve.

E... eu acho que assim, eu ndo queria ter sidoaggm, reprimida né?
Entdo, hoje em dia eu falo muito pros meus filhés mdo, tem que
conversar! Tem duavida, fala com o professor! Porqugente... nem pra
falar com o professor eu tinha coragem sabe? Der¢foimida que era. E
eu vejo que os meus filhos também sdo assim nébeédaauietinhos, nédo
falam muito. Mas eu sempre falo assim: tem que,fateé levanta a mao e
fala quando a professora perguntar alguma coisg. Rorque eu acho que a
gente acaba... a gente acaba sofrendo ficando nauiteto né? E eu acho
gue é assim, isso me dificulta bastante. (...) @ma minha adolescéncia
assim, entdo acabou sendo dificil por conta digs® pra conhecer os
meninos, eu Ndo conversava muito com 0s meninogergdnha.

Os pais de Paula exigiram muito das filhas em &elaps estudos. A professora relata
que esta foi uma cobranca constante em sua edueamd®, desde pequenas, ela e as irmas
sabiam que deveriam fazer uma faculdade, um prdgsua familia.

O marido de Paula trabalha com seguros. Eles dgeceram no banco em que Paula
trabalhava em Embu-Guacu antes de se tornar poodeddamoraram durante quatro anos e
se casaram. As familias, ambas de origem orieaptaiaram a unido. Tem 3 filhos homens de
13,11 e 9 anos de idade. A professora relata qua@ios momentos é uma mae brava, e que
€ assim que os filhos a percebem.

Porque eu acabo exigindo muito deles também né& fmtb de ser

professora, eu acho que a gente fica mais no pésdet. Entdo eu cobro
bastante. Entdo eu sempre assim, fez.. na@.fgeu olhando assim, ainda
de vez em quando passa né. Ai, ndo devolve uma figique eles n&o
anotaram na agenda. Entdo assim, tem coisa ainéapgssa, e d4 vontade
de falar: mas como!!! (risos). Entdo eles falam guesou brava

Assim como Paula, seus trés filhos estudam em uUégicoparticular de orientacdo
catblica. A professora relata que quando foi pracwscola para os seus filhos, optou
inicialmente por uma escola pequena. Mas apods sérlé (atual segundo ano do Ensino
Fundamental) decidiu que 0os meninos precisavammaes amigos, 0 que a fez buscar uma
escola onde as turmas fossem maiores. Depois dergranuito, optou por esta escola, pois €
uma instituicdo que prioriza a disciplina, cobratbate os alunos e, além disso, ela gostou do
programa de ensino adotado. Coloca que seus féimisém sao satisfeitos e gostam bastante
de onde estudam.

A andlise revela que a orientacdo familiar de P#ailbastante rigida, tanto relativa a
educacao quanto a outros aspectos constituintegagerelacdes pessoais. Tal afirmacao pode

ser ilustrada com as passagens onde Paula relptaldemas enfrentados com a sua timidez
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durante a adolescéncia e vida escolar, bem comegfos;os de sua familia para que ela e as
irmas tivessem uma educacao de boa qualidade ital chpEstado.

Nesse sentido, € possivel afirmar que a infanciadelescéncia de Paula foram
constituidas por valores de compromisso com a edoctormal e informal, na medida em
que seus pais cobravam obediéncia em situagfeaissesi também, compromisso com a
escola. Tal aspecto pode ser constitutivo da esat#hPaula pela docéncia, pois a professora
afirma que gostava da sua escola de formacéaoliekadamente pelo fato de ter muitas regras
e ser tudo “certinho”, aspectos constitutivos tamio@® seu modelo familiar.

Esta proposta de educacéo rigida e composta pasregpnstitutiva do ser e agir de
Paula, parece ser também constitutiva da educacéiagéio que da aos seus filhos: desde a
cobranca das tarefas escolares e domésticas (@ qoafigura umarhde bravd) até a
escolha da escola.

Ao apontar que seus filhos a veem desta formaofegsora coloca que, em alguns
momentos, também ela se percebe assim. Relacitmasgecto com o fato de ser professora
de matematica, papel que a obriga a cobrar disaigicompromisso dos filhos, assim como
seus pais fizeram com ela e as irmas. Em outro mmmBaula afirma que seus filhos e seus
alunos apresentam comportamentos semelhantes, de mee mantém com todos uma
relacdo de carinho e cuidado, o que implica defggras para que as criangcas conhegam os
préprios limites.

Essa analise sugere que a educacao familiar podedte constitutiva da escolha pela
cadeira de matematica, tanto pelas “certezas” daeae, como pelomiedd que inspira.
Assim, é possivel inferir que Paula se sentiu iedafa enfrentar estes meios, e sente-se feliz
de té-lo feito. Este fato a leva ser uma professaranhosa, tanto para minimizar esse
sentimento ruim como para promover condicdes deradp, como ela o fez. Nesse sentido,
a postura carinhosa e atenta em relacdo ao outtcapde-se a perspectiva rigida e regrada

gue Paula respeita e endossa.

Olha, assim, 0 que eu procuro passar pra eles émasge ndo ser uma
professora muito brava, porque eles tem um meddajanatematica né.

Entdo, se a professora € muito brava, ai eles ficam medo até de
perguntar as coisas né. Entdo eu procuro quebrar pouco isso, mas

também ao mesmo tempo ser firme também, porquargaré assim né, se
a gente da muita liberdade ja comeca a abusar. &eté procuro fazer isso
né, tentar ser assim mais carinhosa com eles justéanpor isso né, entdo
eu procuro chegar perto né, entdo, nao ficar sGada na mesa, entao eu
procuro estar no meio deles, até perguntar, tudm®bdem duvida? Entdo,
eu acho que assim, eu procuro ndo deixar assimaistncia muito grande

né, entre professor e aluno. Eu tento diminuir aatt isso. Nao sei se eu
faco isso mesmo né (risos), mas é o que eu texgo fa
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Além disso, no momento em que procurou escolasgears filhos, ela seguiu 0 mesmo
modelo adotado por seus pais: optou por uma esigidia, de orientacdo religiosa e repleta
de regras disciplinares, em conformidade com al&$&o apreciada que frequientou, na qual
tudo era “certinho”. A analise revela que a educdeéniliar foi de grande importancia na
constituicdo dos sentidos atribuidos ao papel de end docéncia. Paula articula os dois ao
sentir e agir da mesma maneira em relacéo aos flaunos.

Em relacdo a escolha profissional, inicialmenteld@aptou por cursar faculdade de
Medicina. Porém, ap0s o falecimento de seu paipfegsora aponta que precisou colaborar
com as despesas e com o trabalho de sua mae,négjlize dava a disponibilidade de tempo
necessdria para estudar tanto quanto exige a faoreag medicina. De acordo com o relato

da docente:

Ai quando meu pai faleceu, ai ficou mais dificih gente né... ai depois
também eu falei assim... eu ndo podia mais ter pggégio de estudar o

dia inteiro né, porgue eu precisava ajudar a mimhae. Entdo assim... ai a
gente foi mudando as coisas. Ai eu falei vou fazstematica que é uma
coisa que eu gosto né. E foi assim.

De acordo com o relato de Paula, a decisdo petasé&releu tanto pelo gosto que tinha
pela disciplina, quanto por observar a satisfagafigsional de uma pessoa de sua familia que

havia cursado matematica:

E por que eu sempre gostei de matematica né, réager eu sempre fui
muito bem em matematica. Ai assim, na minha fangfiauma prima que
também fez matematica, s6 que ela ndo era prof@ssgrela trabalhava no
banco. E assim, ela... e assim, a gente via asgamnetg uma coisa que ela
gostava né, mesmo nao tendo exercido na area dzaeda, e assim, como
eu gostava né, eu falei “vou fazer” né.

Assim como esta prima, Paula trabalhava em um bangoomento em que iniciou a
faculdade de matematica, também na cidade de S#0. REeste emprego, era escrituraria e
depois, caixa. Aponta que este banco passou pouldddes e que, apés o seu fechamento,
ela decidiu que queria ser professora. Neste peréad 1993, Paula estava iniciando o 3° ano
da faculdade, e comecou a dar aulas na cidade t&-Buacu, aos 22 anos de idad&i “
guando eu sai do banco, ai eu falei: vou dar allaeu nem tinha terminado a faculdade
ainda, tava no 2° pro 3°... tava entrando pro 38.are ai eu comecei a dar atila

Paula acredita que no momento em que decidiu sfegzora, fez a escolha certa,
principalmente porque conseguiu conciliar vida iggddnal com vida pessoal, ilustrando,
novamente, uma relacdo intrinseca entre a doc&@amaternidade. Atualmente, Paula

leciona no periodo da manh@, e o seu horario daltra coincide com o horario em que seus
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filhos estdo na escola. Desse modo, ela consegdediear a profissao e a familia. De

acordo com Paula:
Eu acho que foi a escolha certa vAcho que... porque assim, eu consegui
conciliar as duas coisas né, a minha vida com o trehalho. Até porque,
depois que eu casei também, e logo depois eu ithas,fe...assim... 0
horario de trabalho coincide com o que meus fileetio na escola, entédo
eu acho que assim, hoje eu acho que eu néo tdta dderente.Porque
assim, a minha preocupacdo também €& com a minhdidamé. Entdo eu
pensei...quando eu comecei a dar aula eu faleimasséo, € isso que eu

quero porque é o tempo que eu Vou... eu precisartetempo pros meus
filhos também né, entdo eu acho que assim, esaaekiolha certa.

Cabe ressaltar que a nao realizagdo do curso decikBedintencao inicial de Paula,
frustrada apds o falecimento de seu pai, € juatiicpela falta de tempo da docente em se
dedicar aos estudos requeridos pela area meédisap@zisou colaborar com o trabalho e as
despesas de sua mée. E possivel supor que Paunldicdés de compreender que a profisséo
docente requerer menos esforco intelectual do qeagraira de medicina, apesar dela relatar
que quando tem tempo para se dedicar a leitureslheslivros da &rea da educacdo e/ou da
matematica, e ainda, que realiza constantemendgesde aprimoramento profissional.

E sabido que o processo de formacdo em Medicingerate fato um investimento mais
longo de tempo do que a formagdo em matematicaidasmando, inclusive, o periodo de
licenciatura. Mas o foco, aqui, € a opcdo pela ncieé Paula poderia ter atuado em muitos e
diferentes setores possiveis pela formacdo em ratteme, no entanto, preferiu ser
professora porque o magistério € uma profissaoymgsara quem quer se dedicar a familia.
Nesse sentido, hd aqui uma desvalorizacdo da dacé&rla ndo requer esfor¢co para se
preparar aulas, muito estudo ou incentivo inteloty por esse motivo, libera as méaes para
cuidar dos filhos. De acordo com Gatti (1996):

Boa parte delas [professoras] atribui sua decisfsed professora a fatores
externos a propria profissdo — por exemplo parartggrego seguro, porque
havia escola de formac&o de professores pertositiEreia, a possibilidade
de combinar estudo com trabalho, porque é a pémfissais adequada
socialmente para as mulheres, e outras declarata &mgamente que ser
professora simplesmente “aconteceu”. Ao lado dissmpaioria diz que:

sempre quis ser professora, porém 40% delas optariautra profissao,

guer pela ndo valorizagdo atual da profissdo, peks baixos salarios, quer
pelo trabalho muito desgastante. (p. 87).

Além disso, ser professora implica uma dimensageapamente importante: para as
mulheres, de um modo geral, sejam elas das classéss mais ou menos favorecidas da
populacdo, o magistério pode ser uma saida pessoplofissdo ndo manual, sobretudo,
sempre focando a dimenséao central do cuidar, ce@modponta Gatti (1996):
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O exercicio do magistério (...) associa-se tambénestereotipo social da
funcdo da mulher — cuidar. E esse é um aspectoeds@Ente a ser
aprofundado, pois cuidar ndo significa necessaritenensinar, avaliar,
alavancar. Pode significar apenas guardar, ou mieli um “ndo deixar
morrer” simbolico. (P.86).

8.3.Nucleo 2 — Improvisando e aprendendo na racado € téo facil assim

O segundo nucleo de significacdo proposto foi denadolmprovisando e aprendendo
na raca: ndo é tao facil assine contempla indicadores relativos a vida prafisai de Paula
e a sua atuacdo em sala de aula. Foram agrupadssgosites indicadores:ormacgéao
académica e continuada; Trajetoria profissionalfibuldades e Satisfacbes vivenciadas com
o trabalho docente; Rela¢cbes pessoais e interpessbgenciadas no ambiente de trabalho;
Atividade Docente: préticas de ensie®articipacdo das atividades pedagogicas.

Paula fez faculdade de Matematica em uma univeatsigarticular. Seu processo de
formacdo contemplou, além da graduacéo, a reatizdedalguns cursos de capacitacdo de
professores na Universidade de S&o Paulo (USP)gumis ndo se recorda o nome. Além
disso, participou de cursos promovidos pela SetaeEstadual de Educagédo, com 0 mesmo
intuito. Outros cursos foram realizados, relatigostilizacdo de softwares para o ensino da
matematica, oferecidos pela Delegacia de Ensindcstado de Sao Paulo. A professora
participou ainda de alguns encontros de professdeesnatematica na Universidade de
Campinas (UNICAMP) e atualmente cursa uma espeaigb a distancia pela Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), sobre como eraptegnologias na educagcdo matematica.

Paula coloca que, durante a graduacao, teve bofsspores. Outros quado eram
tdo bons assim A professora acredita que sua formacao acadépadaria ter sido melhor:
apesar de ter realizado um bom curso, aproveittottis 0s contetdos lecionados, a turma a
qual pertencia ndo colaborou positivamente parafesumacdo académica. Esse € um dos
aspectos negativos de sua formagdo, pois segumbhzemte, muitos dos seus colegas de
classe ndo pensavam como ela sobre o papel ddddeylda docéncia e do aluno.

Por esta razdo, seus colegas de sala ndo tinhaemumivimento significativo com os
estudos. Alguns deles colavam nas provas, nhdoastog copiavam trabalhos. Tudo isso a
faz questionar ostipos’ de profissionais que estavam se formando em wumaat Segundo
ela, seus proprios professores nédo estavam predmsigam o rendimento e aproveitamento
de seus alunos.

E porque eu estudava a noite, e muitos ali estaieaendo a faculdade por

fazer... Muitos nem estavam pensando em dar aayu@ pensavam, nao
estavam |& muito preocupado com o aluno né? Atbeatsim, dia de prova
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eles queriam colar, ndo estudavam, nos trabalhagigm ficar copiando,
sabe? Essas coisas de aluno mesmo né? Quando aie ddi eu fiquei
pensando né? Que profissionais serdo esses quisEeMm 0 CUrso como
eu né? E, ai, eu ficava pensando: puxa vida, ogueeles vao fazer com
essas criancas, néE o0s professores também ndo estavam muito
preocupados com isso, né? Se nds estavamos faxesoo, se estdvamos
copiando o trabalho de alguém, se ndo estavamassté@amos colando. SO
tinha um professor mesmo que ele era assim, dgwe.ndo dava moleza
sabe?

Outro aspecto negativo apontado por Paula sobréosmacdo académica relaciona-se
a execucao dos estagios curriculares. De acordesseamelato, ela também ndo cumpriu esta
etapa de formacdo. Durante a faculdade, assigpiumas aulas, mas néo teve a oportunidade
de praticar a regéncia. Fazia as anotacfes douctntgue foi dado na aula do dia e seus
professores assinavam a folha do estadgio comoas® ¢ivesse realizado integralmente.
Acredita que este foi um dos motivos pelos quaisewprimeiro dia de aula, ndo sabia como
se comportar nem o que fazer com seus alunos. Braxqeriéncia profissional, observa que
isto também ocorre com muitos professores recemados. Os novos docentes ndo tem uma
preparacao adequada para lidar a classe e ndo saleesr como elaborar um plano de aula.
Essas tarefas foram aprendidas durante o exedzqgioofissao.
E... talvez, ndo sei se mudou isso hoje nas umilaelss, se passaram a
cobrar mesmo os estagios, e fazer com que os apartisipem.Porque a
gente, quando estd na universidade, a gente tandmaba sem fazer...
Porgue eu mesma nao fiz o estagio do jeito quertiqte ter sido feito. Eu
assisti algumas aulas, mas, regéncia, mesmo, ecarfiai O professor que
eu estava fazendo estagio, ele falou: ‘ah néo, glai que eu assino’. E eu
anotava o que foi dado naguele dia e eles assinatatéio precisq...)
fazer isso direito mesmo, pra gente chegar na lkeazanseguir fazer alguma
coisa, né? Sendo, vira uma bagunca. E eu vejonagsbfessores que estao
chegando agora e que ndo conseguem ter um planautde conter os
alunos, saber como lidar com os alunos né? Issadhw que é um ponto

fraco, que durante a minha formacéo eu acho qumffaltando. E ai eu fui
aprendendo na raca, né?(risos).

Além de apontar as falhas na formacdo académipegfassora acredita que ela em si
ndo é suficiente para um bom exercicio da docéiegase sentido, busca sempre realizar
outros cursos para se especializar, como citaderiarthente. Paula relata que além de
compreender a importancia da formacao continuddayosta de estudar e ndo consegue ficar
“paradd’: “E, assim, eu ja fiz varios cursos né? Porque, tambgu gosto. E dificil ficar
parada né? Tanto é que eu fiquei dois anos paradaro passado e o outro ano — e, assim,
eu pensava: ‘ai, eu preciso fazer alguma coisa’...”

Apesar desse relato de Paula, quando questionadeaade suas praticas em sala de

aula, ela néo esclarece concretamente a relag@aantursos que fez e a dinamica da sala de
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aula. Cabe ressaltar que mesmo né&o existindoléald@ € possivel inferir uma preocupacéo
de Paula com a aprendizagem de seus alunos, naanedi que ela se ocupa em adaptar
algumas atividades com o intuito de atingir um nioada vez maior de individuos.

Paula relata que, para garantir a aprendizagemeds alunos, verifica se eles
conseguem ou nao realizar as atividades propasgakmoram muito tempo na execugao das
tarefas e, na tentativa de possibilitar que elesrganizem e de facilitar a apropriagdo das
tarefas, sugere um roteiro a ser seguido na soldedoroblemas no momento em que as
dificuldades surgem, para que os alunos compreemdeaminho a ser seguido para chegar
até a resposta esperada.

(...) verificar se eles conseguem fazer a atividadeles demoram pra fazer
a atividade, se eles conseguem, entdo assim, aurte@ntar um roteiro né
de resolucdo de exercicio né, para eles se orgemzaaté mesmo ficar
mais facil pra eles, pra eu poder saber onde qeerglo ta entendendo.
Entdo, quando eles resolvem algum tipo de exereigioomeco a olhar em
que passagem ele esta errando. Entéo eu falo @ ekixa a conta, ndo
importa, as vezes vocé faz um caminho diferents,emauero saber o que
vocé fez. Entdo as vezes quando eu nao entende @ qiuno fez, eu

pergunto pra ele, mas assim, como € que vocé cheegse resultado? E ai
ele explica e entdo eu consigo ver se ele estéegoirgdo fazer ou ndo né.

Aqui, a professora mostra estar realmente preoeupadensinar seus alunos. Elaborou
um roteiro que lhe permita: identificar quando osbfemas aparecem e como eles se
apresentam. Ao que tudo indica, Paula fez umasané@os diferentes caminhos a serem
percorridos para se alcangcar uma mesma resposta;dimo da tipologia dos erros.

Esse é, sem duvida, um recurso importante e nemeslgdensinar, na medida em que
permite a recuperacdo da aprendizagem e o re-plapgjo em funcdo do desempenho
obtido. Aponta que na matemética, problemas edasrebvas dependem, muitas vezes, de
outros conteddos anteriormente ensinados. Quanddumo apresenta “dificuldades”, é
necessario voltar e reapresentar conteddos queup@sm um menor grau de dificuldade.

Na verdade, trabalhar com base na analise dasasgoefssupde uma divisdo da classe
em grupos, e utilizacdo em cada um deles de ditsegstratégias, em cada um deles, de
acordo com a demanda de cada grupo, para se absgibjetivos propostos. Essa € uma
forma Essa € uma forma de ensinar complexa e lradele, no entanto, ndo é de se estranhar
que Paula reclame do namero de alunos em salalaleuana vez que € dificil atender uma
grande quantidade de alunos ao mesmo tempo.

(...) tem alguns alunos que tem assim uma dificuldadegerde precisa

assim, sentar e até eu faco isso né, as vezeseparpr atividades que as
vezes a gente esta hum determinado contetdo geediepe outro. Entéo,
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e ai ele ndo assimilou ainda o outro conteldo. Bra& vezes eu preciso
voltar um pouco(...) Eu olho... ele ndo sabe tabuada, e ele precisar faze
célculo. Entdo eu preparo ele para os célculos gepois comecar a inserir
problemas pra eles né. Dai eu comecgo também pelo de dificuldade
menor até... mas ai as vezes ndo da pra atendes toé, porque, 37 alunos,
as vezes nao da pra atender todo mundo.

Nesse momento, Paula revela uma das principaisidacda formagcao docente, tao
comum no pais: a dificuldade de fazer um traballieersificado que promova a
aprendizagem de todas as criancas. Mesmo congilbecpre a professora esta atenta a esta
questdo, e que sabe como solucionar o problemareiskt a partir de sua fala certo
conformismo com a situacéo atual: quem é que sabrag para 37 alunos?

Retomando outros aspectos negativos relatadosiantente por Paula sobre sua
formacdo académica, aponta-se as idéias defenpataSeverino (2001). Para esse autor, a
formacdo de professores € um momento que deve leat@ado nas relacbes concretas
vivenciadas entre educandos e educadores, ambosicipgeido ativamente e
comprometidamente das aulas. Este compromisso, ooystra o relato de Paula, ndo existiu
em seu processo formativo e ainda ndo se faz peesenprocesso de formacéo dos atuais
professores. Dentre as principais limitacbes emadas, Severino (2001) destaca a
estruturacéo dos estagios académicos, uma vez que:

(...) no atual modelo de curso de licenciaturaeéagogia, o aluno recebe
apenas alguns elemento tedricos e técnicos, cudgpcom poucas horas de

7

estagio em situagBes precarias. Se é verdade qagreade pensando,
também ¢€é verdade que se aprende a pensar, fazéWdlo. sdo

suficientemente desenvolvidas as praticas de dizc@as disciplinas, nem
processos experimentais de producdo do saber fidenthnem outras

modalidades intrinsecas a profissao. (p. 144).

Além da indisponibilidade de condi¢cbes favoravemrapa pratica dos estagios
curriculares, é possivel que, no processo de f@mage Paula, ndo tenha ficado clara a
questdao do compromisso politico e ético que cabasseimido pelos futuros professores com
a sociedade e as geracOes mais jovens. Afirmaaquefessora ndo se comprometeu com a
sua formacao académica, com certeza, seria umaaguikorém, é possivel inferir que ele foi
totalmente desconsiderado na realizacdo dos estggia futura professora, seus colegas,
professores e instituicao.

Considerando este aspecto, retoma-se o relato d&a Ra&erca da sua primeira
experiéncia em sala de aula, com alunos do Engimaldmental Il e também do Ensino

Médio, ainda antes de se formar quando lecionaadaale de Embu-Guacu. As dificuldades
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foram muitas, pois nunca havia entrado em salauldepara lecionar. Nesse sentido, ela ndo
sabia exatamente o que deveria ser feito.
Eu achei muito dificil, porque eu nunca tinha edtrana sala de aula, né?
Eu néo sabia o que fazer. O que que eu vou fazér,(nsos). Porque a
gente faz, assim, na faculdade: a gente até famiesttudo, mas nédo é a

mesma coisa, né? Vocé enfrentar uma sala de auta aguele monte de
alunos, é dificil.

Essa dificuldade inicial deve-se também ao fatoateter planejado as primeiras aulas.
Foi necessario improvisar para ministra-las, e ségua docente, o improviso é percebido
pelos alunos, dificultando ainda mais o inicio de slocéncia. Apesar das dificuldades
iniciais, Paula foi bem sucedida: buscou apoio x@eeéncia dos outros professores e da
direcdo da escola. Com o tempo, pode perceberegienar ndo seria uma tarefa simples, o
gue minimizou a sua ansiedade daérer mudar o mundo
Entdo, pra mim, foi bem marcante, porque a gente tivdha nem feito o
planejamento! Ent&o, eu tive que improvisar, naahalguma coisa pra dar
pra eles. E, assim, os alunos percebem que a ¢mmisém ta insegura né?
(risos). Eu acho assim: sempre no comeco a gerde fager muita coisa,

né? Acha que vai conseguir mudar o mundo, né? Mgasa gente vai
percebendo que ndo é bem assim, ndo é tao fagihass

Contraditoriamente, em outro momento da entrevestprofessora relata que quando
sentiu as dificuldades, no inicio da docéncia, p@ae contar com o apoio de ninguém. Este
primeiro momento foi umsustd.

N&o, nao tive(apoio) Eu tive que me virar. Porque, assim, eu peguei as
aulas e ja foi assinf{a diretora)falou: ‘ah, entdo vocé pode ir pra sala’. Ali,
eu fiquei: ai meu Deus! E agora? E ai, ela me diguras livros 4. E eu...

bom, eu pensei: ‘vou pegar alguns exercicios & fea® eles né’. Mas é um
susto, mesmo assim.

Esses aspectos ilustram ainda mais a discussdadmianteriormente, a respeito da
precaria formacgéo recebida pelos educadores eedist@ncia de critérios e exigéncias sobre
as aulas a serem dadas. Prepondera, efetivametiésconhecimento acerca da natureza do
compromisso politico e ético que se assume corer@ag@es mais jovens. Sobre esse aspecto,
Severino (2001) aponta que:

O investimento na formacdo profissional do educad@&o pode, pois,

reduzir-se a técnica. Formar um educador ndo é&sap¢he conhecimentos
académicos, pois isso ndo assegura a fecundidaglead@tica, que precisa
subsidiar efetivas mudancas na sociedade pelddrares;do dos educandos.

Ela precisa ser politica, expressar sensibilidaslec@ndi¢cdes historico-
sociais da existéncia dos sujeitos envolvidos naagho. Sendo politica, ela
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se tornara intrinsecamente ética e contribuird paraonsolidacdo da
cidadania. (p. 156)

Cabe, nesse momento, a compreensdo que esta dimpolfica e ética deve
contemplar desde o planejamento as aulas, de acordoas necessidades especificas dos
aprendizes, até a consideracdo das condi¢coesvalsjelesses alunos, enquanto agentes ativos
em seu proprio aprender. De acordo com Rios (2008):

Aqui se explicita a minha tesetrabalho docente competente € um trabalho
gue faz bemE aquele que o docente mobiliza todas as dimerddesia
acdo com o objetivo de proporcionar algo bom parmesmo, para os
alunos e para a sociedade. Ele utiliza todos asses que dispde — recursos
que estdo presentes ou que se constroem nele neesmentorno — e o faz

de maneira critica, consciente e comprometida ca@mnecessidades
concretas do contexto social em que vive e deseagalu oficio. (p. 107).

Em relacdo a sua trajetdria profissional, Pauktaejue nunca lecionou para alunos da
educacao infantil. Apds trés anos de experiénc@emte em Embu-Guacu, mudou-se para
Séo Paulo, em 1996, no ano em que se casou. Coraelgmipnar para o Ensino Médio,
também em uma escola estadual. Depois dessa e3aala, foi para outra, também estadual,
na zona sul de Sao Paulo, que fechou h& cercéslarios, momento em que foi dar aula em
uma terceira escola do Estado. De acordo com deto,réoi ai que se deu conta de que
poderia ensinar alunos menores, de 52 a 82 sémee @ levou, ha 2 anos, para a escola que
trabalha atualmente, junto a criangas do Ensind&uental I1.

Essa mudanca decorreu do fato de Paula acredigaosjalunos chegam ao Ensino
Médio com alguns Vicios, que comprometem negativamente o trabalho docétgasou,
entdo, que se trabalhasse com o Ensino Fundaniknalderia preparar melhor os alunos.
Assim, junto com outros professores que trabalhas@letivamente, buscou seu atual posto
de trabalho. Ela e os colegas ndo conseguiramrdr ygog@aa mesma escola, mas Paula relata
gue esta muito satisfeita com sua escolha.

Porque, assim, quando a gente recebe os alunosmisioemédio, eles ja
vém com alguns vicios, né? Algumas coisas qued tifar deles, né? E
dificil até de ensinar alguma coisa. (...) Eu triim desde 96 até o ano
retrasado (2007) s6 com ensino médio, né? (...)0damer se eu consigo
trabalhar com os de 52 a 82, ver se eu consigogoaepmelhor os alunos,
né? Ai eu ja tava com essa intencdo. (...) O arssgdo a gente resolveu,
ent&o, eu e o Pedro, a Ladfané? Os amigos que a gente tem, que a gente
trabalha em conjunto, a gente resolveu sair praseconseguia ir pra uma
escola de Ensino Fundamental. Eu consegui sairpgaressa escola, onde

eu estou, né? E, ai, cada um acabou se separariiaé eu to gostando
bastante.

8 Nomes ficticios.
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Paula compreende que estes ‘“vicios” sdo especifimsalguns conteddos da
matematica, que se ndo forem devidamente aprogtidd@ultam a resolucdo dos problemas
mais complexos que serdo tratados no curriculo NGB Médio. Muitas vezes, por esse
motivo, 0s alunos ndo conseguem ir para frentejocs@mneciso re-ensina-los, o que torna a
tarefa docente mais dificil do que deveria seredita que os “vicios” sdo responsaveis pelo
baixo desempenho dos alunos no exame vestibul@, ippede que resolvam as tarefas
rapidamente, uma exigéncia desses.

De acordo com Paula, os “vicios” sdo construidos naela crenca de alguns dos
professores do Ensino Fundamental de que os allm@&scola publica ndo fardo o exame
vestibular, e, portanto, ndo ingressardo na fadelddesse sentido, ndo ha necessidade de
investir em aspectos que otimizariam a aprendizagesnalunos. Ela, ao contrario, sempre
incentiva seus alunos a cursarem uma faculdadeasmdq necessario, orienta como buscar
bolsas para concluir 0 ensino superior, em unigtlet&s particulares.

(...) porque tem professor que acha que muitos cglundo vao fazer
faculdade. Entdo, eles ndo pensam que dtess alunos)vao prestar
vestibular. Isso eu ja sei, porque nas escolas (R passei muitos
achavam que: ‘ah, para que?’ Eles ndo vao preststibular... Eles ndo
vao fazer uma faculdade.(...) Entdo, assim, elestaé isso mesmo sabe?
Parece que eles estao la mesmo sé pra cumprir granoa, né? Entdo, ndo
h& esse foco... Eu sempre falei: eu acredito nasad... eu sempre
incentivei a fazer o vestibular, a fazer uma ursidade. Nao conseguiu

entrar numa universidade publica? Entdo, vai famema particular, mas
corre atras de bolsa, faz assim.

Toda esta questdo parece estar relacionada a maxblerénicos da escola brasileira,
que dificultam o exercicio da docéncia, além daepigh mencionados acerca da formacao
docente: auséncia de trabalho coletivo, falta tieudaicao curricular, nenhuma lideranca etc.

Paula aponta o fato de ter que trabalhar com maitosos ao mesmo tempo, pois de
acordo com a docente, cada aluno tem uma dificeldéddrente, e ela ndo consegue atender a
todos. Relata nédo ter certeza se a sua praticaknus aula atinge todas as competéncias e
habilidades de seus alunos. Além disso, coloca mquios professores também néo se
preocupam com esta questédo, e ndo modificam asaalassao longo da carreira profissional,
pois ndo consideram a referéncia dada pelos alunos.

Eu acho assim: o que é mais dificil mesmo € trafvatom muitos alunos..
porque assim, cada um tem uma‘dificuldade difereré@®@ E atender a todos
€ muito dificil, eu ndo consigo... As vezes, ewgeieu ndo consigo atingir
todo mundo. E estd muito relacionado, também, ampeténcias e

habilidades que hoje, pra gente, né? Que até pteropo atrds a gente ndo
sabia o que era trabalhar com habilidades e compe&s, né? Até mesmo
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hoje, eu acho que é dificil, né? Saber se aquil eutd fazendo realmente
estd atingindo essas habilidades e competéncias,s§o exigidas hoje. E
vejo que muitos professores também ndo tem museo preocupacao nao,
sabe? Eles continuam dando aquelas aulas de sersgne,ta verificando
isso. E eu fagco muito esforco pra saber isso, a@uso fazendo isso certo.

Um caminho para compreender melhor esta e outrast@gs seria 0 melhor uso dos
Horarios de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPCs discussdao mais aprofundada do
Projeto Politico Pedagdgico (PPP), com a partiéipativa dos docentes, atores principais na
compreensao das demandas de cada escola, qudigareomna e pela atividade docente, no
contato com a equipe escolar, a comunidade, ososlen suas familias. Mas isso é
absolutamente distante e alheio ao que se passeso@las, como bem relata Paula, ao ser
questionada acerca da sua participacdo na elabodac®PP da sua escola. Ela afirma que
NAo viveu esse processo e tampouco teve acessocamehto na integra. Acredita que 0s
outros professores da escola também ndo o conhecefio, consegue nem mesmo precisar 0
qgue ele é consegueOlha... 0 projeto a gente... s6 sei que a gente Tazla a parte de
projetos que tem pra fazer, é a gente quem fazaAga nao sei direito como é que é o todo
desse projeto, a gente nunca Viu.

Paula afirma que a participagcdo dos professoreslat@racdo do PPP se refere ao
planejamento dos passeios, que geralmente sdoizadas pela professora de artes, bem
como das saidas para os campeonatos de esporteslitdAaque também seja parte do
documento a organizacédo de atividades como a deireiéncias, ou do folclore. Para ela,
esses projetos séo elaborados e redigidos pelfespooes e que compdem o PPP da escola.

Entdo, no caso, a parte do planejamento, a gemteds passeios também.
Geralmente € a professora de artes que acaba agelodaais 0os passeios,
né? Tem as saidas também pros campeonatos de Ifutelo que de

handball também tem. Entdo, isso sdo projetos, éamlgue tem que ser
feito a parte, né? Ai tem... que mais 0 ano passadpe a gente fez? Era
um... ndo era feira de ciéncias, era... a gentguigar, mas acabou nao

fazendo a feira de ciéncias e ja fez uma... eraesoljolclore. E, ai, também
tem que fazer por escrito tudo is¢0.) Sim, isso entra no projeto também.

Como é amplamente divulgada, a finalidade do PEPaésm da promoc¢ao de passeios,
feiras e participacdo dos alunos campeonatos esporA criacdo do PPP foi oficialmente
proposta na década de 1990 com a implantacdo d@39#/96 (LDBEN/96). Em linhas
gerais, a funcdo do documento é a organizacao idessizés da escola como um todo,
prevendo a criagao de temas geradores de acordasoecessidades objetivas da populacdo
atendida em cada instituicdo de ensino, a luz damslicdes materiais de existéncia da

instituicdo, seus alunos e funcionarios. De acoado Monfredine (2002):
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A normatizacdo/legalizacdo do projeto pedagdgicpdenuma série de

controles burocratizados ao mesmo tempo em queynitkade escolar, é

exigida da equipe técnica resposta imediata aos wmiados problemas,

desde aqueles que refletem as graves condi¢dessse@condmicas em que
se encontram os alunos, os conflitos na unidadadsesa falta de recursos
financeiros para desenvolver os planos de acaé aqateles relacionados a
manutengdo do prédio. Os projetos pedagodgicos deslas, em certa

medida, refletem a busca de solugdes a esses paxbigue afetam a todos
na unidade escolar. (p. 46).

Nesse sentido, o PPP é uma proposta de promocaatdeomia das instituicbes de
ensino, e também, de democratizacdo do espacgtuaistial, pois contempla a participacao
da comunidade escolar como um todo. Em linhas gesiaautora aponta como € importante
que os professores efetivamente construam o PPP:

A construcdo e a implementacéo do projeto pedagdygis escolas refletem
muito mais que a busca de solucdes imediatas avegproblemas que
afetam o cotidiano escolar. Sugerem ainda que aquie se chama de

autonomia da escola se constitui ha autonomia wipogde educadores mais
atuantes na escola. (MONFREDINE, 2002, p. 41).

Cabe ainda considerar que, o PPP é tido por mditcaglores como um documento
meramente burocratico, e nesta visdo, ndo possessariamente vinculo com as medidas
implantadas pelas instituicdes de ensino. Ao semnpceendido como um instrumento de
controle das acdes das instituicbes de ensino feltzslos e Municipios, o PPP exerce um
papel contrario ao original, que visa promocédo dmreomia e democratizacdo tanto do
ensino quanto das relac¢des institucionais. Alénsodi®€ muito freqlente a equivocada o
direcionamento da culpabilizacdo do insucesso daameacdo do PPP, ao perfil de seu
alunado e/ou de seus docentes. Efetivamente, repgmtiva adotada nesta pesquisa, a
constituicdo das préticas de ensino se da na enskxialidade das determinacdes historicas
e sociais de existéncia humana. Em nenhum moméntd resultante de atividades isoladas,
como mostra Severino (2001):

A educacéo se realiza através de mediagfes quesseawblvem no interior
de um projeto e a partir dele. Vincula-se um poojeistérico e social; a
instituicdo escolar € o lugar por exceléncia dgssgto no que concerne a
dimensdo educacional e ao trabalho profissionaledacador. Assim, a
escola deve ser espaco-tempo e instancia sociaeque de base mediadora

e articuladora de outros dois tipos de projetoitipolda sociedade e pessoal
dos sujeitos envolvidos. (p. 154).

Paula menciona ainda as relacdes de trabalho kstalas com a direcdo e coordenacao
pedagodgica da escola em que trabalha. Em relagionaira, a docente considera que sédo
satisfatorias, pois tudo que ela precisou até a@gortendido. O papel da direcdo da escola é
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percebido como um apoio do trabalho pedagdgico. qde concerne a coordenagdo
pedagodgica, entretanto, Paula coloca que as relagé@am muito a desejarAgora a
coordenacdo assim, eu acho que precisa... namaeifaz o papel de coordenacédo. Acho que
assim, s6 vem para passar recado... entdo eu agba@ssim, um pouquinho da coordenacao
ainda falta um poucd.Paula compreende que a coordenagdo pedagogica,apEn de
transmitir recados, deveria orientar o trabalho diosentes, evitando que alguns prazos de
cursos sejam perdidos e que informacdes relevandiescheguem a escola. Entende que a
coordenacdo pedagodgica também € responsavel mglaspa de passeios para os alunos, e
que comecgou a providenciar algumas destas ativsdgoles a reclamacao dos professores.
Entdo, ai tem os cursos e, assim, muita coisa ggenge pergunta pra ela,
ela ndo sabe dizer, também ndo sabe informar, e/eass assim, a gente
pede pra ela ir atrdgda informacdoke demora muito... perde 0s prazos...
Entdo, assim, € a gente que acaba perdendo pomadisso. E, mesmo
assim, buscar passeios, fazer alguma coisa assf,Bta ndo faz. Até a
gente comegou a reclamar o ano passado, e ela @an@gorrer um pouco

atrés, né? Entdo precisa apertar um pouquinho ass#? Se nado, ndo sai
nada né?

O relato de Paula aponta o ndo cumprimento do mkpebordenacdo pedagogica, mas
esta longe de apresentar uma visdo critica. E derdme esta funcdo ndo se resume a
transmitir informacdes aos professores, mas a @dece@o avanca nesse sentido.
Aparentemente, compreende que a coordenacao peéckagog direcdo das escolas deveriam
estar a servico do desenvolvimento de seus alunossse sentido, deveriam também dar
apoio aos professores. O problema maior € que Paesmo com a experiéncia de 17 anos
de magistério, parece ainda nédo ter percebido gaturda direcdo e da coordenacéo
pedagogica.

E possivel que esta falta de compreenséo sejarcimtssha e pela falta de diadlogo entre
0S membros da equipe escolar e o carater isoladpratca pedagodgica, jA sinalizados
anteriormente. Nesse sentido, a docente pareceelamBo se perceber agente nem mesmo
de suas proprias transformacoes, de onde se iafdifeculdade em compreender que pode,
em peguena escala, transformar o social. Nado s nesse relato, como consegue realizar
tantos cursos se direciona ao outro — no caso r@eoacdo pedagdgica — a responsabilidade
de divulgar a oferta de capacitacao continuada)amgnte divulgada tanto pela Associacéo
dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Fsido (APEOESP) como no site do
Ministério da Educacéo e Cultura (MEC).

Assim, o docente, enquanto agente de transformag@éss, é antes de tudo sujeito em

construcdo e agente das transformacdes de si. $aevativamente comprometido com seu



94

desenvolvimento profissional e o consequente debamento de seus alunos, e nesse
sentido, é também responsavel pela busca e capgtag&eursos para sua capacitagao técnica
e tedrica, ndo cabendo, portanto, a responsaldibzagicamente da coordenacao pedagogica
no cumprimento de prazos dos cursos oferecidostphré troca de informacdes entre 0s
docentes acerca dos cursos de capacitacdo e dms @ssuntos relacionados ao trabalho
pedagogico poderia ocorrer nos HTPCs.

Cabe mencionar, ainda, que esta auséncia do caigbivo pode promover um
isolamento e uma falsa sensacédo de controle e gnddocente em relagdo a sua aula e a
aprendizagem de seus alunos, fazendo com queidadivdos professores, freqlientemente,
se desvincule da realidade escolar, pois nao caidenem o aluno, nem a relacdo ensino-
aprendizagem, configurando um fazer fragmentadu, eetas e/ou continuidade. De acordo
com Roldao (2004):

Sublinhei as limitagbes dpoder dos professores sobre a sua acgdo e 0S escassos
mecanismos de regulagdo sobre ela. Tais limitagékexionam-se directamente com o
individualismo sacralizado do exercicio, que temrmduzido, sem que 0S proprios se
apercebam da subtileza deste dispositivo sociakssaziamento dam corpo colectivq
enquanto comunidade de pares, que assegure gabeodo grupo, quer o controlo sobre a
accao no interior do proprio corpo de professayesy as condicdes de acesso ao exercicio,
quer a deontologia profissional, quer a qualidage, @ serem profissionais plenos, s6 pode
ser construida e regulada pelos proprios (...P ¢pgrifos no original).

Essa é, de fato, a Ultima, mas ndo menos importariteulacdo encontrada no nucleo
2. Paula refere-se as HTPCs, momentos dos quaigpaliicipar, apontando ser nesses
encontros que os docentes recebem recados imgraném acesso as informacdes sobre o
gue vai acontecer durante o bimestre, como osetiieque acontecerdo as reunides de pais e
mestres, as festividades e quando os materiaiggpgdas serdo recebidos. Nesse espaco,
além disso, os professores elaboram as pautasu@des de pais:

E, ai, entdo, essas reunibes sdo geralmente owpassar algum tipo de
recado, né? Sobre 0 que vai acontecer durante cedti®, se vai ter
reunides de pais, se a gente precisa contar (agodas reunifes de pais e

mestres), se tem caderno que vai chegar, quando/gjuehegar, preparar
aula.

E sabido que o HTPC é destinado a articulacdo atmltio docente, com énfase no
planejamento de estratégias de ensino e avaliagi@bivas, de modo a permitir que se
formem vinculos entre os diferentes professoresiigindo estratégias de ensino, com troca

de experiéncias e impressdes sobre como melhoegeopara alcancar determinados fins.
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No entanto, como mostra Paula, se essa € a intemgéalidade € muito distinta. Observa-se
ruptura e falta de continuidade entre o que € fast&nsino Fundamental e entre esse nivel e
o Ensino Médio. Nesse sentido, as HTPCs ndo cummmem finalidade, quica pelos
professores nem mesmo se darem conta da complexitadua tarefa. Um tempo precioso
de formacéo de pares, por seus proprios paresdi&pecom consequéncias negativas para a
aprendizagem dos alunos. N&o se faz, portantop egmerado da experiéncia acumulada, e a
cada momento, na soliddo de suas salas de aula,doaeénte “reinventa a roda”. Dessa
maneira, oportunidades de motivar os alunos, fotmeas sucedidas de abordar determinados
assuntos para algumas clientelas, recursos incesda@cabam perdidos na memdria
individual de alguns professores. Sem trocas,atidsin-se procedimentos, padronizam-se
aspectos particulares, normatizam-se especificgdlade

Quando o carater ativo dos sujeitos ndo é conslderajuando a isso se alia uma visao
pessimista de suas possibilidades, o resultado ggrdecomo no caso de Paula - a desisténcia
de ensinar em niveis mais avangcados da escolabgsise aspecto € ilustrado pela satisfacdo
que a docente sente em ensinar no Ensino Funddntentrdade que os alunos menores s&o
mais dependentes da atencdo dos professores, faggmbarulho. Ndo obstante, alunos de
72 e 82 séries alcangcam objetivos importantesdpiacordo com Paula, podem leva-los a ter
um melhor desempenho e a realizarem, com maisdadd, as tarefas que virdo. Dessa
maneira, Paula parece sentir que sua profissdoiradqwovo alento, vinculando-se ao
trabalho de outros docentes, ao verificar que etke @nsinar seus alunos e encaminha-los as
series seguintes com sucesso e, finalmente, ancesgperior. Por discutivel que seja essa
dltima meta, ela quebra com o isolamento da atildddocente e recupera seu carater
coletivo, na medida em que o trabalho de cada ussapa ser importante para outros
professores. Por outro lado, se a perspectiva madpiética continua a mesma.

Essa questdo € ilustrada pelo relato de Paula sacdss relacbes interpessoais
estabelecidas entre os professores na instituigh@ndino em que atualmente leciona.
Segundo ela, séo relagcdes respeitosas, porém nmitvidualizadas, nas quais as
experiéncias docentes ndo sdo compartilhadas.FRala, isso se explica pelo fato de seus
colegas estarem proximos da aposentadoria, de muadofazer diferente, trabalhar em
cooperacao, seria muito esforgo para quem estanerdef carreira. Ela sinaliza que gostaria
de atuar de maneira mais entrosada com seus @&r@igue iniciou, N0 ano passado, um
movimento nesse sentido. Uma professora de Lingududgiesa, que trabalha para as
mesmas turmas que Paula, concordou em com ela articggar, de modo que ambas devem

desenvolver um trabalho juntas, durante o proxinmlativo.
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E, com relacdo aos professores, assim, eu vejmasgie o relacionamento
€ sempre de respeito, né? SO que, assim, é mditodmalizado. Cada um
fica na sua sala, faz o seu. Até conta o que fag, rau acho que os
professores de la sdo muito antigos, né? A maitiigra se aposentar,
todos estdo a beira da aposentadoria, e eles n&measuito preocupados
em querer fazer trabalhos, em trabalhar junto camr® professor, porque
da trabalho, né? (...) Eu gostaria que tivesse niagébalho coletivo). Como
eu entrei 0 ano passado, tem uma professora deiguogs que trabalhava
com as mesmas turmas que eu, e a gente comeconversar de fazer
alguma coisa junto, né? De desenvolver algum ttadnaé ela topou, né? E
assim, vamos ver se esse ano a gente conseguelffinea coisa, né?

Esta vontade de Paula, a de realizar um traballnopadido, parece sinalizar um
encaminhanto no sentido de superar a docéncialssotstanque, em que cada professor € o
anico responsavel pelo que faz em sala de aulaeZaeja um comeco pequeno, mas sem
davida esperangoso, de romper - na e pela intersgéal - com a perspectiva excludente,
promotora de praticas de ensino que ndo permitgoneparo adequado dos alunos para
enfrentarem o futuro da melhor maneira possivdi.€kahaja ai, da parte de Paula, um germe
de mudanca na forma de conceber o0 ensino, a essadnos e 0s proprios docentes. Talvez
ela esteja conseguindo re-significar sua expem@épcofissional, a maior parte do tempo
vivida junto alunos provenientes de familias pouéavorecidas materialmente.
Contraditoriamente, a mudanca se instala no momamta@ue lida com alunos muito mais
pobres, moradores de uma favela proxima da esi&dlaulando as discussdes apontadas até
entdo, Rios (2008) aponta que:

Trata-se de retomar a reflexdo sobre o conceitonmete ensino, sobre o
oficio do professor, do ensinante, que ganha sgnifisado na relacéo
dialética como os aprendizes, tornando-se, verdadehem um aprendiz.
Aprender € preciso, para viver. E preciso apreadéver. E este viver ndo é
algo abstrato, mas algo que transcorr@alis, na sociedade organizada, na
relacdo com os outros. No Brasil, faz-se necessanoa escola aprimore
seu trabalho, no sentido de superar o grave prablgsexclusdo social,

fazer frente as demandas da sociedade, ou inteavisociedade com o
objetivo de problematizar as préprias demanda&2p.

8.4. Nucleo 3 — Quando o aluno nédo aprende: as difidades presentes na relacao

ensino-aprendizagem.

O terceiro e ultimo ndcleo de significacdo foi demmado Quando o aluno néo
aprende: as dificuldades presentes na relacdo ensprendizagem e contempla os
indicadores relativos as concepg¢fes de aluno,&setlicacdo, e ainda, as questdes apontadas
por Paula acerca de suas praticas de ensino ereladggagem e comportamento dos seus

alunos. Para tal, foram agrupados os seguintesaddies:Relacdo ensino—aprendizagem;
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Dificuldade de aprendizagem; Visao de professocpokds homem e sociedadeRelacao
professor-familia.

Este nucleo de significacdo é central para a tindie desta pesquisa. E nele que se
concentra a andlise do relato de Paula acerca ddguldades de aprendizagem”
apresentadas pelos seus alunos. Porém, a aprogidag&entidos e significados atribuidos
pela docente a este fendmeno s6 podera ser maetama medida em que articularmos a
analise dos trés nucleos, e compreendermos, dessare) a totalidade do relato.

Ao ser questionada sobre o significado de individugrofessora aponta ser ele o
principal, pois é ele que € ativo no processo alestormacgdo da sociedade. Paula afirma que
o individuo é o responséavel pelas mudancas, eaétia gele somente que estas sdo possiveis.

O individuo? Bom... ele... acho que assim, é ocjpal. Porque, 0 homem é
gue faz... o homem é o todo. Eu acho que, asdimmem na sociedade ou o

homem como individuo eu acho que ele € o todo,ugorde que faz as
mudancgas, né? E a partir dele que acontece qualtperde mudanca.

A professora Paula apresenta uma concepcdo deidadive, portanto, de homem,
semelhante a adotada neste trabalho: o de um sepmstante transformacéo, agente ativo
das metamorfoses de si mesmo, constituido na enpakrialidade da realidade objetiva ao
longo da historia. Esta concepgéo é apreendidaéiangiuando conhecemos seu relato acerca
do papel do professor na formacdo do individuo & glaalidades necessarias para se
caracterizar um “bom professor”. Paula aponta qdecEncia € uma profissdo que acarreta
grande responsabilidade, e entende que um tradatfente de ma qualidade pode prejudicar
significativamente as criangas. Relata que tudoajdecente faz em sala de aula, por mais
que seu periodo junto aos alunos passe rapidanrefigie-se intensamente no individuo,
pois ele vé no professor um modelo e uma referériga a sua importancia: € um
compromisso assumido com o aluno.

Ser professor é uma grande responsabilidade.E.eu vejo assim: quanto
essa pessoa pode fazer um estrago, né, numa chdhagiio a gente fala
assim: um ano parece que passa rapido, mas tuda geate faz na sala de
aula, vai refletir muito no aluno. Entdo, a criangai absorver muito,

porque a gente ainda € um referencial pra eles, Bafdo, eu acho que

assim, acho que isso é muito importante! Entdo cgsapel dentro da
educacdo é essa responsabilidade mesmo, comprooeisso aluno, né?

Quando perguntada acerca das qualidades que cematieum “bom professor”, a
docente sinaliza que € necessario ter responsadelide respeito com os alunos,
principalmente na decisdo dos conteldos a sereballteedlos em sala de aula, o que

demonstra uma coeréncia significativa com a condatplanejamento e elaboracédo de suas
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aulas. Paula coloca que néo é indicado trabalhate@dos ja conhecidos com os alunos,
mesmo que isso facilite o trabalho do professas p® alunos tirardo boas notas, e com isso,
os pais ficardo mais satisfeitos.

A docente entende que o bom professor deve prapefias desafiadoras e investir nas
possibilidades de seus alunos. Essa é uma formangueniza a oportunidade defigana-
los’, pois, ao propor tarefas ja conhecidas, o docgmmove a falsa idéia que estédo
desenvolvendo uma aprendizagem significativa quieesificada, por exemplo, nos exames
vestibulares, ndo sera confirmada. Esta é, em simder, uma postura que necessita ser
modificada.

Um bom professor eu acho que é assim: bom... éesponsabilidade,
respeito com os alunds.) porque eu poderia chegar a sala de aula e... ah,
€ mais fécil dar uma coisa que eles ja viram, ug@sas mais faceis, que,
ai, eu ndo tenho problema, eu tenho nota boa pda tmundo, eu tenho os
pais contentes que os filhos tdo conseguindo fagzexercicios, ne? Entao,
assim: € desafiar mesmo, né? E sempre acreditaelpsgeconseguem mais,
né?Que eu acho que também igsg acaba é... enganando o aluno, né? De
certa forma, ele vai achar que ele ta aprendend®, B quando ele chegar

la no vestibular, quando ele for chegar pra fazer concurso publico, ele
ndo sabe nada, né? Entdo eu acho que assim, pnecidar isso!

As concepcdes de Paula acerca do individuo e dal gdapprofessor sédo coerentes entre
si, na medida em que ela vé o primeiro enquantaiber das transformacdes sociais e 0
segundo como tendo um papel central em sua formag@@ntanto, ndo fica claro se essa
docente, ao enfatizar o papel do professor naitwigdb do individuo, ndo acaba por perder
de vista as demais determinagcfes presentes nospoot@mativo, de modo que o docente
corre o risco de ser compreendido enquanto a “taashoa ou ma formacao dos jovens.

Em relacdo ao papel da escola, ele €, segundo, Baddaassegurar a formacéo integral
das pessoas como cidadaos, preparando-as bem nfeeata a vida. Na escola, essa
responsabilidade cabe ao professor, e sO poddcagicada pelos que estdo bem preparados:
“hoje em dia s6 consegue mesmo 0s que estdo beargmeg. Ou seja, 0s alunos so6 terdo
boas oportunidades se tiverem professores que tpemmima educacdo béasica de boa
qualidade. Em sua visao, ndo ha garantias de gdecestes possam oferecer aos alunos uma
formacdo integral. Entende, por outro lado, quessivel se chegar a ela: muitos professores
estdo preocupados com esta questdo, e se houveartiondacdo da equipe profissional, a
formacdo completa do individuo pode ser algo vid@abe ao professor, segundo Paula,
buscar este trabalho comprometido com a formagégrad do individuo.

Eu acho que assim, por isso que eu falei, tem gsofes que pensam assim,
gue conseguem, acho que assim, ta pensando nigengae tenta fazer um
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trabalho voltado pra isso né. Mas isso precisaemrequipe, € muito dificil
trabalhar sozinho. (...) Eu acho que assim, o @ede também precisa
buscar isso. Por que... assim, da experiéncia quieeho né (...) a gente vé
que, como é diferente... como a crianca muda quaedo esse trabalho
conjunto, que ele vé que todo mundo esta cobrana@sma coisa, ou ele
muda, ou ele muda né! (...) Eu acho que... eu apm é isso que ta
faltando.(...) E quando a gente faz um trabalhorassn grupo, é... isso vale
pra vida, isso vale pro resto da vida pra eles.

Em suma, Paula compreende o individuo como agerstéransformacdes sociais, se e
quando ele receber uma formacao integral, que idellex ser assegurado pela escola por
meio do trabalho docente de boa qualidade, ma® adsso implica que muitos individuos
nao conseguirdo ser ativos na transformacédo dalsqmirque a escola, instituicdo da
sociedade encarregada da formacdo das geracoessfutdo cumpre bem o seu papel. H3,
portanto, algo errado ndo somente com a escola,cammiém, com a sociedade. Embora
Paula ndo complete esse pensamento, existe, emtaioente, a nocdo de que sociedade e
individuos mantém uma ligagdo: individuos mal falos ndo transformam a sociedade e
uma sociedade cuja escola ndo forma, ndo insstindividuos como sujeitos.

De acordo com a docente, a Educacao esta fragilipmiém em momento de transicao.
Defende que o Governo tem trabalhado no sentidcader melhorias para a Educacéo e que,
atualmente, o foco ndo estda mais somente da trag&mide conceitos, sem contemplar a
aprendizagem dos alunos. Ainda existe, segundcaPania resisténcia muito grande por
parte dos docentes em relacéo a estas mudancas)gio da dificuldade dos professores em
modificar praticas pedagodgicas cristalizadas, edate efetivamente as necessidades dessa
nova demanda.

Eu vejo a educacao fragilizada. Eu acho que estAbtam numa fase de
transicdo. Eu vejo assim, que também por parte@@igno, eu vejo que eles
estdo tentando né, melhorar isso. Mas tem umatéesi® muito grande
porque mudou muita coisa né, da educagdo de anégtpra hoje. Entdo
vem mudando de forma assim, que ndo é mais séit@micentdo antes,
nao sei, eu vejo assim, que antes era muito cana&@nceito, conceito, sem
a preocupacdo de verificar se o aluno esta apreddenesmo né. E hoje ta
tendo essa preocupacdo, da interpretacdo. Entdsn esudanca, nem todo
mundo ta aceitando bem, entdo é dificil iso) Porque é dificil.(...) E
entdo eu acho que assim, € dificil até para o @se mesmo adaptar essa
mudanca e talvez assim, o novo, fazer diferentgugovocé tem que mudar

né? Eu sei que tem professor que da a mesma aul® laéos ai, mais, 20
anos e continua do mesmo jeito, e nao e facil.

Apesar de Paula sinalizar neste momento o papel @i Governo na transformacéo da
educacdo, novamente entende que ele €, aparengéerdeatdocentes. Além disso, aparece
uma contradicdo: as possibilidades de realizacAairdetrabalho comprometido com a
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formacao integral do individuo, a0 mesmo tempo em Ao acontecem concretamente, sdo
alvo de preocupacéo de alguns professores, mesenesfigs ou outros docentes mantenham
suas praticas cristalizadas e ndo se atentem pgr@dizagem dos alunos.

Nesse momento, cabe verificar qual é a compreahsdaula acerca dos processos de
ensino-aprendizagem, principalmente relacionadaramsentos onde seus alunos expressam
“dificuldades”.

Paula aponta que uma das possibilidades de alg§umssando aprenderem os contetdos
ensinados por seus professores esta no fato degdesacédo do pensamento. Este aspecto
impede que os alunos organizem as informacdesgssea aula e, por iIsso, ndo conseguem
resolver satisfatoriamente as tarefas. Em suma,pm@nde que as “dificuldades de
aprendizagem” podem estar relacionadas a faltagémizacao mental dos alunos.

Quando ele ndo aprende? Eu acho que quando elem@mnde é porque ele
ndo tem uma organizac¢do de pensamento. Eu aché tpse. Entéo ele nédo
consegue organizar as informacdes, por exemploddacho que se ele
comeca, é... as vezes ele ndo consegue recolhars dad quando ele

consegue recolher dados ele ndo consegue orgaisigar Entdo ai ele ndo
consegue resolver. Entdo ele ndo consegue {azgrroblemas/exercicios)

Fica claro neste momento a mudanca de foco: noepprmomento a questao centrava-
se nos professores, na auséncia de praticas pecEgOgdequadas para assegurar a
aprendizagem. Agora a tonica recai nos alunos, wanfata de organizacdo mental para
compreender as informacgdes transmitidas pelos texeRetomam-se aqui, em meio a um
discurso aparentemente atual, velhas concepcoesiedelas a de que o problema da
aprendizagem é dos alunos e de sua organizacaalnié@id se considera a primeira vista se
as estratégias utilizadas pelo professores parmagnsovos conteudos possibilitam a
aprendizagem, ou seja, a organizacdo, em uma westrabnceitual hierarquizada, dessas
novas informacgoes.

Retomam-se, portanto, neste momento, compreensileserais de “dificuldades de
aprendizagem” configurando uma proposta que penag vitimas, ignora a relacdo e a
interac@o professor—aluno e em especial, a es@@aseproblemas. Quando isso acontece, ha
sempre o0 risco de idealizar a escola como um Iugamonico, que possibilita o
desenvolvimento pleno e autbnomo tanto dos indoddguanto da atuacdo docente de boa
qualidade.

Quando a professora € questionada se existem datoyes que contribuiriam para a
construcdo das “dificuldades de aprendizagem” dminal alunos, ela aponta a falta de
motivagdo deles, que, perante a menor dificuldddsistem das tarefas em questdo. Aponta
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ainda que os alunos nao exercitam os conteudosdigos. Sem a pratica ndo ha como
aprender, de modo que isso dificulta o trabalhoedt®; principalmente porque segundo
Paula, os pais ndo acompanham as tarefas de casagiihos.
(...) eu acho que assim, quando a gente aprengens coisa a gente
precisa exercitar também. Entdo muitas vezes élesrercitam, entao eles
nao fazem, entdo as vezes na primeira dificuldadgeales encontram, eles
desistem né. Entdo isso também, né, acaba prejudiica trabalho. E
acompanhamento dos pais também né, de estar vendsts fazendo ou

nao, se esta aprendendo ou nao, se tem dificuldig acompanhando os
filhos também né. Eu acho que isso também ajudagiente.

Assim, a auséncia de exercicio das atividades ptapmao viabiliza a aprendizagem e,
consequentemente, possibilita a desmotivacdo dogsl Esta auséncia configura-se também
pela falta de cobranca por parte dos pais dascasarE possivel observar que Paula ndo
contempla as praticas de ensino, e portanto a &iudgcente, como constituintes destas
dificuldades supostamente encontradas pelos alorgpse configura uma contradicao relativa
ao momento anterior na analise, quando Paula znaliresisténcia de alguns docentes em
modificar suas praticas. O problema é sempre dvseWPaula relaciona a falta de motivacéo
dos alunos, também, com a auséncia de recursassi® €ue poderiam tornar oS momentos
de ensino-aprendizagem mais interessantes. Elargoste fazer isso, mas a escola onde
leciona n&o oferece condicbes para tal.

Acredita que pode melhorar a suas aulas e colaborara aprendizagem das criancas,
sem se dar conta que esse é um esforco sistentteEorequer planejamento, ensino,
avaliacdo, re-planejamento etc. O discurso € afmmamte bem intencionado, porém, é
possivel inferir que, na sua esséncia, ele ndocavam direcdo a construcdo de préticas
transformadoras.

Assim, eu acho que falta... durante a minha aulaoague precisa de um
pouco mais de motivacdo. Eu gostaria muito de tittdracom os alunos
assim, alguma atividade com software, mas s6 gsienasa minha escola
ndo tem. A gente tem acho que sete computadoressti@ie funcionando.
Pra uma sala de 35 é dificil né. E... trabalhosmssambém, que nem, o ano
passado eu consegui fazer um trabalho diferente eles) de sair da sala,
de fazer medi¢cBes fora da sala, construir um ap@rglara medir angulo
né. E eles gostaram muito. Entdo assim, eu prerisoarar mais atividades
assim diferentes, eu acho que diferentes... pravéris até né. E eu sinto

gue eu preciso fazer isso também né. Entdo eu guohonesse ponto eu
ainda preciso melhorar, talvez até ajude nessargimagem também né.

Essa virtualidade do relato da professora fica ra@idente quando se nota nele uma
circularidade: alunos motivados aprendem mais, tagfas desafiadoras, que demandam

leitura, pesquisa e elaboracdo do pensamento néeamoos alunos. Entdo o que fazer? A
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conclusdo de Paula é que os alunos querem tudéopmmesse sentido, ndo se tem o0 que

fazer:

Eles(os alunosyjuerem mais € tudo pronto, tudo assim ja mastigedd=u
vejo isso também pelos meus filhos também né. queauder ser... vir
facil pra eles, é melhor né. E... que nem, eleanfianuito tempo no
computador, eles ficam muito tempo no videoganiépexes ndo tem assim
de... ah, vai ler um livro, sabe? Aquela coisa delamar... e acho que
assim, os meus alunos também ndo devem ser migterde disso. Entdo
eles... tudo que vier facil pra eles € melhor. Bntddo que tiver que
pesquisar, €... tudo que tiver que tirar assim,usr texto e escrever com as
palavras, assim, ter que pensar... acho que issoeles, € muito dificil né...
entdo, ‘ai, ndo vou fazer'. Ainda que, alguns téasmue cobram. Mas a
maioria dos pais ndo cobra isso né. Entdo eles.nd&h, entdo, ndo vou
fazer. (...) Porque eu estou com sexta serie esse ano, No assago eu
tava com sétimas e oitavas. Entdo sexta série @ugae, tem os pais, eles
ainda conseguem falar né, eles ainda obedecemriasts pais. Diferente
de la na oitava que ‘ah pai... ’, né? J4 ndo ouvenito o0 pai né.

De fato, os pais, segundo a professora, ndo sévenvaom a escola de seus filhos. Ela

s6 0s encontra em reunides de pais, ou quando atumo especifico apresenta algum

problema, momento no qual a familia € chamada pa¥a conversa. Ndo obstante, declara

que a relacdo com os pais se da de maneira satisfgbois o foco esta sempre em seus

filhos. A dificuldade que encontram as familias éeacolaborar com o trabalho pedagdgico

em casa, pois como o0s adultos precisam trabal@arha tempo para verificar e cobrar a

realizacdo das licbes de casa. Em razao diss@i®snpitas vezes nem mesmo comparecem a

escola, na falsa crenca, supondo Paula, de quspansabilidade dedar contd de seus

filhos é do professor:

(...) a gente s6 tem mesmo assim, contato € nas reuméesu quando a

gente tem algum aluno que precisa, que tem algumblggma e a gente

precisa conversar. Mas assim, a princigia) a relacdo sempre foi facil

com 0s pais né, porque a gente acaba passandooeqpaetem pra passar,

fala do filho né, como ele esta em sala de aukssim, a gente pede ajuda,
mas é muito dificil porque eles trabalham o diaeirt né, entdo acaba...

muitos dos filhos acabam ficando sozinhos e cologpae, nem, licdo de casa,
guando manda licdo de casa e ndo responde, ndcEfad. a gente avisa

mais também nédo véem na escola. Entdo, a gentenpeitie mas... a gente
faz, dentro do possivel, a gente faz o que daar§up os pais hoje em dia
eles acham que o professor que tem que dar contdorfédho dele (risos)

O relato mostra também que a escola ndo proporoisinas momentos de participacéo

dos pais na vida académica de seus filhos alémedages de pais, ou ainda, dos momentos

em que os filhos apresentem alguproblemd. Nesse sentido, a instituicdo familiar ndo é

compreendida como parte da comunidade escolaré eligta apenas como um agente de

cobrancas, que deve “resolver os problemas” dowalu
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Paula aponta, com razdo, que é de suma importanpaticipacdo dos pais na vida
escolar de seus filhos, mas ndo se pode perdeistie que esta participagao tem limites,
postos, inclusive, pelo mercado de trabalho. Set@aessante se Paula percebesse melhor a
distancia entre a funcéo da familia e a funcacsdala.

Além disso, outra questdo que Paula sinaliza ac#acparticipacdo da estrutura da
escola na relacdo ensino-aprendizagem refere-semaoentos destinados a recuperacdo
proposta para os alunos: na impossibilidade denansbda a classe, como visto no ndcleo
anterior, reconhece que € preciso indicar algurs gmexames de recuperacao propostos pela
escola ao final de cada bimestre. Na Ultima re@gder, entretanto, foi a coordenacao
pedagdgica que indicou os alunos, priorizando aangas que ainda ndo estavam
alfabetizadas, entendidas como 0s “casos mais gjta¥em isso, nao foi possivel atender a
aqueles que apresentavam “dificuldades” em congw@#ooutras disciplinas, no caso, de
matematica.

(...) no final do bimestre ele vai ficar com aquela nioff@rior né, a cinco, e

ai ele vai indicado para a recuperacao. Ai a geimigica, ha escola mesmo
tem essas recuperacdes) € engracado que no ano passado, a recuperacao
gue aconteceu, ndo foi para os alunos que a gamdajque fosse. Foi... a
coordenacdo falou que era s6 para o aluno que rmafabetizado, por

exemplo(...) entdo, a gente mandou aqueles casos mais graasstimham
agueles outros que estavam na sala de aula.

Paula sinaliza neste momento que as “dificuldaggsesentadas pelos seus alunos
podem ser relacionadas com as condicdes oferepa&las instituicbes de ensino, que nao
escapam das relacfes de poder. A decisdo da cagatepedagdgica acerca de quais alunos
participariam da recuperacdo bimestral, sem in@mfga dos docentes, € de eficacia
duvidosa, na medida em que pode ser excludenteer@alentdo, retomar a discussdo a
respeito da democratizacao dos espacos escolarpsmocdo de autonomia do professor no
exercicio da atividade docente e de como ofereer,escolas publicas, um ensino de boa
gualidade para todos os alunos.

A docente aponta ainda que as “dificuldades” aptas@s com maior frequiéncia pelos
alunos referem-se a elaboracao de estratégiasrgmolver as tarefas propostas. Menciona,
também, a falta de significado de alguns conteunostas vezes os alunos fazem tarefas sem
saber exatamente porqué elas lhes séo solicitédlaguséncia de planejamento e de
verificacdo das respostas por parte dos alunovagraituacdo. Diz que muitas vezes vai até

a lousa e orienta a coleta de dados e o planejardaesolucao das tarefas, mas que, mesmo
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assim, os alunos nem sempre sao bem sucedidos'pEeguicd de seus alunos justifica

porque isso ocorre:

Eu acho que é de elaborar uma estratégia de redolugu acho que eles
nao fazem isso. Entdo eles(ja) eles ja vao fazendo uma conta que nem
sabe pra que que vai fazer. Sabe... que ‘ai, dafgzar isso’ e entéo ele vé
& um monte de numero e vai ‘ah vou somar’, nacs majue que € pra
fazer? Entdo assim, sabe, de planejar, depois ivarifse € isso mesmo
gue... 0 que que 0 exercicio pede... entdo de jplan@ que que eu vou
fazer? Eles ndo tém essa paciéncia de recolheram®sl e depois ‘vou
pensar no que que eu vou fazer agora? Onde eu aquregar?’. Entdo eles
nao fazem essa pergunta pra eles mesmos né: O el vou fazer e
aonde eu quero chegaf?.) Bom, ai eu vou assim, ai eu volto né, na lousa,
vou la e explico: olha, vamos coletar os dadosfage tudo de novo com
eles né, pra ver se eles conseguem assimilar Mas. é... sabe, eles tem
uma preguica. Preguica de ter que escrever, dejterfazer, ‘ai, eu ja sef’,
eles ficam assim, ‘eu ja sei’. E eu ja sei, mas o@aseguem né? Esse ‘ja
sei’ deles parece que pra eles estd bom, mas readwmrvamos ver mesmo,
nao sai né. E... eu insisto né, mas ndo sao todegagem.

Esta supostapreguicd pode estar relacionada com a falta de motivagiantada
anteriormente, que, por sua vez, no entender dda,Pauoriginada na auséncia dos
significados das tarefas. No entanto, mostrar paua@unos quais sao esses significados € uma
fonte importante do trabalho docente. Mas Paulageando se dar conta de que é funcao do
professor, em consonancia com o previsto para ia, 3&acionar os novos conteiudos a
realidade objetiva dos alunos, promovendo, assiantieulacdo do conhecimento académico
com o conhecimento cotidiano, e apontando, aindajocos primeiros podem ampliar as
explicacbes que sédo dadas a situacdes e fendmaetisiarms.

Mas o mundo escolar ndo se limita a conteddos ctlares e a estratégias de
pensamento. Ele envolve regras de conduta espetadagdunos e, desse modo, Paula chega
a questdo da indisciplina. Segundo a professone@sp também ter estratégias para lidar
com esta questdo. Diz que, geralmente, os alurthsciplinados sdo sempre 0s mesmos,
velhos conhecidos dos professores. Inicialment@ateonversar com eles e resolver as
questdes dentro da sala de aula. Em alguns casudedseparar os grupos que fazem mais
bagunca, mudando alguns alunos de lugar. Quanadsseio, retira o aluno da sala de aula,
encaminhando-o para a direcdo ou a coordenacagdmgda da escola:

(...) geralmente a indisciplina tem alguns... sfanos assim, bem focados.
A gente tem alguns, entdo que a gente ja sabe @mesles. Eu procuro
assim, ndo ficar discutindo, porque néo leva a nadiiscussdo com aluno,
porque ali dentro se ele ndo esta indo de acordo eodinamica da aula,
ele estad fora, entdo, ou eu coloco ele pra forahanmwo alguém da

coordenacgdo né. Primeiro eu converso com ele, sen&b atende, ai eu
peco pra ele ir para a direcdo ou chamo a coordémacque nao tem



105

condi¢Bes dele ficar né, dentro da sala. Mas fasoj eu tento sempre
resolver dentro de sala de aula. (...) As vezesamdd lugar, né, funciona.
(...) Entdo eu ja procuro separar os grupinhos domnam muita bagunca
né, eu procuro separar isso ja né.

Os alunos indisciplinados, de acordo com o relaoPdula, sdo conhecidos dos
docentes e, dessa forma, carregam o estigma dso“pleblema”, visdo compartilhada pelos
professores, pela comunidade escolar e também pedpsios alunos. Se uma das medidas
para combater a indisciplina é retirar tais aludas salas de aula, para que ndo impecam a
promocdo de um ensino de boa qualidade, eles acabado privados de momentos de
ensino e/ou de participacdo nas atividades dedgakula. Dessa forma, os alunos que néo
apresentam os comportamentos esperados pelaig&iitle ensino acabam se convertendo

em alunos com “dificuldades de aprendizagem”.
8.5.Andlise inter-nacleos: uma aproximacao das zorale sentido do sujeito

A andlise inter-nucleos tem por objetivo articudarcontetdos resultantes das analises
de cada nucleo de significagdo. Como proposto jgoiigk e Ozella (2006), este procedimento
possibilita avanco na compreensdo dos sentidogrefisados atribuidos pela professora
Paula as “dificuldades de aprendizagem” apresestpda alguns de seus alunos. Para tal,
cabe retomar o subsidio das categorias de anatiseefdrencial teorico proposto pela
psicologia socio-historica, as quais permitem expli as semelhancas e/ou contradigdes que
revelam para além da aparéncia, a esséncia dossnuedsentir, agir e pensar de Paula.
(Vygotski, 1991).

Os significados que Paula atribui as “dificuldadesaprendizagem” apresentadas por
alguns de seus alunos puderam ser observados enemusmespecificos da entrevista.
Porém, a andlise dos nucleos de significacdo perootmpreender os sentidos e significados
atribuidos por Paula, inclusive em momentos de mdato onde as “dificuldades de
aprendizagem” ndo eram o foco da atencéo.

Paula, em seu relato, deixa entrever que existeitasntazfes para a existéncia das
“dificuldades de aprendizagem”, o que poderia rea@id a crer que ela adota a idéia de
multideterminacdo. No entanto, esta seria uma fadsapreensdo. A professora esta muito
distante da visdo critica apontada pela persped@vasicologia socio-histérica. A analise
revela que, segundo ela, as “dificuldades de aprageim” sdo justificadas por: a) de uma
desorganizagdo mental dos alunos que, por su& \eensequéncia de: b) atividades docentes
de méa qualidade, que ndo promovem o desenvolvimeéatdabilidades e competéncias

imprescindiveis para essa organizacao; c) auséeciam corpo coletivo que promova um



106

trabalho docente articulado; d) familias que, seagesentam condicdes de orientar as licdes
de casa, menos ainda apresentam de acompanhanvalgsnento e a vida escolar de seus
filhos; e) preguica que alguns alunos apresentam nesolver tarefas que implicam diversas
etapas, como planejamento e pesquisa; f) descongmonde alguns docentes, que
“enganam” seus alunos oferecendo-lhes apenas ddiféfzeis”, divulgando uma falsa idéia
do que €, de fato, ensino e aprendizggg)rdesmotivacdo de alguns alunos, que pode estar
relacionada com a preguica apontada anteriormentsone a auséncia de propostas
pedagogicas desafiadoras.

Compreende-se, dessa forma, que os sentidos dicsigos atribuidos por Paula as
“dificuldades de aprendizagem” ora responsabilizandocentes, ora as condigbes materiais
de existéncia dos alunos e, em outros momentqe6psios alunos. E importante considerar
que grande parte das causas - e de seu encadeanfenjoarte do ideario pedagogico mais
corrigueiro que vigora nos meios educacionaisusigce em outros paises. Tudo isso da uma
medida mais acurada do que se pensa sobre asasrigne freqiientam a escola publica e de
como predomina, entre os professores, uma mendalidstreita, preconceituosa, superficial.
Assim € que a educacao dos ‘pobres’ acaba senddpaim@ educacdo’, na qual se faltam
compromissos, sobram rotulos que pouco descrevesalpdesmotivacdo, preguica mental,
desorganizacgdo do raciocinio, desatenc¢do, indisaiplassim por diante.

Compreender esses sentidos e significados exideagfes acerca dos motivos que 0s
levam a ser tdo facilmente aceitos por tantoseratites professores, que deles se apropriam
a tal ponto que parece, efetivamente, que elesnfa@nstituidos na e pela histéria de vida
singular de cada um. Pessoas com trajetérias nuigintas e experiéncias diversas
compartilham essas idéias e o fazem, tal como @otgorque participar cotidianamente de
uma relacdo pedagodgica onde a aprendizagem € exadigdmuito do docente e para o
docente. Ha um ‘céu’ que nos protege de sabergdamfconvertendo a experiéncia de anos
em uma mesma e unica experiéncia. Dificilimente sstaodifica: todo ano, adentram a sala
de aula novas criangcas, com as mesmas idades ecadisuam sendo preguicosas,
desatentas, indisciplinadas, desorganizadas enpesgaamento. As professoras novamente
nao conseguem fazer com que elas aprendam. Mas apreeguiria essa facanha? Filhos de
quem sao, o que se pode delas esperar? Esse étaxteperverso, o da reproducao, porque
o mundo n&o se renova, nem as idéias se desarrumam.

E possivel ver como esse imobilismo se instalaamdb ao nucleo 1. Paula teve uma
boa condicdo familiar e teve, aparentemente, acasama educacdo de boa qualidade,

prioridade de sua familia, como indica o deslocamedn pai, todos os dias, para a escola em
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outra cidade, pois ndo confiava na qualidade dagdelregido onde a familia morava. As
filhas precisavam ser bem formadas. Este aspeatinguestionavel que Paula e as irmas
continuaram a viajar para ir a escola, mesmo degmisiorte do pai. Nessas circunstancias,
estudar era um valor que acionava outros, comaptiisx, empenho, motivacdo. Foi assim

com ela, e é assim com seus filhos. E possivelrsyp® Paula espera, portanto, ainda que
ISSO ndo se mostre explicitamente, que ‘todas @sgas e todos 0s jovens’ deveriam

compartilhar deste modelo de “ser aluno”. Mas, conustra sua experiéncia, eles ndo se
pautam por isso.

Paula, quando responsabiliza as familias de sewsoslpelas “dificuldades de
aprendizagem” muito provavelmente esta adotandmdédeal as crencas e valores da familia
de classe média, mais precisamente, da sua, qeieite® participacdo ativa e intensa na sua
vida escolar e pessoal. Mas esse modelo de cog&tittamiliar ndo pode ser o mesmo que
rege a vida de seus alunos, porque essas famd@msnecessariamente vivem realidades
semelhantes a que Paula viveu e ainda vive. N&&resabs nunca se as criangas e jovens,
atendidos hoje ou no passado na escola em queocad@mad sdo mesmo tdo alheios, em seu
conjunto, da experiéncia de vida da professorake (eabrar que a rede estadual paulista
atende em torno de 80% da faixa etéria escolafizdgenodo que ha, ai, a presenca também
de alunos de classe média, em especial, no intddoEstado). O fato € que, no ideario
pedagogico dos docentes paulistas, eles sdo aptesncbmo seres desprivilegiados em
praticamente todos os aspectos: material, so@ghitvamente. As criancas sdo pensadas
sem meio a pobreza, entregues a propria sorteakgrdm que lhes dé cuidados e orientacao:
nao aprendem a postergar gratificagdo, a agir ageein@aimpulsiva, buscando realizar desejos
imediatos. Tudo isso é muito distantes do que el@gostaria de encontrar.

Para fazer justica ao relato de Paula, ao defimidbiplas causas das “dificuldades de
aprendizagem”, ela ndo fica s6 na questdo do sbab-econdmico e da cultura das classes
desprivilegiadas. Ela se volta também para os gsofes, achando que eles tém, também, sua
parcela de culpa no fracasso escolar. Assim, elacioea a) a auséncia de um trabalho
coletivo; b) as atividades docentes que ndo promovalesenvolvimento das habilidades e
competéncias dos alunos e; c) o fato de algunsntexeserem descompromissados com a
promoc¢do da aprendizagem, ficando igualmente, nig fAail. Segundo Paula, estas sdo
igualmente justificativas para as “dificuldades aj@endizagem” dos alunos. Cabe aqui,
lembrar o processo de formacdo académica de Paudkdia de seriedade em relacdo aos
estagios, a aflicdo que dizia sentir ao se pergunia tipo de preparo profissional estava

recebendo. A analise do ndcleo 2 indica a baserialatid ideario pedagdgico: a vivéncia
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pessoal com professores eles mesmos despreocigradosmar novos mestres. Desse modo,
Paula ndo teve, ela mesma, modelos profissiona@\wedos com a formacao teodrica, pratica,
politica e, em especial, ética.

A precariedade da licenciatura fica ainda mais extiel quando se retoma a variedade
de cursos que Paula vem realizando, com o int@teedcapacitar profissionalmente. Esse é
um aspecto bem elucidativo de que ela ndo consigieeasua formacdo académica seja
suficiente. Mas, vale lembrar, esses cursos ndecear ser feitos para serem utilizados nas
condicOes objetivas em que Paula realiza seu brabal escola, como ela relata, ndo tem
como oferecer aulas com softwares de computadexigitem equipamentos em nimero e em
estado adequados). Para quem se voltam entdaitags® Talvez ela os faca para seus filhos,
para tornar a matematica algo ainda mais interesspara estar mais perto deles, para sentir
que participa efetivamente de sua vida escolara Ess0 e tdo somente uma hipdtese a ser
mais bem investigada, mesmo porque fazer essesscposle, na linha que vem sendo aqui
desenvolvida, atuar para Paula melhor camuflasj deesma, suas reais dificuldades.

Para finalizar com certo entusiasmo, parece-nosRpuga vem vivendo, no Ensino
Fundamental, um momento positivo da sua carreofisgional: comeca a acreditar que pode
solucionar as “dificuldades de aprendizagem” des sdunos, elabora material proprio para
ajuda-los a realizar as atividades e tarefas, smak erros cometidos para identificar falhas
no raciocinio. Mobiliza-se para realizar um trabatfonjunto com a professora de Lingua
Portuguesa. Tudo indica ter havido uma ressigmifioado papel docente, a qual mobilizou
novos motivos e necessidades e ensejou um maiotvanento com a docéncia. A questao
esta em saber se esse movimento ndo fracassatamélém. Essa é, de fato, ndo s6 possivel
como provavel, pois Paula ja anuncia a dificulddelenanter esse trabalho diversificado, que
busca atender diferentes niveis de experiéncianbecomentos de alunos na e pela aula,
mantendo o grupo-classe. Desmotivacdo gera desagéaty € esse circulo vicioso, baseado
em falsas premissas que precisa ser rompido. Ohémemto de alguns ndo implica a
motivacdo da professora para seguir nessa trilndapode, efetivamente, desistir dos alunos
e, de consequentemente, de si mesma, uma vez e exdsina quando alguém aprende.
Desistir dos alunos é, portanto, abandonar a relagé a institui como docente.

Finalizando, um modelo de aluno idealizado e déepsmres muito concretos parecem
estar presentes, contraditoriamente, nos sentidsigngficados que a professora construiu
para explicar as “dificuldades de aprendizagem”.bAshforam construidos em condi¢des
ideoldgicas e materiais vividas por Paula e amlmpearem para bloquear e incentivar o

exercicio efetivo da docéncia. De um lado, h& &ovide aluno, que a ajuda a se manter no
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imobilismo; de outro, ha a visdo acerca dos outlasentes, com 0s quais ela ndo quer se
identificar, que a afasta do corpo coletivo e queva se movimentar isoladamente. Entre
essa duas forcas, a professora busca seu norto® nos, que a acompanhamos até aqui,
torcemos muito para que ela seja bem sucedida eaquercia ndo saia vencedora.
Seguramente, estamos a seu lado, mas sabemosliga & de bom porte e ndo admite

amadorismo. Mas essa é uma outra histéria, qu@diGuma outra vez.
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IX - CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo deveria concluir o estudo apresentddim entanto, € necessario
compreender que tanto a analise dos sentidos #icagios atribuidos pela professora Paula
as “dificuldades de aprendizagem” de seus alunaantq as discussbes acerca dos temas
abordados, ndo podem ser finalizadas. O trabalhmnifge apontar apenas algumas
consideracOes acerca das zonas de sentido dasm@afestudada, sem a pretenséo de que elas
abarquem a complexidade das dimensdes que a oenstitEsse é de fato um desafio
impossivel, dado o carater processual dos sujeittaspropria produ¢édo de conhecimentos.

Além disso, vale ressaltar, a intencdo deste tnabaBo foi a de generalizar seus
achados para a categoria docente como um todoséNAetendeu, em nenhum momento, que
0S modos de ser, pensar e agir da professora f@glem semelhantes aos de sua categoria
profissional, apesar das zonas de sentido investigae proprias dessa docente especifica -
terem sido construidas, em grande parte, na e ip#aacdo com seus pares, sendo,
simultaneamente deles constituinte, na medida erPauila, direta ou indiretamente, € parte
dessas interagoes.

O presente trabalho revela aspectos importantgsnsldeles ja conhecidos, acerca de
alguns significados compartilhados pelos docenesesas “dificuldades de aprendizagem”
apresentadas por alguns alunos. Ao fazé-lo, agontcessidade de conhecer melhor e mais
de perto a formacdo recebida pelos educadoresyidade docente e, em especial, sua
dimenséo afetiva, uma vez que tudo isSso 0s constiis mobiliza. Entender esses aspectos
possibilita caminhar em direcdo a uma visdo maiplarsobre quem séo os professores e,
consequentemente, sobre os fenbmenos educacial@éisda construcdo de uma base mais
sélida para apreender suas fragilidades e, assgeyis um movimento de transformacéo do
atual sistema de ensino, em efetivamente demogmrtie boa qualidade.

E € assim, mais proxima do real, que chego ao fleate trabalho. Ao compreender
melhor o processo de constituicdo historica e bdegrofessora Paula, sujeito constituinte
das relacdes de ensino e aprendizagem que, paeguado constituidas por determinagdes
sécio-histdricas presentes em sua trajetoria pesspaofissional, bem como, em alguma
medida, na de seus pares e de seus alunos, peelas escolhas feitas sdo aquelas que as
interacfes sociais que participamos em nosso tengspaco nos permitiram fazer, a luz do
gue acreditamos sobre nds, sobre os outros e sobsas possibilidades, presentes ou futuras.

Parte integrante do que fazemos, sentimos e pessS8A®W 0S NOSSOS Sistemas de
crengas — e seus sentidos e significados — sobnmelasdes sociais, sobre a realidade
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econdmica, sobre a politica e, também, sobre edact&@balho, escola, aprendizagem e suas
vicissitudes. Paula, tal com cada um de nés, agolole sua trajetéria pessoal e profissional,
nas relacdes objetivas com o mundo material, ajmoge e elaborou conhecimentos que
hoje orientam seu agir profissional. Supor, tahge ela seja feliz com o que faz ndo seja
adequado, uma vez que perpassa seu discurso -uogusque vejo isso nele? - certo tom
melancolico, de quem acredita poder fazer maissé&sgntido, embora nao seja possivel
afirmar, acredito que Paula, ser existencial, aindia se realizou como ser social: sua fala
confusa, entrecortada, que requer escuta ativenéaaindica que néo |lhe é facil pensar sobre
0 que faz em sala de aula, sobre as consequéreissudensino para seus alunos e para a
sociedade como um todo.

A nossa professora ndo se pauta em nenhum conmgcis@ido sobre como vivem,
pensam e sentem seus alunos: eles ndo sdo, ness®,seeferéncias para sua pratica
pedagodgica, de modo que o planejamento, a selesioodteddos, os métodos de ensino e 0s
procedimentos de avaliacdo, ndo se comprometemactransformacdo do corpo discente,
embora seja possivel perceber, em suas falas, wimertto nesse sentido. A professora néo
duvida também dos saberes que construiu, talvequpoeles estejam ancorados em sua
experiéncia escolar, em suas memoarias, naquilsgue modelos lhe disseram. O espantoso
€, 0 quanto essa confianca no acerto do que pessaemimos e agimos, vai se entranhando
em nossa consciéncia, convertendo-se em nossagagrtjue escondem, de n6s mesmos, a
possibilidade de questionar e de mudar. Aparentemenordem da vida € mudanca e,
contraditoriamente, permanéncia. Se o carater psaeé do existir ndo for devidamente
dimensionado, estaremos sempre fiando em nosgaga®rnos escondendo de n6s mesmos e
perseguindo quimeras.

Ao analisar os sentidos e significados de Paulamé& convencendo de que atuar
consistentemente no campo da educacéo requer tanfsera complexidade, algo que néo se
faz em isolamento: é s6 no trabalho compartilhadp qual visdes diferentes podem ser
expressas e acolhidas, € que preconceitos podenorapidos e contradicfes enfrentadas.
Tudo isso requer forcas para superar os desafgs.sé de passagem, imensos, presentes na
escola. Agir adquire, dessa maneira, o sentidacptat de intervir, de alterar a situacéo, de
atingir os objetivos coletivamente acordados, dereuver o futuro ser diferente do que se
previa e de saber que auxiliamos o delineamentsadesva configuragéo. Isso significa -
como aponta tenuamente Paula — compromisso comvas geracdes, ou seja, empenho, no
bojo das relacdes que envolvem o coletivo, emdaeoportunidades que de outra forma nao

teriam.
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Assim, a partir da compreensao que a educacaoséitadua socio-historicamente na e
pela realidade objetiva das agdes dos sujeitosn®@macdo entre si e com a sociedade mais
ampla, compreendo que a mudanca nos modos degsee, pensar dos educadores sO pode
ser alcancada se e quando sua atividade for rdiségla, ganhando novos contornos na e
pela interacéo social que, ao criar novas necefssda motivos, engendram contradicoes que
impulsionam a transformacgéo da atividade. Assitnasformacéo da realidade educacional,
construida em cada capitulo de nossa existéncgende dessa tessitura de acdes/novos
motivos/novos sentidos e significados/novas coigéed/novas acoes.

No caso concreto de Paula, a mudanca do EnsinooMita o Ensino Fundamental,
aparentemente motivada por uma desisténcia denbacpara alunos mais velhos e cheios de
‘vicios’, promoveu mudancas em sua forma de engjoarlevaram os alunos da 62 série a
aprender. Com isso, seu papel profissional ganta significacdo que reacende a vontade de
ensinar e a incentiva a ensinar mais e melhor.stagmada, a professora elabora um roteiro
para auxiliar os alunos a solucionar atividades reatematica, procura, por meio dele,
entender os erros cometidos para neles interviiorio se Paula recuperasse um poder que
nao sabia ter. Mas como a tendéncia a permanegeesiaice esta igualmente presente — e,
também, porque é custoso fazer diferente -, a ggofa se conforma com o fracasso de
alguns e desiste do sucesso de todos. A vitéria psperar.

Mas como explicar sua demora? Ora, € s6 atribuoudm 0 que € nosso: o problema
esta no sistema escolar que encheu, insanamestda @om tantos alunos, sdo os habitos
desanimadores que as criancas trazem de casa daigarea indisciplina, a falta de
perseveranga), S0 0S pais que abandonam seus, félooeditando que eles sao de
responsabilidade exclusiva dos professores... Tsgo redunda em criangas que ndo véem
significado em aprender e professores que nao ségiiicado em ensinar. O campo para as
“dificuldades de aprendizagem” florescerem esta hdubado: quando elas surgirem, sempre
€ possivel se consolar dizendo para si mesmo et@@dwa que, nessas condi¢cdes, nada mais
se podia esperar. O fracasso era naturalmentesprelvi

Mas, se a regra € se encontrar um triste final @sga historia, ha excecdes. E, quando
elas ocorrem, € porque a atividade docente, denaigado, levou a reflexdo sobre o que foi
feito e essa reflexdo aumenta a apreensdo doDealepente, somos produtores de novos
enredos e de novos finais. Aprendemos que nadaugah&ao mundo social, que somos
responsaveis por nossas acdes e que elas ndoaegtidori dadas na realidade em que

vivemos. O real se constitui na e pelas nossasagaee pelas interagbes com os demais e
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nos constitui de uma outra forma, distintamentss&®aos a ser diferente do que éramos e,
em sendo assim, agimos de outro modo.

Nesse sentido, entendo que quando a acdo pedagg@gitaa intencionalidade
educativa, ela muda de carater: de técnica, passalitica e por ser politica, ela aprimora
suas técnicas. E na intencionalidade educativasguevela o0 compromisso com as criancas e
jovens que estdo nas escolas, permitindo, a mea wemstrucdo de um horizonte ético para
os docentes, que escapam, por seu intermédio, sta lmesenfreada de solugcbes imediatas
para antigos problemas instalados no cotidianolasde € nesse sentido que 0 sucesso ou
“fracasso” da educacdo futura e, portanto, dasimEx geracdes, serd constituida pelos
nossos modos de pensar e agir agora. A re-sigréficala pratica pedagogica, tal como
aprendi com a professora Paula, longe de ser @stnié €, ao contrario, 0 processo mesmo
de estruturacdo de novas formas de ser, pensatiegee, partindo do instituido, tornam-se

instituintes. Como dizia Marx, é do ventre do ve#fxistente que nasce 0 novo possivel.
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Xl — ANEXOS

11.1. ANEXO 1 — Roteiro de entrevista com 0 sujeito

. Idade.
. Condi¢des familiares.

. Aspectos relacionados a infancia e adolescéncia.

1

2

3

4

5. Formacao escolar: local, periodo de realizacadiagém.

6. Estado Civil.

7. Maternidade.

8. Formacao académica: graduacdao, local, periodoatieaedo, avaliacdo; pos-graduacéo.

9. Formacéao continuada.

10. Tempo de Magistério.

11.Especificidades do magistério: publico que atemrdeplas em que ja trabalhou e a que
trabalha atualmente.

12.Relacdes de trabalho estabelecidas na instituigdioqee atua: junto & coordenacao,
direcédo, funcionarios, alunos e suas respectivasi#s e colegas.

13. Principais qualidades como docente e dificuldadesanpfrenta.

14.Estratégias utilizadas em relacéo “disciplina” dhsos.

15.Relacdo que mantém com seus atuais alunos.

16. Motivagéo para a atividade profissional.

17. Atividades realizadas extra sala de aula.

18. Participacao na elaboragéo do projeto politicedagogico da escola.

19. Outras atividades remuneradas.

20.Tipos de leituras preferidas.

21.Concepcao de homem, sociedade, escola e educagéo.

22.Significado de “ser professor’?

23.Formas de ver o aluno, suas perspectivas de seslisgdido na escola e na vida.

24.Explicacdes dadas as “dificuldades de aprendizagem”

25.Formas como lida com as “dificuldades de apreneizsy

26.“Dificuldades de aprendizagem” mais frequentesesrgxos.

27.Visdo da escola: funcéo, possibilidades de red#dizgrincipais empecilhos para tal
(materiais e sociais).

28. Sugestdes para uma boa docéncia.
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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