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RESUMO

DO EGOCENTRISMO A DESCENTRACAO
A docéncia no ensino superior

O presente trabalho pesquisou os processos de egocentrismo e descentracdo na do-
céncia no ensino superior e suas possiveis conseqléncias sobre o ensino e a aprendizagem.
O principal referencial tedrico utilizado foi a Epistemologia Genética piagetiana. Procurou-
se investigar a possibilidade de os professores diferenciarem o seu préprio ponto de vista
dos pontos de vista dos alunos e a possibilidade de coordenarem os diferentes pontos de
vista que se constituem em sala de aula. A coleta de dados baseou-se em uma metodologia
qualitativa, consistindo numa adaptacdo do método clinico piagetiano. Realizaram-se en-
trevistas com professores, observacdes de suas aulas e entrevistas com alunos. Os sujeitos
pesquisados foram seis professores do quadro efetivo da UFRGS, de diferentes areas de co-
nhecimento, todos com mais de 10 anos de experiéncia docente nesta universidade.

Foram encontrados trés niveis do egocentrismo a descentragdo. O primeiro nivel
equivale aquele em que o professor ndo diferencia o ponto de vista do aluno do seu préprio
ponto de vista. O segundo nivel equivale aquele em que o professor diferencia os pontos de
vista existentes em sala de aula, porém, ndo os coordena. O terceiro nivel é aquele em que o
professor, além de diferenciar, consegue coordenar os distintos pontos de vista que se cons-
tituem em sala de aula.

Palavras-chave: Docéncia no ensino superior; Construcdo de conhecimento; Ego-
centrismo e Descentracdo; Diferenciacdo e Coordenacdo de pontos de vista; Aprendizagem.



ABSTRACT

FROM EGOCENTRISM TO DECENTRATION
Teaching in the higher education school

The present paper deals with the processes of egocentrism and decentration in high-
er education and possible consequences on teaching and learning. The main theoretical ref-
erential utilized was Piaget's Genetics Epistemology. In writing the paper, an investigation
was conducted on the possibility of teachers differentiating between their own viewpoint
and their students' and the possibility of coordinating the diverse viewpoints that come up
in a classroom. The data collection was based on a qualitative methodology, which consist-
ed in an adaptation of Piaget's clinic method with teacher interviews, observation of their
classes and student interviews. The survey subjects were six tenured teachers from different
areas of knowledge, all of them with over ten years of experience teaching at UFGRS.

Three levels were identified from egocentrism to decentration. The first level con-
sists in a teacher who does not distinguish the students' viewpoint from his own. The sec-
ond level is the one where the teacher differentiates the viewpoints in the classroom, but he
or she does not coordinate them. The third level is the one where the teacher not only dif-
ferentiates viewpoints, but is also able to coordinate the various viewpoints surfacing in the
classroom.

Key words: Teaching in the higher education school; Construction of knowledge;
Egocentrism and Decentration; Differentiation and Coordination of viewpoints; Learning.



RESUMEN

DEL EGOCENTRISMO A LA DESCENTRACION
La docencia en la ensefianza superior

El presente trabajo investigo los procesos de egocentrismo y descentracion en la do-
cencia en la ensefianza superior y sus posibles consecuencias sobre la ensefianza y el apren-
dizaje. El principal referencial teérico utilizado fue la Epistemologia Genética piagetiana.
Se procur6 investigar la posibilidad de que los profesores diferencien su propio punto de
vista de los puntos de vista de los alumnos y la posibilidad de coordinar los diferentes pun-
tos de vista que se constituyen en el salon de clases. La recoleccion de datos se baso en una
metodologia cualitativa que consistié en una adaptacioén del método clinico piagetiano. Se
realizaron entrevistas con profesores, observaciones de sus clases y entrevistas con alum-
nos. Los sujetos investigados fueron seis profesores del cuadro efectivo de la UFRGS, de
diferentes areas de conocimiento, todos con mas de diez afios de experiencia docente en es-
ta universidad.

Se encontraron tres niveles del egocentrismo a la descentracion. El primer nivel
equivale a aquel en el cual el profesor no diferencia el punto de vista del alumno del suyo
propio. El segundo nivel equivale a aquel en el cual el profesor diferencia los puntos de vis-
ta existentes en el saldn de clases, pero no los coordina. El tercer nivel es aquel en el cual el
profesor, ademas de diferenciar, consigue coordinar los distintos puntos de vista que se
constituyen en el salén de clases.

Palabras-clave: Docencia en la ensefianza superior; Construccion de conocimiento;
Egocentrismo y Descentracion; Diferenciacién y Coordinacidn de puntos de vista; Apren-
dizaje.




SUMARIO

AGRADECIMENTOS .....oooiieeiieie et seesees e sass s I
RESUMO ......oooeieeeeeeeee ettt ses ettt s st v
ABSTRACT ..ottt sttt st nn e \Y}
RESUMEN ..ottt VI
SUMARIO ..ottt ettt en et st an et VII
TABELAS ..ottt X
INTRODUGAOQ ..ottt es sttt asn s ses st 11
L. TRAJETOS ..ot 17
I1. O ENSINO SUPERIOR .....cooiiiteieeieeeieieeteseeeeeeeeseesee e ses s assassaase st 24
O SURGIMENTO ...ttt 24
UM POUCO DA HISTORIA DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL..........cc.co......... 26
PEDAGOGIA UNIVERSITARIA ......oooiiiieeeeeceeeee e 30
I11. MODELOS EPISTEMOLOGICOS E TEORIAS DE APRENDIZAGEM ........... 41
EMPIRISMO ...t 42
APRIORISMO ...ttt sses sttt ne st nsnaees 46
INTERACIONISMO .......oociieieieeeeeieeieeeseeeeee et 49
IV.EPISTEMOLOGIA GENETICA E CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO.....50
APRENDIZAGEM E ESTRUTURAS DE CONHECIMENTO .....c.ccoovvnrereieininnenns 51



VIl

ESTADIOS DE DESENVOLVIMENTO: ORDEM DE SUCESSAO CONSTANTE,

IDADES VARIAVEIS ...t 56
PERIODOS DO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO ..o, 57
ABSTRACAO REFLEXIONANTE ..ottt 61
ACAO E CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO.......c.ooivrieirieeeeeeeeeeesee e enienins 66
UMA NOVA TEORIA DE APRENDIZAGEM.......coovveveeiierereeeeesiesveseeesses e, 68
A EDUCACAO E O LUGAR DO OUTRO ..o 71
CONFLITO, ERRO E CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO.......cccovvereeieiereneae, 72
O PROFESSOR E AS EXPLICACOES PARA A APRENDIZAGEM .............cc......... 73
V. EGOCENTRISMO E RELACOES PEDAGOGICAS ........coovveeeereereerseeeenienrnes 76
EGOCENTRISMO E CENTRAGAO ........oviieeeeeeeeeieeeeeetesesseesssessonsesseesess s e 76
EGOCENTRISMO, DESCENTRACAOQ, COOPERAGCAO.........ccccovveerrrereererieerenene, 78
EGOCENTRISMO E EGOISMO ......ooieieeeeeceeeeeeeeeee s tenes e, 80
EGOCENTRISMO NO ADOLESCENTE E NO ADULTO......c.coooevierrreeeceeinreeae, 81
O PROFESSOR E O EGOCENTRISMO ......oooviiceeineeseeeieesiesessessiessessssesseensnsennens 83
RELAGOES  PEDAGOGICAS: ESPACO DE EGOCENTRISMO  OU
DESCENTRAGAO? ..ottt aes s sees st aen s ssessssnsn s 84
RESPEITO AO OUTRO ...t seseee st 92
VEA INVESTIGACGAO ... 97
METODOLOGIA. .......oveeeeeeeeeeeeeeee et 97
LU ] =1 1 @ OO 99
INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS ........oooiieeeieieeeeeeeeeeiesveseeeies s, 102
ANALISE DOS DADOS ..ot teseesess st en s n s sss s sanenee e, 107
VII. ADOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR .......cooovvireeiciereeeeeeeeeeveeeees s 109
PROFESSOR “A” ....oovoiveieeeesieseseesiosssseesesssessssess s s sesssss s ssssessssssnsssssns s snssnsens 110
PROFESSORA “B”.....cooueiiviiieeeiosisseseesiessissesseas s ses s ssasass s sass st seesass s sensens 130
PROFESSOR “C7 ..oovorvveieesiessseeseosssseesssssessssess s s sssesssss s ssssess s snsssssnsssssnssnsens 148
PROFESSORA “D7 ....ooovieiriereeeeeeiissesseesess s sssess s s sessaes s sass s ssans s sn oo 157
PROFESSORA “E”.....ovovvievoseeeeiesiossesessesssissessess s s sssssssssssssssssssssssnsssssss s snsensens 181
PROFESSORA “F”....oouvueeeieseeeeeeee s veesaee s ssess s sens s 205
VIII. DO EGOCENTRISMO A DESCENTRAGAO.........coooievveeeeeeeeeveeeeees s 215
EGOCENTRISMOS E DESCENTRAGOES .....cooveieeeeeeeieeveeeeeeesieeveevesee s 215

DIFERENCIACOES E COORDENAGOES ..o, 243



TOTALIDADES ...

CONCLUSAO
BIBLIOGRAF
ANEXOS ........

LA



TABELAS

QUADRO |

Distribuicdo do corpo docente da ufrgs quanto a titulagdo .............cccceveeveece e, 100
QUADRO I

Relacdo das correspondéncias distribuidas...........ccceviereiiiiiisiiee s 101
QUADRO Il

ObServagies realiZadas............coveiieiieiieie e 106
QUADRO IV

Resumo de 0bServagies POr PrOTESSON........ciiiiririiieieieie et 107
QUADRO V

ENtrevistas COM 0S QlUNODS .. ...t e ettt e e e e e e e e e e eeeeeeeaaaa 107



INTRODUCAO

O compromisso social estd em fazer o
mundo inteiro mais belo, incluindo a ver-
dade como parte do universo da beleza
(BUARQUE, 1994, p.218).

Neste trabalho busquei, sobretudo, tratar da beleza e da felicidade de saber, pois, pa-
ra mim, o saber é um alimento para o espirito e ser privada dele é tdo sufocante quanto ser
privada de ar ou de comida. Por mais que as vezes se escute o contrario, na minha experi-
éncia como professora, observo que o aluno, sempre, deseja saber. Neste caso, falarei espe-
cificamente do aluno que esta na universidade. Ele deseja saber — esse é o fato fundamental.
Saber o0 qué? O que sua estrutura cognitiva lhe permite desejar. Talvez a beleza do ensinar
esteja justamente nessa incerteza, nessa duvida, nessa possibilidade de descoberta, nesse
trabalho que nenhuma maquina pode realizar, ja que apenas 0s seres humanos possuem essa
capacidade de descentrar-se, de poder colocar-se no ponto de vista do outro e tentar desco-
brir o que o outro esta podendo e desejando saber.

O problema que me propus a investigar diz respeito ao egocentrismo e as possibili-
dades de descentracdo na relacdo pedagogica, bem como a construgcdo de conhecimento no

ensino superior. Abordo a questio do egocentrismo na relagdo professort-aluno? no ensino

1 Para facilitar a leitura utilizarei a denominagédo professor ou professores, de acordo com a norma culta do
idioma portugués para designar a categoria que inclui professor(es) e professora(s).

2 para facilitar a leitura, utilizarei a denominagéo aluno ou alunos, de acordo com a norma culta do idioma
portugués, para designar a categoria que inclui aluno(s) e aluna(s).
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superior como um possivel obstaculo pedagdgico a construcdo do conhecimento e investigo
as possibilidades de descentragéo. Interessa-me saber de que forma pode se manifestar esse
egocentrismo, como é o processo no sentido de uma descentracdo e que consequiéncias po-
dem vir a ter sobre a aprendizagem.

Para justificar o interesse pelo tema é importante falar, em primeiro lugar, de minha
trajetoria em que o desejo de saber esteve sempre muito presente. Dois anos e meio depois
de graduada em psicologia comecei a lecionar em universidade. VV&rios anos apos, a primei-
ra disciplina lecionada em curso de especializacdo foi Metodologia do Ensino Superior. No
ensino de graduacao trabalho com Psicologia da Educacéo, junto aos cursos de Pedagogia
e Licenciaturas, desenvolvendo como conteido teorias de desenvolvimento e aprendiza-
gem. Sobretudo, minha relacdo com o ensino ocorre no nivel superior. Conto um pouco de
minha historia no capitulo “Trajetos”.

Além disso, convivo com queixas constantes de professores e de alunos que de-
monstram que ha uma insatisfacdo generalizada com relacéo a forma como se desenvolvem
as aulas. Os professores queixam-se da falta de motivagdo dos alunos e da falta de conhe-
cimentos anteriores por parte dos mesmos, além de freqlientemente justificarem a nao-
aprendizagem pela falta de atencdo. Os alunos, por sua vez, queixam-se de que as aulas séo
mondtonas, de que os professores ndo conseguem se fazer entender e de que os contelidos
tratados néo se relacionam com a realidade. Essa insatisfagdo de professores e alunos foi
um dos fatores que me fez querer entender um pouco mais as relagdes pedagdgicas no ensi-
no superior.

A tarefa que me propus é complexa, visto que tentei entender o funcionamento das
relacfes pedagdgicas na universidade, que é o meu espaco de trabalho. Isso significa, como
dizem Foresti e Pereira (In MASETTO, 1998, p.69) “tomar a nossa propria pratica docente
na universidade como objeto de investigacdo e de reconstrucao”.

E preciso mudar o ensino em todos os niveis e com relagdo ao ensino universitario
ndo é diferente. Cristovam Buarque, ex-reitor da UnB e ex-Ministro da Educacdo, sugere
uma série de transformagdes pelas quais a universidade tem que passar, inclusive nos méto-
dos de ensino. Eduardo Portela (1998, p.111), outro ex-Ministro da Educacgéo, afirma que
“desde algum tempo passamos a escutar, quase monotonamente, a sentenca pontual de que

a universidade estid em crise”.
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Outra justificativa para realizar esta pesquisa é a escassez de trabalhos nessa area,
conforme afirmac&o da professora Mérion Bordas® que se preocupa com a falta de pesquisa
sobre o ensino superior: “os professores universitarios estdo convencidos de que sabem tu-
do, ndo precisam ser investigados”. Ou como diz Barbosa (1993, p. 14), “a universidade
tem dificuldades de ver a si propria”. A Conferéncia Mundial de Educagao Superior da
UNESCO, realizada em Paris em outubro de 1998 traz, entre suas recomendagfes priorita-
rias a necessidade de realizar pesquisa sobre o ensino superior, bem como oferecer cursos
de “treinamento relativos a métodos de aprendizagem” (LAZARO, 1999, p. 109).

Para me aproximar desse fenémeno, trago um pouco da histdéria da universidade,
dos seus primordios, e algumas linhas sobre o seu surgimento no Brasil. Faco considera-
cOes sobre a pedagogia universitéaria, baseando-me em algumas pesquisas realizadas nesse
nivel de ensino, em capitulo especifico sobre “O ensino superior”. Nesse capitulo, aponto,
também, alguns dados sobre o meu espaco de trabalho e, a0 mesmo tempo espaco de inves-
tigacdo, a Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Para explicar o processo de aprendizagem, traco um rapido perfil de algumas das
importantes teorias de aprendizagem, detendo-me na Epistemologia Genética e na Psicolo-
gia Genética de Piaget, referencial que embasa este trabalho. Os fenbmenos do egocentris-
mo e da descentracdo sdo analisados sob essa ética, sendo que tentei fazer relagdes entre a
capacidade de colocar-se no lugar do outro e as relacdes pedagdgicas significativas.

E do ponto de vista tedrico da Epistemologia Genética que investiguei a questio das
dificuldades do professor de passar da proposta de transmissdo dos contetdos para a pro-
posta de construcdo de conhecimento. O que poderia levar alguém a ter essa dificuldade,
satisfazendo-se com os modelos empirista ou apriorista? O objetivo €, portanto, compreen-
der ndo como o professor age, através de qual modelo, o que ja foi investigado, mas o por-
qué age dessa forma e 0 que o impede de mudar mesmo quando deseja. Quis buscar os por-
qués individuais, ndo os econdmicos, macro-estruturais. Conforme o professor Portela
(1998, p.115), a universidade deve ser capaz de “escrever uma historia de aprendizagem,

em vez de uma historia dada de antemao”. Por que isso € tdo dificil? Para explicar tal difi-

3 Prof. Dra. na area de Curriculo e Educacdo, ex-diretora da Faculdade de Educacdo da UFRGS, durante ban-
ca da defesa de proposta de dissertacdo de Mestrado em Educacdo na UFRGS de Benedito de Oliveira, em
dezembro de 2000.
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culdade, ndo me contento em fazer uma avaliagdo moral dos professores, julgando que seja
uma questdo de ma vontade, que se resolva com um pouco de boa vontade.

Ao falar sobre as “relacdes interpessoais em uma escola reflexiva” Tavares (In
ALARCAO, 2001, p.64) afirma que “a reflexibilidade, a flexibilidade e a resiliéncia serdo o
novo rosto da sociedade emergente que pretende ser mais esclarecida, auténtica, cordial, to-
lerante, solidaria, humana”. Porém, a grande pergunta que fica ¢ como chegar a isso. Se as
pessoas percebem que tudo isso é importante, por que ndo conseguem fazé-lo? Ser4 uma
questdo apenas de boa/ma vontade?

A hipotese com a qual trabalhei é a de que o egocentrismo cognitivo, no sentido pi-
agetiano, impede o professor de colocar-se no lugar do aluno. O conceito de egocentrismo,
por ser central neste trabalho, ¢ amplamente discutido no capitulo “Egocentrismo e relagdes
pedagogicas”. Em fung¢@o do egocentrismo, o professor pensa que se ele tem determinadas
estruturas cognitivas, logo, o aluno também as tem. Egocentrismo significa a incapacidade
de colocar-se no lugar do outro e pensar como o outro esta pensando e também incapacida-
de para coordenar diferentes pontos de vista. Ou seja, investigo aquilo que dificulta aos pro-
fessores, conforme expressdo utilizada por Analice Pillar*: “colocar-se no horizonte dos
alunos”. Essa capacidade de colocar-se no lugar do outro, a descentracdo, € 0 que permite
0 respeito mutuo, o respeito as diferencas, 0 que, em outras palavras significa a possibilida-
de de viver em um mundo onde imperem relagdes de paz e tolerancia. O sentido pedagogi-
co conforme apontado por Paulo Freire ¢ justamente a busca de um sujeito que “se constroi
numa relacdo com o outro, [...] nas quais o outro seja efetivamente respeitado como o outro
eu” (FERNANDES, 1999, p. 10). A missdo da educacao ¢ grande, por outro lado “educar
superiormente € ensinar a teoria e a pratica da relacdo, mediante a consolidacdo da plurali-
dade cultural” (PORTELA, 1998, p.115), portanto, do respeito as diferencas, ao outro.

Ao avaliar a dissertacdo de mestrado de Cléa Penteado, Jaqueline Moll enaltece uma
de suas qualidades: “um trabalho afirmativo na escola, um trabalho que propde”. Essa tare-
fa propositiva ndo é facil, tranquila, sem resisténcias, porque isso requer mudancas de pos-
turas, de paradigmas. Logo, a “arrogancia com que o professor tende a ver-se a si proprio”

(BUARQUE, 1994, p. 50) ndo pode ser uma defesa diante do medo da mudanca? 1sso por-

4 Banca de defesa de dissertacdo de Mestrado em Educagdo na UFGRS de Gabriela Medeiros Nogueira, em
19-07-2001.
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qgue uma mudanca profunda do ponto de vista profissional implica uma mudanca pessoal.
Isso é tarefa grandiosa, a0 mesmo tempo dolorida e gratificante. Talvez a mudanca para o
professor universitario seja mais dificil justamente porque é ele quem, supostamente, teria
mais condicdes de compreender o seu significado.

Meu problema de pesquisa pode, inicialmente, ser apresentado da seguinte forma:
Que consequiéncias derivam para a aprendizagem o egocentrismo docente verificado nas re-
lacBes pedagdgicas no ensino superior? Descrevo os caminhos metodoldgicos para investi-
gar esse problema no capitulo “A investigacao”, onde discuto a opg¢do por técnicas deriva-
das do método clinico piagetiano e fagco consideracfes sobre o universo estudado, bem co-
mo indicagdes acerca da coleta de dados.

No maior capitulo de todos, que da titulo a tese “A docéncia no ensino superior” é
onde mostro a riqueza dos dados coletados para atingir os objetivos que apresento a seguir.
Tratei de estudar a presenca do egocentrismo docente nas relagdes pedagogicas no ensino
superior e suas formas de manifestacdo na relacdo professor-aluno, bem como suas possi-
veis conseqliéncias para a aprendizagem (no sentido amplo) entendida como construcdo de
conhecimento, além de um possivel processo de superacdo do egocentrismo mediante a
descentracdo.

Tive, entdo, como alguns de meus objetivos investigar: as relacdes pedagdgicas, no
ensino superior, e suas relacdes com a constru¢do do conhecimento; o egocentrismo na re-
lacdo pedagdgica e suas relagdes com a construcdo do conhecimento; o egocentrismo na re-
lacdo professor-aluno no ensino superior como possivel obstaculo pedagégico a construcao
do conhecimento; o processo de descentracdo nas relagdes pedagdgicas no ensino superior;
0s motivos da mudanca ou ndo mudanca na atitude do professor.

Para perseguir meus objetivos, apresento os dados coletados junto a seis professores
de diferentes cursos da UFRGS. E onde apresento os dados colhidos, juntamente com ana-
lises prévias, pontuais a cada momento. Nessa parte apresento cada um dos professores, a
primeira entrevista, seguida pelas observagdes de aula, depois a segunda entrevista e 0s
comentarios dos alunos, quando ha. Os comentarios estdo inseridos ao longo dos dados.

No capitulo intitulado “Do egocentrismo a descentra¢do”, fago, num primeiro mo-
mento, um apanhado das situagdes relevantes para uma analise. Num segundo momento,

chego as conclusbes mais gerais a que os dados me permitiram chegar. Este capitulo pode-
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ria ser lida a parte, porque € onde esta o cerne do trabalho, € onde s&o salientados os dados
mais relevantes e as conclusdes mais gerais. E onde consigo mostrar os dados como uma
totalidade, fazendo uma andlise geral, o que me permite chegar a conclusées, para mim, be-
lissimas e surpreendentes.

Finalmente, na “Conclusdo”, conto, de forma resumida, o lugar em que cheguei,

como cheguei e outros possiveis caminhos pelos quais poderia ter seguido.



I. TRAJETOS

[...] transformando, assim, o trabalho em
arte e criacdo, a vida em beleza e o co-
nhecimento em alegria (PENTEADO, 19-
07-01).

“Trajetos” ou de como construi minha vida, buscando a beleza e a alegria no co-
nhecimento. Apresento brevemente minha trajetoria pessoal na relagdo com o conhecimen-
to como forma de mostrar a maneira como me encontro envolvida com o tema proposto.

Como foi boa a sensacdo de ter aprendido a ler e a escrever! Ndo muito depois, ja
dominando o mundo das letras, sonhava em ser professora. Como era bom brincar de pro-
fessora, 0 que, naquela época, brincava sozinha! Entrei na escola aos sete anos e, apesar de
freqiientar uma escola pobre — o prédio era uma “brizoleta” — quanta alegria eu sentia em ir
para a escola. Amava aquele lugar, ndo enxergava o quanto lhe faltava, o quanto era preca-
rio. Para mim, importava o que tinha de bom, e isso eu aproveitava, participando de todas
as atividades, de todas as promoc0es, de todas as competicdes. Saber me fascinava e minha
curiosidade era imensa.

Quando estava na quarta e na quinta séries, uma colega de aula, que tinha dificulda-
des em matematica, pedia-me ajuda nos estudos. la a sua casa e l& Ihe ensinava as li¢oes,
que, para mim, eram banais. Para ela, eram enigmas insolUveis. Nessas ocasides, creio que,
como retribuicdo, sua mée fazia torta de morangos. Desde aquela época dei-me conta de
que nessas situagbes quem mais aprendia era eu, na medida em que tinha que entender o
processo e 0s passos a serem dados para refazer o caminho daquela construcéo. Eu tinha
que enfrentar desafios e assim crescia.

A biblioteca da escola era um lugar encantado, pois ali havia livros para responder
minhas dividas. Na rua onde morava, minha familia foi uma das primeiras a ter aparelho de

televiséo em casa. Isso foi no final da década de sessenta (nasci em 61). A gurizada da vizi-
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nhanca reunia-se na sala, em torno dela para assistir aos Os trés patetas. SO que, além de
me fazer companhia, a televisdo me ensinava coisas. E como aprendi coisas com ela! Todas
as viagens, que ndo fazia na realidade, fazia com ela. Visitei outras galéxias com Perdidos
no espaco. Aprendi Inglés com Fisk...

Mudei de escola ao ingressar na sexta série. Nessa minha segunda escola, a biblio-
teca, embora pequena, apresentava companhias maravilhosas: adorava ler livros de ficcdo
cientifica. Exatamente nesta época a escola estava langando um centro de linguas estrangei-
ras, pela iniciativa da Professora Helena Totta, e foi ai que aprendi inglés e francés.

Chegou, porém, a hora de ir para o segundo grau e, portanto, trocar novamente de
escola. Dessa vez fui para uma escola grande — o Colégio Estadual Julio de Castilhos — e
havia a necessidade de escolher um curso profissionalizante: Auxiliar de Processamento de
Dados. No periodo do curso ndo houve nenhum contato com um computador, mas aprendi
estatistica; continuei a gostar de matematica e continuei a ensinar a matéria para meus cole-
gas. Li bastante: além de Erico Verissimo, e os classicos da literatura brasileira, deliciava-
me com as obras de Josué Guimardes e Moacyr Scliar. Nesse periodo de segundo grau,
além de usar a biblioteca da escola, aprendi a visitar a biblioteca publica. Que mundo fan-
tastico!

Chegou o terceiro ano e a necessidade de me decidir por uma profissdo. Optei por
Psicologia e s6 me inscrevi para o vestibular da UFRGS, ja que néo teria condi¢cdes econd-
micas de pagar uma universidade particular. Estudei muito e, felizmente, consegui passar
na primeira tentativa.

Transcorrido o primeiro ano de faculdade, em que tinha uma carga horaria muito in-
tensa, chegaram as férias. O professor de “Psicologia Experimental” havia aberto a possibi-
lidade de se cursar a disciplina durante as férias. Nesse periodo, trabalhei, durante dois me-
ses, no Hospital de Pronto Socorro, em uma empresa que realizava o0 seu servigo de conta-
bilidade. Comprei o livro (A Analise do Comportamento, de Holland e Skinner), para cursar
a disciplina, que era feita individualmente, de acordo com a proposta de instrucdo progra-
mada de Skinner. Quando saia do HPS, ia para a UFRGS. Na época da minha graduacéo o
curso de Psicologia funcionava no prédio do antigo Instituto de Filosofia, onde hoje funci-
ona um dos anexos da Reitoria. Durante o verdo cursei “Psicologia Experimental” e quando

as aulas reiniciaram em marco, o professor me convidou para auxilia-lo junto a meus cole-
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gas que, agora, iriam cursar a disciplina. No final do semestre, passei a ser monitora da dis-
ciplina, tendo sido monitora até o final de minha graduagdo. Novamente, estava dando au-
las para meus colegas, como ja fazia hd muitos anos. A retribuicdo ja ndo era na forma de
torta de morangos. Embora o valor da bolsa de monitoria fosse muito baixo, ja estava sendo
remunerada pelo meu trabalho como professora. Foi assim que aprendi a Psicologia Beha-
viorista, e as pedagogias nela baseadas, a qual sinto-me em condicdes de criticar, justamen-
te por ter estudado e convivido com ela durante um tempo. Na graduacgdo, como a biblio-
grafia disponivel era quase toda em espanhol, aprendi a ler nesse idioma, com muita tran-
quilidade.

Duas semanas ap6s minha formatura em psicologia nasceu minha filha Danielle.
Tudo que eu havia aprendido transformou-se espantosamente. Mas nem tudo foi facil! A si-
tuacdo econdmica era dificil. Formei-me em dezembro de 1983. Em janeiro nasceu a Dani e
em agosto de 1984, juntamente com ela e seu pai, fui para a Bolivia. Ficamos la durante
seis meses, e aprendi a falar o espanhol.

J& era 0 ano de 1985 e retornei ao Brasil. Fiz sele¢do para o Mestrado da Faculdade
de Educacdo da UFRGS e fui aprovada. No ano seguinte comecei a trabalhar em uma pré-
escola (Bercario, Maternal e Recreacdo Mimoso). Na mesma época, iniciei atendimento em
consultério montado juntamente com outras pessoas. O meu antigo professor de “Psicolo-
gia Experimental” estava deixando a ULBRA ¢ precisava de alguém para substitui-lo. Em-
bora ndo fosse uma disciplina com a qual eu quisesse trabalhar, foi ai que comecei a lecio-
nar, tendo passado, algum tempo depois, a trabalhar com outras disciplinas.

Na época em que ingressei no mestrado, 0 mesmo era dividido em areas de concen-
tracdo ¢ a minha area foi a de “Psicologia Educacional”. Adorava estudar e comparecia as
aulas com uma satisfacdo imensa. Sentia-me crescendo, aprendendo, vivendo. A cada dia
descobria novas maneiras de ver o mundo e era habito ficar lendo até a madrugada. Meu
orientador foi Fernando Becker, que, em suas aulas, me fazia pensar por causa do seu jeito
construtivista de ir questionando, de ndo dar as respostas prontas e, a0 mesmo tempo, de
ndo ficar esperando indefinidamente, mas, ao contrario, de ir provocando davidas, produ-
zindo desequilibrios. Seu modelo foi fundamental para mim como professora. Foi com ele
que retomei leituras de Piaget que fizera na faculdade e fiz muitas outras leituras, princi-

palmente leituras do mundo. A partir disso fui a primeira pessoa a trabalhar com a teoria de
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Piaget no curso de Psicologia da ULBRA. Senti-me realmente mudando, senti que o curso
realmente foi importante para a minha formacéo: cresci, aprendi, poderia ter aprendido
muito mais, mas sem duvida, ao concluir o curso ndo era a mesma, tinha descoberto novas
lentes para interpretar o mundo. A escolha do tema do trabalho tem a ver com minha histo-
ria, a partir da qual questionei-me a respeito de alguns mecanismos, cognitivos e afetivos,
que fazem com que se repitam determinados comportamentos, alguns prejudiciais ao indi-
viduo, mas que sustentam uma estrutura social organizada, as vezes, de forma injusta. Se
fosse hoje, faria algumas coisas diferentes, porém, se sinto isso é porque pude crescer e
cresci em funcgdo dessa experiéncia. Precisamos passar — para usar as idéias de Piaget — por
determinadas etapas, para chegar a outras; portanto, certos passos sao importantes, mesmo
que parecam inadequados ou incompletos ap6s terem sido superados.

Conclui o Mestrado em agosto de 1989 e poucos dias antes prestei concurso para o
cargo de Professora Auxiliar na area de Psicologia do Desenvolvimento, no Departamento
de Psicologia do Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas da UFRGS. Em margo de 1991
fui chamada, em fungéo da aprovacgdo nesse concurso, para assumir a vaga de professora de
Psicologia da Educacdo, junto ao Departamento de Estudos Basicos da FACED.

Desde 14 tenho trabalhado como professora junto ao DEBAS, na FACED. No ano
de 1992 parei de trabalhar no curso de graduagdo em Psicologia da ULBRA. Durante seis
anos atuei como professora convidada nos cursos de especializacdo dessa instituicdo, sendo
gue minha primeira experiéncia nos cursos de especializacao foi com a disciplina de Meto-
dologia do Ensino Superior. Trabalhei também em outras instituicdes, em cursos de especi-
alizacdo, tendo viajado bastante para diversos municipios do Parané e Santa Catarina, sem-
pre com disciplinas da area de Psicologia da Educagdo. Em 1998 voltei a dar aulas no ensi-
no de graduacdo da ULBRA, dando aulas de Psicologia da Educacdo para os cursos de Pe-
dagogia e demais Licenciaturas, até julho de 2001.

Com o passar do tempo e com a convivéncia com Fernando cresceram, além do
meu amor e meu carinho por ele, também o meu respeito e minha admiragcdo como profis-
sional. Embora pensasse que era hora de iniciar um doutorado, achei que poderia esperar e
preferi planejar o nascimento de um filho antes do mesmo. Foi assim que, em 1995, chegou
Bruno, meu melhor projeto conjunto com Fernando. Com Bruno pequeno, Danielle e Filipe

(meu enteado) entrando na adolescéncia, era mais prudente adiar o ingresso no doutorado.
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No inicio do ano de 2003 mudei meu regime de trabalho na UFRGS, passando de
20 horas para 40 horas com DE. Desde que comecei a lecionar, em 1986, ndo parei mais de
fazé-lo e essa tem sido uma atividade que me encanta. O Unico periodo em que fiquei sem
atuar como professora, ao longo desses anos, foi durante o ano de 2004 em que estive de li-
cenca para redigir este trabalho. Mesmo assim, tive algumas participacdes em cursos e pa-
lestras. Como ja afirmei, adorava brincar sozinha de ser professora. Hoje, continuo brin-
cando, j& ndo mais sozinha, porém brincando. Talvez seja por isso que chame tanto a aten-
c¢do dos alunos o fato de eu estar quase sempre feliz em aula. Mesmo quando estou cansada,
triste, ou quando ndo estou com vontade de trabalhar, ao entrar na sala de aula o meu hu-
mor muda e me esqueco completamente de meus problemas pessoais. Porque estar na sala
de aula, para mim, é brincar, embora as vezes seja uma tarefa muito desgastante, mas € uma
brincadeira, tal como o brinquedo é descrito por Piaget: como uma atividade muito séria
para a crianga, muito importante, através da qual organiza o seu mundo. Meu modo de sa-
ber se a aula foi produtiva € 0 meu humor ao sair da mesma. Sinto-me satisfeita em sala de
aula, gosto desse trabalho e quero aprender mais para ser melhor professora, sendo que, pa-
ra atingir esse fim, senti a necessidade de envolver-me em atividade de pesquisa.

Trabalho, no ensino de graduacao, com os cursos de Pedagogia e demais Licencia-
turas, sempre com as disciplinas de Psicologia da Educacdo. Tenho atuado em varios cursos
de especializacdo na area de educacdo, especialmente em disciplinas ligadas ao desenvol-
vimento cognitivo e afetivo e as teorias de aprendizagem. Além disso, venho participando
em cursos de extensao, com disciplinas relacionadas as questdes do desenvolvimento psico-
I6gico e da aprendizagem.

A idéia do doutorado foi sendo construida ao longo de varios anos. A razao pela
qual escolhi o Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UFRGS € quase uma conse-
guiéncia natural do trabalho que venho desenvolvendo. E a 4rea em que gosto de trabalhar e
ndo me imagino estudando em outro lugar e, além da inegavel qualidade do curso, ndo me
imaginei, por razdes praticas, saindo de Porto Alegre para fazer curso em outro estado ou
pais. Isso implicaria muitas mudancas concretas na minha vida que ndo estaria disposta a
enfrentar. I1sso diz muito a meu respeito como pessoa, na medida em que ndo tomo decisdes
abruptas, sem pensar. Também diz respeito ao meu modo de ser no sentido de seguir um

caminho natural, de ir construindo as coisas gradativamente, de ir abrindo 0s espacos pouco
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a pouco. As minhas decisfes nunca sao repentinas; ao contrario, sdo lentas, porém duradou-
ras. E a educacdo € um caminho que venho trilhando ao longo de toda minha vida. Fazer
um doutorado nessa area foi dar continuidade ao que venho realizando ha muito tempo.
N&o é apenas uma op¢do, mas um caminho natural. Finalmente, no inicio de 1999, resolvi
comecar a concretizar esse projeto e inscrevi-me como aluna sem vinculo, junto ao
PPGEDU, tendo cursado a disciplina “A escola eletronica”, com a Profa. Analice Dutra Pil-
lar. Em agosto do mesmo ano, cursei a disciplina intensiva “Los problemas del cambio
conceitual em conocimientos sociales” com o Prof. Castorina. No segundo semestre cursei
a disciplina “Sujeito e cultura: a questao do objeto e do método de investigacao” com a Pro-
fa. Margareth Schaffer, minha colega de departamento e de &rea. No inicio de 2000 partici-
pei de uma oficina de “Jogos Teatrais” com a Profa. Ingrid Koudela. Foram todas, cada
uma de uma forma diferente, experiéncias fantasticas, sendo que sou muito grata por ter ti-
do a oportunidade de ter podido realiza-las. Cada uma mostrou-me aspectos importantes da
realidade com a qual precisava deparar-me. Cada uma em seu exato momento. Agradeco a
cada um desses professores e ao programa que me aceitou como aluna sem vinculo. Porém,
chegara, finalmente, a hora de decidir pela inscricdo para a selecdo e deveria optar por um
orientador e definir o tema da pesquisa. Sinto-me feliz por ter sido aceita como orientanda
da Profa. Dra. Analice Dutra Pillar, que é capaz de dizer tudo o que tem que ser dito sem
jamais perder a dogura.

Sou imensamente grata a minha orientadora que soube compreender, com toda a
paciéncia que lhe € caracteristica, minhas inquietacdes e correcdes de rumo. Fui seleciona-
da para o programa em 2000 e em agosto fiz minha primeira matricula como aluna regular.
Apos a selecdo redefini meu tema de pesquisa. Optei, finalmente, por investigar a constru-
¢do do conhecimento no ensino superior, que é aonde venho desenvolvendo minha ativida-
de profissional. Questdes que ja me acompanhavam, ha bastante tempo, puderam, assim,
ser pesquisadas. Questdes relativas ao &mbito do desenvolvimento cognitivo, mais especifi-
camente do ponto de vista da psicologia genetica. Pude retomar leituras de Piaget, bem co-
mo realizar novas leituras e, sem duvida, creio que a melhor maneira para fazer isso é reali-
zando pesquisa, ou seja, estabelecendo relagOes, tentando responder questfes pertinentes.
Dessa forma, a opcao pela linha de pesquisa O sujeito da educacéo: conhecimento, lingua-

gem e contextos, da mesma maneira como o proprio Programa, também é sentida como
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conseqiiéncia natural. Isso implica continuidade, ndo sem rupturas, de um longo percurso.

As universidades federais passaram por um longo periodo de greve no ano de 2001.
Apos isso, o calendario universitario permaneceu irregular durante varios semestres. A de-
fesa de minha proposta de tese ocorreu no més de novembro de 2002 e, naquele momento,
fazia pouco que havia iniciado o semestre letivo 2002/2. Esperei 0 inicio do semestre se-
guinte para que pudesse iniciar a coleta de dados. Nesse interim, nasceu minha neta Luisa,
0 que me envolveu durante algum tempo.

A coleta de dados ocorreu ao longo do primeiro e segundo semestres do ano 2003.
O semestre 2003/2 estendeu-se até fevereiro de 2004. Em janeiro de 2004 Fernando sofreu
um pequeno acidente e precisei abandonar minha coleta, que ja se encontrava no final, no
ponto em que estava. Felizmente tudo transcorreu bem com a satde do Fernando e com
meu trabalho.

Apesar das interrupcbes, por motivos alegres ou tristes, a coleta de dados foi um
momento rico, de davidas e descobertas. A analise dos dados, por outro lado, produziu an-
gustias e inquietacOes, que trouxeram resultados inesperados para mim. A realizacdo da
pesquisa “Do Egocentrismo a Descentracdo: a docéncia no ensino superior” que apresento
para avaliacdo tem, portanto, uma longa trajetéria. E € com imensa alegria que eu a entrego

para avaliagdo.



I1. O ENSINO SUPERIOR

A invencdo é o resultado da necessidade
de criacdo com a capacidade ja disponivel
de inventar. Ela ocorre no lugar onde es-
tas duas condic¢des ocorrem (BUARQUE,
1994, p. 155).

Toda a minha experiéncia docente é no ensino superior e realizar esta pesquisa le-
vou-me a estuda-lo de forma sistematica. Deparei-me com dados bastante ricos sobre o sur-
gimento do ensino superior, na Europa e no Brasil. Apresento, neste capitulo, alguns desses
dados, incluindo, ai, a histéria da propria UFRGS. Na continuacéo, analiso a pedagogia
universitaria, que tem sido alvo de varias pesquisas no Brasil, algumas das quais sdo citadas

a sequir.

O SURGIMENTO

O espirito do surgimento da universidade e o ideal que ainda persiste quanto a natu-
reza de sua missao é bem ilustrado por Barbieri (In: CASPER e HUMBOLDT, 1997). In-
dependente do formato que assuma e das transformacdes que tenha sofrido, o que lhe da
corpo é uma idéia que persiste através dos tempos, da Academia de Platdo a atualidade, ou
seja:

[...] um ndcleo intimo em que pode reconhecer a si mesma. Esse ndcleo, que
constitui a alma humana da instituicdo, reine grupos de pessoas de idades dife-
rentes, a0 menos um sénior e alguns juniores, todos porém movidos pela vonta-
de persistente de saber, unidos pela palavra, pelos textos, pelo dialogo fecundan-

te em torno de temas e objetos cujos segredos vao pacientemente desvendando
(BARBIERI In: CASPER e HUMBOLDT, 1997, p.8-9).

Apesar do Oriente ja contar com universidades antes da Europa, a primeira univer-

sidade européia foi criada no século XI, mais precisamente no ano de 1088, na cidade de
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Bolonha. Seguiram-lhe Paris (1150), Praga (1348), Viena (1365) e Heidelberg (1386). Esse
periodo, conhecido como Alta Idade Média, testemunhou um incentivo a erudi¢éo por parte
de novas ordens monasticas. Os assuntos estudados nos primdrdios da universidade eram as
ciéncias humanas, a jurisprudéncia, a teologia. Em contraste, ja no século XI, Salerno con-
tava com uma escola de medicina. As Studia generalia, escolas de estudos gerais, é que de-

ram origem, na Europa, as universidades.

Originalmente, eram sociedades ou corporac¢des de estrangeiros que se juntavam
para protegerem-se em terra estrangeira. No século 13, ‘universidades de erudi-
tos’ desenvolveram-se em organismos juridicos com estruturas administrativas
bem definidas. Em Bolonha e em Paris, estudantes estrangeiros tinham privilé-
gios especiais, como julgamento por delitos em cortes eclesiasticas e direito de
entrar em greve em protesto contra condi¢des inadequadas (FOLHA DE SAO
PAULO, 1996, p. 973).

Segundo Marco Santayana (In: BUARQUE, 1994, p.10) dava-se, no inicio, 0 nome
de universidade “ao conjunto de alunos e mestres, cada um dos mestres entdo em sua pro-
pria casa, onde alojavam ou nao os discipulos”. A origem etimologica do termo vem de
corporacdo. O autor (p.11) acredita que “a arrogante presun¢do de monopolizar o saber”,
caracteristica da universidade, esteja relacionada a sua origem. Apesar de a expressdo uni-
versitas designar “associagdo legal, em poucas décadas ela adquiriu o significado do que
até hoje chamamos universidade: uma associacdo de alunos e professores visando fazer
avancar o conhecimento” (BUARQUE, 1994, p. 20).

Alguns trechos do romance Baudolino, de Umberto Eco, cujo enredo se passa entre
0s anos de 1152 e 1204, sdo preciosos para acompanhar 0s anos iniciais da universidade ou
studium. “E, esses studia, que estdo surgindo aos poucos em Bolonha ou em Paris, séo lu-
gares onde se cultiva e se transmite o saber, que é uma forma de poder” (ECO, 2001, p. 53).
E quanto a estrutura de um studium, o autor (p.57) explica que:

[...] tais comunidades de mestres e alunos funcionavam por conta prépria: 0s
alunos vinham do mundo todo e, quem quer que seja 0 soberano, pagam seus
mestres, que dependem exclusivamente dos alunos. Assim funcionam as coisas
junto aos mestres de direito em Bolonha, e assim j& estdo comecando a funcionar
em Paris, onde antes 0s mestres ensinavam na escola catedral e dependiam do
bispo, depois, num belo dia, foram ensinar na Montanha de Santa Genoveva, e
buscam descobrir a verdade sem dar ouvidos ao bispo ou ao rei.
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Também instigante é a passagem sobre o funcionamento pedagogico desses studia,
em que Eco (2001, p.64-5) narra com grande habilidade a forma como acontecia 0 processo

de aprendizagem nessas institui¢oes:

Em Paris trabalhava-se muito. Por exemplo, apds os primeiros anos tomava-se
parte nos debates, e no debate aprendemos a fazer objecGes e a passar as deter-
minac0es, e a solugdo final de uma questdo. Além do mais, ndo deves pensar que
as aulas sejam a coisa mais importante para um estudante, nem gue a taberna se-
ja apenas um lugar onde se perde tempo. O melhor do studium é que se aprende
com os professores, e ainda mais com os companheiros, especialmente com 0s
mais velhos, quando contam o que leram; descobre-se que 0 mundo deve estar
cheio de coisas maravilhosas e que para conhecé-las, posto que a vida jamais se-
ra suficiente para percorrer toda a Terra, ndo nos resta sendo ler todos os livros.

E com encantamento que Eco, através de seu personagem Baudolino, fala sobre
como funcionava a universidade, na qual ndo havia um detentor do saber que o repassava
aos outros. Descreve, ao contrario, um ambiente de permanente troca, de constante busca.

Constata-se, no entanto, que esse modelo sofreu grandes mudancas até os dias de hoje.

UM POUCO DA HISTORIA DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

A historia do ensino superior no nosso pais, por outro lado, é recente, pois “o inicio
dos cursos superiores no Brasil ocorreu a partir de 1808 (MASETTO, 1998, p.9) ¢ “foi es-
truturado em estabelecimentos isolados” (KULLOK, 2000, p. 31). Com a chegada da fami-
lia real ao Brasil, sdo criados cursos para “formar burocratas para o Estado e especialistas
na produc&o de bens simbélicos e ainda, como subproduto, formar profissionais liberais”. E

nesta época que tem inicio, segundo Kullok (2000, p.31):

[...] o processo da criacdo de cursos sob a forma de aulas e cadeiras, e, em 18 de
fevereiro de 1808, o principe D. Jodo, futuro D. Jodo VI cria, na Bahia, a Escola
de Cirurgia e Anatomia, transformada em faculdade em 1832. Dando continui-
dade ao seu projeto, cria em 2 de abril de 1808, no Rio de Janeiro, 0 Segundo
Curso de Anatomia e Cirurgia, também transformado em faculdade em 1832.
Em 1808, criou a Academia de Guarda-Marinha e, em 1810, a Academia Mili-
tar, que se transformou em Escola Central em 1858, e depois Escola Politécnica
em 1874; em 1814, o Curso de Agricultura, e em 1816, a Real Academia de Pin-
tura, Escultura e Arquitetura.
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Segundo Martins (1999, p.282) a area da Saude “apresenta um forte componente
tradicional na historia da educacao superior brasileira. Alguns dos primeiros cursos superio-
res, datando do inicio do século XIX, sdo exatamente da rea médica”.

Pode-se perceber que os problemas existentes hoje, ainda, estdo vinculados ao mo-
delo empregado na criagdo dos cursos. “E qual teria sido o modelo universitario inspirador
da organizagéo curricular desses cursos?” (MASETTO, 1998, p. 10). Masetto busca pistas
no trabalho de Darcy Ribeiro, que indica que o modelo inspirador foi o francés que, apesar

de ndo ter sido implantado integralmente, copiou 0 modelo de:

[...] escola autarquica com uma supervalorizagdo das ciéncias exatas e tecnolo-
gicas e a consequente desvalorizagdo da filosofia, da teologia e das ciéncias hu-
manas; com a departamentalizacdo estanque dos cursos voltados para a profissi-
onalizacdo (MASETTO, 1998, p.10).

Maisa Kullok (2000, p.31) complementa essa analise afirmando que nos cursos su-
periores no Brasil, durante o “século XIX, permanecem as condi¢des educacionais da Co-
I6nia [...] um ensino superior limitado exclusivamente as profissdes liberais, em meia dizia
de instituicdes isoladas e de tempo parcial”.

E como funcionava esse modelo na pratica? Masetto (1998, p.10) diz que o modelo
de sala de aula estava baseado em “um processo de ensino no qual conhecimentos e experi-
éncias profissionais sdo transmitidos de um professor que sabe e conhece para um aluno
que ndo sabe e ndo conhece”.

O modelo universitario proposto por Humboldt, em 1810, previa a indissociagédo en-
tre pesquisa e ensino. Para ele, segundo Casper (CASPER E HUMBOLDT, 1997, p.41), “a
‘universidade de ensino’ (lehruniversitét), enquanto continuacdo da escola, ou seja, o cen-
tro de ensino profissionalizante, sem divida possui uma funcgdo legitima, mas ndo pode ser
considerada uma universidade”.

A ex-Reitora da UFRGS, Wrana Panizzi (2004, p.135-6) concorda com a afirmacéo
acima, dizendo que “No Brasil, quando o assunto ¢ a universidade, muitas vezes o debate
resume-se a formagao profissional”. Para ela, o papel da universidade nédo se limita a isso:
“O investimento em pesquisa ¢ formagdo de recursos humanos qualificados ndo interessa
ou beneficia somente os profissionais diplomados — ele é decisivo para o desenvolvimento

economico e social do pais” (p.136).
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De acordo com Arabela Oliven (1995), a primeira universidade brasileira, a do Rio
de Janeiro, foi criada em 1920. Embora de um ponto de vista legal fosse uma universidade,
a mesma ndo foi criada com o fim de atender a esse critério de indissociacdo entre ensino e
pesquisa.

Conforme Martins (1999, p.274), € somente nos anos 30 que se instalam no Brasil
as primeiras institui¢des “organicamente concebidas” como universidade, com perfil uni-
versitario, ou seja, aliando ensino e pesquisa. Nestes moldes surge, em 1934, a Universida-
de de Sao Paulo e um ano apos a Universidade do Distrito Federal. Esta, embora tendo “vi-
da efémera, apresentava um projeto arrojado, logo abortado pelos controles estatais da era
getulista. Surgem também as primeiras universidades catélicas, no Rio de Janeiro e em S&o
Paulo”.

Martins (1999, p.274) traz outras contribuices sobre a histdria do ensino superior
no Brasil afirmando que as “demandas por mobilidade e ascensdo social” que se seguiram

ao fim da era Vargas estimularam a expansé@o do ensino superior.

Verificou-se entdo uma significativa expansdo no nimero de institui¢ces e mais
do que isso, um papel cada vez mais forte do Estado, representado pelo Governo
Federal, na sua manutencéo. E o periodo da federalizacdo das escolas superiores
e sua aglutinacdo em universidades. Tanto que, em 1964, o pais ja dispunha de
35 universidades. Havia, portanto, uma dindmica de crescimento institucional da
educacdo superior que levava a uma verticalizagdo das atividades de ensino e
pesquisa, através da pos-graduacdo (MARTINS, 1999, p.274).

Por outro lado, Kullok (2000, p.38) afirma que, apesar de as primeiras universidades
terem surgido no Brasil por volta de 1920, elas continuavam com o modelo “utilitario e res-
trito as profissdes”. O modelo era extremamente criticado e em 1961 foi criada a UnB
(Universidade de Brasilia) baseada em um modelo novo. Apds o golpe de 1964, sob o re-
gime militar “a educacdo foi declarada instrumento de aceleracdo do desenvolvimento eco-
ndmico e do progresso social, sendo os principios de racionalidade, eficiéncia e produtivi-
dade transplantados da teoria economica e adaptados a educagao” (KULLOK, 2000, p. 65).

Assim, segundo Oliven (1990, p.65), durante “o periodo autoritidrio dos governos
militares p0s-64” o Brasil apresentou uma grande e acelerada expansao de oferta de ensino
superior, sobretudo, “dada a criagio de inimeras faculdades particulares isoladas”. E nesse
contexto que as universidades passam por uma reforma, sendo que “as atuais universidades

brasileiras tém sua estrutura regulada pela Lei n 5540/68. Por essa lei, as universidades se
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constituem pela reunido, sob administracdo comum, de cinco ou mais estabelecimentos de
ensino superior” (KULLOK, 2000, p. 50).

Coelho (1998, p.173) também chama a aten¢do para o fato de que a reforma de 1968
continua sendo o modelo de organizacao do ensino superior no Brasil: “a Reforma conce-
beu o padrdo universitario como modelo de instituicdo de ensino superior”. Contudo, na
pratica, o que se verificou como forma de atender a demanda por novas vagas foi “uma po-
litica de expansdo de estabelecimentos isolados de ensino superior privado”.

A grande expansao do ensino superior nesse periodo ndo ocorreu apenas no Brasil,
como podemos perceber na “Declaragao Mundial sobre educagdo superior no século XXI”,
resultado da Conferéncia realizada em Paris em 1998. Segundo ela, a segunda metade do
século XX ¢ um marco para a historia da educacao superior, tendo sido “o momento de sua
expansao mais impressionante: em todo o mundo, o nimero de estudantes multiplicou-se
de 13 milhdes, em 1965, para 82 milhdes, em 1982. Isto €, 0 nimero aumentou em mais de
seis vezes” (LAZARO, 1999, p. 56).

Apesar dessa grande expansdo, cabe, porém, lembrar que o ensino superior no Bra-
sil continua sendo cursado por uma minoria: “Em 1996, um pouco mais de 1% da popula-
cdo brasileira — cerca de dois milhdes de alunos — frequientava cursos de graduagdo, o que
equivale, na idade de 18 a 24 anos, a 11% de jovens matriculados” (MARANHAO In:
LAZARO, 1999, p. 35).

Né&o foi, contudo, sé o ensino de graduacdo que conheceu grande expansdo, mas

também os cursos de pds-graduacdo — mestrado e doutorado.

O Brasil moldou, em um periodo inferior a trinta anos, o maior e melhor sistema
de pos-graduacéo stricto sensu da Ameérica Latina. De fato, se até o inicio dos
anos 70 contavam-se menos de 100 cursos de mestrado e pouco mais de 30 pro-
gramas de doutorado, estes nimeros, segundo dados da ultima avaliacdo realiza-
da pela CAPES, em 1998, com relac&o ao biénio 1996/97, ja chegaram a 1275 e
676, respectivamente (MARTINS, 1999, p. 273).

Com relacdo a questdo da expansdo do ensino superior brasileiro, Martins (1999,
p.296) afirma que se tem verificado mudancas, prevalecendo “retracdo da expansdo do
segmento publico e [...] aceleracdo da expansdo do setor privado. Embora com menos vi-

gor, a mesma tendéncia se verifica na pos-graduagdo” (MARTINS, 1999, p. 296).
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Quanto a histéria da UFRGS?, a mesma confunde-se com o inicio da educagéo su-
perior no Rio Grande do Sul. Remonta ao final do século XIX, quando no ano de 1895 foi
fundada a Escola de Farmacia e Quimica e, logo depois, a Escola de Engenharia. Também
no final do século XIX surgiram a Faculdade de Medicina de Porto Alegre e a Faculdade de
Direito. No ano de 1934 foi criada a Universidade de Porto Alegre, composta, inicialmente,
pela Escola de Engenharia, Faculdades de Medicina, Direito, Agronomia e Veterinaria, Fi-
losofia, Ciéncias e Letras e Instituto de Belas Artes. Em 1947 o nome foi mudado para
Universidade do Rio Grande do Sul — URGS — sendo que as Faculdades de Direito e de
Odontologia de Pelotas e a Faculdade de Farméacia de Santa Maria foram a ela incorpora-
das. Com a criagdo da Universidade de Pelotas e da Universidade de Santa Maria essas fa-
culdades foram desincorporadas da UFRGS. Em 1950 tornou-se universidade federal.

A UFRGS ocupa uma érea fisica de 21.878.376 metros quadrados, distribuidos em
seus quatro campi em Porto Alegre e unidades isoladas, em Imbé, Tramandai, Capdo Novo,
Gramado e Eldorado do Sul. Ela atende a 59 cursos de graduacdo, em 94 departamentos,
distribuidos em 28 unidades universitarias e institutos especializados.

Nos ultimos tempos vem ocorrendo uma discussdo sobre reformas na universidade,
o0 que, segundo Panizzi (2004), ndo ¢ um debate unicamente brasileiro. Para ela, “a experi-
éncia da universidade publica brasileira é plural e contrastada. A mudanca, aqui, significara
fortalecer o sistema publico de educagdo superior como um todo, de maneira articulada” (p.
137). E, para que isso ocorra, Panizzi acredita que deve haver grandes investimentos pabli-

COs.

PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

ApoOs 0s comentarios anteriores, julgo pertinente perguntar: Por que, hoje, apds tan-
tas transformacdes sofridas pelo sistema de ensino superior, 0 professor desse nivel conti-
nua ndo apenas utilizando, mas acreditando no modelo de transmissdo de quem sabe para
guem néo sabe? Buarque (1994, p.35) critica a universidade que, segundo ele, nasceu da

duvida, mas que tenta viver no conforto da certeza.

1 Conforme o sitio www.ufrgs.br/ufrgs/historico.htm 19/01/2005


http://www.ufrgs.br/ufrgs/historico.htm
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Em vez de assumir o rico papel epistemoldgico que ha na contestacdo através da
duvida, continua prisioneira da crenga na certeza. As aulas tentam transmitir o
conhecimento consolidado dos professores aos alunos; as provas na graduacao e
as teses na pos-graduacao visam a mostrar as certezas dos alunos para os profes-
sores.

Se sO existem certezas e se ndo existem duvidas, ndo ha nada a ser construido; s6
havera certezas a serem repassadas. Como pode um professor ndo ter davidas? O aluno cer-
tamente as tem, e muitas. Como chegamos a construir um sistema de ensino em que se ne-
gam as davidas? E preciso fazer um grande esforgo para ndo perceber as dividas, as incer-
tezas e também as certezas do aluno. Em outras palavras, € preciso muito egocentrismo pa-
ra ndo enxergar o que é tdo flagrante.

“Ainda que parega mentira, atualmente ha uma caréncia total de uma pedagogia
universitaria”. Essa observacao foi feita ontem? Na semana passada? No ano passado? N&o,
foi feita por Ortega Y Gasset (1999, p. 111) no ano de 1930. Pelo que dizem os autores
consultados, pouca coisa mudou, pelo menos no meio académico brasileiro.

A educacdo tem sido continuamente repensada, sendo que, nos mais diversos luga-
res, os problemas ligados ao ensino atingem os diversos graus, e isso se deve, segundo Kul-
lok (2000, p.93), ao fato de serem apresentadas “propostas de ensino que nao respondem as
necessidades do mundo atual”. Logo, ndo se trata de um problema exclusivo de nossa reali-
dade e do ensino superior especificamente.

Além disso, o ensino superior no Brasil ndo se restringe as universidades. Existem
diferentes modelos de ensino superior. Ha as universidades publicas e privadas, as faculda-
des isoladas e, além disso, no Rio Grande do Sul h& varias universidades comunitérias
(SAMPAIO, 2000). Para Oliven (1990, p.107):

N&o se pode, pois, falar no sistema de educagéo superior no Brasil como um sis-
tema homogéneo. Apesar de importarmos tecnologia, ha universidades do setor
publico e do privado que desenvolvem pesquisa e produzem conhecimento, en-
guanto as faculdades isoladas particulares sdo quase exclusivamente voltadas a
transmitir um conhecimento bem enquadrado, para um grande ndmero de estu-
dantes, a um custo o0 mais baixo possivel.

Assim como ndo ha um anico modelo para educagéo infantil, ensino fundamental ou
ensino médio também ndo ha um Unico modelo pedagdgico universitario. A esse respeito

Cunha (In: MASETTO, 1998, p.34) diz que ndo ha uma Unica légica regendo todos os cur-
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S0s e, por isso, nao se pode falar de uma pedagogia universitaria: “as decisdes pedagogicas,
no &mbito de cada curso, estdo intimamente ligadas ao arbitrario que est& presente na estru-
tura de poder da profissdo a que corresponde o curso, no interior da estrutura social”.

Considerando que ndao ha um modelo Unico, procuro entender de forma genérica o
problema, ndo querendo entrar em especificidades relativas aos diferentes cursos. Justa-
mente, quero entender o que ha de comum em cursos, modelos e estruturas tdo diferentes,
mas que, apesar disso, acabam passando por dificuldades muito semelhantes. Poder-se-ia
dizer que essa questdo tem a ver com “a missao da universidade”, que, segundo o grande
pensador espanhol Ortega y Gasset (1999), ndo é apenas formar o técnico, o especialista.
Alids, ele critica duramente a excessiva especializagdo em detrimento de uma formacéo
global. Para ele, a universidade tem como fun¢do principal “preparar o estudante para co-
nhecer sua propria vida e vivé-la da maneira mais completa possivel, isto é, formar uma
pessoa culta, autbnoma, que se media e se sobrepunha ao seu tempo podendo impulsionar
criativamente o destino politico do pais” (SCHOLHAMMER In: ORTEGA Y GASSET,
1999, p.26).

Leite e colaboradores (In: MASETTO, 1998, p. 47) afirmam que ndo se pode falar
em uma Unica pedagogia universitaria. “Até porque, como vemos, por dentro, as decisdes
académicas do docente sobre como ensinar se acham afetadas pelas decisdes que ocorrem
no ambito externo da universidade, que ocorrem na sociedade, muitas vezes, como espelho
do campo econbmico”.

Como exemplo dessa relacdo da universidade com a realidade, temos 0s questiona-
mentos de Buarque (1994, p.58-9) no que tange as suas ligagdes com o mercado de traba-
Iho. O autor afirma que a universidade tem produzido a mao-de-obra requisitada pelo mer-
cado, tendo se transformado em elemento da producdo. Dessa forma, a universidade
“Abandonou o papel de formar pensadores e optou por formar profissionais e tedricos pro-
gramados para cumprir papel especifico na cadeia de produgao”.

Buarque (1994, p.62) salienta, ainda, como essas questdes externas podem afetar as
relacfes pedagogicas:

Preocupados com a obtencdo de emprego e conhecedores das leis de mercado,

os alunos sabem que o mais recomendavel é o bom comportamento. Em vez de
idéias novas e atrativas, aprendem a manejar ferramentas, com seus bem com-
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portados professores, para responder, sem criticar, aos problemas formulados pe-
los futuros empregadores.

Mas sera que em uma sociedade que passa por rapidas mudancas, as perguntas for-
muladas pelos empregadores serdo as mesmas que sao ditadas em sala de aula? Ou melhor,
havera empregadores para formular questdes? Nao quero, porém, entrar em questdes exter-
nas a universidade, ao contrario, quero entender as questdes internas ao processo, muito

mais do que isso, internas ao docente. Para Buarque (1994, p.62):

Alguns professores, em geral os mais inseguros, abusam da arrogancia e do po-
der de que dispbem como forma de se defender de outro medo: o de perder a re-
putacdo, que em parte depende dos alunos. O giz é usado como pequeno cassete-
te branco sobre a consciéncia dos alunos.

As afirmacdes de Buarque mostram que 0s inseguros agridem. Inseguros porque
despreparados? Inseguros porque sem a formacéo didatica apropriada? Embora haja agres-
sbes que sdo feitas de maneira consciente, com o objetivo de subjugar, estou interessada
naquela agressdo que se da de forma inconsciente, pelas proprias dificuldades do docente
em compreender 0 processo no qual esta inserido.

Casper (CASPER e HUMBOLDT, 1997, p.45) salienta a importancia dos processos
avaliativos, lembrando que “seria um grave erro interpretar a autonomia da ciéncia como
prerrogativa para que os professores ndo fossem avaliados por seu desempenho em sala de
aula”. E em situagdes concretas em que essas avaliacdes ocorrem, Leite e colaboradores
(In: MASETTO, 1998, p.40) concluiram que, independente de curso especifico, “os proces-
sos avaliativos mostram, via de regra, a falta de didatica do docente, apontada pelos alunos
e por eles proprios”.

Com relacdo a formacdo dos quadros docentes na universidade brasileira, Masetto
(1998, p.11) afirma que “até a década de 1970, [...] praticamente exigia-se do candidato a
professor de ensino superior o bacharelado e o exercicio competente de sua profissdo”, in-
dependente de habilidades especificas para o exercicio do magistério. Qual a justificativa
que sustenta tais critérios de sele¢cdo? Conforme o autor (1998, p.11) é a idéia de que “quem
sabe, automaticamente, sabe ensinar. Mesmo porque ensinar significava ministrar grandes
aulas expositivas ou palestras sobre um determinado assunto dominado pelo conferencista,

mostrar, na pratica, como se fazia; e isso um profissional saberia fazer”.
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Comentando esse tipo de situacdo, Fischer (1996, p.47) afirma que quem pensa des-
sa forma “esta partindo de um pressuposto sobre o conhecimento hoje inteiramente questi-
onavel, tendo em vista os resultados das investigacdes acerca de como se processa 0 ato de
conhecer/aprender”.

Buarque (1994, p.76) mostra indignacdo com tal situacdo, afirmando que o papel da
universidade é promover a curiosidade, a pergunta, a incerteza. Ao contrario disso, percebe
a universidade aprisionando as duvidas, produzindo certezas e dogmas ao inves de fazer o
que se propds quando de seu surgimento que € justamente quebrar dogmas, produzir novas
perguntas. Segundo ele, “nada pode fazer o aluno crescer mais do que o professor que ensi-
na a fazer perguntas, orienta-o na descoberta”. A propria estrutura académica esta organi-
zada de forma a evitar a divida e o erro quando “nos critérios de premiacdo e respeitabili-
dade universitaria, a mais simploria manifestacdo de certeza na repeticdo de idéia antiga
tem mais valor do que a mais inteligente manifestacdo de duvida sobre ela” (BUARQUE,
1994, p. 68).

Masetto (1998, p.12) segue sua critica afirmando que os professores ainda nédo se

deram conta de que:

[...] @ aprendizagem dos alunos é o objetivo central dos cursos de graduacéo, e
gue nosso trabalho de docentes deve privilegiar ndo apenas o processo de ensi-
no, mas o processo de ensino-aprendizagem, em que a énfase esteja presente na
aprendizagem dos alunos e ndo na transmissdo de conhecimentos por parte dos
professores.

De acordo com essa linha de raciocinio, Rosa Maria Torres? afirma que as politicas
educacionais no plano mundial estdo voltando-se mais para a aprendizagem do que para o
ensino.

Ortega y Gasset (1999, p.73) critica a educacdo quando essa se preocupa com 0 en-
sino e ndo com a aprendizagem. Ele afirma que a universidade, “em vez de ensinar o que,
segundo um utdpico desejo, deveria ensinar-se, € preciso ensinar apenas o que se pode en-
sinar, ou seja, 0 que se pode aprender”. E segundo o principio da economia do ensino “néo
se deve ensinar sendo o que se pode aprender de verdade” (ORTEGA 'Y GASSET, 1999, p.
86).

2 Conferéncia proferida no Férum Mundial de Educagéo no dia 27 de outubro de 2001, em Porto Alegre.
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Para Casper (1997, p.60), “numa universidade, nada importa mais que a capacitacao
tanto do corpo docente quanto do discente, pois dela depende a qualidade da interacdo entre
professores e alunos”.

De acordo com Masetto (1998, p.22), ha mais ou menos vinte anos é que se iniciou
uma discussdo para saber 0 que seria importante para o professor universitario. Além da
competéncia em sua area de atuacdo e da dimenséo politica do trabalho universitario, o au-
tor salienta que é fundamental que o professor universitario também tenha o dominio sobre
a area pedagdgica. Porém, segundo ele, a preparacdo pedagogica € a area mais carente entre

os profissionais do ensino superior.

Seja porque nunca tiveram oportunidade de entrar em contato com essa area, se-
ja porque a véem como algo supérfluo ou desnecessario para sua atividade de
ensino. [...] Precisamos de um professor com um papel de orientador das ativi-
dades que permitirdo ao aluno aprender, que seja um elemento motivador e in-
centivador do desenvolvimento de seus alunos, que esteja atento para mostrar os
progressos deles, bem como para corrigi-los quando necessario [...].

Para Masetto, esse seria um dos dominios mais importantes a serem exigidos do
professor. Mas por que sera que os professores nao fazem isso? Por que serd que nao incen-
tivam esse bom relacionamento em sala de aula com vistas a estabelecer um processo de
construcdo de conhecimento? Serd méa vontade ou incapacidade dos professores? Quando
se faz esse tipo de critica tenho a sensacdo de que as coisas dependem da boa vontade do
professor. No entanto, ndo € tdo simples.

Nos ultimos anos, a CAPES? instituiu o estagio docente para alunos de pds-
graduacdo que nao tenham experiéncia em ensino superior. Dessa forma, eles tém a oportu-
nidade de ter uma experiéncia pedagégica orientada antes de serem professores. Além dis-
so, com relacdo ao profissionalismo na docéncia, com a adoc¢do do regime de trabalho de
dedicacdo exclusiva, com tempo dedicado a pesquisa, 0s hovos professores ja ndo sao, em
geral, profissionais liberais competentes.

Para Cunha (In: MASETTO, 1998, p.30) “s6 a pratica e a realidade sdo as fontes
capazes de gerar a duvida intelectual, que, por sua vez, mobiliza a pesquisa”. Os elementos
apontados sdo imprescindiveis para qualquer mudanga, porém, discordo do “s6”. Discordo

que tudo dependa do meio. N&o sdo necessarias, também, condicdes internas?

3 Orgéo do Ministério da Educagio — Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
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Com relacéo a dificuldade para envolver os professores universitarios em propostas
de cursos de qualificacdo docente, Marilda Behrens (In: MASETTO, 1998, p.65) salienta
que ela € “um reflexo do proprio meio académico, que ndo tem valorizado como essencial a
docéncia competente na carreira universitaria. A énfase da qualificacdo recai na titulacéo,
na pesquisa ¢ na produgéo cientifica”.

“A nova LDB [...] determina que as universidades tenham pelo menos um tergo de
seu corpo docente com titulagcdo em nivel de mestrado ou doutorado” (MARTINS, 1999, p.
290). Esse € um caminho importante, porém, ndo é ainda a solucdo para o problema, pois
“as politicas de ensino superior privilegiam a capacita¢do pos-graduada do professor pes-
quisador e ndo a do professor ensinador, onde a premissa é: quanto melhor for a pds-
graduacdo melhor sera a graduagdo. Isso, na pratica, nem sempre se configura” (LEITE e
MOROSINI, 1997, apud: CORREA, 2000, p.105). Kullok (2000, p.103) também chama a
atengdo que nas universidades brasileiras “as prioridades sdo as atividades de pesquisa e a
elaboracdo do conhecimento cientifico”. O que mais importa para a avaliagdo, em termos
de pontuacdo séo as pesquisas, 0s titulos e os textos publicados. A realizacdo de um bom
trabalho em sala de aula é pouco valorizada.

Esse problema ndo € unicamente brasileiro. Casper (CASPER e HUMBOLDT,
1997, p. 66) cita exemplos de ensino universitario na Alemanha aonde se chega a ter 400
alunos em uma sala de aula. O modelo de ensino que esté por tras desse tipo de situacdo é o
de pura transmissdo de informac6es. E para a pura transmissdo de informac@es ha outros
métodos.

José Tavares e Isabel Alarcdo (In: ALARCAO, 2001, p.98) preocupam-se com 0s
paradigmas que regem a docéncia universitaria, o que se manifesta na realizacéo de suas ta-
refas docentes. Concluiram que “os professores de ensino superior ensinam, transmitem e
explicam aos seus alunos a ciéncia normal disponivel, ndo investigam propriamente”, ao
passo que propde que “aprende-se agindo e interagindo com o mundo. Com 0s outros e
com nds mesmos, ou seja, conhecendo, pensando, investigando, refletindo” (TAVARES e
ALARCAO In: ALARCAO, 2001, 107).

Um outro aspecto que considero ainda mais sério é apontado por Buarque (1994,
p.74), para quem a cara de tristeza, de melancolia e de sisudez passou a ser marca de serie-

dade no trabalho, no sentido de rigor no trabalho intelectual, o que “terminou criando uma
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aversdo ao humor entre os intelectuais, como se ndo fosse possivel demonstrar alegria ao
mesmo tempo em que se produz com rigor”.

Embora Kullok (2000, p.104) trabalhe especificamente com as licenciaturas, talvez
suas afirmacOes possam ser generalizadas a todo o ensino superior, justificando a necessi-
dade de pensarmos a respeito do professor neste grau de ensino, ja que, na hora da contrata-
cao desse valoriza-se menos o desempenho docente do que formacédo e habilidade técnica
na sua area de conhecimento. Para a autora, uma proposta de mudanga deve visar a “busca
da multidimensionalidade do processo de formacéo do professor, valorizando ndo apenas a
dimensdo cognitiva, uma vez que o cientifico, o politico e 0 emocional devem se encontrar
articulados entre si e com o pedagdgico, numa visao unitaria e multidimensional”.

Novoa (1991, apud: KULLOK, 2000, p.94) salienta a importancia da formacéo de
professores, pois para ele “ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inova-
¢do pedagdgica sem uma adequada formacgdo de professores” e segundo Kullok (2000,
p.93-4) ha elementos imprescindiveis a serem levados em conta quando se pensa essa for-
macao.

Deve-se ter claro que a profissdo docente é uma atividade de prestacéo de servi-
¢cos interpessoais na qual a relacdo professor-aluno é a estruturante da situagdo
pedagdgica. Isso evidencia a importancia que se deve dar a formagdo pessoal do

professor, pois a sua personalidade se fara sentir presente em toda sua atividade
profissional.

Essa idéia é fundamental. O magistério tem sido considerado de diversas maneiras,
tais como sacerdocio, vocagdo ou “bico”. A autora chama a ateng¢@o para uma questdo basi-
ca: é uma prestacdo de servicos interpessoais. Logo, deve-se enfatizar essa formacdo. E
nesse ponto que centralizo meu trabalho; nas dificuldades dessa relacéo interpessoal. Creio
que seja importante saber a posi¢ao do aluno com relacdo a esse aspecto e, para isso, men-
ciono um trabalho realizado com jovens (ndo necessariamente universitarios) para quem
“os professores e professoras mais legais sdo os que, quando entram em sala de aula, mos-
tram-se contentes por estar com eles” (GARCIA, 1999, p. 55).

Meu objetivo € uma pequena gota no amplo objetivo proposto por Portela (1998)
para 0 ensino universitario, para quem a universidade deve estar “capacitada para escrever

uma historia de aprendizagem, em vez de uma historia dada de antemao” (p. 115).



38

Compartilho com Mirna Spritzer (2000, p.35) a idéia de que ¢é necessario: “Deixar
de tratar o ensino universitario [...] apenas como repasse de conhecimento [...]. Ensino é
producdo de conhecimento e também possibilidade de transformac&o para ambos, professor
e aluno. Enquanto ensina, o professor reconstrdi o conhecimento nessa agao”.

Santayana (In: BUARQUE, 1994, p.12) resume a questdo do ensino superior da se-
guinte forma: “as universidades modernas confundem informacao, conhecimento e saber”.
Segundo ele, estamos perdidos em montes de informacdes que ndo estdo sendo usadas ade-
quadamente. Para ele, o papel da universidade vai muito além disso, “deve ser o de estimu-
lar e desafiar a razdo, o de libertar a inteligéncia para a plenitude de sua possibilidade e,
mais do que tudo, para a descoberta apaixonada do outro, esse novo parceiro na imensa e
enigmaética aventura de viver”.

Buscando contribuicdes piagetianas a pratica pedagdgica do professor universitario,
Benedito de Oliveira (2001, p.53) conclui que “podemos caracterizar os procedimentos di-
daticos desenvolvidos em sala de aula como sendo de dois tipos: aqueles que favorecem a
autonomia do sujeito e aqueles que ndo favorecem essa autonomia”.

Essas provocacGes mostram o quanto esta faltando na educacéo, especificamente no
ensino superior, essa aventura de tentar conhecer o outro. Isso implica abandonar o confor-
to de suas prdprias idéias previamente estabelecidas, sair de seu lugar, assumir o lugar do
outro sem, contudo, abandonar o seu proprio, coordenar diferentes pontos de vista, permitir
a existéncia de diversos olhares, descentrar o proprio pensamento, enfim, diminuir o proé-
prio egocentrismo, crescendo em autonomia.

Em pesquisa realizada com professores universitarios, Cunha (1998, p.62) verifica
que “a descri¢do da pratica, feita pelos professores, constituiu-se num importante elemento
de analise da representacdo que eles fazem de seu proprio trabalho”. Mais adiante, a autora
assinala que, do grupo de entrevistados, grande parte preocupava-se em partir da memoria
do estudante e isso “significa recuperar os seus significados”. Essa possibilidade de partir
da historia dos alunos “pressupde uma capacidade de empatia do professor”. Cunha (1998,
p. 76) lembra que os professores que estdo conseguindo fazer mudangas apontam “o prazer
como componente fundamental de sua motivagédo para enfrentar as insegurangas proprias de

qualquer inovagao”.
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Num projeto mais amplo de sociedade, a universidade tem sua contribuicéo a dar,
na formagéo de sujeitos que respeitem 0 outro, superando o egocentrismo. Para isso, “a
democracia teréd de descobrir formas de conviver até com o mais radical excentrismo de ca-
da individuo” (BUARQUE, 1994, p. 126). Ao lado de toda a necessidade de mudanca, sen-
tida em todos os graus de ensino, ha, contudo, resisténcias. Buarque (1994, p.14) resume is-
so dizendo que a universidade vive “o pavor ao erro, o0 medo da aventura e o apego a seus
proprios dogmas”.

Segundo os participantes da Conferéncia Mundial sobre Ensino Superior de 1998, a
fungdo da educagdo superior para o século XXI ¢ o “preparo dos cidadaos do futuro”
(MAYOR In: LAZARO, 1998, p., 25) ou “garantir que o mundo futuro nio seja apenas o
mundo da informacéo e do conhecimento, mas também o mundo da compreenséo, da liber-
dade e da cidadania” (PEREIRA In: LAZARO, 1998, p. 16).

Masetto (1998, p.14-5), que realiza pesquisa na universidade, diz que ela deveria ser
responsavel pela formac&o de profissionais atendendo a uma totalidade que envolvesse o
desenvolvimento em varios aspectos: na area do conhecimento; nas habilidades; nas atitu-
des e valores; no aspecto afetivo-emocional. Quanto a este Gltimo critério, salienta que o

professor universitario deveria promover nos seus alunos:

[...] crescente conhecimento de si mesmo, dos diferentes recursos que possuli,
dos limites existentes, das potencialidades a serem atualizadas. Para as faculda-
des e universidades, admitir essa dimensdo de aprendizagem significa abrir es-
pacos para que sejam expressos e trabalhados a atengdo, o respeito, a coopera-
cao, a competitividade, a solidariedade, a seguranca pessoal.

Mas sera que o proprio professor tem essas habilidades? N&o sera a sua dificuldade,
nessa area, justamente o que o impede de trabalhar esses valores com os seus alunos?

Carmen Biasoli (1997, p.19) aponta para essa mesma direc¢do, da busca de um pro-
fessor mais completo ao constatar que “é na troca incessante de sentimento, pensamentos ¢
acdes com os alunos que se concretiza com €xito a pratica pedagogica do professor”. Bello-
chio (2000, p.70) afirma que “o professor melhor conhecedor de si mesmo ¢ um sujeito que
podera mediar um processo de constru¢cdo humana mais abrangente ao seu aluno, na tenta-
tiva de emancipa-lo e também torna-lo ativo, critico e engajado coletivamente”. Do meu
ponto de vista, iSO se consegue através da diminuigdo progressiva do egocentrismo, por

meio de um longo processo de descentracéo.



40

Cabe-nos avaliar que obstaculos podem estar presentes, do ponto de vista psicoldgi-
co, para que se atinjam tais objetivos. Ou seja, de que forma seria possivel superar a dico-
tomia teoria/prética e dar o salto qualitativo que possibilitasse superar essa contradi¢ao?



I1l. MODELOS EPISTEMOLOGICOS E TEORIAS DE
APRENDIZAGEM

A beleza da floresta é extraordinéria —
mas ‘beleza’ é uma palavra simples de-
mais, pois estar ali ndo é uma experiéncia
apenas estética, mas uma experiéncia
permeada de mistério, de assombro reve-
rente (SACKS, 1997, p. 187).

Inimeras teorias tentam explicar o processo de aprendizagem. N&o € minha inten-
cao trabalhar com todas elas, mas com algumas mais representativas. Aqui serdo abordadas
teorias de aprendizagem que se articulam com diferentes modelos epistemol6gicos. As teo-
rias explicativas do processo ensino-aprendizagem podem ser comparadas a tipos de lentes.
Essa metafora, que serd utilizada diversas vezes, justifica-se pela observacdo de Pillar
(2001, p.73): “A palavra ‘teoria’ [...] contém na sua raiz uma imagem, pois ‘teoria’, na sua
etimologia, significa vista”.

As teorias se constituem em modelos, tentativas, mais ou menos claras, de explicar
a realidade. Optando-se pelo critério epistemoldgico de origem do conhecimento, elas po-
dem ser classificadas em trés grupos: empirismo, apriorismo, interacionismo. O critério es-
tabelecido para essa classificacdo seria, entdo, o tipo de relagdo entre o sujeito e o objeto.

O que se entende por objeto, do ponto de vista epistemoldgico? Para responder a es-
sa questdo, utilizo as palavras de Becker (1999, p.74): “Objectum: o que estd ai em oposi-
¢do ao sujeito, como diferente, como outro. Objeto &, pois, apenas isso: 0 ndo-sujeito”. A

esse respeito Becker (1985, p.116) afirma que:

Na psicologia duas grandes correntes apresentam explicagdes opostas para o de-
senvolvimento: a corrente maturacionista que explica o desenvolvimento de me-
canismos considerados inatos por regulagem enddgena; a corrente empirista que
atribui todo o desenvolvimento a experiéncia adquirida em fungdo do meio (fisi-
co ou social), isto €, exclusivamente em funcédo de aprendizagem.
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Em primeiro lugar serd apresentada a segunda dessas explicacfes para 0 conheci-
mento, ou seja, 0 modelo empirista e a teoria behaviorista e, na seqiiéncia, a explicacdo

apriorista e a teoria da Gestalt.

EMPIRISMO

Empirismo pode ser considerado a crenga segundo a qual as estruturas de conheci-
mento sdo impostas pelo objeto (meio fisico ou social). Dentro da psicologia, as teorias que
usam apenas a lente do meio externo podem ser consideradas empiristas, ou seja, ha a valo-
rizacdo do meio em detrimento do individuo. Para elas o sujeito € um recipiente vazio a ser
preenchido pelo objeto.

As teorias psicoldgicas que seguem esse ponto de vista podem ser genericamente
classificadas como associacionistas: “associacionismo € mais um principio do que uma €s-
cola” (MARX e HILLIX, 1990, p. 123). Esse principio poderia ser assim resumido: apren-
demos através dos sentidos e as idéias complexas, que ndo sdo diretamente sentidas, pro-
vém da associagdo das idéias mais simples. Um dos importantes tedricos a seguir esse prin-
cipio foi Thorndike (1874-1949), que criou o conexionismo, segundo o qual “todo e qual-
quer ato que, numa dada situacdo, produz satisfacdo, associa-se a essa situacdo, de modo
que, quando a situacdo se reproduz, a probabilidade de uma repeti¢cdo do ato é maior que
antes” (THORNDIKE, apud: MARX e HILLIX, 1990, p. 139).

Duas importantes contribuicdes tedricas condizentes com 0s principios associacio-
nistas, portanto, de acordo com a explicacdo empirista da origem do conhecimento, sdo as
teorias do condicionamento reflexo de I. P. Pavlov (1849-1936) e a teoria do condiciona-
mento operante de B. F. Skinner (1904-1990).

Pavlov foi um fisiologista russo que se empenhou em mostrar as relagdes entre um
estimulo e uma resposta nos comportamentos reflexos®. Enquanto os reflexos incondicio-
nados ndo dependem de aprendizagem, os reflexos condicionados séo aqueles que depen-
dem de um processo de aprendizagem, que aqui € considerada sinénimo de condicionamen-

to. Pavlov realizava experimentos com cachorros, analisando o processo de salivacdo. Ele

1 Comportamentos involuntarios.
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tocava uma campainha a qual seguia-se imediatamente uma porc¢do de carne, o que elicia-
va? a salivacdo. Depois de algum tempo de pareamento de estimulos, a campainha torna-se
capaz de eliciar a resposta de salivagdo. O condicionamento reflexo € o processo através do
qual um estimulo, inicialmente neutro, torna-se capaz de eliciar uma resposta, agora cha-
mada resposta condicionada. Pavlov estava interessado em comportamentos reflexos e a
descoberta desse processo foi bastante importante para a medicina.

Do outro lado do mundo, o psicélogo americano J. B. Watson (1878-1958), profes-
sor de psicologia animal (GAUQUELIN e GAUQUELIN, 1978), dando continuidade aos
principios associacionistas, cria, em 1913, a corrente psicolégica conhecida como Behavio-
rismo (o correspondente em portugués — comportamentalismo — é menos utilizado), defi-
nindo a psicologia como a ciéncia que estuda o comportamento. A psicologia adquiria, as-
sim, segundo ele, o status de ciéncia, por possuir “um objeto observavel, mensuravel, cujos
experimentos poderiam ser reproduzidos em diferentes condi¢des e sujeitos” (BOCK,
FURTADO e TEIXEIRA, 1999, p.45).

B. F. Skinner, dando continuidade aos principios behavioristas, e entusiasmado com
as pesquisas de Pavlov, elabora uma das mais importantes teorias psicoldgicas, preocupan-
do-se em sistematizar as condigBes pelas quais um comportamento operante® pode ser con-
dicionado. Sua teoria é conhecida como condicionamento operante. Deve-se chamar a aten-
cdo para o fato de que aprendizagem, condicionamento e treinamento sdo utilizados como
sinbnimos.

Skinner tentou provar que a causa de uma resposta é a sua consequéncia, ou seja, 0
evento que a segue e que se chama estimulo reforcador, ou aquilo que costumamos chamar
de recompensa. Um estimulo reforcador € um evento que segue a resposta e que aumenta a
probabilidade de sua ocorréncia. O reforgo, entdo, é definido pelo seu efeito, que é o de
aumentar a probabilidade da resposta. O individuo tem que estar privado daquilo que se
pretende utilizar como reforcador, com excecdo dos reforcos generalizados, por exemplo,
dinheiro, que ndo necessitam de um tipo especifico de privacéo, pois podemos associa-los a

qualquer tipo de reforco.

2 Eliciar é o termo técnico que significa provocar, causar. No comportamento reflexo, dizemos que um esti-
mulo elicia uma resposta.

3 Comportamento operante é o comportamento voluntario. No ser humano equivale a maioria dos comporta-
mentos.
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Um reforco pode ser positivo ou negativo. Neste caso, 0s termos positivo ou negati-
vo ndo tém conotacdo moral e sim significado matematico de acrescentar ou retirar algo.
No caso do reforco positivo, um estimulo apresentado ap6s a resposta aumenta a probabili-
dade de ocorréncia da mesma. Por exemplo, o rato privado de agua pressionara a barra para
receber dgua. Se ele receber dgua é provavel que aumente a probabilidade de pressionar a
barra. No caso do reforco negativo, a resposta reforcada é aquela que elimina um estimulo
aversivo. Por exemplo: o rato estd recebendo um choque e quando ele pressiona a barra, o
choque para. Quando recomecar o choque, ele novamente pressionara a barra. A resposta
de pressionar a barra é reforcada negativamente, pela eliminacdo do estimulo aversivo cho-
que. Tanto o reforgo positivo quanto o negativo aumentam a probabilidade de ocorréncia da
resposta, estando presente, em ambos, a busca do prazer e a evitacdo do desprazer.

A extingdo e a punicdo, por outro lado, tém o objetivo de eliminar uma resposta. A
extincdo elimina uma resposta pela supressdo do reforgo, pois uma resposta que nao for
mais reforcada deixara de ocorrer. Aquelas respostas que sao reforcadas de forma intermi-
tente serdo mais resistentes a extingdo do que aquelas que tém o refor¢co continuo, ou seja,
sdo reforcadas todas as vezes que ocorrem. A punicdo visa a eliminacdo de uma resposta
pela apresentacdo de um estimulo aversivo. Skinner ndo recomenda a sua utilizacdo, ndo
por razdes morais, mas porque seus efeitos ndo sdo tdo facilmente previsiveis quanto os do
reforco. Ele sugere que, ao invés de punir uma resposta, se opte pelo refor¢o positivo de
uma resposta incompativel.

Para uma reposta ser reforcada ela necessita primeiro ocorrer. Caso essa resposta
ndo faca parte do repertério comportamental do sujeito, havera a modelagem da resposta,
que é um processo através do qual aumentam-se gradativamente os graus de exigéncia para
a ocorréncia do reforco, através de aproximacdes sucessivas, até se chegar a resposta final
desejada. Pode-se perceber, pelos conceitos apresentados, que, para o behaviorismo, a ex-
plicacdo para a aprendizagem (aprendizagem stricto sensu) € a utilizacdo adequada dos es-
timulos reforcadores. A nogdo de desenvolvimento ndo é considerada. Os problemas de
aprendizagem sdo explicados pela mé& administracdo de estimulos reforcadores, por exem-
plo, eles podem estar sendo utilizados de forma incorreta ou na hora inadequada. Para a re-
solugéo dos problemas de aprendizagem deve-se analisar os esquemas de reforcamento dos

comportamentos. Se os mesmos forem inadequados, deve-se mudar a sua administracao.



45

Segundo a explicacdo behaviorista, as causas dos comportamentos sdo sempre externas ao
sujeito que se comporta. No entanto, nem se pode falar de sujeito na medida em que o que
ocorre no ambito da subjetividade é considerado irrelevante na explicagdo do comporta-
mento. Skinner é autor de varias obras e sua linha de pensamento continua sendo a base pa-
ra a psicologia norte-americana. Uma de suas obras mais intrigantes é o romance Walden
Two, em que descreve uma comunidade totalmente organizada segundo seus principios teé-
ricos. Suas contribuicdes especificas a pedagogia sdo as obras Tecnologia do Ensino e Ana-
lise do Comportamento, este Ultimo em co-autoria com Holland. Em Tecnologia do ensino,
prop0e a criacdo de maquinas de ensinar que possibilitariam o ensino individualizado, de
acordo com o ritmo de cada aluno, dispensando as aulas tais como as conhecemos. Como a
tecnologia das maquinas de ensinar era cara, adaptou-a ao papel impresso, criando o méto-
do conhecido como instrugcdo programada, apresentado no livro Analise do comportamento.
Essa técnica foi muito empregada no Brasil na década de 1970. Nesse livro, ele apresenta
0s contetdos de sua prépria teoria sob a forma pedagdgica por ele proposta. Todos 0s pas-
sos séo previamente determinados e ao aluno cabe apenas responder de forma mecanica.
Essa idéia de que ensino resume-se a tecnologias avancadas de transmissao de informacdes
embasou e continua embasando propostas de educacao a distancia, por isso Margues e Bec-
ker (2002, p. 96) enfatizam que “em vez de ensino a distancia deveriamos estar pensando,
decididamente, em aprendizagem a distdncia”.

Do ponto de vista epistemologico, na medida em que consideram apenas as condi-
cOes externas na producdo de novidades, € um tipo de 6culos com lentes desadaptadas. Po-
dera, certamente, trazer contribuicdes importantes, porém, deve-se tomar o cuidado com a
armadilha aqui presente: se 0 objeto é importante, isso ndo deve torna-lo o fator exclusivo
na génese do conhecimento. Uma pedagogia baseada nesse tipo de lente considera que “o
conhecimento pode ser transmitido para o aluno. [...] acredita no mito da transmissdo do
conhecimento — do conhecimento enquanto forma ou estrutura; nao s6 enquanto conteudo”
(BECKER, 2001b, p. 16).

Para essa concepgao, o sujeito da aprendizagem ¢ considerado “em cada novo nivel,
como tabula rasa” (BECKER, 2001a, p. 9). Imagina-se, além disso, que exista uma reali-
dade transcendente, o que Maturana (2001, p.75) chama de “objetividade-sem-parénteses,

como dominios reveladores de uma realidade independente do observador”.
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Piaget (1987, p.339) critica o empirismo, afirmando que ele se constitui em “certa
concepcao da experiéncia como algo que se impde por si mesmo, sem que o sujeito tenha
de organiza-la, isto €, como se ela fosse impressa diretamente no organismo sem que uma

atividade do sujeito seja necessaria a sua constitui¢do”.

APRIORISMO

H& outro tipo de 6culos com desadaptacdo das lentes, o qual desvaloriza as contri-
buicbes do objeto, supervalorizando as condicdes internas, modelo a que se chama de apri-
orismo. Apriorismo pode ser considerado a crenga segundo a qual as estruturas de conhe-
cimento sdo dadas a priori, ou seja, sdo inerentes ao sujeito. De acordo com Becker (2001b,
p. 20), “esta epistemologia acredita que o ser humano nasce com o conhecimento ja pro-
gramado na sua heranca genética. [...] Tudo esta previsto. E suficiente proceder a acdes
quaisquer para que tudo aconteca em termos de conhecimento”.

Dentre as teorias de aprendizagem que apresentam uma sustentacdo epistemologica
apriorista, pode-se destacar a teoria da Gestalt. Gestalt € um termo alemao que nao encon-
tra traducdo exata no portugués, significando forma, configuracdo, todo, totalidade ou es-
trutura. Alguns tradutores chamam-na de Teoria da Forma. Enquanto o behaviorismo preo-
cupa-se em dissociar o comportamento em seus elementos minimos (estimulos e respostas)
a fim de estabelecer suas relacdes causais, a Gestalt, ao contrario, preocupa-se em entender
0s comportamentos como totalidades. Uma das premissas basicas da Gestalt afirma que o
todo é maior do que a soma das partes e nisso hd uma concordancia com Piaget que tam-
bém acredita que “o todo [...] nunca se reduz a simples soma do conjunto de componentes
considerados isoladamente. Por mais essencial que seja um determinado componente num
sistema, ele, sozinho, ndo define o conjunto” (CUNHA, 1999, p.115).

A percepgdo é um elemento chave dentro dessa explicagdo. A énfase recai, segundo
Hilgard (1975, p.314), sobre “a percepcao das relagdes, a consciéncia de relacdes entre as
partes e o todo, entre os meios e as conseqiiéncias”. Para a Gestalt, a inteligéncia depende
do processo perceptivo enquanto para Piaget é a inteligéncia que organiza 0 processo per-
ceptivo, pois, para ele “a percepgao ¢ o conhecimento que adquirimos dos objetos [...] por
contato direto e atual, enquanto a inteligéncia € um conhecimento subsistente no momento

em que intervém os desvios e aumentam as distancias espago-temporais entre o sujeito e 0s
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objetos” (PIAGET, 1978, p 67). Enquanto o behaviorismo sequer cogita a existéncia de es-
truturas internas, a explicacdo do conhecimento para a Gestalt passa pela no¢do de estrutu-
ras. No entanto, como diz Piaget, essas ndo tém uma histdria, ndo dependem da relacdo
com o0 meio, ja estdo previamente programadas. “Uma Gestalt ndo tem histdria porque néo
leva em conta a experiéncia anterior, a0 passo que um esquema resume em si 0 passado e
consiste sempre, portanto, numa organizagao ativa da experiéncia vivida” (PIAGET, 1987,
p. 356). Enquanto para Piaget as fungdes sdo invariantes e as estruturas sdo varidveis, para a
Gestalt tanto umas quanto outras sdo organizadas de acordo com leis invariaveis.

O processo de desenvolvimento é explicado pela maturacdo do sistema nervoso e
das estruturas perceptivas que o sujeito ja traz ao nascer e a aprendizagem é explicada co-
mo um insight, uma revelagdo, que pode ser entendido como uma organizacdo subita do
campo perceptivo a fim de configurar uma totalidade.

Se a aprendizagem ocorre por insight, cabe ao ensino tratar de organizar os estimu-
los de maneira a facilitar o processo perceptivo. Uma organizacdo que facilite a percepgdo é
chamada de boa forma®*. Pesquisas baseadas na teoria da Gestalt mostram, através da anali-
se de ilusdes de 6tica, como uma organizacdo de estimulos que ndo tenha boa forma pode
prejudicar a percepc¢do, levando a dificuldades em distinguir o que é essencial, ou seja, a fi-
gura, daquilo que é o fundo. Se ha dificuldades no campo perceptivo, conseqiientemente,
havera uma dificuldade no desempenho intelectual. A Gestalt analisa uma grande quantida-
de de leis que regem o processo perceptivo, entre as quais a lei da proximidade, da seme-
Ihanca, da continuagdo. As contribuices dessa teoria tém sido muito utilizadas em publici-
dade, j& que, nessa area, o que importa é a forma como o sujeito percebe determinado fe-
ndmeno. Piaget concordou com Vvarios aspectos da teoria da Gestalt, especialmente a nogao
de estrutura. A diferenca entre as teorias, porém, esta na origem das estruturas: para a Ges-
talt elas sdo herdadas, enquanto para Piaget elas sdo fruto de um processo de construcao.

A teoria da Gestalt e a Epistemologia Genética de Piaget, apesar de terem em co-
mum a preocupacgdo com a idéia de totalidade e a nocdo de estrutura, apresentam varias dis-

cordancias. Enquanto para a primeira a forma é dada, ndo tem génese, para a segunda 0s

4 Boa forma, para a Gestalt, significa a forma mais simples, simétrica, regular, equilibrada (PIAGET, 1978,
p.71).
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esquemas sdo construidos. Para a primeira as formas ndo tém atividade, para a segunda a
atividade é o cerne da explicacdo da génese e do desenvolvimento do conhecimento.

A teoria humanista do psicélogo americano Carl Rogers também pode ser conside-
rada uma teoria condizente com a explicacdo apriorista, uma vez que acredita que o sujeito
tem dentro de si potencial para crescer desde que o meio nao se cologue como obstaculo

para esse processo. A esse respeito, Moreira (1985, p.76) ressalta que:

A propensdo do homem para crescer em uma diregdo que engrandega sua exis-
téncia € uma premissa bésica da psicologia rogeriana. Ele acredita que o orga-
nismo humano tende, inerentemente a manutencao de si mesmo e a procura do
engrandecimento; ou seja, 0 organismo tende a auto-realizagdo. O homem € ine-
rentemente bom e orientado para o crescimento: sob condi¢Ges favoraveis, ndo
ameagcadoras, procurara desenvolver suas potencialidades ao maximo.

Essa teoria surge principalmente como uma critica ao modelo pedagdgico baseado
na teoria behaviorista, que simplesmente desconsiderava as rela¢fes interpessoais, em no-
me do condicionamento de respostas. A grande contribui¢do de Rogers € valorizar as rela-
cOes interpessoais nos processos de ensino e de aprendizagem, porém, do ponto de vista
cognitivo, cabe ao professor apenas ser um facilitador do processo de aprendizagem, ou se-
ja, ndo deve propor novas questdes ao aluno, deixando-o livre para aprender. Em uma pe-
dagogia centrada no aluno, como propde Rogers, ou de modo geral, em uma concepc¢éo
apriorista a respeito da aprendizagem, atribui-se:

[...] ao aluno qualidades que ele ndo tem, como: dominio do conhecimento sis-
tematizado em determinada area, capacidade de abstracdo suficiente, especial-
mente na &rea de atuacdo especifica do professor, e volume de informagdes de-
vidamente organizadas [...]. O suporte deste modelo é dado, na psicologia, pela
obra de Carl Rogers, e [...] pela psicologia da Gestalt (BECKER, 20014, p. 10).

Se no empirismo as condicOes internas do sujeito sdo completamente desconsidera-
das na génese do conhecimento, no modelo apriorista as condi¢des externas € que sdo, em
maior ou menor escala, desconsideradas. Nesse modelo, o conhecimento é entendido como
uma programacao prévia, como uma capacidade intrinseca ao ser humano que se manifesta-
ra desde que as condicOes externas ndo impecam. Entdo, 0 meio externo € apenas concebi-
do como empecilho, ndo como elemento essencial.

Cai-se, novamente, na mesma armadilha anterior. As questdes internas do sujeito

sdo importantes, sem divida nenhuma, porém, isso exclui as contribuicdes do meio? Ao
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olhar o mundo com uma lente desadaptada, a sua visao ficara limitada, distorcida, deforma-
da.

INTERACIONISMO

H& um outro tipo de 6culos que utiliza lentes que permitem a sintese entre os dois
tipos de filtros: “Alguns autores superam essa dicotomia estabelecendo uma interacdo entre
estes dois fatores, isto ¢, entre a maturacao e a experiéncia adquirida” (BECKER, 2001a, p.
10). Segundo essas lentes, tenta-se estabelecer uma sintese permanente entre as condi¢des
internas e externas na explicagdo da origem do conhecimento. Esse tipo de lentes permite
uma visdo mais apropriada da realidade que as anteriores, por isso € sobre elas que me dete-
rei a partir de agora. Essa visdo chama-se interacionismo, porque valoriza a interacdo entre
0 sujeito e 0 objeto, na explicagao da génese do conhecimento. Para essa explicagdo, “tudo
0 que somos, fazemos e pensamos, esta intimamente implicado com as formas de relagdes
que estabelecemos com o meio” (CUNHA, 1999, p.21). Isso significa que para algumas
explicaces, classificadas como interacionistas, como a de Piaget, “néo ¢é possivel buscar a
causa do comportamento humano num dos polos da interacdo, pois a causa ndo esta nem no
individuo, nem no meio, mas nas a¢des do sujeito que responde as resisténcias do meio,
modificando ativamente suas estruturas” (CUNHA, 1999, p.59). O proximo capitulo ¢ de-

dicado a analisar esta explicacéo.



IV. EPISTEMOLOGIA GENETICA E CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO

Aprender é proceder a uma sintese indefi-
nidamente renovada entre a continuidade
e a novidade (INHELDER, BOVET e
SINCLAIR, 1977, p.263).

A Epistemologia Genética de Jean Piaget (1896-1980) tem como interesse estudar a
génese das estruturas cognitivas, explicando-a pela construgdo — dai construtivismo — medi-
ante a interacdo radical entre sujeito e objeto. Para a perspectiva interacionista, “o conhe-
cimento deve ser considerado como uma relacdo de interdependéncia entre o sujeito conhe-
cedor e 0 objeto a ser conhecido, e ndo como a justaposicao de duas entidades dissocidveis”
(INHELDER, BOVET e SINCLAIR, 1977, p. 17). Isto é, o conhecimento ndo se origina
por pressdo do meio — aprendizagem stricto sensu (empirismo) — ou por estruturas pré-
determinadas (apriorismo), mas por um processo de equilibracdo e de abstracao reflexio-
nante.

Pode-se dizer que a Epistemologia Genética piagetiana é uma busca de explicacdo
para o belo e impar fendmeno da inteligéncia humana. Em O nascimento da inteligéncia na
criancga Piaget define inteligéncia “como a busca intencional de meios para atingir um fim”
(MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998, p.39). De onde surge, porém, essa capa-
cidade? A teoria de Piaget € uma bela aventura no sentido de dar uma explicacdo para esse

fendmeno, entendendo que:

As relacGes entre o sujeito e 0 seu meio consistem numa interacdo radical, de
modo tal que a consciéncia ndo comeca pelo conhecimento dos objetos nem pelo
da atividade do sujeito, mas por um estado indiferenciado; e é deste estado que
derivam dois movimentos complementares, um de incorporacdo das coisas ao
sujeito, o outro de acomodacdo as proprias coisas (PIAGET, 1978b, p. 386).
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A construgdo das estruturas cognitivas resulta, pois, de um processo permanente de
sintese e ndo, apenas, de uma justaposi¢do ou soma dos dois fatores, ou seja, da pressdo do
meio e da maturacdo de estruturas pré-determinadas.

Baseando-se na Epistemologia Genética piagetiana e nas mais modernas descober-
tas da biologia, em sua tese de doutorado intitulada Interacéo e meio: a filtragem do mun-
do, Gladis Franck da Cunha (1999, p. 24) afirma que:

A abordagem do meio, a partir do modelo interacionista de Piaget envolve, por
um lado, um aprofundamento de questdes biol6gicas como, por exemplo, a pro-
ducdo fenotipica enquanto processo resultante de uma interagdo entre genoma e
ambiente. Por outro lado, requer uma visdo, na qual os processos sociais € indi-
viduais do ser humano sejam vistos como fatores indissociaveis. Significa, por-
tanto, problematizar o conceito de meio para além do ambiente natural e cons-
truido, bem como do meio social.

Segundo Cunha (1999, p.27), 0 sujeito sera sempre o resultado da “interagdo da in-
formacédo hereditaria com seu meio, de maneira que, como salienta Piaget, ao analisar o re-
sultado da interacdo, ndo se pode atribuir importancia menor nem ao sujeito nem ao meio,
na sua constitui¢do”, o que significa que a causalidade ndo pode ser atribuida a um deles

apenas.

APRENDIZAGEM E ESTRUTURAS DE CONHECIMENTO

Em Aprendizagem e estruturas do conhecimento, Inhelder, Bovet e Sinclair (1977)
procuram verificar, por meio de oito diferentes experiéncias, as possiveis relaces entre a
aprendizagem stricto sensu e a construcdo das estruturas do conhecimento ou processo de
equilibracdo. Convém salientar a definicdo proposta por Piaget (1974, p.52) em Aprendiza-
gem e conhecimento, de 1959, onde distingue a aprendizagem no sentido amplo (lato sen-
su) e a aprendizagem no sentido estrito (stricto sensu): “no sentido restrito, s falariamos de
aprendizagem na medida em que um resultado (conhecimento ou atuagdo) € adquirido em
fungdo da experiéncia”. Por outro lado, considera a aprendizagem no sentido amplo como a
“unido das aprendizagens S. Str. e desses processos de equilibracao” (PIAGET, 1974, p.54).
Cabe, também, definir estrutura que, segundo Montangero e Maurice-Naville (1998, p.179)
“¢ mais freqiientemente utilizada para designar as formas de organizacdo dos raciocinios”.

A constituicdo das estruturas mentais pode ser explicada como sendo:
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[...] uma reorganizacdo dos conhecimentos que consiste em reunir em um todo
as inferéncias que poderiam existir anteriormente, mas sem serem coordenadas.
A idéia de estrutura pode, assim, explicar a rapidez de raciocinios légicos e o
sentimento de evidéncia que os acompanha (MONTANGERO e MAURICE-
NAVILLE, 1998, p.180).

No minucioso trabalho de Inhelder, Bovet e Sinclair, merece atencéo especial a rea-
lizacdo de pesquisa longitudinal, que se caracterizou pelo acompanhamento, ao longo de
varias sessoes, de grupos de sujeitos, possibilitando seguir seus progressos individuais em
diversos dominios. Esse seguimento permitiu, por um lado, verificar se os trajetos individu-
ais conferem com os trajetos descobertos no plano transversal, e, por outro lado, conhecer
com mais precisdo 0s mecanismos de progressdo de uma a outra etapa. Além disso, esse
aspecto permitiu testar a veracidade ou nao da hipdtese empirista, segundo a qual o conhe-
cimento é resultado exclusivo da aprendizagem stricto sensu, pois como as préprias autoras
afirmam, ¢ importante verificar se “a influéncia do meio social pode figurar como fator ex-
plicativo de certas aprendizagens ou se a influéncia do meio esta, ela propria, subordinada
aos mecanismos reguladores de equilibragdo” (INHELDER, BOVET e SINCLAIR, 1977,
p. 27).

A utilizacdo dos grupos de controle forneceu condicGes para verificar se havia dife-
renca de resultados entre os individuos submetidos as situac6es de aprendizagem e 0s que
ndo passaram por essa experiéncia, o que permite avaliar a hipotese maturacionista. Se va-
lida fosse essa ultima hipdtese, ambos 0s grupos deveriam apresentar resultados equivalen-
tes ao final das pesquisas. Pela diferenca de performances entre 0s sujeitos submetidos a si-
tuacdo de aprendizagem e o grupo de controle, as pesquisas mostram o quanto a situacao de
aprendizagem produz resultados.

Por outro lado, o estudo longitudinal mostra que, se a aprendizagem stricto sensu é
importante, ela ndo é suficiente para a construcdo das estruturas cognitivas. Os resultados
apresentados a partir das situagdes de aprendizagem estdo intimamente ligados “ao nivel de
partida de cada um dos sujeitos” (INHELDER, BOVET e SINCLAIR, 1977, p.259), 0 que
refuta a hipdtese empirista. O progresso atingido por cada um dos sujeitos, e ai reside a im-
portancia de se acompanhar o caminho individual, sempre se mostrou condizente com 0s
resultados iniciais. Ou seja, o aproveitamento das situa¢des de aprendizagem depende das

estruturas j& construidas até aquele momento e ndo, unicamente, da estimulagdo do meio,
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como quer o empirismo. Alem disso, observa-se em todos 0s sujeitos a mesma ordem de
sucessdo das diferentes construces. Se as modificacdes se devessem unicamente ao trei-
namento, seria de se esperar que ocorressem de forma aleatéria. Verificam-se, contudo, va-
riacOes de idades nas aquisicOes, o que se justifica pelo carater fundamental de construcao
do processo de interacdo sujeito-objeto.

O trabalho consegue, portanto, criticar, simultaneamente, 0 empirismo e 0 matura-
cionismo. Segundo as autoras, “enquanto o modelo S — R [...] coloca toda a énfase sobre
aquisicdes e que o inatismo puro o coloca exclusivamente sobre a conservacgéo, 0 sistema
epigenético assegura a sintese dos dois processos pelo fato mesmo de que combina conser-
vacao e transformacdes” (INHELDER, BOVET e SINCLAIR, 1977, p. 263). Segundo as
autoras, as condi¢des do meio realmente desempenham um papel significativo na constru-
cdo das estruturas cognitivas. Porém, ndo ha aprendizagem se o individuo ndo tiver estrutu-
ras, construidas por ele, as quais assimilar os novos elementos. Reside, ai, a hipdtese cons-
trutivista de Piaget sobre o desenvolvimento das estruturas cognitivas, segundo a qual “ca-
da nova etapa integra as precedentes, a0 mesmo tempo em que atribui uma parte cada vez
maior as influéncias do meio” (INHELDER, BOVET e SINCLAIR, 1977, p. 262). Segundo
0 proprio Piaget (1968, apud: MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998, p.178):

As estruturas humanas ndo partem do nada e, se toda estrutura € o resultado de
uma génese, é necessario, decididamente, admitir, a vista dos fatos, que uma gé-
nese constitui, sempre, a passagem de uma estrutura mais simples a uma estrutu-
ra mais complexa, e isto segundo uma regressao sem fim.

Através de suas pesquisas, Inhelder, Bovet e Sinclair (1977, p.263) procuram esta-
belecer relacdes entre desenvolvimento e aprendizagem, afirmando que: “Aprender € pro-
ceder a uma sintese indefinidamente renovada entre a continuidade e a novidade”. “A novi-
dade trazida pela aprendizagem e a continuidade garantida pelo desenvolvimento”
(BECKER, 20014, p.25-6). Eis a definicdo de aprendizagem numa concepgéo interacionis-
ta. As estruturas ja construidas garantem a continuidade, porém, reformuladas gracas as no-
vas assimilagdes. Os novos elementos a serem assimilados constituem-se na novidade que
obriga o sujeito a realizar acomodagGes das estruturas ja existentes. Essas novidades, con-
tudo, s6 podem ser assimiladas na medida em que houver estruturas de assimila¢do, o que

se constitui no elemento de continuidade. Percebe-se ai um processo dialético, e pode-se
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recorrer ao proprio Piaget (1964, apud: MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998,
p.68) para fundamentar essa constatagao: “se ndo existe génese sem estrutura, muito menos
existe estrutura sem génese”. Tal afirmacgdo remete a Maturana (2001, p. 20): “A evolugao
¢ um processo conservador”, ou seja, todas as transformagdes conservam o que ja existe,
que, para continuar existindo, precisa se transformar.

Portanto, quanto mais se constroem estruturas de assimilagdo® mais se abrem possi-
bilidades para aprender. Por outro lado, quanto mais se aprende, mais se constroem estrutu-
ras de assimilacdo, o que garante condi¢cbes para novas assimilagdes. Nesse processo, per-
cebe-se a sintese continuada entre as condicOes estruturais do sujeito (continuidade) e as
condi¢des do meio, fisico ou social (novidade): “A assimilagdo funciona como um desafio
sobre a acomodacdo a qual faz originar novas formas de organizagdo” (BECKER, 2001, p.
20-1).

Logo, mais importante do que considerar exclusivamente as condi¢cdes especificas
do sujeito ou do objeto, como explicagdo da génese do conhecimento, € a capacidade do su-
jeito de estabelecer relagdes entre 0 novo e o velho, a capacidade para assimilar o novo e
acomodar (transformar) o velho, produzindo sinteses indefinidamente renovadas. Através
dessa explicacdo, desenvolvimento e aprendizagem estdo envolvidos dialeticamente. Isso
significa que ndo é a aprendizagem que promove o desenvolvimento, apesar de sua contri-
buicdo. Sdo necessarias condi¢Bes estruturais, de desenvolvimento, para possibilitar a
aprendizagem. Sem essas condi¢des estruturais, como exaustivamente demonstram as pes-
quisas de Inhelder, Bovet e Sinclair, ndo ha aprendizagem no sentido amplo, isso &, signifi-

cativa e duradoura.

DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

Deparando-se, em 1932, com 0 avango da psicologia behaviorista e preocupado
com 0s progressos da tecnologia e suas influéncias sobre as relagdes humanas, Aldous
Huxley (2000, p.18) traga uma antevisdo de um futuro completamente desumanizado. Um

dos personagens de seu Admiravel Mundo Novo mostra-se incomodado pelo tempo que se

1 Assimilacdo consiste na incorporacdo de elementos novos a uma estrutura ja existente e o seu pélo com-
plementar acomodagdo consiste nas transformacdes pelas quais passa a estrutura ja existente para incorporar
elementos novos. Logo, a assimilacdo consiste numa acdo do sujeito sobre o meio e a acomodagdo huma agdo
do sujeito sobre si proprio para responder as resisténcias oferecidas pelo meio.
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tem que desperdicar para que um ser humano atinja a maturidade e as consequéncias desa-
gradaveis disso, ou seja, a inteligéncia. Salienta as vantagens que um cavalo tem sobre o ser

humano por estar:

Maduro aos seis anos; o elefante, aos dez. Enquanto que, aos treze anos, um ho-
mem ainda ndo esta sexualmente amadurecido, e ndo é adulto sendo aos vinte
anos. Donde, naturalmente, esse fruto do desenvolvimento retardado: a inteli-
géncia humana.

- Mas, nos Ipsilons — disse muito justamente o Sr. Foster — nds ndo precisamos
de inteligéncia humana.

N&o precisavam dela e ndo a obtinham. Mas, se bem que nos ipsilons o espirito
estivesse maduro aos dez anos, eram necessarios dezoito para que o corpo ficas-
se em condigdes para o trabalho. Que longos anos de imaturidade, supérfluos e
desperdicados!

Diferentemente da posicdo criticada acima, que Vvé a inteligéncia como um incémo-
do, Piaget, ao contrario, trabalha com a beleza do processo de desenvolvimento da inteli-
géncia humana. Para Flavell (1975, p.15), a coluna vertebral da obra piagetiana foi o inte-
resse “na investigagao tedrica e experimental do desenvolvimento qualitativo das estruturas
intelectuais”. Piaget e seus colaboradores buscam estabelecer relagdes entre desenvolvi-

mento e aprendizagem.

A aprendizagem, segundo Piaget, ndo se esgota no conceito de aprendizagem no
sentido estrito (experiéncia fisica); é necessario alargar esse conceito, introdu-
zindo o processo de equilibracdo ou condicdo prévia de toda aprendizagem no
sentido estrito, ou seja, a experiéncia légico-matematica: constroi-se, assim, o
conceito de aprendizagem no sentido amplo (lat. s.) no qual verifica-se a nitida
submissdo da aprendizagem propriamente dita ao processo de desenvolvimento
(BECKER, 1985, p.125).

Para Piaget (1983, p.236), o desenvolvimento ocorre de forma que as aquisi¢des de
um periodo sejam necessariamente integradas nos periodos posteriores. E o “carater inte-
grativo” segundo o qual “as estruturas construidas numa idade dada se tornam parte inte-
grante das estruturas da idade seguinte”. Ou seja, a partir do nascimento, inicia-se 0 desen-
volvimento cognitivo e todas as construcdes do sujeito servem de base a outras.

O neurologista Oliver Sacks (1995, p.34-5) deixa clara a necessidade dessa integra-

¢ao ao relatar um caso de doenca cerebral, num paciente que ele chama de Dr. P. Nesse ca-



56

so, ha o rompimento dessa integracdo, e o paciente preserva fungdes operatdrio-formais e

anula funcdes construidas em periodos precedentes, 0 que gera um caos na sua vida.

ESTADIOS DE DESENVOLVIMENTO: ORDEM DE SUCESSAO
CONSTANTE, IDADES VARIAVEIS

Para aplicacdo da teoria de Piaget ao ensino ndo é suficiente termos em conta os
nomes dos estadios do desenvolvimento e as idades médias em que ocorrem e as suas prin-
cipais caracteristicas. Mesmo que, para Piaget, as idades de ocorréncia dos estadios sao ex-
tremamente variaveis de um sujeito a outro. A respeito das idades, Piaget (1972, p.200) diz:

Em determinada popula¢do podemos caracterizar os estadios por uma cronolo-
gia, mas esta é extremamente varidvel; depende da experiéncia anterior dos indi-
viduos, e ndo apenas de sua maturacgdo; depende, principalmente, do meio social,
gue pode acelerar ou retardar o aparecimento de um estadio, ou mesmo impedir
sua manifestacéo.

Em outro texto, Piaget (1972b) relembra que:

A ordem de sucessao desses estagios, como foi mostrado é extremamente regu-
lar e comparével aos estados de uma embriogénese. A velocidade do desenvol-
vimento, no entanto, pode variar de um a outro individuo e também de um a ou-
tro meio social; consequentemente, podemos encontrar algumas criangcas que
avangam rapidamente ou outras que avangam lentamente, mas isso ndo muda a
ordem de sucessao dos estagios pelos quais passam.

Em outra passagem ainda, Piaget (1972c) comenta que:

Acima de tudo a maturacdo ndo explica tudo, porque a idade média na qual este
estagio [sensdério-motor] aparece (idade cronoldgica média) varia grandemente
de uma para outra sociedade. O ordenamento desses estagios é constante e tem
sido encontrado em todas as sociedades estudadas.

O que se mantém constante, segundo ele, é a ordem de ocorréncia dos estadios. A
interacdo € Unica para cada individuo. O desenvolvimento cognitivo da-se na rela¢cdo com o
meio, porém, ele ¢ individual. O estddio em que um individuo, portanto, se encontra “¢ ra-
dicalmente individual, ndo pode, pois, ser confundido com o de nenhum outro individuo”
(BECKER, 2001, p.187). Consequientemente, as médias de idade encontradas por Piaget em

seus trabalhos com criangas suicas, para 0 aparecimento dos estadios, podem variar se to-
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marmos outras populacfes. A ordem de sucessao, poréem, sera constante. Podem existir di-
ferencas para as médias de idades entre as culturas, mas existem, também, diferencas de um
sujeito para outro em uma mesma cultura.

Logo, 0 que nos dira se um sujeito se encontra em um ou outro periodo do desen-
volvimento ndo sera a sua idade, mas, ao contrario, sera a sua relacdo com o objeto do co-
nhecimento, serd a sua maneira de pensar, refletida no modo como lida com os problemas
da realidade, seja ela interna ou externa. Ou seja, serdo suas caracteristicas cognitivas que
nos mostrardo em que periodo de desenvolvimento se encontra, e ndo o inverso. Ou seja, a
partir da idade, apenas, ndo podemos fazer afirmac@es definitivas sobre o seu nivel de de-

senvolvimento.

PERIODOS DO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

Um dos aspectos mais conhecidos da obra de Piaget é a teoria dos periodos de de-
senvolvimento. Em O nascimento da inteligéncia na crianca, de 1936, Piaget nos mostra
como, a partir dos primeiros reflexos com os quais a crianca é dotada ao nascer, vao se
construindo, pouco a pouco, em interacdo com o meio, as condi¢Bes necessarias para todas

as posteriores conquistas cognitivas.

O mundo do objeto fornece o conteudo (assimilagdo), o mundo do sujeito cria
novas formas (acomodacao), a partir das formas dadas (reflexos) na bagagem
hereditaria. Posteriormente, as proprias formas, construidas por este processo de
abstracdo reflexionante, transformam-se em contetdos a partir de cuja assimila-
a0 constroem-se novas e mais poderosas formas. E a acdo do sujeito que cons-
tréi este novo e fascinante mundo: o mundo do conhecimento — como forma e
como conteido (BECKER, 20014, p. 20).

E com relacdo as formas dadas no nascimento, convém lembrar que elas sdo extre-
mamente limitadas em comparagdo a outros animais, inclusive bem proximos na escala zo-
oldgica.

Ao nascer o cérebro do chimpanzé tem 40,5% do seu tamanho final, atingindo
70% ao longo do primeiro ano. Os bebés humanos, ao nascerem, tém somente

23% do seu cérebro, ndo chegando a 70% do tamanho total antes do final do ter-
ceiro ano de vida. Quase 30% da vida do Homo sapiens séo dedicados ao cres-
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cimento e os adultos humanos retém, em varios aspectos importantes, 0s tragos
juvenis de seus ancestrais primatas (Gould?, 1987 apud: CUNHA, 1999, p. 108).

Em fungdo das interagdes com o meio, os reflexos vao se modificando gradualmente
e a crianca de mais ou menos 18 a 24 meses parecer-se-4& muito pouco com 0 recem-
nascido. E em torno dessa idade que inicia a capacidade de representacdo da realidade. A
inteligéncia sensério-motora que se caracteriza por ser exclusivamente pratica perdura até o
aparecimento da linguagem.

Com o surgimento da funcdo simbdlica tem inicio o chamado sub-periodo de prepa-
racdo das operacGes concretas (PIAGET, 1983), mais conhecido como periodo pré-
operatério, desdobrando-se em periodo simbolico e intuitivo. De acordo com a populagao
estudada por Piaget, esse periodo vai, em média, até mais ou menos os sete anos de idade.
A diferenca bésica entre este periodo e o anterior € que o sensorio-motor limita-se a “agdes
na realidade”, enquanto neste existem ‘“representagdes da realidade” (FLAVELL, 1975,
p.154). Em A formacdo do simbolo na crianca, Piaget (1990) mostra-nos o processo de
construcdo da funcdo semiotica. Para ele, o simbolismo ndo esta presente na bagagem gené-
tica e tampouco € resultado da pressdo do meio social. Nao é a linguagem que dara origem
ao pensamento, mas sim a capacidade de pensar que dard origem a linguagem. A lingua-
gem é o resultado de um longo processo de construcao que tem inicio no nascimento da cri-
anga, a partir daquilo que ela faz (énfase na acao do sujeito) com aquilo que ela traz (refle-
xo0s e capacidade de adaptacéo, desdobrando-se em suas func¢des de assimilagdo e acomo-
dacdo) na interacdo com o meio.

Por meio de um longo processo, passando da imitacdo sensdrio-motora para a imita-
cao diferida e da acomodacéo sensério-motora ao jogo simbdlico, a crianga constréi a capa-
cidade representativa. A capacidade de representacdo da realidade ou funcdo simbdlica ou
semidtica, que se manifesta sob formas distintas — imitacdo diferida, desenho, imagem
mental, jogo simbolico, linguagem, sonhos e devaneios —, indica que ha, “simultancamente,
diferenciagdo e coordenagdo entre ‘significantes e significados’ ou significacdes”
(PIAGET, 1990, p. 11-2). E essa capacidade “que torna possivel a aquisi¢do da linguagem

ou dos ‘signos’ coletivos”. Ela nasce “da unido de ‘significantes’ que permitem evocar os

2 GOULD, Sthephen J. Darwin e os grandes enigmas da vida. S&o Paulo: Martins fontes, 1987.
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objetos ausentes com um jogo de significacdo que os une aos elementos presentes”
(PIAGET, 1990, p.351).

Convém lembrar que essa capacidade simbolica é exclusiva do ser humano. Cunha
(1999, p.180) comenta que:

De acordo com Cassirer (1997)3, a diferenca entre a linguagem proposicional e a
linguagem emocional é a verdadeira fronteira entre 0 mundo humano e o0 mundo
animal. Em toda literatura sobre o tema, parece ndo haver uma Unica prova con-
clusiva de que algum animal tenha dado o passo decisivo que leva da linguagem
subjetiva a objetiva, da afetiva a proposicional. A falta das imagens mentais
constitui as causas, que impedem os animais de realizarem os minimos rudimen-
tos de desenvolvimento cultural.

A capacidade simbdlica da crianca pré-operatéria € marcada pelo egocentrismo ja
que, em funcdo da auséncia de um equilibrio entre os processos de assimilacdo e acomoda-
¢do, h& muitas assimilacdes deformantes da realidade ao eu, sem uma acomodagdo comple-
ta. Logo, o pensamento da crianga pré-operatoria é egocéntrico, o que significa que néo é
capaz de lidar com idéias diferentes das suas em relacdo a um determinado tema. Além dis-
S0, 0 seu pensamento tende a centrar-se em um Unico aspecto da realidade, ligando-se mui-
to mais aos sucessivos estados de um objeto do que as transformacdes pelas quais ele passa.
O pensamento é marcado pela intuicdo, pela percepcdo imediata da realidade e néo pela 16-
gica, a qual, muitas vezes leva a soluc@es incorretas de problemas, como esse apontado por
Singh (1998, p.107), que contrapde a logica a intuigcdo: “A intui¢do sugere que, se voce
comega com uma quantidade infinita e entdo retira a maior parte dela o que sobra é alguma
coisa finita. Infelizmente a intuicdo ndo € o arbitro da verdade na matematica e sim a 16gi-
ca”.

Outro aspecto central do pensamento pré-operatdrio € a irreversibilidade do pensa-
mento. Nas palavras de Kesselring (1990, p.6), “a crianga ndo consegue converter relacoes
(como na relagéo direita-esquerda ou da relagdo ao oeste de...)” que para ela sao absolutas.
Ou seja, a crianca ndo consegue “percorrer um caminho cognitivo (seguir uma série de ra-

ciocinios, uma série de transformagdes num determinado evento, etc.) e entdo inverter men-

3 CASSIRER, Ernst. [1944]. Ensaio sobre o homem: introducdo a uma filosofia da cultura humana. Séo Pau-
lo: Martins Fontes, 1997.
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talmente a direcdo, para reencontrar um ponto de partida ndo modificado” (FLAVELL,
1975, p.161).

A construcdo da capacidade de reversibilidade do pensamento assinala o ingresso
nas operacOes concretas. A crianga torna-se, entdo, capaz de realizar operacGes, ou Seja,
acOes mentais, embora limitadas pelo mundo real. VVarias modificacdes podem ser observa-

das nas condutas, por exemplo, o0 sujeito:

[...] torna-se capaz de cooperar, porque ndo confunde mais seu proprio ponto de
vista com o dos outros, dissociando-0os mesmo para coordena-los. [...] As discus-
sBes tornam-se possiveis, porque comportam compreensao a respeito dos pontos
de vista do adversario e procura de justificages ou provas para a afirmacédo pro-
pria. As explicacbes muatuas entre criangas se desenvolvem no plano do pensa-
mento e ndo somente no da agdo material (PIAGET, 1986, p.43).

Neste periodo, sdo construidas as operacdes ldgicas de classificacdo e seriacdo, con-
servacdes fisicas de substancia, peso e volume e conservacdes espaciais de comprimento,
area e volume espacial e conceito de nimero. Experiéncias mencionadas por Inhelder, Bo-
vet e Sinclair (1977), especificamente sobre essas estruturas operatdrias, mostram que elas
ndo dependem da aprendizagem stricto sensu, embora possam beneficiar-se de tais exerci-
cios.

No periodo operatdrio-formal o sujeito tera a disposicéo instrumentos oriundos do
plano das possibilidades, os quais permitem estabelecer relagfes entre teorias, produzindo
nelas transformacgdes. As construgdes operatorio-formais oferecem “uma teoria das relacdes
entre si, enquanto que o agrupamento fornecia uma teoria das relacdes entre a parte e o to-
do” (MONTANGERO ¢ MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 195). Por ocasido da passagem
para o operatdrio formal ha uma inversdo nas relagdes entre o real e o possivel. No operato-
rio concreto o real é quem define as possibilidades. As possibilidades sdo uma categoria do
real. A inteligéncia operatorio-formal, ao contrario, cria um mundo de possibilidades de cu-
jo conjunto o real é apenas um setor limitado. O operatorio-formal permite trabalhar com o
pensamento hipotético-dedutivo e estabelecer relagdes entre diferentes teorias.

Segundo Montangero e Maurice-Naville (1998), a prépria teoria de Piaget passa por
niveis gque, ndo por acaso, sao divididos em quatro, tais como 0s quatro grandes periodos do

desenvolvimento cognitivo na sua obra. Porém, ndo podemos deixar de levar em conta, no-
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vamente, o carater integrativo que diz respeito aos periodos do desenvolvimento cognitivo,

para integra-lo a compreenséo dos diferentes periodos da propria obra de Piaget.

Como j& se tem dito seguidamente, a obra de Piaget € um perfeito exemplo de
mecanismos de progressao intelectual definidos pelo autor. Logo, pode-se apli-
car-lhe a idéia piagetiana de uma construcdo de formas de complexidade cres-
cente por diferenciacdo de formas iniciais e integracdo de elementos diferencia-
dos (MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998, p.80).

Tais como o0s instrumentos operatorio-formais, possiveis em um quarto periodo de
desenvolvimento cognitivo, permitem uma melhor compreensao do mundo na medida em
que ddo acesso ao campo das possibilidades, também a prdpria obra de Piaget, quanto mais
avanca “mais o conjunto de instrumentos tedricos explicativos que ela contém se torna vas-
to e diferenciado” (MONTANGERO ¢ MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 81). Ela pode ser
entendida como sendo um grande processo no sentido de descentracdo, alargando os seus
horizontes pessoais, tedricos e metodoldgicos, buscando relagdes com os mais diferentes
campos do conhecimento, de modo a dar a resposta mais completa possivel para a questao
inicial que deu origem a sua vasta pesquisa, ou seja, “qual a origem do conhecimento hu-
mano” ou, mais imediatamente, “como se passa de um conhecimento mais simples a um

mais complexo”.

ABSTRACAO REFLEXIONANTE

Cada nivel do desenvolvimento cognitivo fornece lentes diferentemente adaptadas
para enxergar a realidade — cada nova lente consistindo num novo polimento e na utilizacdo
de melhores materiais e nova tecnologia do que as lentes anteriores —, permitindo diferentes
relagbes com o real, diferentes aproximacdes, diferentes assimila¢fes. Pode-se concluir, pe-
las obras de Piaget, que aprender €, sobretudo, construir estruturas de assimilacdo. E essas
estruturas sdo construidas, segundo Piaget (1995), pelo processo de abstracdo reflexionante.
Em Abstracdo Reflexionante: Relacbes Logico-Aritméticas e Ordem das Relagdes Espaci-
ais, Piaget e varios colaboradores, diferenciam a abstragdo empirica da abstracéo reflexio-
nante.

A abstracdo empirica (empirique) relaciona-se aos objetos ou a agdo nos seus aspec-

tos materiais, retirando dos mesmos aquilo que ja existe “antes de qualquer constatagcao por
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parte do sujeito” (PIAGET, 1995, p. 6). Abstracdo empirica “é agir sobre as coisas e retirar
dai algo, ou, ainda, agir sobre as proprias acdes e retirar dessas a¢des, nas suas caracteristi-
cas materiais, observaveis, alguma coisa” (BECKER, 2001b, p. 38).

Na abstracéo reflexionante (réfléchissante) o sujeito debruca-se sobre o meio, sobre
0s objetos, sobre as relagdes sociais “retirando qualidades, ndo mais desse meio, desses ob-
jetos, mas da coordenacgdo das proprias acdes” (BECKER, 2001b, p.38). Para Piaget (1995,
p.5), a abstragdo reflexionante ndo procede dos observaveis, mas, ao contrario, ¢ “proce-
dente das acOes ou operacgdes do sujeito, e transferindo a um plano superior o que foi tirado
de um nivel inferior de atividade, do que advém diferencas que levam necessariamente ao
patamar de chegada a composi¢des novas e generalizadoras”. Um pouco mais adiante,
afirma que a abstragéo reflexionante se apdia sobre as “formas e sobre todas as atividades
cognitivas do sujeito (esquemas ou coordenacdes de acdes, operagdes, estruturas, etc.), para
delas tirar certos caracteres e utiliza-los para outras finalidades (novas adaptacdes, novos
problemas, etc.)” (PIAGET, 1995, p. 6). Ou seja, € a abstracdo reflexionante que, por con-
duzir a patamares superiores, € capaz de produzir novidades. Piaget (1995, p.205) salienta
que a abstragdo reflexionante ¢ “fonte continua de novidades, porque atinge novas ‘refle-
x0es’ sobre cada um dos planos sucessivos do ‘reflexionamento’ e estes se engendram sem
que sua seqliéncia seja jamais acabada”.

A abstracdo reflexionante oferece condigdes para que um sujeito resolva um novo
problema, valendo-se “de certas coordenagdes de estruturas ja construidas, para reorganiza-
las em func¢do de novos dados” (PIAGET, 1995, p.6). Esse processo através do qual novas
estruturas* sdo construidas em funcdo de uma reorganizacéo de elementos tirados de estru-
turas prévias pode ocorrer tanto consciente quanto inconscientemente e se manifesta em to-
dos os niveis de desenvolvimento.

Uma importante diferenca entre as abstracGes empirica e reflexionante reside na
universalidade e na necessidade de um conhecimento. Enquanto o conhecimento proveni-
ente de uma abstracdo empirica é contingente, produto de uma generalizacdo indutiva, a

abstracdo reflexionante leva a formulagGes necessarias, sendo produto de generalizagdes

4 Lembremos que esquema (schéme) é o que é generalizavel em uma agéo e estrutura refere-se a coordenacdo
de esquemas. Estrutura refere-se a organizacao, logo, ao aspecto organico, e se manifesta por meio da forma,
constituindo-se esta em uma generalizagdo. Forma, portanto, distingue-se de conteddo.
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construtivas. Em uma explicac@o contraria a de Piaget, o behaviorismo explica a generali-
zacdo como a apresentacao de respostas diante de estimulos semelhantes aos que estavam
presentes por ocasido do reforcamento. Essa explicacdo, propria do empirismo, limita-se as
caracteristicas do objeto, portanto s a abstracdo empirica. O empirismo néo explica, nesse
sentido a criacdo de novos patamares. Ou seja, a mesma resposta é aplicada a uma situacéo
semelhante, porém, ndo ha criacdo de respostas novas. Essa generalizagdo nédo cria a neces-
sidade l6gica. As indugdes provenientes da abstracdo empirica ndo levam a necessidade,
pois “a generalidade como tal permanece no nivel dos observaveis, enquanto que a necessi-
dade por sua prépria natureza de coordenacao logica situa-se além ou aquém de suas fron-
teiras” (PIAGET, 1995, p. 73).

Entdo, quando uma generalizacao deriva de uma abstracdo empirica, ela esta limita-
da aos dados dos objetos ou das a¢Ges na sua forma material, sendo, entéo, estatistica (indu-
tiva) e nao necessaria, ao passo “que a abstragdo reflexionante, consistindo em um reflexio-
namento de coordenacfes que ja implicam uma construcdo, a reflexdo reorganizadora que
disto resulta conduz a generaliza¢Ges necessarias” (PIAGET, 1995, p. 59).

O processo de abstracéo reflexionante apresenta dois aspectos complementares, que
sdo o reflexionamento (réfléchissement) e a reflexdo (réflexion). O reflexionamento corres-
ponde a transposicdo ao plano superior do que é colhido no patamar precedente, como
quando, por exemplo, conceitua-se uma agao. A reflexdo corresponde a reconstrugdo “sobre
0 novo plano B [d]o que foi colhido do plano de partida A, ou pdér em relacdo os elementos
extraidos de A com os ja situados em B” (PIAGET, 1995, p. 6). Dito de outra forma, “dis-
tinguimos o ‘reflexionamento’, enquanto projecdo sobre um novo patamar, e a ‘reflexao’,
enquanto reorganizagdo reflexiva, num sentido mental” (PIAGET, 1995, p.119). Pode-se
dizer que enquanto o reflexionamento trabalha com o conteldo, a reflexdo trabalha com as
formas.

Reflexionamento e reflexdo correspondem, respectivamente, as diferenciacdes e as
integracOes. Poderiamos dizer que esses dois aspectos da abstragéo reflexionante, reflexio-
namento e reflexdo, que ocorrem no plano da organizacgdo, ou seja, no &mbito estrutural,
correspondem, no plano da adaptacdo, portanto, no &mbito do funcionamento, aos proces-
sos de acomodacéo e assimilacdo. As diferenciagdes e as integracdes equilibram-se, sendo

que o desenvolvimento, segundo Piaget (1995 p.26):
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[...] se caracteriza por um ajustamento laborioso das abstracdes e das generaliza-
¢des, o que significa, mais precisamente, as diferencia¢fes (correspondendo ao
aspecto de ‘reflexionamento’ da abstrag@o reflexionante) e as integracdes (cor-
respondendo ao aspecto de ‘reflex@o’, enquanto reorganizacdo do novo todo). A
lei de uma tal evolucdo pode, pois, expressar-se em termos de equilibrio gradual
entre a diferenciacao e a integragéo.

O processo de reflexionamento, que dé4 origem as diferenciacdes, “retira de um nivel
inferior certas ligagcdes, empregadas implicitamente ou simplesmente implicadas, mas nao
notadas, para as transformar em objetos de pensamento no nivel ulterior”. Ja as integra¢des
ocorrem pela “‘reflexdo’ ou reorganizagao necessarias, sobre o novo plano, do sistema as-
sim enriquecido pela introdugdo destes objetos de pensamento ndo considerados até entdo”.
Logo, a reflexdo, por se apoiar em uma totalidade mais ampla é generalizadora, ja que “a
integracdo em um todo conduz a formacéo de leis gerais de composigdo” (PIAGET, 1995,
p. 28).

Hé& duas variedades de abstracdo reflexionante, a saber, a pseudo-empirica e a refle-
tida. A abstracdo é pseudo-empirica (pseudo-empirique) se ocorrer “a partir de objetos ma-
teriais, como se se tratasse de abstragdes empiricas”, mas “as propriedades constatadas sao,
na realidade, introduzidas nestes objetos por atividades do sujeito” (PIAGET, 1995, p.6).
Ela depende dos observaveis, mas nao se limita a eles.

Quando uma reflexdo torna-se tema de reflexdo temos ou abstracdo refletida (ré-
fléchie) ou pensamento reflexivo (réflexive). Pensamento reflexivo designa um estado e
ndo um processo. A abstracéo refletida implica tomada de consciéncia, trata-se de “um pro-
cesso de abstracdo reflexionante, procedendo por reflexdo sobre as reflexdes particulares”
(PIAGET, 1995, p. 18), constituindo-se na tomada de consciéncia sobre os resultados de
uma abstracdo reflexionante. Normalmente a abstracao refletida é posterior com relacéo as
abstracdes reflexionantes.

A abstracdo esta ligada a possibilidade de fazer diferenciacGes, logo, comparaces.
Embora sejam diferentes niveis de comparacao, ao longo do processo, sempre ha compara-
¢ao. Mais do que isso, em todos os niveis de desenvolvimento, o funcionamento geral € um
funcionamento comparativo. Quando o bebé tenta assimilar um livro ao esquema de suc-
¢ao, embora no nivel sensorio-motor, ele esta fazendo uma comparacao do livro com os ou-
tros objetos assimilados a esse esquema. No nivel formal, quando estudamos uma nova teo-

ria n0s a comparamos as teorias que ja conhecemos, a fim de fazer um reconhecimento e
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assim assimila-la aos esquemas ja existentes. E isso € impressionante do ponto de vista da
memdaria ja que 0 processo da mesma €, permanentemente, comparativo. Ao me deparar
com uma nova situa¢do comparo-a sempre com tudo o que ja estd na memoria de longa du-
racdo. Ou seja, sempre a memaria € um processo de comparacdo e ndo uma comparacao
parcial, mas uma comparacdo global, sempre geral. Para Sacks (1997, p.9), a memoria
“nunca ¢ um simples registro ou reproducdo, mas um processo ativo de ‘recategorizagdo’ —
de reconstrucdo, de imaginacdo determinada por nossos valores e perspectivas”. Logo,
quanto mais esquemas alguém possui, ao fazer as comparacgdes, maior possibilidade de es-
tabelecer relagdes com um maior nimero de esquemas. Ao fazer as comparacfes fazem-se
as diferenciac@es, ou seja, os reflexionamentos para dai levar os produtos dessas compara-
cOes a serem, por sua vez, comparados e integrados as totalidades ja existentes, o que cons-
titui as reflexdes.

Conforme O nascimento da inteligéncia na criancga, o sujeito nasce com os reflexos,
que sdo estruturas bioldgicas, e com uma capacidade de adaptacdo a partir do que vai, gra-
dualmente, na sua relagdo com o mundo, construindo novas estruturas. Os primeiros es-
qguemas reflexos sdo indiferenciados entre si e gradualmente passam a coordenar-se. Pro-
gressivamente, vao ocorrendo novas coordenacdes de esquemas, resultando em novas estru-
turas, ja ndo herdadas, mas sim construidas. Independente do contetdo com o qual o sujeito
trabalhe, ele iré realizar novas coordenagdes. Quanto maior a variedade de contetdos sobre
0s quais possa aplicar os seus esquemas ja construidos, maior possibilidade de realizar ge-
neralizacBes. Maior variedade de contetdos significa maior possibilidade de estabelecer di-
ferenciagdes (reflexionamentos) e integracdes (reflexdes), gerando novas formas as quais se
tornardo, por sua vez, contelidos para as novas estruturas assim construidas.

Assim, o sujeito que tiver a oportunidade de estabelecer mais e mais relagdes, ou se-
ja, aquele que, construindo novos esquemas, tem a oportunidade de aplica-los a uma maior
variedade de situacdes tera mais chances de realizar novas coordenacdes de acgdes, portanto,
realizar mais abstracdes reflexionantes, uma vez que tenha um espectro mais amplo, quanti-
tativa e qualitativamente, de esquemas para aplicar a realidade. Uma vez que construa mais
esquemas, mais relagGes podera estabelecer entre suas agdes, aplicadas aos novos conted-
dos. Quanto mais relagOes estabelecer, mais oportunidade de realizar abstracOes reflexio-

nantes, ou seja, melhores oportunidades de construir novas estruturas. Quanto mais estrutu-
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ras construir, mais possibilidades de estabelecer coordenacGes entre as a¢des sobre 0s no-
vos conteidos, num processo que ndo tem fim nem comego absoluto.

Como ja foi dito, as abstracdes reflexionantes produzem novidades, ou seja, possibi-
litam ao individuo estabelecer relacdes até entdo inexistentes para ele. Essas relacdes, po-
rém, ddo-se num plano individual, interno. Ndo dependem de um processo de treinamento,
mas dependem, sim, de interesse e de oportunidades para que o individuo tenha uma ampla
gama de contetdos sobre os quais aplicar suas estruturas, resultantes de abstrac6es reflexi-

onantes previamente realizadas.

ACAO E CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

Algo sé passa a existir no momento em que temos estruturas para assimila-lo; para
nos, nao tem existéncia antes disso. Quando temos as estruturas necessarias, 0s estimulos
passam a ser verdadeiramente estimulos: “agora que os fractais sdo, por assim dizer, parte
de nossa consciéncia, nés 0s vemos por toda parte [...] assim como Napier, quatro séculos
atras, viu logaritmos em seu jardim e Fibonacci, ha sete séculos, encontrou a divisao aurea
em todo lugar” (SACKS, 1997, p. 24).

Em funcéo disso, Sacks (1997, p.210) menciona o caso de Virgil, cego desde o nas-
cimento, que foi submetido a uma cirurgia depois de adulto. Como o seu mundo fora cons-

truido:

[...] inteiramente a partir de informacgBes ndo visuais, a subita introducdo de es-
timulos visuais o lancou em um estado de choque e confusdo. Virgil foi esmaga-
do pelas novas sensagfes — sensacdes visuais —, ndo conseguindo compreendé-
las, dar a elas alguma ordem ou significado.

Diferentemente do que diz o0 senso comum, para quem a aprendizagem € um proces-
so passivo, Piaget (1976, p.37) insiste na ideia de que conhecimento ¢ agéo, transformacéo
e estabelecimento de relagdes, pois, “conhecer um objeto é agir sobre ele e transforma-lo,
aprendendo os mecanismos dessa transformacéo, vinculados com as a¢6es transformadoras.
Conhecer &, pois, assimilar o real as estruturas de transformagdes [...]”.

Por isso, com relacdo a pedagogia, Piaget enfatizava, em varios de seus textos, a
importancia da utilizacdo dos métodos ativos do self-government e dos trabalhos em gru-

pos. Acreditava que a transmissdo verbal ndo seria suficiente para dar conta da construgéo
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do operativo, s6 do figurativo®. Se se toma como principio que o conhecimento é resultado
da acdo do sujeito sobre 0 mundo, 0s metodos pedagogicos devem dar conta dessa afirma-
¢ao, ndo podendo resumir-se a transmissoes verbais (PIAGET 1976, 1984, 1998).

Considero inestimaveis as contribuicdes de Aprendizagem e estruturas do conheci-
mento ao ensino, na medida em que afirma a importancia da aprendizagem stricto sensu e,
ao mesmo tempo, a relativiza. O modelo interacionista, na medida em que propde uma “in-
terdependéncia relacional do sujeito e do objeto”, faz supor que para se atingir a objetivida-
de seja necessario “um trabalho continuo de elaboragao e de descentrag¢ao da parte do sujei-
to conhecedor” (INHELDER, BOVET e SINCLAIR, 1977, p. 17). Ter essa nogao parece-
me ser fundamental ao professor, para que possa, como diz Becker (2001b, p. 85), “apren-
der seu aluno”, pois, o proprio professor esta sujeito a esse processo de crescente descentra-
cdo, tendo ampliadas, de acordo com suas estruturas anteriores, as suas possibilidades de
estabelecer relagdes cada vez mais objetivas com seus alunos: “O professor que néo
‘aprende’ seu aluno ndo adquire legitimidade para ensinar. Se 0 professor praticar um en-
sino sem essa legitimidade, ele estara4 produzindo uma ruptura entre o ensinar e o apren-
der”.

Embora essa ndo tenha sido a intencédo original do trabalho, Inhelder, Bovet e Sin-
clair, (1977, p.21) salientam que o mesmo “abre perspectivas novas a uma teoria de apren-
dizagem orientada para os processos dindmicos subjacentes as construgdes cognitivas, por
meio de condigdes de troca com o meio”. Essa teoria de aprendizagem teria de levar em
conta, fundamentalmente, o principio de que é a ac¢do do sujeito que possibilita a construcdo
de suas estruturas cognitivas, ou seja, ndo é a maturacdo ou o meio fisico ou social que pro-
duzem o conhecimento, mas sim, “a atividade estruturante do sujeito, atividade que obede-
ce a uma espeécie de logica da acdo pela qual as constatagdes sdo assimiladas, portanto, in-
terpretadas” (INHELDER, BOVET e SINCLAIR, 1977, p. 22). Cabe salientar que acéo,
aqui, ndo deve ser entendida como manipulacéo de objetos, ja que, do ponto de vista cogni-

5“0 desenvolvimento espontineo da inteligéncia, que conduz as a¢des sensorio-motrizes elementares as ope-
racdes concretas, e, depois, formais, é assim caracterizado pela constituicdo progressiva de sistemas de trans-
formagBes. Chamamos de ‘operativo’ este aspecto dos conhecimentos, chegando o termo operativo a compre-
ender mais as agdes iniciais do que as estruturas propriamente operatorias [...]. Chamamos de ‘figurativos’ os
instrumentos de conhecimento que incidem sobre os estados ou que traduzem os movimentos e transforma-
¢des em termos de simples sucessdo de estados” (PIAGET, 1976, p. 42).
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tivo, “pode haver atividade mental sem manipulacao, assim como haver passividade com
manipulagdo” (INHELDER, BOVET e SINCLAIR, 1977, p.36). Essa ressalva torna-se
mais relevante na medida em que sabemos que, em nosso meio educacional, freqliientemen-
te confunde-se acdo do sujeito com manipulacdo de objetos, segundo roteiro previamente
estabelecido. Sem duvida nenhuma, esse trabalho constitui-se em manancial inesgotavel de
idéias para uma pedagogia baseada nos principios construtivistas, que privilegia a acdo no
processo de construcdo do conhecimento.

As primeiras experiéncias de quimica, realizadas ainda na infancia de Oliver Sacks
e narradas em Tio Tungsténio: memorias de uma infancia quimica, sdo um belo exemplo do

papel da acdo para o desenvolvimento cognitivo.

Os museus, em especial, permitiam-me vaguear a vontade, sem pressa, passando
de uma sala a outra, de uma vitrine a outra sem ser obrigado a seguir nenhum
curriculo, assistir a aulas, fazer exames ou competir. Ir & escola dava uma sensa-
cao de passividade e obrigacdo, ao passo que nos museus podiamos ser ativos,
explorar, como no mundo (SACKS, 2002, p.62).

Mais adiante, Sacks (2002, p. 314) lamenta o poder da escola de transformar aque-

las coisas que o0 apaixonavam em contedos absolutamente sem sentido.

Eu fora estragado, em certo sentido, por meus tios e pela liberdade e espontanei-
dade de meu aprendizado. Agora, na escola era for¢ado a assistir as aulas, fazer
anotacOes e provas, usar livros didaticos que eram enfadonhos, impessoais, in-
suportaveis. O que fora divertido, prazeroso quando eu fazia do meu jeito, tor-
nou-se uma aversao, uma provacdo quando tive de fazer obrigado. O que fora
um assunto sagrado para mim, repleto de poesia, estava sendo transformado em
prosaico, profano.

UMA NOVA TEORIA DE APRENDIZAGEM

A teoria piagetiana € uma lente poderosa para a leitura do mundo, podendo-se pro-
duzir sinteses no sentido dialético entre ela e outras teorias a fim de formular uma nova teo-
ria de aprendizagem que incorpore as contribui¢bes da Epistemologia Genética, da Psicana-
lise e, sem duvida, as contribuicGes de Paulo Freire. S&o todas elas lentes vigorosas que tra-

zem contribuigdes especificas, de valor inestimavel.
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A primeira, a Epistemologia Genética Piagetiana, embora nao tenha sido desenvol-
vida com o intuito de ser uma teoria de aprendizagem escolar, pode oferecer elementos para
entender a génese e o desenvolvimento das estruturas cognitivas, de uma forma muito mais
satisfatoria do que outras teorias similares, contemporaneas ou passadas. A segunda fornece
lentes para entender os aspectos afetivos envolvidos na aprendizagem. Como diz Piaget
(1983), “os processos cognitivos nos ddo a estrutura, enquanto os afetivos, a energia ou
aquilo que move para uma acdo”. A terceira contribuicdo, a de Paulo Freire, nos oferece 0s
elementos pedagdgicos necessarios para entender as relacbes em sala de aula, levando em
conta os elementos da cultura e sua imensa importancia para o processo de aprendizagem.
Sdo lentes vigorosas que, somando forgas, podem vir a proporcionar uma visao de mundo
mais ampla, com uma maior forca de transformacéo do real. Portanto, embora reconhecen-
do a relevancia dessas contribuicdes, este trabalho, em funcéo de seus objetivos especificos,
centrar-se-a nas contribuicGes da Epistemologia Genética.

Piaget (1976, p.36) questionava-se sobre a “natureza dos conhecimentos: constituem
estes ultimos coOpias da realidade ou, ao inverso, sdo assimilagcdes do real pelas estruturas de
transformag@o?” Para ele, a resposta a essa questdo €, obviamente, a segunda alternativa,
sendo que a inteligéncia elabora essas estruturas por meio de um prolongamento da acéo.
Logo, o conhecimento ndo é uma copia da realidade, resultando, ao contrario, em um pro-
cesso de construcédo, possivel em funcéo das estruturas cognitivas do sujeito. Para ele, a es-
colha dos métodos pedagogicos esta diretamente relacionada a essa resposta.

Se acreditar que o conhecimento resulta de copia do real, basta preencher o aluno de
contetdo. Se acreditar que o conhecimento resulta da maturacdo de estruturas cognitivas
previamente existentes, basta proporcionar algumas situagdes, nas quais essas estruturas
possam ser exercitadas. Se, porém, acreditar que o conhecimento se constroi na relacdo
com o0 mundo, os métodos pedagogicos escolhidos serdo métodos ativos (que pode implicar
uma acéo fisica ou mental). Portanto, embora Piaget nédo tivesse tido como objetivo princi-
pal de sua formulag&o teodrica organizar uma teoria de aprendizagem — embora esteja impli-
cita no seu objetivo principal de explicar o0 aumento dos conhecimentos —, as suas contri-
bui¢des sdo inegaveis no sentido de construir uma nova teoria de aprendizagem que leve

em conta as condicdes psicoldgicas do sujeito.
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Piaget chama a atencdo, em Psicologia e pedagogia (1976) e Sobre a pedagogia
(1998), sobre a importancia de conhecer a psicologia da crianca para fazer a escolha peda-
gogica. Suas pesquisas mostram que o conhecimento ndo é dado, simplesmente, pela here-
ditariedade, tampouco provém do mundo por forca de uma copia, mas que, ao contrario, re-
sulta de uma sintese das relagdes do sujeito com o0 seu mundo, através da acao. Reside, ai, 0
ndcleo de uma nova teoria de aprendizagem.

E conhecida a afirmagio de Madalena Freire de que “educar ¢ ajudar a construir co-
nhecimento”. De que jeito se pode fazer isso? Auxiliando o processo de acao, fazendo in-
terrogacdes, oferecendo oportunidades para pensar, para refletir. Auxiliando, sobretudo, o
sujeito a estabelecer relacGes entre as coisas novas que se quer oferecer-lhe e toda aquela
riqueza de conhecimentos que ja possui. Isso requer uma mudanc¢a de mentalidade, para,
por exemplo, transformar em pergunta algo que tendemos a expor. Muitas vezes, mesmo
qguando o professor se da conta de que pode fazer a pergunta, ainda ndo o faz por medo de
perder tempo, porque transmitindo o que ele j& construiu poupa tempo. Esse tipo de acdo
reflete a mentalidade segundo a qual conhecimento € sinénimo de acimulo de informacdes.
Nega a idéia de que ha diferentes estruturas de conhecimento que devem ser construidas,
diferentemente das informacdes que podem ser transmitidas. Mesmo as informacdes trans-
mitidas serdo assimiladas de acordo com as estruturas ja construidas pelo individuo.

Piaget faz uma anélise do proprio desenvolvimento cientifico sob essa perspectiva
da transformacdo. Sem essa capacidade de transformacédo, propria do pensamento operaté-

rio-formal, a ciéncia se resumiria a simples repeticdes:

A ciéncia é uma das mais belas adaptacdes do espirito humano. Ela é uma vit6-
ria do espirito sobre 0 mundo material. Mas como ela vingou? N&o foi apenas
pela acumulagdo de conhecimentos e experiéncias. Longe disso. Foi construindo
uma ferramenta intelectual de coordenacdo, gracas a qual o espirito pode relaci-
onar os fatos uns com os outros (PIAGET, 1998, p. 100).

Uma pedagogia baseada em uma epistemologia interacionista leva em conta as dife-
rentes estruturas de assimilacdo que construimos, tanto individualmente, quanto como pro-
ducdo coletiva, enquanto formas ou teorias com as quais explicamos o mundo. Cada indivi-
duo utiliza-as de forma distinta, na medida em que o resultado da interagdo entre a sensibi-
lidade do individuo e as condices fisicas e sociais sdo vivéncias radicalmente individuais,

isto €, ndo se repetem. S&o os diferentes resultados dessas interacGes que irdo possibilitar
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diferentes formas de assimilacéo, proporcionando diferentes formas de relagdo com o mun-
do em um determinado momento. As diferencas cognitivas entre os individuos séo, pois,
devidas as construc@es individuais, resultantes das diferentes histdrias de interagdo com o
meio fisico e social e ndo devidas as diferencas culturais ou sociais, diretamente. O ato pe-
dagdgico, concebido e praticado sobre esses fundamentos, reveste-se de um dinamismo im-
par. Reveste-se, sobretudo, de beleza. O que pode ser, contudo, a beleza, questionou-se
Sacks (2002, 206), ao enxergar beleza na tabela periddica.

Eu nunca seria capaz de analisar adequadamente o que “beleza” significava nes-
te caso para mim — simplicidade? coeréncia? ritmo? inevitabilidade? Ou talvez a
simetria, a abrangéncia do fato de cada elemento estar firmemente encerrado em
seu lugar, sem lacunas, sem excec¢des, cada coisa subentendendo o resto.

A EDUCACAO E O LUGAR DO OUTRO

Embora ndo pretenda fazer uma revisao da Biologia do Conhecimento de Maturana,
0 seu posicionamento em Emocdes e linguagem na educacao e na politica também nos aju-
da a entender essa nova teoria de aprendizagem. De acordo com seu posicionamento intera-
cionista, define a educagao como sendo um “processo em que a crian¢a ou 0 adulto convive
com 0 outro e, ao conviver com 0 outro, se transforma espontaneamente, de maneira que
seu modo de viver se faz progressivamente mais congruente com o do outro”
(MATURANA, 2001, p. 29).

Logo, a educagdo é um processo que se da no mundo de convivéncia, porém, ao
mesmo tempo, é um processo que se da no interior do individuo e nao fora dele, como quer
a explicacdo empirista. Tampouco é um processo que ocorre alheio ao mundo. A histdria de
educacdo de um sujeito faz parte de sua constituicdo, ja que ele é o resultado de suas per-
manentes transformagdes nas trocas com o seu meio. A forma como os educandos vivem,
segundo o autor, evidencia a maneira como viveram a sua educagéo.

Sao evidentes as implica¢des pedagogicas da afirmagdo de que “quando se altera a
biologia se altera a capacidade cognitiva” (MATURANA, 2001, p. 43). Ao estar atento a
essas questdes o professor adotara distintas condutas. Qualquer relacdo social depende de
assumirmos as capacidades do outro envolvido nessa relacéo, e, se iSso ndo ocorrer, essa re-
lacdo deixara de ser social. A postura educacional de Maturana exige que o educador colo-

gue-se permanentemente no lugar do educando, tentando compreender suas dividas a fim
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de lhe dar as respostas de que estd necessitando e que esta preparado para ouvir. Sua pro-
posta pedagbgica é a da objetividade-entre-parénteses onde diferentes verdades existem,
como tantos sujeitos existem, e devem ser respeitadas. Discute a importancia do ambiente
escolar como um todo no processo de crescimento da crianca, ja que em diferentes escolas
tera diferentes ambientes, o que resultara em histdrias de interacdes diferentes, o que pro-

duzird resultados distintos.

Falamos em aprender, mas, de fato, o que fazemos ao colocar uma crianga hum
colégio é introduzi-la num certo ambito de interacGes, no qual o curso de mu-
dancas estruturais que se estdo produzindo nele ou nela seja este e ndo aquele.
[...] Falamos de aprendizagem como da captacdo de um mundo independente
num operar abstrato que quase ndo atinge nossa corporalidade, mas sabemos que
nado é assim. Sabemos que o0 aprender tem a ver com as mudancas estruturais que
ocorrem em nds de maneira contingente com a historia de nossas interacdes
(MATURANA, 2001, p. 60).

CONFLITO, ERRO E CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO

Em Aprendizagem e conhecimento, Piaget (1974, p.48) afirma que a motivacéo é es-
trutural, ou seja, ela ndo é externa ao sujeito, mas ao contrario, depende das estruturas ja

construidas, que precisam ser alimentadas.

Constatamos [...] que a ‘necessidade’ de necessidade e a ‘satisfacdo’ de pressen-
ti-la ou descobri-la constituem motivagdes (afetivas), mas indissociaveis de uma
estrutura cognitiva, o que nos faz pressentir que um mesmo esquema de assimi-
lacdo pode ser simultaneamente fonte de necessidades ou interesses e de conhe-
cimento, engquanto comporte simultaneamente uma dindmica e uma estrutura.

Singh (1998, p.159) oferece-nos uma ilustracdo brilhante dessa necessidade de ali-
mentar as estruturas cognitivas. “O matematico E. C. Titchmarsh uma vez disse: ndo existe
utilidade pratica em se saber que o namero pi € irracional, mas, se podemos saber, entdo
certamente seria intoleravel nao saber”.

As duas afirmacdes a seguir nos levam a questionar as pedagogias baseadas na
transmissdo de informacgdes. A primeira € que “toda constru¢do € o produto de uma com-
pensagdo com relacdo as perturbacdes que lhe deram nascimento” (INHELDER, BOVET e
SINCLAIR, 1977, p. 20) e a segunda é que “ndo ocorre assimilagcdo bioldgica sem uma es-
trutura capaz de realiza-la. Sem assimilacdo ndo ha perturbagdo. Assim, a presenca de per-

turbacdo cognitiva significa que o sujeito possui uma estrutura para assimilar o objeto per-
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turbador” (CUNHA, 1999, p. 139). Se ndo ha estruturas anteriores a serem perturbadas, ndo
h& compensacdo a ser feita, logo, ndo ha construcdo. Se, ao contrario, a estrutura j& esta
construida, ndo ha perturbacdo. Logo, ndo ha compensagdo a ser buscada. Consequente-
mente, ndo ha construcdo. Se do ponto de vista epistemoldgico essas acdes sdo indcuas, do

ponto de vista afetivo sdo perversas, pois, como assinalam Becker e Marques (2001, p.61):

[...] ndo adianta continuar insistindo em perguntar o que a crianca ou o adoles-
cente ja sabe, porque isso ndo desafia, antes aborrece, além de dar a sensacédo de
gue ndo se estd sendo desafiado porque se € incapaz. Tampouco adianta pergun-
tar o que estd muito além de sua capacidade. Se isso acontece com frequiéncia,
ao invés de ser sentido como desafio, pode produzir uma frustracdo exagerada, a
gual acarreta um sentimento de incapacidade.

Dentro dessa perspectiva, poder-se-ia insinuar que o grande desafio do professor se-
ria o de formular perguntas adequadas que gerassem perturbacGes nas estruturas cognitivas
dos seus alunos. Uma grande contribuicdo pedagogica pode ser extraida da constatacao de
que:

[...] durante a evolugéo cognitiva demonstrada pelos estudos transversais, o pro-
gresso do conhecimento se traduz pelo fato de que toda nova estrutura integra —
coordenando-0s — 0s esquemas anteriores. Esses esquemas ndo consistem, no en-
tanto, em erros a serem eliminados, tais como uma informacgéo errada [...] Uma
informacéo selecionada pela crianca a um momento dado de seu desenvolvimen-
to, se bem que erréneo com relagdo a solucdo final do problema, parece, entre-

tanto, pertencer a uma etapa necessaria para chegar ulteriormente a esta
(INHELDER, BOVET e SINCLAIR, 1977, p. 36).

Temos ai a idéia do erro construtivo, sendo o erro entendido de forma absolutamen-

te diferente da forma como o é no senso comum.

O PROFESSOR E AS EXPLICACOES PARA A APRENDIZAGEM

Professores lidam, no seu cotidiano, com a questdo do conhecimento. Essa é sua
matéria prima. Sem conhecimento ndo ha ensino, ndo ha aprendizagem, ndo ha a profissao
de professor. Portanto, os professores tém consciéncia clara do que significam esses concei-
tos? Surpreendentemente, ndo. Na verdade, poucos professores se perguntam a respeito de
questdes tdo basicas para o desempenho de sua tarefa cotidiana. Ao serem perguntados so-

bre questdes do seu dia-a-dia como “o que é conhecimento?”, “como se aprende?”, etc., dao
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respostas que, na sua maioria, aproximam-se muito das respostas do senso comum, nao
evidenciando um avanco cientifico. Mesmo que ndo tenham consciéncia de estarem usando
um ou outro modelo, na hora em que se escolhe um ou outro método de ensino ja foi feita
uma escolha epistemologica, que pode se dar de forma inconsciente.

E interessante mencionar qual a visdo dos professores com relagéo as teorias apon-
tadas acima. Qual sua nocdo de conhecimento, de ensino, de aprendizagem? Em pesquisa
realizada por Becker (2001a) - A epistemologia do professor - pode-se observar o que 0
professor pensa a esse respeito. Trata-se de pesquisa realizada com professores de todos 0s
graus de ensino, lecionando nas mais diversas areas do conhecimento, em instituicdes pu-

blicas e privadas, com alunos de todos os niveis sdcio-econdmicos.

Esta pesquisa, eminentemente exploratéria, busca a critica da epistemologia do
professor, epistemologia quase totalmente inconsciente — epistemologia subja-
cente ao trabalho docente -, e que pode manifestar-se predominantemente aprio-
rista em alguns casos, predominantemente empirista noutros, ou, ainda, como
uma mistura mais ou menos equilibrada destas duas posi¢es (BECKER, 20014,
p. 28).

Uma das importantes constatagdes da pesquisa “foi a de que a epistemologia subja-
cente ao trabalho docente é a empirista e a de que s6 em condicbes especiais 0 docente
afasta-se dela, voltando a ela assim que a condi¢éo especial tiver sido superada” (BECKER,
2001a, p. 331). As respostas que menos apareceram foram as que poderiam ser considera-
das interacionistas ou construtivistas. Esse tipo de respostas limitou-se a questfes relacio-
nadas exclusivamente a pratica escolar e nunca as explicacdes sobre a aprendizagem e co-
nhecimento. Para Becker (2001 a, p.335), mesmo que a mudanca do paradigma epistemo-
I6gico, por meio da superagdo dos modelos empirista e apriorista, ndo garanta as mudancas
desejadas na pratica escolar, sem ela, contudo, “certamente ndo haverd mudanca profunda
na teoria e na pratica docentes”.

Infelizmente, esse tipo de constatacdo quanto ao ensino como transmisséo de recei-
tas a serem copiadas, segundo observacdo de Singh (1998) ndo se constitui em novidade.
Isso ja era motivo de analise para o matematico e filésofo grego Pitagoras (570-495 a.C.)
que constatava 0 uso corrente dessas praticas pedagdgicas em algumas civilizagdes antigas.
Pitagoras ja tinha observado que entre os egipcios e 0s babilénios era comum fazer calculos

utilizando receitas, que eram cegamente seguidas.
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As receitas, que tinham sido passadas através de geracGes, sempre produziam a
resposta correta, e assim ninguém se preocupava em examinar, ou questionar, a
I6gica subjacente daquelas equagdes. O importante para essas civilizagbes era
que os célculos davam certo. Porque davam certo era irrelevante (SINGH, 1998,
p. 29).

Bellochio (2000) faz uma interessante anélise sobre a prética pedagogica atual, rela-
cionando-a com a educacao na Antiguidade, onde predominava o paradigma da memoriza-

¢do. Segundo ela, esse modelo pedagdgico continua sendo o modelo dominante, o que vai

ao encontro dos dados apontados acima.

O ensino e o aprendizado antigos eram desvinculados da vida, - mnemaonicos -,
trabalhados através de uma didatica repetitiva, mecanica, entre outras. Ainda ho-
je, embora inimeros estudos e avan¢os acerca da forma construtiva pela qual o
ser humano cria estratégias, elabora, organiza e constréi seus pensamentos e co-
nhecimentos, ainda a forma de ensinar através de memorizagdo, e consequente-
mente requerida ao aprender, constitui-se em condicao frequente de acéo de pro-
fessores e, ndo raras vezes, conduz ao fracasso escolar e ao abandono da escola
(BELLOCHIO, 2000, p. 47-8).

Trabalhando especificamente com a analise da “relagao entre a concepgédo epistemo-
logica do professor universitario e sua pratica pedagdgica”, Benedito de Oliveira (2001,
p.11), em sua pesquisa de mestrado, chega a conclusdes semelhantes as de Becker. Segun-
do Oliveira (2001, p.9), “a analise das respostas dos docentes e das observacdes de suas sa-
las de aula permite concluir, entre outras coisas, que ha uma predominéncia da concepcao
empirista de conhecimento a qual fundamenta e, ao mesmo tempo, limita a pratica docen-
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V. EGOCENTRISMO E RELACOES PEDAGOGICAS

Era tdo indescritivelmente belo, tdo sim-
ples e excelente. Eu ndo podia entender
como deixara de perceber aquilo...
(WILES apud: SINGH, 1998, p. 277-8)

Este tdpico tem por objetivo discutir alguns aspectos relativos ao egocentrismo,
tendo por base, fundamentalmente, a obra de Jean Piaget. N&o se trata de investigar a obra
como um todo, mas, simplesmente, de pontuar alguns aspectos que envolvem a no¢éo de
egocentrismo. Em primeiro lugar, discute-se a defini¢do do termo, salientando seus diferen-
tes significados, relacionando-o a centracéo, e em contraposi¢do a descentracdo e a coope-
racdo, bem como diferenciando-o de egoismo. Um outro aspecto que merece atencao € a
forma como Piaget trabalha com esse conceito, em outras faixas etarias, que nao a do peri-
odo pré-operatério — periodo ao qual nos acostumamos a relacionar o egocentrismo. Em véa-
rias passagens, Piaget chama a atencdo para essa caracteristica que dificulta as relagdes en-
tre grupos, sejam eles pequenos ou, até mesmo, nagdes. Tenta-se, entdo, estabelecer rela-
cdes entre 0 egocentrismo e suas possiveis consequéncias pedagogicas, na medida em que o
professor, mesmo sendo adulto, também esté sujeito a um egocentrismo que pode dificultar
0S processos de ensino e de aprendizagem.

EGOCENTRISMO E CENTRACAO

Acostumamo-nos a relacionar o egocentrismo ao periodo pré-operatorio do desen-
volvimento cognitivo. Thomas Kesselring (1990, p.6), ao trabalhar “os quatro niveis do de-
senvolvimento cognitivo”, refere o egocentrismo infantil afirmando que “a crianga pequena
sente-se como se ela fosse o centro do mundo”. Isso ndo significa que a crianca acredite

gue o seu ponto de vista seja melhor que os dos outros, significa que ndo consegue coorde-
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nar pontos de vista diferentes, por isso concebe a sua idéia como sendo a idéia e ndo apenas
uma entre varias outras. Egocentrismo significa, entdo, incapacidade de lidar com possibili-
dades, com idéias diferentes das suas em relagdo a um determinado tema.

A nocdo de egocentrismo na obra de Piaget adquire significados distintos, segundo
Kesselring (1990, p.11):

Piaget diz, as vezes, que o egocentrismo se manifesta na ‘incapacidade de dis-
tinguir’ a perspectiva de outrem da perspectiva propria. Outras vezes ele descre-
ve o egocentrismo como sendo a manifestacdo da ‘incapacidade de coordenar’
perspectivas j& conscientes como sendo distintas. Acho que Piaget, na verdade,
fala de dois fenbmenos diferentes: existem dois tipos de egocentrismo, um no
sentido estrito (segundo o qual a crianga ndo distingue perspectivas diferentes) e
um no sentido lato (segundo o qual a crianga distingue as perspectivas, mas nao
consegue coordena-las).

Além disso, a crianga pré-operatoria tende a centrar seu pensamento em um “aspec-
to Unico e saliente do objeto sobre o qual o raciocinio incide, em detrimento de outros as-
pectos importantes, o que produz uma distor¢do no raciocinio” (FLAVELL, 1975, p. 158).
Somente quando for capaz de descentrar ¢ que a crianga podera “levar em consideragao as-
pectos que poderiam equilibrar e compensar os efeitos distorcidos da centracdo em um as-
pecto particular” (FLAVELL, 1975, p.159). A crianga ndo consegue, também, acompanhar
as transformagdes pelas quais passa um acontecimento. Ela se detém “nos estados ou confi-
guracgdes sucessivos de um acontecimento, em lugar de prestar atencéo nas transformacdes
pelas quais um estado se converte em outro” (FLAVELL, 1975, p. 159). Essa centragio ¢
maxima em uma primeira etapa do egocentrismo e a diminuicao dele é possivel na medida
em que ha descentracdo, permitindo ao sujeito coordenar varios aspectos de uma determi-
nada realidade. Kesselring (1990, p.6) afirma que, para Piaget, “o desenvolvimento [...] ¢
um processo no qual o egocentrismo diminui cada vez mais; trata-se, portanto, de um pro-
cesso de descentracao”.

Montangero e Maurice-Naville (1998, p.132) também chamam a atencdo para a re-
lagdo entre egocentrismo e centragdo e definem o primeiro como sendo uma “confusdo en-
tre 0 ponto de vista pessoal e o de outrem; entre as atividades do sujeito e as transformacdes
do objeto. Pode-se, também, definir essa tendéncia ndo mais em termos de lacuna intelectu-
al, mas, mais positivamente, pela existéncia de uma centracdo”. Os autores relacionam a

existéncia do egocentrismo a centracdo do pensamento em um Unico aspecto da realidade,
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fazendo o sujeito acreditar que sua forma de ver o mundo € unica e igual para todos. Néo se
trata, assim, de atitude que possa ser explicada moralmente, como boa ou ma intencdo, mas
sim de uma dificuldade cognitiva. Para Piaget (apud: MONTANGERO e MAURICE-
NAVILLE, 1998, p. 144) “egocentrismo significa, a0 mesmo tempo, auséncia de conscién-

cia de si e auséncia de objetividade”. E, mais adiante, Piaget diz que utilizou:

[...] o termo egocéntrico para designar a incapacidade inicial para se descentrar,
para modificar a perspectiva dada (falta de descentracdo). Teria sido melhor fa-
lar simplesmente de ‘centrismo’, mas, porque a centracdo inicial da perspectiva
é sempre relativa a nossas proprias posigdes e ac¢oes, eu digo egocentrismo....

Montangero e Maurice-Naville (1988, p.148) continuam a analise do termo egocen-

trismo, dizendo que:

O conceito de egocentrismo € o p6lo oposto a idéia central, no primeiro periodo
da obra de Piaget, de cooperacéo interindividual. Ora, a cooperagéo pode defi-
nir-se pelo processo de descentragdo. E gragas a esse processo que 0 estado ego-
céntrico inicial do conhecimento transforma-se gradualmente em proveito da
cooperagdo, portanto, da reciprocidade dos pontos de vista.

Mais adiante, os autores (p.151) afirmam que “pouco a pouco, Piaget abandona esse
conceito e propde substitui-lo pelo de ‘centragdo’”. Por isso, os conceitos de descentragdo e

de cooperacéo serdo brevemente retomados.

EGOCENTRISMO, DESCENTRACAO, COOPERACAO

Segundo Piaget (apud: MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 137), a
descentragdo implica “deslocar seu centro e comparar uma agao com outras possiveis, par-
ticularmente com as agdes de outras pessoas”. Afirma, também, que “adaptar-se a0 meio
social, como ao meio fisico, € construir um conjunto de relacdes e situar-se a si préprio en-
tre essas relacOes gracas a uma atividade de coordenacgédo implicando a descentracéo e a re-
ciprocidade de pontos de vista”. Em outra obra, Piaget (apud: MONTANGERO e
MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 138) afirma que com a descentragdo “a propria perspectiva
situa-se no conjunto de pontos de vista possiveis e desempenha apenas o papel de um ele-

mento movel entre os outros”.
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Analisando o sentido de egocentrismo na obra de Piaget, Montangero e Maurice-

Naville (1998, p. 141) afirmam que:

A descentracdo €, com efeito, o processo de liberagcdo do egocentrismo inicial
[...] O processo de coordenacdo das acdes e operagdes, que conduz aos sistemas
reversiveis, é o instrumento privilegiado da descentracdo. Essa coordenacéo &,
ao mesmo tempo, individual e social. Ora, a cooperacdo é precisamente constitu-
ida pela reciprocidade interindividual das opera¢des de cada um.

A idéia de descentracdo é importante na explicacdo do desenvolvimento, pois mos-

tra 0 seu carater qualitativo, j& que se trata:

[...] de uma mudanca de sistema de referéncia, de uma inverséo de tendéncias
iniciais, que traz coeréncia e objetividade. A cada patamar assiste-se a continuas
reorganizagdes a partir de elementos ou de rela¢des inicialmente privilegiadas,
ou seja, de continuas descentracbes a partir de centragbes prévias
(MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 141).

Os conceitos de centracdo/descentracdo vado substituindo o de egocentrismo, e se-
gundo Montangero e Maurice-Naville o termo “descentracdo ¢ muito utilizado nos textos
epistemolégicos, em que ele remete ao processo de libertagdo com relacdo a um ponto de
vista subjetivo” (p.143). Ou seja, como as obras finais de Piaget voltam-Se mais aos proces-
sos epistemoldgicos do que aos psicoldgicos, o termo vai sendo substituido. Por isso, 0
termo egocentrismo estaria adequado para referir-se a uma questao psicoldgica, como as re-
laghes em sala de aula.

O conceito de cooperacdo também merece destaque na contraposicdo ao egocen-
trismo. Ela “consiste no ajustamento do pensamento proprio ou das agdes pessoais ao pen-
samento e as a¢des dos outros, 0 que se faz pondo as perspectivas em relagdo reciproca. As-
sim, um controle mutuo das atividades € exercido entre os parceiros que cooperam’
(MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 121). Ao estudar a génese da lingua-
gem, “Piaget mostra que o verdadeiro didlogo instaura-se quando a crianga da-se conta da
perspectiva do outro. A discussé@o é conduzida, entdo, pelo desejo de escutar e de compre-
ender o interlocutor” (p.121).
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EGOCENTRISMO E EGOISMO

E importante diferenciar, também, egocentrismo de egoismo, pois, em ambos o eu é
0 centro. Enquanto o egocentrismo diz respeito a uma incapacidade cognitiva, 0 egoismo
ndo implica essa incapacidade. Apesar de reconhecer os diferentes pontos de vista e ter
possibilidades de coordena-los, o egoista ndo deseja leva-los em consideracéo, por falta de
motivacdo e ndo de capacidade cognitiva. Trata-se ndo de um fendmeno intelectual, porém
de um fenémeno de ordem afetiva. Poderiamos classificar, aqui, o psicopata® que pode ter
conhecimento de todas as leis, sendo capaz de distinguir claramente entre o certo e o erra-
do, porém, ndo desejando agir conforme o que € o certo porque esta mais preocupado com
0 seu prazer pessoal, sem sentir culpa por prejudicar o outro. Embora Piaget ndo utilize o

termo egoismo, faz aluséo a esse fendmeno:

[...] o egocentrismo inconsciente do pensamento ao qual me refiro néo tem rela-
¢do com o significado comum do termo, a saber, a hipertrofia da consciéncia do
eu. O egocentrismo cognitivo, tal como ensaiei explicar, provém de uma falta de
diferenciagdo entre seu préprio ponto de vista e 0s outros possiveis, e ndo de um
individualismo que determina as relagdes com outrem (PIAGET apud:
MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998, p.144).

Montangero e Maurice-Naville (1998, p.147) lembram que o egocentrismo ndo ex-
prime “uma escolha deliberada pelo proprio ponto de vista, ja que ele resulta de uma falha
na tomada de consciéncia da préopria idéia de ponto de vista”. Logo, essa escolha que se ba-
seia em uma incapacidade ndo pode ser confundida com o egoismo o qual consiste em uma
escolha deliberada pelo que € mais conveniente para o sujeito em questéo.

Observando a conduta das criancas com relacdo as regras do jogo, Piaget (1998,
p.116) constata que, mesmo ndo conseguindo segui-las, as criangas acreditam que as se-
guem. Ele afirma que “esse egocentrismo permanece inconsciente € cada um acredita de
boa fé que todo o mundo pensa como ele”. Essa incapacidade ¢é, de fato, completamente di-

ferente do egoismo, que se caracteriza, ao contrario, pela ma fé.

! Psicopatia: “Estado mental patologico caracterizado por desvios, sobretudo caracteroldgicos, que acarretam
comportamentos anti-sociais” (AURELIO). Na “sociopatia, ou psicopatia” [...] “as fungdes de controle e re-
gulacéo do ego sdo deficientes e o individuo persegue a gratificagdo imediata, dando pouca importancia aos
outros aspectos do funcionamento psiquico ou as demandas da realidade externa” (MACKINNON e
MICHELS, 1992, p. 244).
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EGOCENTRISMO NO ADOLESCENTE E NO ADULTO

Embora tenhamos nos acostumado a relacionar o egocentrismo a crianga pequena, é
grande a preocupacdo de Piaget com o egocentrismo em todas as idades. Em Da ldgica da
crianca a légica do adolescente, Piaget e Inhelder (1976) mostram como o adolescente
apresenta uma forma de egocentrismo ao tentar transformar o mundo, confundindo seu
ponto de vista com o do grupo que ele quer reformar. Na sua tentativa de reformar o mun-
do, pensa que o melhor para todos é aquilo no qual ele acredita e ndo se questiona se 0s ou-
tros desejam o mesmo. Quer salvar o mundo e cré que o mundo quer ser salvo e que ele tem
condicdo de fazé-lo.

Nos textos reunidos por Silvia Parrat-Dayan e Anastasia Tryphon, sob o titulo De la
Pédagogie (editado no Brasil, em 1998, sob o titulo Sobre a pedagogia. Textos Inéditos), 0s
quais reinem palestras e conferéncias, bem como em Para onde vai a educacao (1984), Pi-
aget debruca-se, inUmeras vezes, sobre o problema do egocentrismo no adulto, o que, se-
gundo ele, seria o principal entrave nas questdes de solidariedade e de cooperacgdo interna-
cional. Para ele, grande parte das dificuldades nas relagGes internacionais decorre da inca-
pacidade de um povo colocar-se no ponto de vista de outros povos. N&o se trataria mais,
aqui, de um egocentrismo individual, porém, de um sociocentrismo — 0 equivalente social
do egocentrismo individual. Segundo Cunha (1999, p.19) esse egocentrismo das nacles e
dos grupos ja teve conseqiiéncias nefastas na histéria humana: “Assim, no inicio da era
moderna, ndo era incomum encontrar grupos humanos, para quem, qualquer um que nao
pertencesse a sua seita era visto como um animal sem alma”.

Atualmente observa-se um grande esforco no sentido de respeitar diferencas, seja
entre individuos, seja entre diferentes culturas, porém, nem sempre com bons resultados.
Por exemplo, um dos motivos utilizados para explicar os atentados de 11 de setembro a
Nova York esta justamente nas dificuldades de respeito a diversidade cultural, em que 0s
Estados Unidos, por um lado, acreditam que seu modo de vida € um ideal desejado por to-
das as culturas e, por outro lado, radicais muculmanos ndo aceitam o modo de vida ameri-
cano, sobretudo no que diz respeito a separacéo entre religido e Estado.

A educacdo internacional deveria consistir, portanto, em aprender a respeitar as di-
ferencas culturais sem tentar impor as proprias verdades. Em palestra proferida em Gene-

bra, em 1931, Piaget (1998, p.81) afirma que 0 egocentrismo é um empecilho para a educa-



82

c¢do internacional e o respeito entre as nac6es, pois se pode “condenar rapido demais 0s atos
que ndo [se] compreende no outro”.

Para ele (1998, p.83), a formagdo de um espirito internacional ndo deve “exigir a
uniformizacdo dos diversos pontos de vista, supde, ao contrario, a coordenacao entre pers-
pectivas distintas”. Fica muito clara a busca da descentragdo, tanto no plano individual co-
mo no coletivo, no sentido de encontrar uma alternativa as dificuldades nas relagdes entre
0s grupos humanos. Conforme Piaget (1998, p.85), a finalidade da educacdo internacional

seria a de:

[...] criar em cada pessoa um método de compreensédo e de reciprocidade. Que
cada um, sem abandonar seu ponto de vista, e sem procurar suprimir suas cren-
cas e seus sentimentos, que fazem dele um homem de carne e 0sso, vinculado a
uma porcao bem delimitada e bem viva do universo, aprenda a se situar no con-
junto dos outros homens.

Ja em 1932, Piaget (1998, p.97) falava das “dificuldades psicoldgicas que experi-
mentamos em face da sociedade politica”. Para ele, uma das maneiras de superar essa difi-
culdade seria criar uma ferramenta intelectual e moral que permita compreender melhor es-
sa realidade e agir sobre ela. Para isso, a primeira condi¢cdo apresentada seria, para Piaget
(1998, p.100) a de:

[...] desfazermo-nos de uma atitude espontanea que subsiste em cada um de nos,
gue adquirimos ao longo de nossa infancia e que nos domina em todas as idades:
0 egocentrismo intelectual e moral. Somos todos egocéntricos em graus diver-
sos. Temos todos a tendéncia a nos acreditarmos o centro do mundo, a conside-
rar nosso ponto de vista proprio como sendo absoluto, nossa perspectiva sobre as
coisas como a Unica possivel, a admitir que cada um pense como nés ou que de-
veria pensar como nas.

Em 1948, Piaget (1984) escreveu um texto a respeito do artigo 26 da Declaracdo
Universal dos Direitos do Homem, onde comenta amplamente a questdo do egocentrismo e
de suas influéncias nas relagGes internacionais. O item V do artigo 26 dessa Declaragédo
afirma: “a educacdo deve favorecer a compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas as
nacdes e todos 0s grupos raciais ou religiosos assim como o desenvolvimento das ativida-
des das Nagdes Unidas para a manutencao da paz” (PIAGET, 1984, p. 72). Qual o entrave
para atingir esse objetivo? Para Piaget (1984, p.74), “a questao ¢ sempre a de descentrar o

individuo e fazé-lo abandonar suas atitudes subjetivas ou egocéntricas espontaneas para le-
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va-lo assim a reciprocidade e (o que ¢ praticamente sindnimo) a objetividade”. Mesmo na
historia das ciéncias pode-se verificar quao lento é esse movimento de descentracdo. Por
exemplo, como foi dificil aceitar que a Terra ndo € o centro do universo. Parece, no entanto,

que o egocentrismo ndo tem fim, pois, segundo Piaget (1984, p.78):

[...] todas as vezes que nos libertamos desse ‘ex’ ou de algum ‘nds’ restrito em
favor de uma causa coletiva que s6 nos parece suscitar altruismo e generosidade,
é para sermos vitimas de algum novo e insidioso desvio, tanto mais tenaz quanto
inconsciente. Quem pode pretender, portanto, dominar os problemas sociais ou
internacionais, quando o egocentrismo nacional e muitas outras formas mais ou
menos poderosas dividem entre si 0 nosso espirito e Ilhe impdem toda uma gama
de erros que se situam entre a simples ilusdo de perspectiva e a mentira decor-
rente dos constrangimentos coletivos?

Portanto, embora o egocentrismo tenha sido estudado experimentalmente na crianca
pequena, essa gquestdo muda apenas de escala, permanecendo presente em todas as faixas
etarias. O exemplo € a vida internacional que, segundo Piaget (1984, p.79), “é o teatro, em
escala completamente diferente, dos mesmos conflitos de reciprocidade e das mesmas in-
compreensdes de toda vida social”. Para resumir, pode-se citar Montangero e Maurice-
Naville (1998, p.149) ao afirmarem que “a atitude egocéntrica ndo se encontra exclusiva-
mente na crianca pequena. Ela renasce cada vez em que € necessario estruturar um dominio

NOVo ou estrutura-lo sobre um novo plano, até no pensamento cientifico”.

O PROFESSOR E O EGOCENTRISMO

Tratando-se do egocentrismo no adulto, busco investigar o egocentrismo do profes-
sor, presente nos processos de ensino e de aprendizagem. O fato de o professor, em geral,
ter mais idade que seus alunos, ndo garante que ele tenha superado o seu préprio egocen-
trismo. Diria que a dificuldade de o professor compreender o processo de desenvolvimento
cognitivo, tanto na crianca quanto no adulto, identificando as possibilidades do aluno, de-
nuncia uma forma de egocentrismo, persistente no adulto.

Se o professor raciocina de uma determinada forma, considera, muitas vezes, que
seus alunos também o facam. Ha uma dificuldade, nesse caso, de o professor colocar-se no
lugar do aluno e entender como ele esta pensando, o que equivaleria, segundo Kesselring

(1990) a um primeiro nivel de egocentrismo. Ao ignorar essas diferencas individuais, pode-
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se estar exigindo do aluno raciocinios que ndo Ihe séo possiveis. E importante saber em que
momento do desenvolvimento encontra-se o aluno para poder trabalhar com o raciocinio
que lhe é possivel, auxiliando-o, assim, na construcao de seu proprio percurso. Ou seja, é
necessario auxiliar o aluno a superar determinados raciocinios para chegar a outros mais
complexos, através de um processo continuo de superacdo. Mas isso ndo se faz negando-se
as dificuldades. Ajuda-se fazendo justamente o contrario. A escola somente auxilia o sujei-
to, em seu processo de desenvolvimento, se for capaz de apreender o nivel de raciocinio de
que ¢ capaz o aluno. Ou, de acordo com as palavras de Cunha (1999, p. 15) “o reconheci-
mento entre educador e educando deve, portanto, ser construido, a fim de que ndo perma-
negam como estranhos aqueles que devem ser parceiros” ja que, em todos os graus de ensi-
no “por desconhecer as referéncias de vida e de mundo da crianga, a escola cobra, como se

fossem naturais, atividades e comportamentos para ela incompreensiveis”.

RELACOES PEDAGOGICAS: ESPAGCO DE EGOCENTRISMO OU

DESCENTRACAQ?

Procurarei, aqui, estabelecer algumas relaces entre procedimentos didaticos e ego-
centrismo. Foram tratadas, nos itens anteriores, questfes gerais com relagdo ao egocentris-
mo na obra de Piaget. Neste item, a atencéo estara voltada especialmente as questfes peda-
gdgicas, buscando-se visualizar a presenca do egocentrismo como um entrave para proce-
dimentos didaticos mais satisfatorios. A énfase recai sobre o egocentrismo e ndo sobre o
egoismo que, numa relagdo pedagogica, poderia se caracterizar pelo professor que, de for-
ma consciente, sonega informacgdes a seus alunos que podem vir a ser, no futuro, concor-
rentes no seu campo profissional. Esta ndo € uma conduta egocéntrica, ja que o desrespeito
ao outro ¢ bem consciente: “a competi¢do ndo ¢ nem pode ser sadia, porque se constitui na
negacdo do outro” (MATURANA, 2001, p. 13).

Em uma série de textos escritos na década de 30, que encontramos nos livros Sobre
a pedagogia (1998) e Psicologia e pedagogia (1976), Piaget analisa a importancia de se re-
pensar as formas de trabalhar em sala de aula. Afirma que o egocentrismo € um fenémeno
natural, sendo que o processo de desenvolvimento significa o seu declinio, condicao para o

estabelecimento de relagdes de respeito e reciprocidade: “E somente na medida em que sa-
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imos de nds mesmos e estabelecemos relagdes normais e comuns com 0s outros homens
que comecamos a pensar racionalmente” (PIAGET, 1998, p.106).

A coercdo social ¢ tipica da “educacao tradicional”, e se caracteriza pelo fato de o
individuo simplesmente aceitar 0 que ouve porque emana de uma autoridade. Piaget acredi-
ta que é nessa moral heteronoma que esta a origem do habito de obedecer, de repetir sem
refletir. Heteronomia € definida como o respeito unilateral pela regra, sendo tipica do pen-
samento pre-operatdrio. A submissdo da crianca a regra reforca o egocentrismo. “A coagdo
externa ndo destrdi o egocentrismo: ela o encobre e o disfarca, quando nédo o reforca, até di-
retamente” (PIAGET, 1977, p. 60). Para a crianga pré-operatoria “a justica estd subordinada
a autoridade adulta” (PIAGET, 1977, p. 271), constituindo-se hum respeito unilateral as re-
gras impostas pelo adulto. Em contraposi¢do a autonomia, que é 0 passo seguinte no desen-
volvimento da nocdo de justica, essa posi¢do da crianca frente a coacdo externa, baseada
em imposicoes, ¢ chamada de heteronomia, isto ¢, “dependente de uma vontade exterior,
que ¢ a dos seres respeitados ou dos pais” (PIAGET, 1986, p. 41).

Piaget (1998, p.109) faz uma reflexdo sobre a educacgéo que temos e a que podemos
ter. Para ele, “a evolugdo social tende a nos libertar” do egocentrismo e da coer¢do. “E isso
depende essencialmente da educagdo recebida”. Conforme o autor, a forma de educarmos
esta profundamente relacionada com o comportamento que as pessoas terdo quando adultas.
Se desejamos eliminar a coergdo e o egocentrismo, por exemplo, das relagdes internacio-
nais, por que eles persistem na escola? Para ele, uma maneira de resolver esse impasse é
através da utilizacdo de alguns métodos propostos pela pedagogia nova. Ao contrario dos
métodos de ensino coercitivos, “os novos métodos, os métodos da atividade, insistem [...]
na relacdo das criangas entre si” (PIAGET, 1998, p.111). E s6 eles, segundo o autor, podem
auxiliar a transformar a crianca, ajudando-a a sair de seu egocentrismo: “O self-government
é um procedimento de educacdo social que tende [...] a ensinar os individuos a sair de seu
egocentrismo para colaborarem entre si e a se submeter a regras comuns” (PIAGET, 1998,
p. 119). O self-government constitui-se em um método de ensino que pode ajudar o indivi-

duo a atingir a autonomia intelectual e moral. A este respeito Piaget (1998, p.122) afirma:

Na medida em que, no terreno do trabalho escolar, ha lugar para a verdadeira
atividade da crianca, ou seja, para a livre pesquisa conjunta, essa espécie de self-
government intelectual constituido pela educacdo ativa da razdo favorece evi-
dentemente o sucesso do self-government moral que Ihe é paralelo.
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Piaget (1998) relaciona os motivos pelos quais 0 método de ensino tradicional, pu-
ramente verbal, é ineficaz e assinala as razGes psicologicas que evidenciam a importancia
do trabalho em grupo para o desenvolvimento intelectual. Em primeiro lugar, conhecendo
0s outros aprendemos a nos conhecer. Em segundo lugar, ao realizarmos tarefas conjuntas
tendemos a objetividade, e, em terceiro lugar, o trabalho conjunto fornece regras para o
pensamento. Ao analisar o trabalho em grupo bem como o self-government, o autor mostra
que os entraves ao trabalho escolar estdo muito vinculados ao egocentrismo e como esses
métodos podem auxiliar na sua diminui¢cdo, na medida em que, em ambos, é necessario co-
ordenar diferentes pontos de vista, exigindo que o sujeito coloque-se no lugar dos outros
elementos do grupo.

Alguns importantes precursores da escola ativa, entre os quais Rousseau, deram-se
conta de que “a crianga é dotada de uma atividade verdadeira e que a educagdo ndo poderia
ter éxito sem utiliz4-la e prolonga-la realmente” (PIAGET, 1976, p. 148). O problema con-
sistiu em determinar o que seria, exatamente, essa natureza ativa. Ja se percebe nesses pre-
cursores uma tentativa de entender o aluno como possuindo caracteristicas proprias que
precisam ser entendidas para o sucesso do trabalho pedagogico, o que mostra uma tentativa
de descentracdo por parte do educador. Em outro texto, Piaget salienta as estreitas relagdes
entre psicologia e pedagogia. Segundo ele, “a pedagogia tradicional atribuia a crianga uma
estrutura mental idéntica a do adulto, mas um funcionamento diferente” (PIAGET, 1976, p.
155). Essa posicdo, extremamente egocéntrica, € contraria a defendida por Piaget, para
guem as estruturas sdo extremamente variaveis enquanto o modo de funcionamento é cons-
tante. A crianga, tal como os adultos, “é um ser ativo cuja agdo, regida pela lei do interesse
ou da necessidade, s6 podera dar seu pleno rendimento se se fizer um apelo aos moveis au-
tbnomos dessa atividade” (PIAGET, 1976, p. 156).

Pode-se perceber, assim, uma preocupagdo com o0s aspectos afetivos como motor da
acao. Contrariamente ao que Se pensava na epoca, e mesmo ao que muitos ainda acreditam,
“a infancia [...] € uma etapa biologicamente Ttil, cujo significado ¢ o de uma adaptacdo
progressiva ao meio fisico e social” (PIAGET, 1976, p. 156). Embora muitos interpretem-
no como perda de tempo, o brincar é, ao contrario, o alimento para o intelecto da crianca,
como se pode ver na obra que se debrucou sobre a questdo do jogo: A formacéo do simbolo

na criancga. Piaget (1976) questiona-se a respeito das implicacBes que o brincar possa ter
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para a educacdo, ja que ele permite o desenvolvimento cognitivo: por que nao transformar a
educagdo em uma atividade ladica? E isso ndo poderia ser estendido a qualquer grau de en-
sino?

Piaget critica as teorias psicologicas classicas que sustentam a pedagogia tradicio-
nal, segundo a qual a aprendizagem é uma questdo de recepcdo e de memoria. E, se todos
tém uma mesma estrutura intelectual, faltaria apenas conteido ao aluno, o que pode ser
passado pelo professor. Salienta, porém, que hé& inimeras diferencas entre o raciocinio da
crianca e o do adulto. Novamente, essa crenca de que a aprendizagem € sO recepcao e que a
estrutura do aluno € igual a do professor poderia ser explicada pelo egocentrismo do profes-
sor, reduzindo o aluno as suas proprias caracteristicas.

A escolha dos diferentes métodos estd intimamente ligada ao que se concebe com
relagdo ao funcionamento e a estrutura mental do aluno. Se o aluno “raciocina da mesma
maneira que nos, a escola tradicional esta justificada em lhe apresentar as matérias de ensi-
no como se se tratasse de conferéncias” (PIAGET, 1976, p. 164). Piaget critica, ainda, as
crencas que limitam o desenvolvimento cognitivo a uma evolucdo determinada biologica-
mente ou a experiéncia individual e as influéncias do meio.

Piaget apresenta dados de pesquisa que revelam as transformacGes pelas quais pas-
sam as estruturas cognitivas ao longo do desenvolvimento. Mostrando a importancia de re-
lacionar as condigdes do meio e as condigdes internas, o autor (1976, p.176) diz que “pode-
se, parece, admitir que dois fatores intervém continuamente e que o desenvolvimento deve-
se a sua interacdo continua”. Quanto a vida social, chama a atencao sobre as distintas for-
mas como é valorizada. Na escola tradicional ela é permitida, enquanto na pedagogia nova
ela tem papel de destaque. Piaget (1976, p.182) compara 0s processos de socializagdo na

escola tradicional e na escola ativa:

A escola tradicional reduzia toda socializag&o, intelectual ou moral, a um meca-
nismo de pressdo. A escola ativa, em quase todas as suas realiza¢des, distingue,
ao contrario, cuidadosamente, dois processos de resultados bem diferentes e que
sO se tornam complementares com muito cuidado e tato: a pressao do adulto e a
cooperagdo das criangas entre si.

Piaget (1976, p.184) apresenta uma importante concluséo sobre o papel e os objeti-

vos dos métodos ativos:
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Certamente, salvo alguns casos extremos, 0s novos metodos de educacdo nao
tendem a eliminar a agdo social do professor, mas a conciliar com o respeito do
adulto a cooperagdo entre as criangas, e a reduzir, na medida do possivel, a pres-
s80o deste ultimo para transforméa-la em cooperagao superior.

Em A pedagogia moderna, de 1949, Piaget (1998) enfatiza que o dominio do pro-
fessor sobre o conteldo ndo garante um bom ensino, tema ao qual retorna em 1971, em Pa-
ra onde vai a educacgédo. Nesse texto, Piaget (1984, p.150) afirma que o professor tem de es-
tar “bem informado a respeito das peculiaridades do desenvolvimento psicolégico da inteli-
géncia da crianga ou do adolescente”. Tem que ser capaz de colocar-se no lugar do seu alu-
no para entender como ele esta pensando. Em outras palavras, tem que ser capaz de descen-
trar 0 seu pensamento. Para ele, é essencial que conhegamos “o aluno enquanto ser vivo,
que reage, se transforma e se desenvolve mentalmente segundo leis tdo complexas como as
de seu organismo fisico” (PIAGET, 1998, p. 181). Lembra que a preocupacdo do Instituto
Rousseau, fundado em 1912 por Claparéde e Bovet é a de “descobrir ¢ explicar as leis do
desenvolvimento mental [...] ajustar, em funcdo da experiéncia, as técnicas do educador aos
conhecimentos psicoldgicos” (PIAGET, 1998, p. 182).

Os métodos de Montessori, Decroly, Claparéde e Descoeudres, originalmente cria-
dos para os anormais?, foram logo aplicados aos pequenos e as mudancas atingiram muito
mais facilmente os professores das séries iniciais. Porém, Piaget (1998, p.184) demonstrava
esperanca de que as mudancas chegassem a outros niveis de ensino: “é pouco provavel que
0s progressos didaticos importantes no nivel primario ndo venham um dia a contagiar 0s
graus superiores”. Esses métodos funcionam bem porque neles hd uma preocupacdo em en-
tender o sujeito com quem se esta trabalhando, sendo que o professor faz um esforco para
se colocar no lugar do aluno, superando o seu egocentrismo.

Em 1965, em A evolucdo da pedagogia, Piaget (1976) compara o que havia 30 anos
antes, em termos de educacdo, quando da sua primeira participacdo na Enciclopédia Fran-
cesa. Demonstra um tom de desilusdo, falando da “ignorancia em que nos encontramos no
que se refere aos resultados das técnicas educativas” (PIAGET, 1976, p. 13). Preocupa-se
com a pouca pesquisa na area da educagdo e com os métodos de ensino que se prendem ex-

clusivamente aos treinamentos e memorizagdes. Contudo, em outro artigo do mesmo ano, A

2 Anormais, termo utilizado pelos autores por ser a expressdo utilizada na época, diz respeito as pessoas por-
tadoras de necessidades educativas especiais.
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evolucdo dos metodos de ensino, afirma que, embora nao tenha havido grandes renovagoes
em termos de métodos, houve, pelo menos, a dissipacdo de alguns enganos. Por exemplo,
entendeu-se que “o interesse nao exclui de forma alguma o esfor¢o. Muito antes pelo con-

trario” (PIAGET, 1976, p.74-5). Além disso, o autor (1976, p.74) ressalta que:

[...] acabou-se por compreender que uma escola ativa ndo é necessariamente
uma escola de trabalhos manuais [...] A atividade mais auténtica de pesquisa po-
de manifestar-se no plano da reflexdo, da abstragdo mais avancada e de manipu-
lagOes verbais, posto que sejam espontaneas e ndo impostas com o risco de per-
manecerem parcialmente incompreendidas.

Em texto de 1971, Para onde vai a educacao, Piaget (1984) volta a falar da impor-
tancia dos métodos ativos para corrigir as dificuldades encontradas no ensino atual, desco-
nectado das exigéncias da sociedade. Lembra que métodos ativos e experimentacao so fa-
zem sentido se houver liberdade e ndo simples repeticdo de acOes preestabelecidas. Escla-
rece uma confusdo freqliente entre os métodos intuitivos e os métodos ativos. Os métodos
intuitivos valorizam os aspectos figurativos do pensamento. ‘“Tais métodos [...] constituem,
na verdade um progresso em relacdo aos processos puramente verbais ou formais do ensi-
no. Mas de modo algum sao suficientes para desenvolver a atividade operatoria” (PIAGET,
1976, p. 78.) E faz uma critica aos recursos audiovisuais, lembrando que a justificativa para
utiliza-los de uma forma verbalista apdia-se na teoria da Gestalt. Conforme Piaget (1976,
p.80):

[...] uma pedagogia fundada na imagem, ainda quando enriquecida pelo dina-
mismo aparente do filme, permanece inadequada para a formagao do construti-
vismo operatdrio, porque a inteligéncia néo se reduz as imagens de um filme [...]
Mas existe um verbalismo da imagem, assim como existe um verbalismo da pa-

lavra e, confrontados com os métodos ativos, 0s métodos intuitivos apenas subs-
tituem [...] o verbalismo tradicional pelo verbalismo mais elegante e refinado.

Para o pesquisador genebrino, “existe um verbalismo da imagem tao perigoso quan-
to o verbalismo da palavra. E a mesma coisa” (PIAGET, 1998, p. 235). A questio do verba-
lismo da imagem é questionada em outra passagem, quando chama a atencdo que 0s méto-
dos audiovisuais “que podem levar a uma espécie de verbalismo da imagem quando se li-
mitam a favorecer as associacdes sem conceder oportunidades para atividades auténticas”
(PIAGET, 1984, p. 9).
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Critica o ensino programado, baseado no condicionamento, que pode ser muito efi-
ciente para a memorizagdo, mas nao no que “concerne a invengao” (PIAGET, 1984, p. 9).
Analisa 0 método de instrugdo programada e as maquinas de ensinar, fazendo uma impor-
tante critica ao ensino tradicional, afirmando que ‘“‘se esse ensino s6 tem por ideal fazer que
se repita corretamente o que corretamente foi exposto, isso significa que as maquinas po-
dem preencher acertadamente essas condigdes” (PIAGET, 1976, p. 83).

Piaget (1976) questiona os métodos de ensino que fazem o aluno perder longo tem-
po em tarefas inuteis ao invés de realizar atividades criativas. Esses métodos criticados,
além de negarem o papel da acdo do sujeito na psicogénese do conhecimento, negam, so-
bretudo, as diferencas entre quem expde o conteldo e quem 0s recebe, constituindo-se em
uma demonstracdo de egocentrismo. A avaliacdo também merece atencdo. Piaget (1984,
p.7) chama os exames de “flagelo da escolaridade” e afirma que se deve buscar formas
mais eficientes de avaliagdo, pois “o exame engloba fatalmente questdes de memoria, e de
uma memdria que em geral ndo tem relacdo com a que se utiliza com conhecimento de cau-
sanavida...” (PIAGET, 1984, p. 114).

Um aspecto, porém, a ser considerado para o sucesso de qualquer programa educa-
cional é o investimento na formacdo dos professores, pois 0s dados que se tem sobre o co-
nhecimento e o desenvolvimento “ndo atingirdo jamais a escola se os professores nao os in-
corporarem até traduzi-los em realizacdes originais” (PIAGET, 1976, p. 129). Porém,
mesmo que os professores tenham acesso a dados de pesquisa, se continuam com atitude
egoceéntrica, ndo conseguem atingir o nivel em que se encontram seus alunos. Piaget (1976,
p.136) comenta um problema relativo ao professor do secundario que pode ser aplicado ao

professor universitario:

[...] quanto mais o professor do segundo grau é dominado pela disciplina que en-
sina, menos ele se interessa pela pedagogia como tal. Ou melhor, a pedagogia
sendo, enquanto explicagdo, uma arte a0 mesmo tempo que uma ciéncia, o pro-
fessor que tem o dom do ensino e do contato educativo ¢é levado a supor que um
tal dom basta para tudo e que um conhecimento mais detalhado dos mecanismos
mentais é bom para os professores primarios que tém de trabalhar com criancas,
enquanto ao nivel da adolescéncia tais andlises psicolégicas ndo acrescentam
nada a experiéncia quotidiana de um bom professor que conheca individualmen-
te seus alunos.
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O autor demonstra 0 quanto a descentracdo € necessaria para 0 sucesso pedagogico,
na medida em que para que esse ocorra € necessario o conhecimento do outro e o conheci-
mento especifico do desenvolvimento das operacdes mentais. Assim, “melhor poderemos
adaptar os meétodos ativos as necessidades mais essenciais da evolucdo intelectual
(PIAGET, 1998, p. 168). Do ponto de vista pedagdgico, o autor (1998, p.179) afirma que,
no campo das ciéncias, “cabe a propria crianga observar e experimentar”, sendo que os da-
dos psicoldgicos concordam perfeitamente com “os resultados mais recentes € mais avan-
cados da experiéncia pedagdgica” (p.178).

A didatica da matematica ao invés de valer-se dos conhecimentos sobre o desenvol-
vimento cognitivo e sobre a forma como se constroi conhecimento, vai contra todos esses
conhecimentos sobre o tema. Ocorre, portanto, no caso da matematica, uma dissociacao en-
tre 0 processo de ensino e o de construcdo pelo individuo. A esse respeito, Piaget (1976,
p.52) afirma que “o problema central do ensino das matematicas ¢ o do ajustamento reci-
proco das estruturas operatorias espontaneas proprias a inteligéncia e do programa ou dos
métodos relativos aos dominios matematicos ensinados”. Com relacao as operagdes l6gico-
matematicas, volta a salientar a necessidade de conhecer o desenvolvimento da crianca para
oferecer o melhor ensino, afirmando que o fato de haver um “desenvolvimento espontineo”
nao quer dizer que “ndo tenha de ser alimentado, completado e ampliado por um ensino
adequado” (PIAGET, 1998, p. 217).

O autor faz uma critica aqueles professores que querem poupar caminhos, oferecen-
do atalhos para os alunos, acreditando que estdo facilitando os seus processos, 0 que de-
monstra uma incapacidade para perceber que assim como eles tiveram que percorrer um
caminho, os seus alunos também terdo de fazé-lo. Pode-se perceber, ai, uma manifestacdo
do inconsciente cognitivo: “A constru¢do matematica procede por abstragdes reflexivas
[...], e é deste processo fundamental que um ndmero grande demais de ensaios educacionais
apressados pretendem se abster, esquecendo que toda abstragdo procede a partir de estrutu-
ras mais concretas” (PIAGET, 1998, p. 221).

Contudo, em 1976, varias décadas depois das primeiras criticas ao ensino da mate-
matica, constata, em Uma hora com Jean Piaget, que o ensino da matematica moderna é
feito por meio de “uma pedagogia arcaica” (PIAGET, 1998, p. 241). Poder-se-ia dizer que

essa forma de tentar “passar” um conteudo moderno por meio de métodos “arcaicos’ esteja
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na dificuldade de conseguir ndo apenas entender a forma como o outro pensa, mas, sobre-
tudo em uma incapacidade de colocar-se no lugar desse outro que pensa de forma diferente,
ou seja, 0 egocentrismo estaria na base dessa dificuldade. 1sso aparece de forma mais expli-
cita em outra passagem em que afirma que ¢ “as vezes mais dificil obter do mestre essa
descentralizacdo que do cérebro dos estudantes” (PIAGET, 1984, p. 23).

Por outro lado, enquanto a formagao de professores, ndo for “resolvida de forma sa-
tisfatdria, sera totalmente indtil organizar belos programas ou construir belas teorias a res-
peito do que deveria ser realizado” (PIAGET, 1984, p. 25). E aponta como alternativa a
formacéo universitaria para os professores de todos os niveis. Sabe-se, contudo, que essa
solugé@o néo resolve todos os problemas e que, mesmo na universidade, encontram-se difi-
culdades no relacionamento entre professor e alunos, no que diz respeito a possibilidade de
descentracdo e consequente possibilidade de colocar-se no lugar do outro.

Foram citadas varias passagens de textos de Piaget que criticam os métodos de ensi-
no. Nessas passagens Piaget ressalta, sobretudo, o fato de ndo ser levado em conta o papel
ativo do sujeito na psicogénese do conhecimento. Em todas elas, contudo, embora o autor
ndo o mencione, saliento os resquicios de atitudes egocéntricas, razdo psicoldgica que faria
com que o professor ndo levasse em conta os dados das pesquisas sobre o desenvolvimento

cognitivo e ndo utilizasse 0s novos métodos.

RESPEITO AO OUTRO

As contribuicdes de Maturana (2001) sobre as relagdes sociais, e sobre o amor que
estd na base dessas relacdes, sustentam-se teoricamente em uma postura interacionista, on-
de sujeito e meio sdo pares complementares na constituicdo das transformacdes. O ser hu-
mano ndo é apenas porque €, tampouco resulta do meio, mas é o resultado de uma historia
especifica de interagdes: “SOmM0OS COMO SOMOS em congruéncia com nosso Meio e que NOSso
meio é como é em congruéncia conosco, e quando esta congruéncia se perde, ndo somos
mais” (MATURANA, 2001, p. 63). Para ele, o meio so tem significado na medida em que
age sobre uma estrutura especifica. O meio ndo é o mesmo para todos. Nega a existéncia
dessa suposta objetividade que existiria independente do mundo do sujeito e a qual da o
nome de objetividade-sem-parénteses. Esta poderia ser equiparada ao egocentrismo, ja que

se trata de uma incapacidade de perceber que as realidades sdo diferentes para cada indivi-
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duo. Minha forma de ver é uma entre tantas outras, e depende de minha historia de intera-
cOes, e esta forma de conceber o mundo ele chama de objetividade-entre-parénteses. Con-
forme Maturana (2001, p.27) “n0s, seres vivos, somos sistemas determinados em nossa es-
trutura. Isso quer dizer que somos sistemas tais que, quando algo externo incide sobre nos,
0 que acontece conosco depende de nos, de nossa estrutura nesse momento, e nao de algo
externo”. Nao h4a mudangas parciais, pois, “se minha estrutura muda, muda meu modo de
estar em relagdo com os demais”, na medida em que os outros também fazem parte desse
mundo que passo a enxergar de forma diferente. Contrariando as teses aprioristas, afirma
que o resultado dessas transformacdes nunca é previsivel, ja que ele depende da propria his-
toria de interacdes daquele organismo especifico com o seu meio especifico, em cada mo-
mento de sua vida: “O futuro de um organismo nunca esta determinado em sua origem”
(MATURANA, 2001, p. 28-9). Para Maturana, a educacdo ndo pode deixar de levar em
conta esse processo de transformacéo que se da de forma permanente, dindmica e Unica.

As idéias de Maturana apontam um caminho oposto ao egocentrismo. O autor con-
sidera que a possibilidade de qualquer relacdo satisfatéria € o amor, por isso, suas idéias
contribuem para pensar a respeito das relacdes pedagogicas. Como humanos, precisamos
refletir sobre o mundo, sobre o outro, para compreender suas diferencas, suas peculiarida-
des. Sem procurar conhecer as diferencas € impossivel respeitar o outro, dai passa-se a sua
negacado, acreditando-se, muitas vezes, que estamos fazendo o melhor porque foi sempre
assim. “Todos os conceitos e afirmagdes sobre os quais ndo temos refletido, e que aceita-
mos como se significassem algo simplesmente porque parece que todo 0 mundo os entende,
sdo antolhos” (MATURANA, 2001, p. 15).

E vital que se tenha o direito de pensar de diversas formas, que idéias ndo sejam
combatidas apenas por serem diferentes. “Desacordos nas premissas fundamentais sdo situ-
acOes que ameacam a vida, ja que um nega ao outro os fundamentos de seu pensar e a coe-
réncia racional de sua existéncia” (MATURANA, 2001p. 17).

Na base de todo o processo de transformacdo do homem, Maturana situa o amor,
sentimento que é valorizado ao mais alto grau e, a0 mesmo tempo, completamente desmis-
tificado, uma vez que, na esséncia, nada mais é do que o respeito ao outro e a si mesmo. E

ele que faz com que uma convivéncia seja social: “s6 sdo sociais as relagdes que se fundam
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na aceitacdo do outro como um legitimo outro na convivéncia, e [...] tal aceitacdo é o que
constitui uma conduta de respeito” (MATURANA, 2001, p.23-4).

A rejeicdo e o amor, que considera emog0Oes pre-verbais, estdo na base das relagdes
interpessoais. Enquanto a “rejei¢do constitui o espago de condutas que negam o outro como
legitimo outro na convivéncia; 0 amor constitui o espaco de condutas que aceitam o outro
como um legitimo outro na convivéncia” (MATURANA, 2001, p.66). Ou seja, as relagdes
sO se tornam sociais na medida em que ha “a aceitagdo do outro como um legitimo outro na
convivéncia”. Sem essa aceitacdo sO € possivel haver relagdes de poder e submissdo. O res-
peito, porém, “é¢ uma condi¢do necessaria para o desenvolvimento fisico, comportamental,
psiquico, social e espiritual normal da crianga, assim como para a conservacao da salude fi-
sica, comportamental, psiquica, social e espiritual do adulto” (MATURANA, 2001, p. 25).

Se 0 outro ndo é aceito como legitimo nao se pode dizer que se trata de uma relagédo
social logo, “nem todas as relagdes humanas sdo sociais, tampouco o sdo todas as comuni-
dades humanas, porque nem todas se fundam na operacionalidade da aceitagdo mutua”
(MATURANA, 2001, p. 26). A partir dessas afirmacdes, questiono: serdo as relagdes peda-
gagicas relacdes sociais legitimas? Todas as relacbes pedagdgicas estdo baseadas no respei-
to ao outro e na aceitacdao do outro como legitimo outro na relacdo? Em nome do que o alu-
no, muitas vezes, ndo é aceito como um outro a ser respeitado na relagdo?

Essa capacidade de respeitar o outro, que Maturana chama de amor, ndo pode ser
explicada pela nossa natureza. A criangca pequena ndo tem essa capacidade, porém, € no

respeito que lhe é oferecido que constroi essa habilidade. Segundo Maturana (2001, p. 29):

Na infancia, a crianca vive 0 mundo em que se funda sua possibilidade de con-
verter-se num ser capaz de aceitar e respeitar o outro a partir da aceitagdo e do
respeito de si mesma. Na juventude, experimenta-se a validade desse mundo de
convivéncia na aceitacdo e no respeito pelo outro a partir da aceitacdo e do res-
peito por si mesmo, no comeco de uma vida adulta social e individualmente res-
ponsavel.

Utilizando as expressdes piagetianas, posso afirmar que no momento em que dimi-
nui 0 egocentrismo e aumenta a capacidade de descentracdo, pode-se aceitar a legitimidade
do outro, respeitando as suas diferencas. Em Estudos Socioldgicos, Piaget (1973, p.181) diz
que, da mesma forma como ha uma relagéo entre o egocentrismo do pensamento e seu caréa-

ter intuitivo, também ha:
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[...] uma correlacdo intima entre a cooperacdo e o desenvolvimento das opera-
coes logicas. Um ‘agrupamento’ operatério é um sistema de operacdes com
composicdes isentas de contradigéo, reversiveis e conduzindo a conservagao das
totalidades vistas. Ora, esta claro que o pensamento em comum favorece a ndo
contradicdo: é muito mais facil se contradizer, quando pensamos por nds somen-
te (0 egocentrismo) do que quando os parceiros estdo |4 para lembrar o que dis-
semos anteriormente e as proposi¢des que ja admitimos.

Segundo Maturana, ndo existe uma realidade objetiva. Ao contrario, ela sempre se
da pelo ponto de vista de cada um. Superei 0 egocentrismo, se posso aceitar que “o outro é
tdo legitimo quanto eu, e sua realidade é tdo legitima quanto a minha, ainda que ndo me
agrade e me pareca ameagadora para minha existéncia e para a dos meus filhos”
(MATURANA, 2001, p. 49-50).

E quais séo as condigdes para que se construa um mundo em que as pessoas respei-
tam-se mutuamente? Esse mundo se constroi a partir do préprio respeito que a crianca re-
cebe, aprendendo a respeitar-se e aceitar-se, construindo instrumentos que lhe possibilitem
respeitar e aceitar o outro. Nao é em um mundo de autoritarismo e de heteronomia em que a
prépria crianca € negada que se atinge tal objetivo. Portanto, cada educador est& construin-
do um mundo de respeito ou ndo a partir do trabalho que realiza em sua sala de aula. Por-
tanto, “vivamos nosso educar de modo que a crianga aprenda a aceitar-Se € a respeitar-se,
ao ser aceita e respeitada em seu ser, porque assim aprendera a aceitar e a respeitar 0s ou-
tros [...] E se a crianca ndo pode aceitar-se e respeitar-se ndo pode aceitar e respeitar o ou-
tro” (MATURANA, 2001, p. 30).

Ao pensar nessa construcdo da capacidade de respeitar o outro a partir do respeito a
si mesmo, partindo do respeito de que se é depositario, ndo me sai da cabeca a expressdo da
professora que dizia ndo mais aguentar seus alunos porque ndo a respeitavam. Exaltada,
com um tom de voz elevado, d& o exemplo de desrespeito do qual é vitima: “quando mando
eles calarem a boca, eles ndo calam”. Essa pessoa demonstra sua propria incapacidade de
respeitar e também de se respeitar, na medida em que se exp0s perante um grupo com tal
afirmacdo. Age assim s6 porque quer? Nao acredito. Tal comportamento sugere uma atitu-
de extremamente egocéntrica e voltando a Maturana (2001, p.31): “sem aceitagdo e respeito
por si mesmo ndo se pode aceitar e respeitar 0 outro, e sem aceitar 0 outro como legitimo

outro na convivéncia, ndo ha fendmeno social”. Para o autor, esse processo que leva o su-
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jeito ao respeito de si mesmo, que, por sua vez, € a condi¢cdo para o respeito ao outro, ndo é

dificil:
[...] s6 que isto requer que o professor ou a professora saiba como interagir com
0S Meninos e meninas num processo que ndo 0S negue ou castigue, seja pela
forma como eles aparecem na relacdo, seja porque ndo aparecem como as exi-
géncias culturais dizem que deve ser. Esse professor ou professora pode fazé-lo
porque, eles também, respeitam a si mesmo e ao outro (MATURANA, 2001,
p.32).

E claro que é muito mais facil “dar limites”, impor regras prontas sem dar explica-
¢des do que ajudar a construir os limites necessarios a convivéncia respeitosa de si e do ou-
tro. S6 que tal atitude ndo ajuda a sair do egocentrismo e construir uma relacdo de respeito
matuo, ja que o individuo sem exemplos de respeito a si proprio terd mais dificuldade para
respeitar e aceitar o outro. Maturana (2001, p. 73) menciona uma situacdo que exigiria o
méaximo de descentracdo, de respeito ao outro, necessitando, portanto, diminuir o egocen-
trismo: trata-se da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, que foi criada para ser um
instrumento “supostamente capaz de abarcar todas as nagdes num sistema legal comum que
imita, por declaracado, relagfes sociais que surgem espontaneamente na convivéncia funda-
da no amor”. Lembremos, ainda, que, “o progresso ndo estd na continua complica¢do ou
mudanca tecnoldgica, mas na compreensdo do mundo natural, que permite recuperar a
harmonia e a beleza da existéncia nele, com base no seu conhecimento e no respeito por
ele” (MATURANA, 2001, p.37).



VI. A INVESTIGACAO

Ao longo da histéria, os principais ins-
trumentos de realizacdo da civilizacdo e
da ampliacdo de seu patriménio tém sido
a construcdo da beleza e da busca da ver-
dade (BUARQUE, 1994, p. 125).

Nesta pesquisa, investiguei a presenca do egocentrismo docente nas relacdes peda-
gogicas no ensino superior e suas formas de manifestacdo na relacdo professor-aluno, bem
como suas possiveis consequéncias para a aprendizagem (no sentido amplo) entendida co-
mo construcdo de conhecimento, além de um possivel processo de superacdo do egocen-
trismo mediante a descentracéo.

Meus objetivos consistiram em investigar: as relacdes pedagogicas, no ensino supe-
rior, e suas relagdes com a construcdo do conhecimento; o egocentrismo na relacdo peda-
gdgica e suas relacdes com a construcdo do conhecimento; o egocentrismo na relacdo pro-
fessor-aluno no ensino superior como possivel obstaculo pedagdgico a construcdo do co-
nhecimento; o processo de descentracdo nas relagdes pedagdgicas no ensino superior; 0s
motivos da mudanga ou ndo mudanca na atitude do professor.

A seguir, descrevo os caminhos metodoldgicos escolhidos.

METODOLOGIA

Ha uma continuidade entre a teoria que fundamenta o trabalho, objetivos a que se
visa e metodologia empregada. Em razéo disso, optei por caminhos que talvez ndo sejam os
mais faceis ou 0s mais precisos, mas que possibilitaram chegar a dados surpreendentes. Em
virtude do referencial utilizado, que se baseia principalmente na Epistemologia Genética, e
dos objetivos perseguidos, trabalhei com alternativas metodoldgicas baseadas no método

clinico. Por isso, alguns comentarios sobre metodo clinico sé&o esclarecedores.
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Inhelder, Bovet e Sinclair (1977), em Aprendizagem e estruturas do conhecimento,
realizam um trabalho metodoldgico rigoroso e preciso, valendo-se dos varios desdobramen-
tos possibilitados pelo método clinico. Quanto a metodologia de pesquisa, elas afirmam que
“um método ndo ¢ bom ou mau em si. Ele ndo pode ser julgado sendo em funcéo dos pro-
blemas ao qual é chamado a resolver e que, por sua vez, sdo orientados por perspectivas
epistemolodgicas mais ou menos explicitas” (INHELDER, BOVET e SINCLAIR, 1977, p.

30). Deve-se lembrar, porém, que o método clinico:

[...] deixa uma latitude muito grande as intervencdes individuais e ndo controla-
veis do experimentador. E verdade que a pratica desse método exige do experi-
mentador uma formacéo tedrica e experimental muito grande, ao mesmo tempo
em gue uma certa flexibilidade de sua parte nos parece indispensavel, porque o
que importa antes de tudo, é ter uma clara consciéncia do problema, das hip6te-
ses alternativas formuldveis e das taticas apropriadas a sua verificagdo
(INHELDER, BOVET e SINCLAIR, 1977, p.33).

Esse método exige grande dominio teoérico e objetivos claramente definidos. Uma
metodologia mais fechada permitiria, talvez, uma facilidade maior no manejo dos dados,
fornecendo uma falsa ilusdo de cientificidade. Porém, como dizem as autoras (p.33) “a ex-
perimentacao sera tanto mais proveitosa quanto mais dados imprevistos ela apresentar”.

Utilizei uma variacdo do método clinico baseada na entrevista, que dispensa o0 uso

de material. Nesse tipo de método, segundo Delval (2002, p. 70):

Mantém-se uma conversa aberta [...] procurando seguir o curso de suas idéias a
respeito da explicacdo de um problema. O entrevistador intervém sistematica-
mente e conduz suas perguntas de modo a tentar esclarecer o que [...] diz. A uti-
lizagdo de um material esta excluida ou serd muito limitada, devido a natureza
dos problemas que Ihe colocamos. Esse é o caso quando tratamos de averiguar
suas idéias sobre fendmenos inacessiveis do mundo natural ou sobre a socieda-
de.

Delval (2002, p. 147) diz que a entrevista clinica pode assumir trés variacGes: aber-

ta, semi-estruturada e estruturada. A entrevista semi-estruturada consiste em:

Perguntas basicas comuns para todos os sujeitos, que vdo sendo ampliadas e
complementadas de acordo com as respostas dos sujeitos para poder interpretar
o melhor possivel o que vao dizendo. As respostas orientam o curso do interro-
gatorio, mas se retorna aos temas essenciais estabelecidos inicialmente. E o tipo
de entrevista mais empregado na pesquisa.



99

Embora tenha construido um roteiro para me guiar na entrevista com os professo-
res, era um guia para me orientar e ndo uma estrutura rigida, sendo uma entrevista semi-
estruturada. Esse tipo de entrevista ndo apresenta percursos completamente preestabeleci-
dos. Segundo Silvia Isaia (1999, p.41) “a entrevista semi-estruturada parte de um roteiro ou
matriz em que sdo contempladas questBes que orientardo a entrevista, sem determina-la
previamente em termos de uma seqiiéncia fixa e estandardizada de perguntas”. A entrevista
clinica, que juntamente com a experimentacdo e a observacdo, compdem o método clinico
piagetiano, segue um modelo semi-estruturado. Na entrevista clinica as respostas do sujeito
sdo seguidas pelo experimentador que pede justificativas e contra-argumenta, seguindo uma
hipotese diretriz: “as questdes formuladas pelo experimentador ndo séo padronizadas, adap-
tando-se ao vocabulario, as atitudes e as respostas do sujeito” (PILLAR, 2001, p.113).

Piaget (1926, p.11), em A representacdo do mundo na crianca, preocupado com as
questdes metodoldgicas, afirma que duas qualidades sdo fundamentais ao bom experimen-
tador “saber observar, ou seja, deixar a crianga falar, ndo desviar nada, ndo esgotar nada e,
ao mesmo tempo, saber buscar algo de preciso, ter a cada instante uma hipotese de trabalho,
uma teoria, verdadeira ou falsa, para controlar”.

Meu trabalho teve, como fontes de dados, além das entrevistas semi-estruturadas
com professores da UFRGS e com alunos desses mesmos professores, observacdes da sala
de aula. As observagdes constituem-se, conforme apontado acima, em outra modalidade do
método clinico. Portanto, estive diante das dificuldades apontadas, mas diante das possibi-
lidades de descoberta que tal método permite, na medida em que possibilita seguir o curso

do raciocinio do sujeito.

SUJEITOS

A investigacgéo foi realizada com professores da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul'. De acordo com os dados do ano 20032, o corpo docente da UFRGS dedicados ao

ensino superior tem um total de 1978 professores, distribuidos conforme tabela a seguir:

1 Outros dados sobre a UFRGS constam do capitulo “O ensino superior”.
2 Dados atualizados conforme o Sitio da Universidade em 12-11-2004. Portal da UFRGS. A UFRGS em nu-
meros.
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QUADRO I
Distribuicdo do corpo docente da UFRGS quanto a titulacdo

. ~ Regime
Classe Titulacéo 20 20 DE Total
Doutorado 87 75 946 1108
Especializacéo 25 28 19 72
Adjunto Graduagéo 15 11 10 36
Mestrado 24 23 76 123
Total 151 137 1051  [1339
Doutorado 0 1 5 6
Especializacéo 7 3 2 12
Assistente Graduacéo 11 4 2 17
Mestrado 75 14 241 330
Total 93 22 250 365
Especializacéo 23 2 12 37
Auxiliar Graduacéo 36 4 10 50
Mestrado 2 0 2
Total 68 6 29 103
Doutorado 7 17 148 172
Especializacéo 1 1 2
Titular Graduacéo 1 1
Mestrado 1 4 5 10
Total 9 21 155 185
Total 314 186 1478  |1978

Fonte: Sitio da Universidade — A UFRGS em niimeros €M 12-11-2004

N&o houve a preocupacdo de abarcar uma amostra estatisticamente significativa,

por se tratar de estudo exploratorio. O objetivo ndo consiste em “generalizar as concepgoes

[...]. Interessa estudar, nesses casos, o0 que é geral, 0 que pode ser comum aos diferentes su-

jeitos pesquisados” (Pillar, 2001, p.106). A principio, pensou-se em trabalhar com oito su-

jeitos, cada um escolhido dentre as diferentes areas de conhecimento da universidade, se-

guindo a classificacao sugerida pelo CNPq e adotada em projetos da UFRGS. A idéia seria

escolher o curso e os professores por meio de sorteio. Porém, foi seguida a sugestdo da

banca, de que se trabalhasse com menos sujeitos e que a escolha se desse de forma intenci-

onal.
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A alternativa inicial, por meio de sorteio, talvez facilitasse o contato com os sujei-

tos. Diante da sugestéo de alteragdo do plano inicial, colocou-se a questdo de como chegar

aos sujeitos e como seleciona-los. Como chegar aos sujeitos? Por indicacdo? Por sorteio?

Ao acaso? Por meio da colaboracdo dos chefes de departamento? Como explicar minhas

motivacdes para a escolha do sujeito? A opc¢do adotada foi enviar correspondéncia, con-

forme modelo em anexo (Anexo 1 e 2), convidando os professores a participar de minha

pesquisa. Outra questdo a ser resolvida foi quanto ao meio empregado: copia em papel ou

correio eletrdnico? Optou-se por enviar copia em papel. Mas como distribuir a correspon-

déncia? Foi feita a escolha, ao acaso, de alguns departamentos, onde foram deixadas cor-

respondéncias para todos professores. A distribuicdo da correspondéncia pode ser verifica-

da conforme quadro abaixo. Ao todo, foram distribuidas 495 cartas entre 15 departamentos.

Esse contato foi feito antes do inicio do semestre 2003/1.

QUADRO I

Relacdo das correspondéncias distribuidas

FACULDADE/INSTITUTO |DEPARTAMENTO ENVIADAS |RETORNO?®
Engenharia Engenharia elétrica 36 1

Engenharia Engenharia Civil 46 3

Direito Civil 63 3

Letras Lingua Portuguesa 30 0

Quimica Quimica Inorganica 34 3*
Matematica Matematica e Estatistica |50 4

Fisica Fisica 75 4

IFCH Historia 27 0*
Biociéncias Botéanica 26 0 +1 substituto
Biblioteconomia e Comum. |C. da Informacéo 21 1

Farmacia Prod. Controle Medicam. |13 0

Farmacia Prod. Matéria Prima 14 1*

Farmacia Analises 13 0

Economia Ciénc.Contab. e Atuariais | 27 2+1substituto
Enfermagem Materno - Infantil 20 0

Total: 12 15 495 22+2substitutos

* Em cada um desses cursos, um professor respondeu comunicando que estaria impossibilitado (viagem, licenca-
maternidade, doutorado). Esses professores ndo foram computados.

3 Retorno refere-se ao nimero de respostas recebidas.
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A relacéo de retornos a partir das correspondéncias enviadas foi de 4,4 %, tendo um
total de 24 sujeitos, sendo 2 deles substitutos. A distribuicdo por género foi: Masculino= 13
(incluindo 1 substituto); Feminino= 14 (incluindo 1 substituto e 3 impossibilitados). Ex-
cluindo impossibilitados e substitutos, restaram: 12 professores e 10 professoras. Esses pro-
fessores distribuiram-se por 11 departamentos, mas excluindo substitutos foram 10 depar-
tamentos. Quanto ao recurso escolhido pelos docentes para retorno foram 4 comunicagdes
pelo telefone e 20 (mais os trés impossibilitados) pelo correio eletrdnico.

O procedimento adotado ao receber retornos, quando por telefone foi o de tomar no-
ta dos dados, averiguar horarios e combinar posterior contato. Quando o retorno foi pelo
correio eletronico, o procedimento foi de enviar mensagem agradecendo a disponibilidade e
avisando sobre posterior contato para coleta de dados.

A escolha dos sujeitos levou em conta varios aspectos. Em primeiro lugar, optou-se
por ndo incluir os professores substitutos, por ndo fazerem parte do quadro permanente de
docentes da universidade. Outros aspectos levados em conta, a partir das disponibilidades,
foram a possibilidade de trabalhar com diferentes cursos e compatibilidade de horéarios de
aula dos professores com os meus proprios horarios. Dessa forma, levando em conta os ho-
rarios e evitando repeticdes de cursos, 0 numero de sujeitos reduziu-se. Segui, no semestre
2003/1, a sugestdo da banca de trabalhar com quatro sujeitos. A distribuicdo por diferentes
areas foi matematica, engenharia, direito e fisica. Foram duas professoras e dois professo-
res, que serdo denominados de Professor A, Professora B, Professor C e Professora D. Ten-
do realizado a coleta de dados nesse primeiro semestre de 2003, senti a necessidade de con-
tinuar buscando, ja que tinha a sensacdo de que havia a possibilidade de encontrar atitudes
diferentes. No semestre 2003/2, trabalhei com mais duas professoras, as quais cheguei por
meio de critérios diferentes, porque havia a possibilidade de oferecerem uma atitude dife-
renciada com relacdo aos dados obtidos anteriormente. Dirigi-me intencionalmente a Pro-
fessora E e solicitei sua colaboracdo a qual aceitou prontamente. A professora F foi indica-
da por uma colega. As suas areas de atuagdo: educacéo e artes.

INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Os dados foram coletados por meio de entrevistas e observagdes. Por meio das en-

trevistas semi-estruturadas procurei acompanhar as crengas e as praticas pedagogicas no
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que diz respeito a relacdo professor-aluno e suas contribuigdes e obstaculos a construcdo do
conhecimento. Por meio das entrevistas tentei investigar como se manifestavam o egocen-
trismo e a descentracdo nas préaticas docentes, segundo a 6tica dos préprios professores e
seguindo seus proprios argumentos. As entrevistas foram semi-estruturadas para que se pu-
desse seguir o raciocinio dos professores, tentando esclarecer suas idéias e verificar de que
maneira se davam 0s mecanismos investigados. As entrevistas ndo tiveram duracdo pré-
determinada e foram realizadas individualmente, com a utilizagcdo de gravador e aponta-

mentos. O roteiro, apresentado a seguir, serviu de guia e ndo foi seguido rigidamente.

Roteiro para entrevista com professores

Idade:.......... Tempo de magistério: ..........

Tempo de magistério no ensino superior: ..........

Realiza outra atividade profissional fora da universidade?

Curso em que leciona: .................... Desde quando? ...........
Formacdo (qual, quando, onde): - na graduacdo: - na pos-graduacao:
Qual a formacdo pedagogica?

Participou do PAAP*?

1. Em que se baseia para organizar sua aula?

2. Em sua sala de aula como é a relacdo professor-aluno?

3. O que privilegia em sua aula?

4. Como escolhe os métodos de ensino?

5. Quais os objetivos a serem alcangados ao final da disciplina?

6. De que forma verifica se esta havendo aprendizagem?

7. Como verifica se os alunos estdo acompanhando o andamento das aulas?
8. Como lida com as contribuicdes dos alunos?

9. Qual a sua opinido sobre a aprendizagem dos alunos?

10. O que vocé pensa que os alunos pensam a respeito de suas aulas?

11. Qual o tipo de metodologia predominante?

12. Em suas aulas, qual o tempo que o aluno tem para expor as suas idéias?
13. Sente-se satisfeito com o magistério?

14. Como trabalha o interesse do aluno na aula?

15. Quais interesses 0s alunos deste semestre tém acerca desta disciplina?
16. Como reage quando um aluno demonstra desinteresse?

17. O que faz para motivar os alunos?

18. O que acha da opinido dos alunos sobre os temas tratados?

19. Como lida com o erro e com outras solu¢des em sala de aula?

4 Programa de Atividades de Aperfeicoamento Pedagogico
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20. Qual o papel dos alunos durante as aulas?

21. Os alunos sdo convidados a participar das aulas?

22. Como os alunos entendem o contetdo trabalhado pelo professor?
23. Os alunos s&o felizes na sua sala de aula?

24. Voce é feliz na sua sala de aula?

25. Vocé quer acrescentar mais alguma coisa?

A primeira entrevista com cada um dos quatro sujeitos observados no semestre
2003/1 ocorreu antes do inicio das observagdes. As observacdes foram realizadas conforme
disponibilidade dos professores e conforme minha prépria disponibilidade. No semestre
2003/1 as observacOes sé iniciaram apos entrevista inicial. No semestre 2003/2, ao contréa-
rio, a entrevista inicial com as duas professoras sé ocorreu ap6s o inicio das observacdes.
Como cada um dos seis professores trabalhava com diferentes turmas de graduacéo optou-
se por realizar as observacdes nas diferentes turmas, com excecdo da professora F, que, por
questdo de horario sé foi possivel observar em uma Unica turma. Cada observacao teve a
duracdo do periodo de aula daquele dia. Sempre cuidei para chegar antes do inicio e sé sair
depois de encerrada a aula. Foi observada a forma como o professor da aula, a interacdo
professor-aluno, a participacdo dos alunos, a reacdo do professor as participacdes dos alu-
nos. Apos o final do semestre foi realizada uma segunda entrevista com os professores. Es-
sas entrevistas iniciaram com o agradecimento e duas questdes comuns: interferéncia de
minha presenca no processo; desempenho da turma, se havia sido satisfatorio e esperado. A
partir dai foram abordadas questdes que haviam surgido na primeira entrevista e nas obser-
vacOes. Também foram realizadas algumas entrevistas com alunos dos professores. Tais en-
trevistas, bem mais simples, seguiram um modelo de entrevista semi-estruturada, conforme

roteiro abaixo.

Roteiro para entrevista com alunos

Nome: Idade: Curso: Semestre:
1. Sabe 0 nome completo do professor?

2. Faria uma disciplina eletiva com esse professor?

3. Trabalharia junto com o professor?

4. Se fosse professor, o teria como modelo?

5. O que seguiria?

6.0 que mudaria?
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As entrevistas com os alunos foram realizadas nas Ultimas observagdes e a escolha
dos alunos entrevistados ocorreu ao acaso, conforme os alunos que se encontravam em sala
de aula e que se dispunham a responder. Como normalmente os alunos chegavam muito
préximo ao inicio da aula, havia pouca disponibilidade para responder as perguntas. Como
a estrutura da entrevista era muito mais simples, foram feitas anotagdes em papel.

Tanto os professores quanto os alunos assinaram uma Autorizacdo (Anexo 3 e 4),
permitindo o uso das informacdes prestadas. Contudo, sdo tomados os devidos cuidados pa-
ra que os sujeito ndo sejam identificados.

As entrevistas com os professores foram gravadas e, apds as mesmas, houve o traba-
Iho de transcricdo integral e literal. Neste relatorio, porém, as entrevistas ndao serdo transcri-
tas integralmente, mas apenas nas partes que possam contribuir para o entendimento da
questdo estudada. As observacdes também serdo apresentadas naquilo que se julga relevan-
te para o entendimento da questdo. Os professores, em nimero de seis, serdo identificados
pelas letras A, B, C, D, E e F. As observacdes serdo identificadas da seguinte forma: Pri-
meiro a letra que identifica o professor ou a professora. O nimero em romano, a segulir, re-
fere-se a turma observada ja que, em alguns casos, foram observadas duas ou trés turmas
diferentes (da mesma ou de outra disciplina). O numero arabico, apresentado por Gltimo, re-
fere-se ao nimero da observacdo naquela turma. Assim, Obs. B — Il — 2, diz respeito a ob-
servacdo de uma aula da professora B, na turma 1l, na sua segunda ocorréncia. Foi realizado
um total de 44 observacdes, com 102 h/a.

As observagdes foram marcadas por uma série de ocorréncias, entre as quais: greve
de funcionarios; varias paralisacfes; calendario atipico em funcdo de greves anteriores;
nascimento de minha neta Luisa; dificuldades de salde, pessoais e de familiares.

Os semestres em que foram realizadas as observacfes estiveram assim organizados:
2003/1 — Inicio em 22 de abril e término em 27 de agosto;

2003/2 — Inicio em 22 de setembro e termino em 08 de fevereiro de 2004, ai incluido o re-
cesso de final de ano.

A seguir apresento o quadro das observagdes:
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Observacdes realizadas
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PROFESSOR | OBSERVAGCAO DATA/ HORARIO HORAS/AULA
A A-l-1 22-05-2003 / Quinta-18h30 2 hla
A A-I-2 22-07-2003 / Terca-18h30 2 hla
A A-ll-1 02-06-2003 / Segunda — 18h30 2h/a
A A-ll-2 25-06-2003 / Quarta- 18h30 2 hla
A A-l1-3 09-07-2003/ Quarta — 18h30 2h/a
A A-ll1-1 04-06-2003 / Quarta — 9h30 2h/a
A A-ll1-2 23-07-2003 / Quarta — 9h30 2h/a
B B-I-1 27-05-2003 / Quinta — 15h30 2 hla
B B-1-2 12-06-2003 / Quinta —15h30 2 hla
B B-1-3 24-06-2003 / Terga — 15h30 2 hla
B B-1-4 03-07-2003 / Quinta — 15h30 2 hla
B B-I-5 24-07-2003 / Quinta -15h30 2 hla
B B-1-6 05-08-2003 / Terga — 15h30 2 hla
B B-11-1 11-06-2003 / Quarta — 8h30 4 hla
B B-11-2 16-07-2003 / Quarta — 8h30 4 hla
C C-1-1 02-06-2003 / Segunda — 11h30 2 hla
C C-1-2 16-06-2003 / Segunda — 11h30 2 hla
C C-1-3 23-06-2003 / Segunda — 11h30 2 hla
C C-1-4 07-07-2003 / Segunda — 11h30 2 hla
C C-1-5 11-08-2003 / Segunda — 11h30 2 hla
C C-l-1 02-07-2003 / Quarta— 10 h 2 hla
C C-11-2 09-07-2003 / Quarta— 10 h 2 hla
C C-11-3 16-07-2003 / Quarta— 10 h 2 hla
D D-I-1 28-05-2003 / Quarta — 8h30 2 hla
D D-1-2 18-06-2003/ Quarta — 8h30 2 hla
D D-1-3 27-06-2003/ Sexta — 8h30 2 hla
D D-1-4 18-07-2003 / Sexta - 8h30 2 hla
D D-11-1 30-05-2003 / Sexta — 15h30 3h/a
D D-11-2 04-07-2003 / Sexta — 15h30 3h/a
D D-11-3 18-07-2003 / Sexta — 15h30 3h/a
D D-11-4 08-08-2003 / Sexta — 15h30 3h/a
E E-1-1 02-10-2003/ Quinta- 18h30 3h/a
E E-1-2 16-10-2003/ Quinta- 18h30 3h/a
E E-1-3 30-10-2003/ Quinta- 18h30 3h/a
E E-1-4 13-11-2003/ Quinta- 18h30 3h/a
E E-1-5 11-12-2003/ Quinta- 18h30 3h/a
E E-11-1 28-10-2003/ Terga-19h30 3h/a
E E-111-1 12-11-2003/Quarta-10h30 2 hla
F F-1-1 01-10-2003/ Quarta-15h30 2 hla
F F-1-2 20-10-2003 / Segunda -15h30 2 hla
F F-1-3 05-11-2003/ Quarta-15h30 2 hla
F F-1-4 01-12-2003 / Segunda -15h30 2 hla
F F-1-5 10-12-2003/ Quarta-15h30 2 hla
F F-1-6 07-01-2004/ Quarta-15h30 2 hla
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QUADRO IV
Resumo de observaces por professor

Professor Observacoes Horas/Aula
14

18

16

20

20

12

4 102

A
B
C
D
E
F

O[O0 (00 |

Total: 6

QUADRO V
Entrevistas com os alunos

Aluno Professor Disciplina
1° A I
2 A I
3 A I
4 A Il
5 B I
6 C ]
7 C I
8 D 1
9 D 1

10 E I

11 E I

ANALISE DOS DADOS

Os dados foram analisados de forma qualitativa segundo categorias organizadas a
partir do referencial teérico e do material coletado. A analise desenvolvida pretende expli-
citar os processos de egocentrismo/descentracdo nas relagdes professor-aluno e suas possi-

veis vinculagdes com o processo de aprendizagem. O processo de analise ndo estava previ-

S A rigor, a aluna identificada como niimero 1 nédo pode ser considerada uma entrevista. Porém, como se trata
de um comentario interessante, ele foi computado como entrevista.
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amente determinado e foi se constituindo na medida em que ia ocorrendo. Ou seja, ndo ha-
via uma tabulacdo ou uma tabela de comparacao de respostas previamente estabelecida.

Num primeiro momento, as entrevistas e as observa¢fes foram transcritas na inte-
gra. As entrevistas com os professores, que foram gravadas, foram transcritas e digitadas. A
sequir, trabalhei com as entrevistas e observacdes, excluindo o que parecia irrelevante e, ao
mesmo tempo, salientando, destacando o que parecia relevante. A sensacao € de que fui pe-
neirando o material, cada dia com uma peneira mais fina, para que ficasse o que realmente
era relevante, significativo. As expressdes repetitivas, as frases truncadas, as repeticdes de
palavras foram eliminadas. As falas que escapavam do assunto também foram suprimidas.
Ao cabo de algum tempo foram mantidos aqueles dados que se destacaram e que pareceram
relevantes para mostrar as crengas a respeito das praticas pedagdgicas e o funcionamento
das salas de aula de cada um dos professores, com relacdo aos processos de egocentrismo e
descentracdo nas relac@es pedagogicas no ensino superior. Num primeiro momento foi feita
a analise dos dados de cada um dos professores e, posteriormente, houve um cruzamento de
dados de todos os professores. Esses dados e sua analise € 0 que apresento no préximo ca-
pitulo.



VIl. A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Ocorre com frequéncia que a mente de
uma pessoa, ao aprender uma nova cién-
cia, precisa passar por todas as fases que a
prépria ciéncia atravessou em sua evolu-
¢do historica (CANIZZARO, apud:
SACKS, 2002, p.158).

Antes de apresentar os dados e sua analise, reitero 0 meu imenso agradecimento aos
professores que me permitiram utilizar sua sala de aula como fonte de observacGes, além de
me emprestarem seu tempo para a realizagéo de entrevistas. Sem esse carinho este trabalho
teria sido impossivel.

Neste capitulo, os dados relativos a cada um dos seis professores sdo apresentados
seguindo uma sequéncia: entrevista |, dados das observac@es, entrevista Il e comentéarios de
alunos (quando hd). Ao se observarem situacGes de aula, pode-se verificar como se mani-
festam o egocentrismo e a descentracdo. As observacOes e as entrevistas sdo intercaladas

por comentarios.
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PROFESSOR “A'”

O professor “A” tem 542 anos de idade e é professor da UFRGS ha 272 anos. Traba-
Iha no Instituto de Matemaética e tem alunos de varios cursos. N&o tem formacéo pedagdgi-

ca. Maior titulacdo: Doutorado.

Entrevista | 4 (08-05-03)
T5 - Como é que tu organizas a aula?

A - Eu dou aula da maneira mais tradicional possivel, mais ou menos como 0s meus pro-
fessores davam aula. Quando eu vou dar uma disciplina tem dois casos. A [disciplina x] °
s6 eu que dou. Nesse caso eu mesmo organizo o curso inteiro. Eu procuro algum livro
texto, porque eu acho bom que eles tenham um livro texto pra acompanhar. Eu j& tenho
uma espécie de curso preparado, cada vez eu mudo alguma coisa. Na medida em que os
anos passaram, eu fui vendo o que eu deveria fazer. A [disciplina y] eu estou dando uma
turma em que sao 10 ou 12 turmas da mesma disciplina. Tem um regente, e a gente tem
que fazer tudo em conjunto. A gente se relne duas ou trés vezes, antes do semestre, e
discute algumas coisas. Por exemplo, as avaliagfes, isso € feito em conjunto, a gente tem
que obedecer. O livro que eu estou adotando ndo é o que eu preferiria, mas € o que foi
decidido. Entdo, tem duas situac¢des diferentes. Quando sou so eu, ai eu mesmo organizo
tudo. No outro caso, eu participo da organizagéo e sigo a orientacao da maioria.Também
para decidir como é que vai ser a avaliacdo. Para as turmas que sdo nos mesmos horé-
rios, a prova é a mesma. A prova é feita por todo o grupo. Em geral tem de duas a trés
provas durante o semestre. No final, os alunos que ndo conseguiram ser aprovados, po-
dem fazer recuperagéo. Eu prefiro fazer mais provas porque a gente fica mais a par do
que esta acontecendo com os alunos. Eu vejo como é que eu procedo dali para frente. Se
eu me demoro mais nas explicacdes ou ndo. Eu posso dar qualquer conteddo em qual-
qguer periodo, mas se os alunos estiverem indo melhor, eu posso ir mais rapido. Se néo,
eu tenho que ir devagar. Se eu fago uma prova depois de um més de aula, eu ja tenho
uma idéia de como é que sao os alunos. Dai eu vou, eu paro, vou mais devagar, até volto
atras um pouquinho, se for o caso.

1 Conforme ja mencionado em capitulo anterior, os professores e professoras desta pesquisa serdo identifica-
dos pelas letras A, B, C,D,Ee F.

2 Refere-se a idade na época da entrevista.

3 Refere-se ao tempo de universidade na época da entrevista.

4 A narrativa integral das entrevistas, bem como das observaces em sala de aula, ndo foi reproduzida aqui.
Para maior fluéncia do texto, foram eliminadas expressGes repetitivas, que ndo contribuiam para a compreen-
sdo do tema. Da mesma forma, falas que se desviavam do tema, que se acredita ndo contribuiriam para a ané-
lise do objeto foram suprimidas. Em alguns casos, perguntas que giravam sobre 0 mesmo tema, e que apenas
visavam a complementar uma idéia que ja estava sendo apresentada, foram eliminadas e a resposta aparece
em bloco.

° Nas entrevistas, as minhas intervencdes sdo identificadas por T.

® Os nomes das disciplinas foram eliminados das falas dos professores com vistas a manter o anonimato.
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O professor A afirma que da aula como os seus proprios professores, o que € indi-
cado pelas pesquisas que dizem que, quando o professor universitario comeca a dar aula, o
seu modelo séo seus préprios professores (LEITE e colaboradores In: MASETTO, 1998;
KULLOK, 2000; BELLOCHIO, 2000; CUNHA, 1997). Por outro lado, salienta o quanto
foi mudando através do tempo e que os retornos que os alunos ddo sdo o parametro para
que essas mudangas se efetivem. Esses retornos costumam ocorrer atraves das provas. Ou
seja, as mudangas e 0s ajustes ocorrem, mas, precisam de um longo tempo. Esse retorno

ndo esta presente no dia-a-dia.

T — Entdo a prova ndo € apenas um instrumento de atribuicdo de conceito?

A — No fim é isso ai s6. Mas no comego do semestre, ndo. Na aula, a gente tenta, mas
ndo é muito facil, porque eles ndo respondem, eles ficam quietos. Nas turmas que eu te-
nho calouros, eles ndo estdo muito a vontade. Tu poderias for¢ar, mas eu ndo gosto de
forcar. Poderia chegar e perguntar para um, para outro, ou mandar para o quadro, mas is-
S0 é meio constrangedor para varios deles. Eu prefiro fazer a prova, ai eu vejo o que esta
acontecendo. Se mais da metade da turma foi mal, eu tenho que dar uma repensada. Se
uns 70, 80% foram bem, eu continuo.

T — E como é essa repensada?

A — Eu converso com eles, ver o que esta acontecendo. Calouros a gente tem que dar
uma adverténcia no comeco. Eles tém o hébito de sé estudar na véspera da prova. A gen-
te tem que alertar que mudou a situagdo. Em geral, em todas as disciplinas, eu alerto,
mesmo na que ndo € de calouros, eu vou avisando como € que vai ser. A gente para um
pouquinho, vai mais devagar, explica. Como os conteldos sdo sempre encadeados, eu
vou ter que ver de novo. Eu paro para ver de novo mesmo, senao eu ja iria em frente. Se
eu tenho que tratar de um assunto, que tem como pré-requisito alguma coisa que eu ja vi,
se todo mundo foi bem, eu ja vou para aguele. Senao eu volto, como a gente ja viu, con-
verso com eles, para ver se eles entenderam.

Percebe-se, pela fala, uma certa inquietagdo por parte do professor ao sentir que
possa ndo estar havendo aprendizagem. Porém, o instrumento para a comunicagdo com 0s
alunos é a prova. Como disse o professor, eles ndo estdo a vontade para falar. Da mesma
forma, ele ndo langa muitas perguntas e quando as langa ndo aguarda as respostas. O dialo-
go néo ¢ sentido como algo que possa elucidar a questdo sobre o que se esta construindo. O
professor sente que chamar a participacdo poderia ser algo constrangedor. Ou seja, no fun-
do quando nédo pergunta é porque tem a sensacdo de que isso incomodaria, que seria ruim

para o aluno ser colocado numa situacdo de questionamento, de participacao.
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T — Tu me disseste que a tua aula é da forma mais tradicional. O que seria isso?

A — Eu escrevo a matéria no quadro. Claro, eu falo também. Eu fago perguntas para eles,
mas, se passar um tempinho, se ninguém responder, eu respondo. Eu acho que eles fi-
cam um pouco constrangidos, entre eles, ndo sei bem porqué. Alguns eu sei que saberi-
am responder. Eles preferem ndo responder. Algumas vezes eles respondem, mas mais
da metade das perguntas que eu fago, ndo. Eles tém medo de errar, de falar uma bestei-
ra.

A fala do professor reitera a idéia de que os alunos ndo respondem, mas como a fala
e a acdo do aluno ndo sdo interpretadas como essenciais para o processo de aprendizagem, a
aula continua. Embora em alguns momentos haja o incbmodo pela néo participacéo, a fala

ndo € vista como essencial para o seguimento da sua aula.

T — Quais os objetivos gerais das disciplinas?

A — Eu acho dificil eles aprenderem o contetdo ao longo da disciplina. O importante é que
eles tenham conseguido entender as idéias essenciais. Normalmente, eles aprendem
bem essa primeira quando eles estdo fazendo a que vem depois, porque eles vao ter que
usar o tempo todo. Importante é terem as idéias gerais, saber o que significam. Tem al-
guns conceitos basicos, depois tem uma série de técnicas. As técnicas sao bem explici-
tas, entdo eles olham no livro. O importante é entenderem o conceito, para que servem 0s
conceitos basicos. Mas também tém que treinar as técnicas. Na disciplina seguinte, eles
vao precisar exercitar essas técnicas.

T — N&o adianta saber as técnicas sem saber o que significam?

A — Até adianta, porque eles conseguem ser aprovados. Se eles souberem as técnicas,
eles vao fazer, mas é importante eles entenderem os conceitos. Eles até podem na disci-
plina seguinte saber fazer, mas eles podem saber como alguém pode saber todas as da-
tas da historia. Eles podem saber, vao se virar para fazer os problemas. Mas eles se sen-
tem melhor entendendo.

T — Depois de uma prova tu consegues ver se eles estdo acompanhando. E ao longo da aula,
como é que tu percebes se eles estdo acompanhando?

A — Pela cara deles. A turma da manha é formada basicamente por gurizinhos de 18, 19
anos, que acabaram de passar no vestibular, que ndo estéo trabalhando. Esses vao en-
tendendo. A gente explicando bem, eles vdo entendendo. Até d& para dar uma acelerada.
A turma da noite, a maioria € de pessoas de mais idade, que trabalham, sdo mais sérios.
Sao melhores porque sdo mais sérios. A turma da manhd, eles sdo mais baderneiros. A
turma da noite é mais séria, mas tem muito mais dificuldade. Eu procuro dar a mesma au-
la de manhé& e de noite. Mas as vezes ndo da. Ontem de manha eu vi que a aula corria.
De noite, eles estavam com cara de quem néo estava entendendo, dai eu comecei a fazer
uma que outra pergunta. Eles comegaram a se abrir que ndo estavam entendendo mes-
mo. Ai demora mais. Como essa € a primeira disciplina de matematica, eles estao ha
mais tempo, provavelmente, sem ver matematica; ou eles ja rodaram na disciplina. Eles ja
vém com medo, achando que néo vai dar certo. Eles tém menos tempo para estudar, en-
guanto na turma da manha eles podem de tarde estudar. De manha, as vezes, até pra
ndo desequilibrar, eu tento terminar a aula um pouquinho antes. Porque de noite eu sei
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gue eu vou levar mais tempo. E de noite acaba atrasando. Eu vejo que eles ndo estdo en-
tendendo, eu tento ver o que esta acontecendo. Eles comecam a perguntar, e eu explico.
Tem que voltar para coisas anteriores. Eu fui me adaptando, porque, como eu nunca fiz
nada da pedagogia, quando eu comecei a dar aula, eu dava aula exatamente como a
gente fazia seminarios de mestrado. Dai eu percebi que isso ndo adiantava nada, que
eles ndo aprendiam nada o tempo todo. Eu fui me adaptando um pouco. A gente tem que
ir ao encontro deles. N&do adianta a gente ir adiante se eles ndo estdo entendendo. O im-
portante é tu conseguires melhorar um pouco eles, pelo menos.

O Professor diz que “a gente tem que ir ao encontro deles”. Ou seja, ha uma inten-
cao de trabalhar no nivel em que os alunos estdo. Parece, em alguns momentos, faltarem os
mecanismos que possibilitem saber onde ¢ esse lugar em que os alunos estdo. Normalmen-

te, o indicativo de estar havendo ou ndo compreensdo ¢ “pela cara deles”, ou pelos resulta-

dos das provas.

T — Como é que eram 0s seminarios de mestrado?

A — Sem a preocupacao minima de ser didatico. A gente estava na suposi¢cdo de que
quem estava ali assistindo iria entender tudo. N&o tinha preocupagéo de explicar. Tu so
ias dizendo o que tu fizeste e pronto.

T — Os alunos se manifestam em aula?

A — As vezes, no fim da aula, alguns vém fazer perguntas. Durante a aula mais eles per-
guntam o gue eles ndo entenderam. Na maior parte dos cursos, os alunos ndo acreditam
que vao precisar da matematica, entdo eles nao tém interesse. Eles tém a idéia que estao
ali para darem um jeito de serem aprovados e pronto. Na verdade, a maior parte deles
ndo vai usar. Tem alguns que anos mais tarde a gente encontra: “que bom que o senhor
foi meu professor. O senhor me ensinou aquelas coisas que eu estou precisando”. Mas a
maioria néo.

T — Independente de ter uma aplicagdo imediata, tem uma funcao?

A — Eu acho que o fato de entenderem da para eles uma certa confianca em que possam
tentar utilizar o cérebro. Eles adquirem confianga em trabalhar com coisas abstratas. Eles
nao podem ficar sé no concreto, o tempo todo, tém que trabalhar com coisas tedricas,
também. Eles tém que ter esse raciocinio abstrato. E a matemética os acostuma.

O professor se da conta de que como acontecia no mestrado ndo adiantava, porque
ndo havia “a preocupacdo minima de ser didatico. A gente estava na suposicdo de que
quem estava ali assistindo iria entender tudo. Nao tinha preocupacéo de explicar. Tu sé ias
dizendo o que tu fizeste e pronto”. Mas logo encontramos idéias diferentes em conflito. Pa-
ra o professor € importante que os alunos compreendam e que tenham um raciocinio abstra-
to. Mas como eles adquirem esse raciocinio abstrato? De acordo com a explicacdo do pro-

fessor, pelo costume: “a matematica os acostuma”.
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T — Tu te sentes satisfeito com o magistério?

A — No comeco eu nao gostava. Eu tive a formacéo de quem ia ser s6 pesquisador. Ir dar
aula, para mim, era uma incomodacgéo e uma perda de tempo. No correr do tempo, eu até
gosto. Eu gosto da histéria de explicar. O desagradavel é que a gente tem uma série de
problemas: as aulas sdo em lugares meio inadequados, as vezes os alunos vém ja meio
chateados para a aula. Neste momento dar aulas é uma das coisas menos desagrada-
veis. As vezes eu acho que o que esta sendo cobrado deles, ou 0 que esta sendo minis-
trado para eles ndo é o que seria mais adequado. Tem momentos que sdo desagrada-
veis. E eu percebo que eles ndo estdo se sentindo bem com aquilo.

Parece-me que sO pode fazer o outro se apaixonar pelo que se esta fazendo quando
se esta apaixonado por aquilo. Se aquela atividade me causa ansiedade, como fazer para
que aquilo ndo seja fonte de ansiedade para o0 outro? Como esperar que 0 outro se apaixone

por aquele contelido se eu préprio ndo estou convencida da sua importancia?

T — No inicio, houve apoio dos outros professores?

A — Nenhum. Eu ia perguntar para os professores mais antigos em termos de como pro-
ceder em certas situagdes. Ai sim, eles me orientavam um pouquinho, mas nédo havia na-
da de oficial.

O professor afirma ndo ter tido uma formacdo pedagdgica e que, a0 mesmo tempo,
ndo havia um apoio como politica institucional. Como veremos com outros professores, a
funcdo de professor é solitaria, hd pouca troca e parece que é dbvio que quem conhece o
conteudo sabe ensina-lo, logo, ndo ha muita preocupacéo dos colegas em auxiliar quem esta
chegando. Conforme Masetto (1998, p.11) ¢ a idéia de que: “quem sabe, automaticamente,
sabe ensinar”. Nas falas do professor “A”, ¢ dos demais, essa idéia aparece como tendo sido
a realidade enfrentada. Pode ndo haver a idéia explicita de que ensinar é automatico, mas a

atitude de ndo haver o apoio reflete esse pensamento.

T — Tu mencionaste que alguns alunos te encontram depois de algum tempo e fazem refe-
réncias as aulas. Normalmente, o que tu imaginas que os alunos pensam das tuas aulas?

A - (Risos) Eu acho que eles ndo chegam a desgostar de todo. Eu tenho a preocupacéo
de tentar explicar. Isso eu digo para os meus colegas. A maior parte do pessoal la da ma-
tematica, ndo tem essa preocupacao. Eles nao querem nem saber se os alunos estédo
aprendendo ou ndo. Eu sempre tive essa preocupacao de tentar explicar. Eu tenho a im-
pressdo que por esse lado ndo tem problema nenhum. O que eles ndo devem gostar é o
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fato de achar que nao vai servir para nada. Mas alguns alunos as vezes vém dizer “aquilo
gue tu me ensinaste foi muito bom, porque ai eu pude fazer melhor tais coisas”.

T — E como € que tu costumas reagir quando demonstram desinteresse na sala de aula?

A — Eu ndo posso fazer nada. Ndo tem o que fazer. Eu fui algumas vezes conversar. A
pior situacdo que eu ja tive foi no segundo ano que eu estava dando aula, e ali tinha uma
revolta contra a matematica. Depois de umas quatro ou cinco aulas eu resolvi mudar o
esquema. Eu resolvi pegar um livro texto, que era bem simples e dar para eles estuda-
rem, tentar fazer uma coisa mais do tipo seminario. Mas foi um fracasso total e completo
Ninguém estudava, ninguém pegava, ndo adiantava nada. Depois de duas semanas eu
voltei a dar aula no quadro. Mas eu procurava professores das outras areas, para que
eles me dissessem alguma coisa. Eles ndo acreditam muito que vao precisar daquilo. Eu
até acho que acaba ndo sendo usado em termos de conteddo. A matemética entra como
pré-requisito de disciplinas mais no sentido de treinar um pouco os alunos.

Novamente aparecem duas idéias diferentes entre si quanto a matematica. A idéia de
gue ndo é o conteudo em si que é o importante. Em outros momentos, o professor assinala a
importancia de se ter o raciocinio abstrato. Mas por outro lado, aparece a idéia de que esse
raciocinio se conquista por meio do treino e de que é importante passar todo o contetdo
porque os alunos véo precisar do mesmo, em detrimento da compreensdo. Diante disso, pa-

rece haver um obstaculo pratico, que impede uma acdo diferente.

T — Os alunos manifestam sua opinido sobre os conteudos?

A — Nao, os alunos, em geral, ndo se manifestam. Eles s6 se manifestam quando o indice
de reprovacdo é muito grande, ai eles se revoltam. A maioria, digamos que 80% deles,
tem a nocao de que eles sé estdo ali para passar e esquecer.

T — Se alguém responde errado, ou da uma solucdo alternativa, como é que tu reages?

A — Eu digo: “Nao, nao é isso”. Eu digo como é que €. A gente percebe alguma coisa que
esta errada na cabeca deles, ai a gente corrige. Ontem de noite, eu fiz uma coisa e um
aluno me perguntou se aquilo era uma outra coisa. Eu vi que ele estava pensando errado.
Eu disse, “ndo, ndo é”. Ai eu expliquei direitinho. Espero que ele tenha entendido. As ve-
zes eles fazem uma pergunta que antecipa uma coisa que vem depois. Ai eu ja dou al-
guma antecipada mesmo, mas ainda explico, “depois n6s vamos ver melhor isso”. Isso
acontece, as vezes. Em geral, € um aluno que estad acompanhando bem. A medida que o
tempo passa, tem certas perguntas que vao se repetindo e que eu ja procuro responder
antes, eu ja vou explicando antes. Tem coisas que eles costumam errar na prova. Entédo,
ja vou alertando antes. Quando eu estou dando em aula isso é uma coisa que eu ja vou
dizendo “olha, ndo confundam isso”. Quando eu vejo que um erro comega a acontecer
muito, eu procuro ja antes avisar.

“A gente percebe alguma coisa que esta errada na cabega deles, ai a gente corrige”. Aqui
0 erro é aproveitado, mas no sentido de corrigir o que esta errado. Ou seja, o papel do erro é

mostrar que algo tem que ser substituido. Mostra o que o aluno estd pensando e isso tem
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que ser substituido, o que é diferente de se poder verificar o nivel de raciocinio que esta
sendo empregado, investigar 0 processo que estd ocorrendo e entender a l6gica e trabalhar a
partir da lo6gica do aluno.

T — Como é que tu definirias o papel do professor e do aluno na sala de aula?

A — Essa pergunta é muito complicada. Eu vou tentar explicar na préatica. O departamento
me manda ensinar uma determinada disciplina para um grupo de alunos, entdo eu tenho
obrigacdo de ensinar aquilo. Eu gostaria que os alunos entendessem, independente se
eles vao usar ou nao depois. O importante € que eles entendam as idéias, porque elas
sdo conquistas intelectuais da humanidade. S&o coisas que foram criadas, sdo coisas in-
teressantes, e que ndo surgiram por acaso. Eu procuro explicar para eles o tipo de pro-
blemas que elas surgiram para resolver e se eles entenderem esses conceitos eu ficaria
satisfeito. Também é preciso que eles saibam as técnicas.

E importante assinalar que ensinar significa passar o contetido. E desejavel, segundo
o professor, que os alunos entendam, mas se isso ndo ocorrer, a tarefa é ensinar. Entéo, en-
sinar é passar conteudo. Logo, ensinar ndo significa que o papel do professor seja promover
a aprendizagem do aluno, embora seja preferivel que ela ocorra, idéia que ndo é comparti-

Ihada por todos os colegas, segundo comentario anterior.

T — Os alunos se sentem satisfeitos por estarem ali na sala de aula?

A — Acho que alguns sim. Mas isso vai variar muito conforme as turmas. As vezes tu tens
alunos que sao bons, gostam de estudar. Esses ai sdo satisfeitos. E, as vezes, eles que-
rem um pouco de dificuldade, também. Se esse pessoal que é mais esforcado, gosta de
estudar e tem dificuldade, se a gente consegue explicar bem as coisas, tu percebes que
eles ficam satisfeitos. Tem outro grupo que é aquele que ja rodou varias vezes. De repen-
te, se tu consegues explicar algumas coisas, eu acho que eles também ficam satisfeitos.
Eles se sentem bem intimamente com eles mesmos, de terem conseguido vencer um
obstaculo. Sempre tu vais pegar nessas turmas pelo menos um ou dois que gostam de
matematica, esses também eu acho que saem satisfeitos. Em geral, nessas disciplinas, a
gente ensina coisas que eles nunca ouviram falar antes, eles aprendem coisas novas. |s-
SO é um grupo minoritario.

Sala de aula do Professor A

As observacgdes foram realizadas em trés turmas de duas disciplinas. Duas turmas,
de diferentes disciplinas, com alunos de diferentes cursos, ocorrem no final da tarde, e outra
turma ocorre pela manh&. Foram sete observacdes de 2h/a cada, num total de 14 h/a . As

observagdes A-1-1 e A-1-2 referem-se & turma de terca e quinta as 18h30; as observacdes A-
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I1-1; A-11-2 e A-11-3 & turma de segunda e quarta as 18h30; as observacdes A-111-1 e A-I11-2
referem-se & turma de segunda e quarta as 9h30.

Quanto as salas de aula, duas sdo barulhentas, por causa da avenida ao lado, duas
tém cadeiras de plastico desconfortaveis, uma é superlotada. Em todas as salas as cadeiras
sdo enfileiradas, de frente para o quadro. Na Obs. A-I11-2, comento com o professor sobre
as cadeiras e ele diz “eu nunca tinha me dado conta. Talvez seja por isso que as vezes eles
ficam inquietos”.

Predominam os alunos, as alunas sdo minoria: 25a5; 25a10;21a7;21a7;50a8;
37 a 7. Nunca ha chamada, os alunos entram e saem livremente, porém, a frequéncia € alta.

O professor chega alguns minutos antes e pontualmente inicia a aula. Na explanacgdo
do conteldo, o professor é metddico, objetivo, claro, faz comentarios minuciosos. Pronun-
cia em tom mais alto, de forma clara, as palavras que quer salientar. Movimenta-se bastan-
te, sempre na frente da sala. Traz muitas informacoes, todo o tempo, tem dominio do con-
tetdo, raramente consulta 0 material e percebe-se que houve planejamento das aulas. Es-
creve e fala permanentemente.

Durante as aulas, ndo houve referéncia a minha presenca’.

O pronome nés é usado de forma recorrente e mostra uma forma de inclusdo da
turma no discurso do professor, como na Obs. A-I-1 em que varias vezes diz “VOCEs ve-
jam”, ou “no6s vimos na outra aula”. O nds repete-se em outras ocasides como na Obs. A-I-
2: “Vamos analisar..; vamos voltar para o capitulo sexto; Nos vamos definir ...; vamos ver
..., Vamos lembrar... ; Este tipo de situacdo nos permite...; Nés vimos que...; Vamos fazer
um exemplo...”. Recorda conteudos, com freqiiéncia, sempre chamando atengdo que “ja vi-
mos”. “Entdo, com essas informacgdes vamos ver ...; n6s vimos na aula anterior”. A utiliza-
cao frequente do pronome nos também ocorre na Obs. A-11-3: “na Gltima aula, vimos tal
conteddo e hoje vamos ver exemplos; isso nés ja vimos; NOs estamos usando isso para fa-
zer o grafico; Nos vamos calcular...; Nos vamos substituir’. Em todas as observagdes ha a
utilizacdo freqiiente do pronome nds.

A nocéo de aprendizagem que da embasamento a atividade docente pode ser verifi-

cada por afirmagdes como a da Obs. A-I11-1 em que, ap6s apresentar uma regra, diz: “Va-

" Na entrevista inicial com os professores, disse-lhes que estava a seu critério a maneira como iriam se com-
portar com relagdo a minha presenga em sala de aula.
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mos ver uns dois exemplos para fixar”. Aqui, a idéia apresentada ¢ de que o conhecimento
é algo a ser fixado, ou seja, foi passado, e normalmente passado de forma detalhada e mi-
nuciosa, deve ser fixado. Coincidindo com a entrevista, 0 conhecimento é cdpia da realida-
de e, portanto, independe da acdo no sentido de estabelecimento de relagdes, mas no senti-
do de exercicio, de treinamento. Em outro momento diz: “Com as regras que nos temos nos
j& podemos calcular...” Mais adiante, afirma: “Na prova vocés tém que saber essas regras
de cor. Para assimilar, vocés precisam fazer os exercicios. Uma vez que a gente faz varias
vezes, a gente acaba assimilando”. Mais tarde, diz que “Pelas regras que nos temos até
agora, nds sabemos calcular...” Em outro momento, afirma: “Isto € uma coisa que com
treino a gente se acostuma a fazer. Por isso, vocés precisam fazer os exercicios, para se
acostumar”. Na Obs. A-II-1 afirma: “Essas regras vocés vao ter que saber de cor. Mas se
vocés forem fazendo os exercicios, ao natural vocés vao decorar”. Na Obs. A-11-3 diz que
“na ultima aula, vimos tal conteldo e hoje vamos ver exemplos”. Mais adiante: “Eu estou
fazendo isso aqui um pouco rapido, porque isso nos ja vimos”. Conteudo passado parece
ser sindnimo de aprendido.

A abertura da aula é semelhante nas vérias ocasides e pode ser exemplificada com a
Obs. A-1-2: O professor chega, larga seus materiais e pontualmente no horario volta-se para
0 quadro e faz um resumo da aula anterior. Ap6s, comeca o conteldo novo. A preocupacao
com o horério € uma constante, o que demonstra um respeito com o aluno e também com a
profissdo. O resumo da aula anterior € uma tentativa de retomar o que foi visto e poder es-
tabelecer relacdes. O interessante é que essa tentativa de estabelecer relacdes ndo se dé via
didlogo, porque professor ndo questiona e tampouco os alunos o fazem. Quanto ao encer-
ramento da aula, no final da Obs. A-I-1, h4 uma preocupacdo em dar um sentido, um fe-
chamento, quando resume a aula: “o fato essencial da aula de hoje € que...”. Em outras ob-
servacdes, tal atitude ndo foi observada.

E comum acontecerem referéncias a aulas passadas e futuras. Na Obs. A-I-1 o pro-
fessor varias vezes diz “nos vimos na outra aula”. Na Obs. A-1-2, recorda, com freqliéncia,
contetidos anteriores, chamando atengio que “ja vimos”. “E 0 que n6s vimos na aula ante-
rior”. Também faz referéncias as proximas aulas: “Na proxima aula, nés vamos...”. A0
iniciar a aula, conforme Obs. A-111-1, o professor faz pequena revisdo da aula anterior no

canto direito do quadro. Refere-se varias vezes aos contetidos que “ja vimos”. “Se a gente
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se lembrar da aula anterior...”. Na Obs. A-111-2 também refere coisas ja estudadas, no can-
to direito do quadro. Também lembra o j& trabalhado na Obs. A-l1-3, quando diz que “na
ultima aula, vimos tal contetdo”; “Eu estou fazendo isso aqui um pouco répido, porque is-
SO NOs ja vimos”. Também essas referéncias ajudam a lembrar o conteudo ja trabalhado,
ajudam a situar o contetido atual com relacdo ao que sera e ao que ja foi trabalhado. Dessa
forma, o professor tenta auxiliar os alunos a estabelecer relagGes. Porém, o processo é reali-
zado pelo professor.

Nas duas turmas da noite, sdo poucas as conversas paralelas e, normalmente, refe-
rem-se ao conteddo. Situacdo diferente ocorre na turma da manhd (disciplina I1I), que é
numerosa, em uma sala pequena. Na Obs. A-I11-2, o professor comega a escrever no quadro
enquanto os alunos se acomodam. Logo, dirige-se aos alunos: “Bom, pessoal...” Os alunos
silenciam aos poucos, enquanto ele inicia a explicagdo: “Vamos ver exemplos”. A maioria
copia. Quando alguém estd conversando, o professor ndo comenta nada, apenas olha. De-
pois de interrupcdo externa, professor volta a exposi¢do e ha muitas conversas paralelas. O
professor ndo aumenta seu tom de voz, nem a velocidade de sua fala, e os alunos véo se ca-
lando. No mesmo dia, na mesma turma, num momento em que ha conversas e 0s alunos es-
tdo agitados, observa-se uma reacdo diferente, quando solicita que realizem uma atividade:
“Eu quero que vocés verifiqguem [xxx]. Fagam agora”. Essa estratégia envolveu os alunos,
embora tenham demorado um certo tempo até iniciarem a atividade, pois muitos ndo ti-
nham certeza se, de fato, era para eles fazerem.

As perguntas mais freqlientes por parte dos alunos referem-se ao que ndo ouviram
bem ou ndo entenderam no quadro. Algumas vezes perguntam em relacdo ao contetdo. Em
todas as ocasides o professor responde prontamente e volta a sua explanacéo.

A atitude dos alunos normalmente é de passividade, como na Obs. A-11-3 em que,
pela expressdo dos alunos, ndo se tem idéia se acompanham ou ndo o contetido. Na Obs. A-
I1-1, a situacdo pode ser assim resumida: O professor escreve no quadro e os alunos copi-
am. Na Obs. A-11-3 os alunos se dirigem ao professor no inicio da aula para retirar provas,
ou no final, para perguntar sobre provas e exercicios. Nas turmas da noite, as raras conver-
sas paralelas costumam ser sobre o conteddo. Na Obs. A-1-2, o professor passa o conteudo
no quadro e os alunos copiam. Vinte minutos ap6s o inicio da aula, um aluno levanta o de-

do: “Professor, desculpa, mas por que...” O professor explica. O aluno diz “Obrigado,
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jéia”. Vinte minutos apoés, dois alunos falam baixinho sobre o que esta no quadro. Um ex-
plica para o outro, mas ndo pedem explicacao para o professor. Logo depois, um aluno pede
esclarecimento para outro. HA muito contetdo, informagdes, detalhes. Alguns tém olhar
mais vivo, mas a maioria parece estar distante. Quando a aula esta encerrando, um aluno e
uma aluna dirigem-se ao professor.

H& poucas solicitagdes dos alunos, porém, diante delas a atitude do professor sem-
pre é de atencéo e respeito. Na Obs. A-11-3 h4 uma solicitacdo maior do que das outras ob-
servacdes: um aluno pergunta se poderia calcular alguma coisa. O professor calcula. Imedi-
atamente outro pergunta. O professor pede mais explicacdes. O aluno complementa. O pro-
fessor diz que ndo esta entendendo e o aluno tenta explicar e o professor responde. Passa a
outros exemplos. Alguns minutos ap6s, outro aluno pergunta. O professor explica detalha-
damente e volta ao ponto em que estava. Uma aluna pergunta. O professor tenta esclarecer
0 que ela quer saber e responde. Um aluno questiona se o professor ndo se enganou quanto
a um numero. O professor corrige. Instantes depois, um aluno faz uma pergunta. O profes-
sor responde e volta ao quadro. Alguns instantes apds, outra pergunta. O professor responde
e retorna a exposicao.

Em algumas observaces verifica-se a preocupacdo em adequar o conteido a area
dos alunos, como na Obs. A-11-3 em que o professor passa um exemplo pratico. Na Obs. A-
I11-2, o professor exemplifica relacionando com o curso dos alunos. Mais adiante faz co-

mentario, também relacionando com o curso.

Situagdes de aula
Na Obs. A-I-1, o professor expde o conteudo: escreve no quadro e fala. A maioria

dos alunos copia enquanto outros s6 observam. Enquanto escreve no quadro, fala olhando
para o quadro. Depois, continua falando, enquanto caminha na frente da sala, olhando para
os alunos. Uma aluna ndo entende uma letra, o professor esclarece, melhora a grafia e volta
a explicacdo. O professor raramente consulta o material. Os alunos copiam. A mesma aluna
pergunta sobre uma letra que ndo entendeu. Os alunos permanecem em siléncio. N&o falam
com o professor nem entre si. O professor varias vezes diz “vOcés vejam”, ou “n0s vimos na

outra aula”. As 19h40min diz que quer que os alunos olhem as figuras no livro-texto. Po-
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rém, ndo no momento, porque segue sua fala. Até o final, repete essa “tarefa” (termo dele)
mais duas vezes.

Na Obs. A-11-1 o professor volta-se para o quadro, coloca o titulo, escreve e fala o
que escreve. Quando ndo esta escrevendo no quadro, fala andando na frente da sala. Os
alunos, em sua maioria, copiam. Meia hora ap6s o inicio da aula, um aluno pergunta algo
que n&o ouvira e o professor repete. O professor, que se preocupa em ser claro, em passar o
contetdo passo a passo, escreve no quadro e os alunos copiam. Mais adiante: “VOCés nao
precisam copiar isso. Nos vamos aqui obter a formula geral e depois n6s vamos copiar”. O
professor relembra um conteudo ja trabalhado. “Eu quero chamar a atencéo para o seguin-
te aspecto”. Mais adiante: “Agora eu vou dar uma defini¢do, seria bom vocés copiarem”.
Depois: “Se vocés olharem no livro texto, verdo que essa € a definicdo”. Ha, da parte do
professor, cuidado, atencdo e respeito pelos seus alunos, respondendo sempre que solicita-
do. Essa mesma observacao revela cuidado do professor com os alunos, preocupando-se em
deixar claro o que é essencial e o que é secundario, poupando-os do que ndo é essencial.
Porém, n&o se sabe se essa é uma preocupaco por parte dos alunos. E uma preocupacéo do
professor. “Essas regras aqui vocés vao ter que saber de cor. Mas se vocés forem fazendo
0s exercicios, ao natural vocés vao decorar”. Mais adiante: “Vocés ndo precisam copiar,
eu vou apenas fazer a demonstracdo. Vocés ndo precisam saber a demonstragdo. VOcés
precisam saber usar as regras. Nao precisam saber enumerar as regras. Precisam saber
usar as regras”. Mais adiante, entrega as provas, escreve no quadro as respostas e comenta:
“Pessoal que ndo alcangou aprovacdo, quero lembrar que tem oportunidade de recupera-
¢a0”. Varios alunos cercam o professor para tirar davidas. Outros saem. Novamente, ha
preocupacdo com aqueles que possam ter ficado em recuperagéo, sendo o professor que as-
sinala que havera recuperacdo. Nao é pergunta dos alunos. Varias falas foram reproduzidas
para mostrar como o professor costuma dirigir-se aos alunos durante a explanacao.

O professor passa, na Obs. A-11-3, um exemplo aplicado. Desloca-se pela frente da
sala e fala o que tem que ser feito, volta para o quadro e continua o problema. Os alunos
copiam. Resolve o problema passo a passo. Exp6e no quadro, explica outros casos e passa a
exemplos. Afirma: “Eu estou fazendo isso aqui um pouco répido, porque isso nos ja vi-

mos”. A maioria dos alunos copia, alguns estao distraidos.
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Na Obs. A-11-2 verifica-se uma solicitacdo mais direta de participacdo dos alunos
por parte do professor. Essa aula se caracteriza por uma dindmica diferente, baseada em
exercicios. O professor comeca a aula dando a solugéo dos problemas, sem fazer mencao de
alguém ter conseguido fazer ou ndo. Apds terminar um exercicio, diz: “Vamos ver outro
exemplo”. A maioria dos alunos copia o que o professor escreve no quadro. Um aluno faz
uma pergunta que ¢ respondida. Depois: “Vamos pegar outro exemplo”. Alguém tem davi-
da sobre o0 que esta escrito no quadro e outro aluno pede para o professor fazer o exercicio
X. Uma aluna pergunta de onde saiu um certo valor e ele explica. Alguém pergunta: “E na
prova o que vai ter que ser?” O professor responde e depois diz: “Vamos passar para o
exercicio €”. O professor conclui o exercicio e e comeca o j. Um aluno pede para ele fazer
o f. Ele diz: “vamos fazer agora, depois vamos voltar para o f”. Chama a ateng¢do para um
erro comum. Depois de concluir o j volta para o f. Instantes depois, um aluno indica um
namero trocado no exercicio. “Vamos aproveitar este exemplo para generalizar uma re-
gra”. “Vocés estdo vendo ali que...” Uma aluna pergunta sobre uma forma de resolver. Ele
pergunta, entdo, como ela respondeu. Ela diz e ele explica, detalhadamente. “O que tu po-

I NTe

des fazer é o seguinte...” “Vamos ver mais um exercicio”. O professor comeca 0 0 € um
aluno diz: “faz o [” e o professor responde: “Quem sabe a gente comeca com o [”. E come-
ca o |, conforme sugestdo do aluno. Quando alguém sugere uma questdo, ele se propde a
responder. “Vamos ver mais um”. Uma aluna sugere a letra 0. Ele faz. Pergunta: “Qual € o
outro que vocés querem fazer?” Alguém responde p, professor resolve o p. “Isso aqui vocés
ndo precisam copiar, s6 observem para ver como eles chegam na resposta do livro”. Al-
guém chama a aten¢do ao professor que € x e ndo y e ele corrige imediatamente. Um aluno
pergunta de onde saiu um determinado valor. O professor mostra e um aluno pede “faz a h,
professor”, e ele atende. “Qual que vocés querem fazer?” Um aluno pede d. Ele resolve. O
professor demonstra dominio sobre o contetdo e presteza ao responder quando solicitado, o
que ocorre muitas vezes nesta observacdo, diferente das outras aulas. H4 uma participacéao
geral. Embora nem todos perguntem, quase todos permanecem muito atentos e tém olhar
vivo, interessado.

Na Obs. A-111-1, h4d uma solicitacdo mais direta de participagdo, quando, cerca de
meia hora ap6s o inicio da aula, pede para os alunos fazerem um exercicio. Alguns se agi-

tam, falam entre si, alguns fazem. Dois minutos depois comeca a resolver o problema no
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quadro, sem perguntar se haviam conseguido fazer. Meia hora mais tarde, volta a solicitar:
“Quero que vocés escrevam xxx”. Minutos depois comeca a fazer.

Ainda na disciplina Il1, na Obs. A-111-2, 30 minutos apos o inicio da aula, quando ha
conversas paralelas, e os alunos estdo bem agitados, solicita: “Eu quero que vocés verifi-
guem xxx. Facam isso agora.” Meio minuto depois da mais uma explicagdo. “Facam ago-
ra”. Ap6és um minuto, comenta: “Vamos ver como é que fica. Pelo visto a maioria fez esse
célculo mentalmente”. Os alunos riem. O professor faz no quadro e volta a exposigdo. Pas-
sa outra tarefa. Quinze minutos depois diz: “Fagam vocés..... A primeira coisa a fazer é...”
Os alunos tentam fazer. A maioria baixa a cabeca e escreve. Dois minutos depois comeca a
fazer no quadro. Mais tarde, solicita: “Eu quero que agora vocés escrevam, qual seria ...” .
Depois de um minuto, o professor comeca a responder no quadro. Da-se conta de um erro
que cometeu: “Ah, isto aqui esta errado”. Corrige.

A partir das observacdes realizadas, percebe-se que ha, da parte do professor, preo-
cupacdo com dar uma aula de qualidade, em realizar a sua aula da melhor forma, sempre
que solicitado responde aos questionamentos, organiza a aula conforme parece que os alu-
nos possam acompanhar, sendo minucioso, detalhista e exemplificando. No entanto, ndo ha
uma efetiva comunicacdo no sentido de manifestacdes dos alunos que sinalizem o entendi-
mento ou ndo do que esta sendo trabalhado. O conteldo é passado, de forma sistematica e
organizada, o que ndo garante, contudo, que a aprendizagem esteja ocorrendo. N&o hé ins-
trumentos de verificacdo de que esteja ocorrendo a aprendizagem, a ndo ser a prova. Algu-
mas passagens verificam uma tentativa do professor de colocar-se no lugar dos alunos, po-
rém, de forma timida. Se perguntado, o professor responde sempre. Nunca se nega a expli-
car, quando os alunos se dirigem a ele. Ao dar as explicagdes dirige-se aos alunos e, algu-
mas vezes, dirige perguntas, mas ndo chega a ocorrer um verdadeiro dialogo, como o que se

verificou na A-11-2.

Entrevista 11 & (16-09-03)
T — Tinhas me falado, da outra vez, sobre o teu desejo de participacdo dos alunos.

A — A gente faz uma fichinha de avaliacdo. No semestre passado eu, em geral, fui bem.
Os pontos em que eu fui pior: O primeiro é que eles dizem que eu ndo estimulo perguntas

8Todas entrevistas de niimero Il iniciaram com o agradecimento e com o questionamento a respeito da interfe-
réncia de minha presenca no andamento das aulas.
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e, de fato, eu ndo estimulo mesmo. E o relacionamento, eles acham que nédo é bom. E
gque eu nédo estimulo o pensamento independente, criativo deles. Eu acho que esta certo.
E isso mesmo.

T — Um dia em que a aula foi s6 de exercicios houve uma participacao grande da parte dos
alunos.

A — Ah sim, mas isso é conseqiiéncia do fato de que eles estdo atentos. Sim, é isso mes-
mo. Eles querem saber as coisas. Ai eles prestam atencdo. Ai ndo tem choro. Ai eles fi-
cam quietinhos.

T — Tu tinhas disponibilidade em corresponder aos pedidos deles.

A — Ah, eu tenho que fazer isso. Aqueles exercicios foram dados para eles bem antes.
Eles devem ter tentado fazer, porque quando eles perguntam é que eles tentaram fazer e
ndo conseguiram. Eu tenho sempre preocupacdo de ndo deixar nada fora. Entdo eu vou
deixando os exercicios para o fim. Talvez fosse melhor ja ir antes dando os exercicios,
cobrando antes deles. Mas é que de vez em quando a gente tem que dar a parte tedrica.

T — Houve dias em que fizeste perguntas que faziam pensar, que estimulavam o raciocinio.

A — Eu ndo me lembro disso ou entéo eles nao responderam, em geral. Na verdade, eu
acho que eles tém razdo é que mesmo que eu tente, eu ndo consigo. O fato é que eu ndo
consigo porque eles ndo respondem. Ai eu respondo porgue eu tenho que ir adiante na
aula. Se a gente tivesse uma nao obrigatoriedade de cumprimento do programa, poderia
parar mais tempo e ir esmiucando. Eu posso pegar aquelas perguntas, posso ficar até
eles irem aos pouquinhos respondendo. Mas isso leva a aula inteira. Até daria pra fazer,
mas ai tu ndo garantes que vai chegar até o fim da matéria. Porque tu estas sacrificando
a extensdo do contetdo por uma melhor compreensdo. Mas na disciplina seguinte eles
vao precisar. Eu faco essas perguntas, quase nunca eles respondem. Eu acho que eles
ndo tém um pouquinho de coragem talvez, para poderem responder. Porque tem alguns
alunos ali que sdo bons; que responderiam, mas eles ndo querem responder. Ou por me-
do de errar ou ndo querem responder. Muitas vezes eu tenho certeza que alguns alunos
responderiam. Porque, quando eu respondo, alguns fazem aquele sinal “era isso mesmo”.
Tem alguns que responderiam.

E interessante observar o dilema do professor: ou garante 0 cumprimento do pro-
grama — “a extensdo do contetdo” - ou a compreensdo. De maneira informal verifica-se
que os professores demonstram esse conflito. E esse questionamento é geral ao modelo
educacional em que passar o conteldo é o que importa. E por qué? Porque sera cobrado na
matéria seguinte, ou no ano seguinte, ou mais adiante. A educacdo, dessa forma, centra-se
sobre si mesma. O seu objetivo é a proxima matéria, a proxima série, o proximo exame, ou

0 proximo vestibular e ndo a aprendizagem.

T — Numa turma da noite, havia um aluno que respondia e perguntava com frequéncia.

A — Aquele cara ali ndo sabia a matéria. O tipo de pergunta que ele me fazia, eu respon-
dia, mas, as vezes, eu acelerava porque eu calculo que outros que estavam ali ja estavam



125

sabendo. Ele realmente ndo sabia e como ele estava muito a vontade, ele ia fazendo as
perguntas.

T — Os outros ndo se sentem a vontade?

A — Eu quero confessar que eu ndo estimulo mesmo. Uma ou duas perguntas eu posso
aceitar. Mas se todo mundo comecar a fazer pergunta, a aula ndo vai para a frente. Eu
realmente ndo estimulo, mas sempre quando fazem pergunta, eu nunca caio de pau em
cima do cara, eu nao ridicularizo. A pergunta pode ser mais idiota possivel, eu respeito.
Eu sei que eu néo fico provocando, mas, por outro lado, quando alguém pergunta, eu res-
pondo. Mas até que eles fazem pergunta. Em cada aula pelo menos uma pergunta eles
fazem. Eu néo fico provocando o tempo todo, em funcdo do tipo de disciplina, com o nu-
mero de alunos e a necessidade de ir até o fim.

O professor chama a atencdo ao seu comportamento de respeito pelos alunos que
pdde ser verificado nas observacdes. Essa atitude corresponde ao que Becker (2004) chama
de respeito passivo. As perguntas dos alunos, porém, parecem ser sentidas como algo que
produz uma ruptura no andamento das aulas, que estaria correndo em um determinado rit-
mo, que é interrompido pela pergunta. Ou seja, a pergunta e as respostas, de ambos os la-
dos, ndo parecem fazer parte integrante da aula, parecem ser sentidas como um paréntese
que precisa, as vezes, ser tolerado, porque segundo as palavras do professor ha “a necessi-
dade de ir até o fim”. Em momentos mostra o seu desejo de que os alunos aprendam, que
vejam o sentido e também critica os colegas que ndo estdo preocupados com isso. Mas, 0
dificil é conciliar o desejo de que haja aprendizagem com o conteddo que tem que ser cum-
prido, porque mais importante do que a aprendizagem € a cobranca futura e ha um outro fa-

tor, a sensacao de que os alunos néo estdo interessados naquilo.

T — Tu fazes perguntas, mas que tu acabas respondendo.

A — Quando eu pergunto, de uma certa forma, eles sdo obrigados a pensar naquilo. Mes-
Mo que ndo consiga responder, ele fica conjeturando. Entdo, quando eu respondo, alguns
confirmam o que pensaram, outros nao.

Aqui esta presente uma outra concepg¢do de aprendizagem, mostrando que é impor-
tante que os alunos figuem pensando e conjeturando e ndo apenas recebendo. A acdo do

aluno esta sendo valorizada como elemento de aprendizagem.

T — Quando estdo perguntando, mesmo que seja uma pergunta boba, talvez estejam estabe-
lecendo alguma relagdo.
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A — Teve uma vez que eles comecaram a fazer véarias perguntas. Um deles fez uma per-
gunta interessante. Cinco minutos depois um outro que estava encorajado, perguntou
[xxx]. Quando ele fez essa pergunta, eu gelei porque eu tive que me cuidar para ndo ridi-
cularizar. As vezes, sai besteira e a gente tem que se cuidar. Tem professor que arrasa o
aluno nessa ocasido. Dai fica desagradavel. Mas tu achas que naquela aula de exercicios
eles ficaram ligados?

T — Alguns diziam “professor, faz isso, professor aquilo”. O clima estava diferente, todos
estavam envolvidos, mesmo os que ndo estavam perguntando.

A — E que eles sabiam que aquilo ia ser cobrado deles. Na medida em que eles sabem
que eles vao ser cobrados, eles se concentram. Em se concentrando, eles tém uma certa
fruicAo em comecar a entender as coisas, porque a partir da concentracao, eles comecam
a entender. Eles comegcam a perceber as coisas e acho que até fica interessante para
eles.

Aqui novamente se v& como a nocao de aprendizagem é importante para explicar 0s
procedimentos: na fala do professor, quando os alunos prestam atencao eles comegcam a en-
tender, ou seja, parece que o prestar atencdo € uma questdo moral, de vontade de prestar
atencdo e isso produzird a aprendizagem. Podemos entender, ao contrério, que o prestar
atencdo diz respeito ao poder entender, ou seja, presta-se atencdo no momento em que se
consegue estabelecer um minimo de relagdes, em que as coisas possam fazer um minimo de

sentido.

T — No momento em que eles estdo agindo, eles comegam a estabelecer relagdes.

A - A gente pode pensar nisso ai. O que eu ndo posso fazer é aumentar o nimero de pro-
vas, porgue ai eu fico sem tempo. Eu poderia comegar a cobrar esses exercicios antes.
Cada trés semanas, cada duas semanas, fazer uma cobranca dessas, revisdo. Porque ai
a gente faz eles ficarem mais atentos antes.Teve uma vez sG, uma das aulas que tu foste,
uma vez eu mandei fazerem uma coisa. E dai tu estavas ali no meio, eles faziam, ou co-
mo que era? Qual é tua impressao disso?

T — Demorou um tempo até eles se darem conta de que era para fazer. Primeiro ficaram
sem ter certeza, ficaram se olhando, até tu brincaste: “acho que vocés fizeram mentalmen-

29

te”.
A — Entdo, tu achas que seria bom fazer isso de mais exercicios?
T — Sim, porque no momento em que eles estdo agindo, as coisas comegam a fazer sentido.

A — E. Eles comecam a processar. E o que tu achaste, naquele dia em que eu mandei
eles fazerem alguma coisa, eles acabaram fazendo?

T — Houve um tempo que eles demoraram pensando se era para fazer. Dai tu comecaste a
responder. Nao deu tempo para concluirem porque era uma tarefa longa.

A — Tinha varias coisas para fazer. Eu vi que na frente tinha alguns que ja tinham feito. Os
que estdo na frente sdo 0s que estdo mais atentos, entdo eles fazem. Tinha uns dois ou
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trés que tinham feito. Eu vejo por eles, se ja tem gente que fez. Eu também n&do posso
esperar todos porque alguns eu sei que ndo vao fazer, porque ndao querem fazer.

T — Os que estavam no fundo demoraram mais tempo para se dar conta que era para fazer.
Pegaram suas coisas e quando eles iam comegar a fazer...

A — Ai na hora em que eles iam comecar eu sai dando. E que na frente eu vi que tinha al-
guns que ja tinham encaminhado. Dai pensei: “esses ai vao ficar sem fazer nada”. E tu
achas que era uma boa fazer isso mais com eles? Meu medo maior é o cronograma, que
eu tenho que cumprir, principalmente na disciplina que tem vérias turmas. Ai eu ndo pos-
S0 me atrasar, porque a prova € comum.

T — Se naquele momento tu perdes um tempinho porque vai esperar que eles respondam,
como eles véo estar compreendendo, dali adiante, talvez eles ndo precisem de tanto tempo.

A — Eu tenho que pensar bastante. E possivel que isso aconteca, mas também é possivel
que ndo. O meu medo é que eles sado cobrados. Mesmo que eles ndo vao usar no resto
da vida, é que tem algumas disciplinas depois que os professores cobram deles. Entao,
eu tenho que responder, eu ndo posso deixar. Tem coisas que eu tenho que dar. Tu
achas que seria bom de fazer [mais exercicios]?

T — Tu tens essa experiéncia do dia dos exercicios de como eles se ligam. Naquele dia tu
ndo estavas preocupado se daria todo o contetdo.

A — Foi bom tu teres assistido naquele dia. O contelido ja estava matado. Eu ja tinha dado
o conteudo todo.

T — Eu gostei de uma expressdo que tu usaste, que tem certas coisas que, mesmo que nao
tenham aplicagdo imediata, “sdo conquistas intelectuais da humanidade”.

A — Acho até que isso, as vezes, pode ajuda-los na compreenséao das coisas.

T — Como tu disseste, as formulas, no livro, estdo muito explicitas. No momento que eles
entenderem o funcionamento, eles vdo no livro e pegam a formula.

A — Ele pode se esquecer dela, mas se ele sabe onde ela esta e o que significa é muito
melhor. Eu gosto de enfatizar o significado. Talvez eu esteja tirando o trabalho que de-
vesse ser deles. E uma coisa que eu tenho que pensar, porque se eles ndo conseguirem
fazer, eles néo vao ter. Para estudar o significado de um conceito eu poderia dar o concei-
to e deixar eles pensando. Mas eu corro o risco que alguns deles ndo consigam. Néo é
uma coisa que ele va deduzir porque é um conceito que levou décadas sendo formulado.
Eu n&o sei se com isso eu tiro a graga que teria para eles descobrirem. E que eu no te-
nho certeza que eles vao conseguir. Alguns deles ja vém com alguma aversao, s6 querem
passar e acabou.

T — Alguns tém dificuldade, porque depende de estruturas® que ja tenham sido construidas.
Quando um participa, a aten¢do aumenta, porque mesmo que nem todos falem, da a sensa-

% O significado do termo estrutura e seu processo de construgio ¢ explicado no capitulo “Epistemologia gené-
tica e construgdo do conhecimento”. Estrutura “é mais freqiientemente utilizada para designar as formas de
organizagdo dos raciocinios” (MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE,1998, p.179). A constituicdo das
estruturas mentais pode ser explicada como sendo: “uma reorganiza¢8o dos conhecimentos que consiste em
reunir em um todo as inferéncias que poderiam existir anteriormente, mas sem serem coordenadas. A idéia de
estrutura pode, assim, explicar a rapidez de raciocinios logicos e o sentimento de evidéncia que os acompa-
nha” (Idem, p.180).
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¢do de estar participando, na voz dos outros. As pesquisas com criangas que ndo se conhe-
cem, de diferentes partes do mundo, mostram que as perguntas que fazem sdo semelhantes.
Os erros que elas cometem, para atingir determinadas nogdes, sdo 0s mesmos. Como aque-
las nocGes devem ser novidade, para a maioria, eles devem estar construindo-as num mes-
mo nivel. Alguém que j& passou por aquilo ha muito tempo, ja ndo se lembra de quais sao
0S passos necessarios para chegar. A sensacdo que a gente tem é que ja nasceu sabendo
aquilo. Por isso, as vezes, é mais facil um colega explicar para o outro.

A — Isso a gente percebe. As vezes eu digo uma coisa, o cara do lado diz e ele assimila
melhor. Tu achas que eles receberiam bem, se eu deixasse mais coisa para eles faze-
rem?

T — No primeiro momento a reacdo pode ser de resisténcia. Os da frente estdo mais ligados,
fazem mais rapido. Os de tras demoram um pouquinho mais. Na situacdo dos exercicios
eles estavam muito ligados.

A - Mas era porque eles iam ser cobrados logo depois. Ali eles tinham que estar fazendo.
Mas duvido é se eles vao fazer muito antes da prova.

T — No momento em que se dao conta que além de passarem na disciplina, também podem
aprender, acabam se sentindo bem.

A — E a Unica maneira de fazer isso seria dar algum tempo para eles fazerem.

T — E claro que existe essa preocupaco em terminar o contetido. Podes reservar um tempo,
que tu sintas que néo vai prejudicar o andamento da turma.

A — Eu vou ver se nesse semestre eu tento fazer alguma coisa desse tipo. Na verdade, ja
tinha pensado em fazer isso, mas sempre a gente vai adiando. Quando eu fiz meu curso
de graduacéo, nés tivemos alguns professores que davam as aulas mais em termos de
seminarios. Eles chegavam em aula, soltavam trés ou quatro problemas, deixavam a gen-
te resolvendo, mandavam uns para o quadro. Eram turmas pequenas, seis, sete alunos.

T — Mas o comprometimento também tem a ver com o fato de entender o que se esta fazen-
do. No momento em que se consegue acompanhar, ver a légica do que se esta fazendo, o
comprometimento cresce. O ritmo acaba acelerando porque se vai pedindo mais contetdo.
Pela prova tu vés se pode acelerar mais, mas € muito tempo que transcorre entre uma prova
e outra. E tanta coisa que ficou nesse um més que n&o tem como voltar tudo.

A — A gente pode, no comego, dar uma certa segurada, tentar isso e, no fim, acelerar.
Depende da disciplina. Acho que é o caso de fazer uma tentativa.

Comentérios de alunos

Aluna 1 — (Disciplina I): No primeiro dia, quando eu estava procurando a sala, per-
gunto se aquela ¢ a sala do professor A e a aluna a quem me dirijo fala, espontaneamente,

sem nenhuma pergunta. “E. Ele é um Gtimo professor”.
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Aluno 2 - (Disciplina I): Faria disciplina eletiva, desde que a disciplina fosse do in-
teresse e trabalharia com o professor. Diz que teria o professor como modelo. O que muda-
ria? “Ele é meio repetitivo. 1sso cansa, as vezes. Ele fala muitas vezes a mesma coisa”. O

que manteria? “Ele faz bastante exercicio. Da muitos exemplos”.

Aluna 3 - (Disciplina I): Sabe s6 o primeiro nome do professor. N&o faria disciplina
eletiva: “ndo tenho motivagdo”. Porém, trabalharia com ele: “Ai sim. Dai d& para separar
as coisas”. Se fosse professora, o professor serviria de modelo? “N&o. De maneira nenhu-
ma”. O que manteria: “objetividade”. O que isto significa? “N&o se dispersa. S0 o estudo.
S6 d& aula”. O que mudaria? “O relacionamento com o aluno. Seria mais flexivel, mais

aberto no dialogo. Seria mais atrativo para o aluno, ndo tao seco assim”.

Aluno 4 - (Disciplina 111): Sé sabe o primeiro nome do professor. Faria eletiva, so
“depende da disciplina”. Trabalharia com o professor “sem problemas”. O professor seria
modelo, se fosse professor? “Acho que ndo”. O que mudaria: Tem dificuldade para respon-
der: “Eu seria menos técnico, eu acho”. O que manteria: “A qualidade do ensino”. O que

significa isso? “Ele explica bem”.

Os comentérios dos alunos estdo de acordo com a avaliagdo que o préprio professor
havia feito de si proprio. Ele comenta sobre si mesmo que se preocupa em explicar bem,
mas que concorda com as dificuldades apontadas pelos alunos nas fichas de avaliagdo: “No
semestre passado eu, em geral, fui bem. Os pontos em que eu fui pior: O primeiro é que eles dizem
gue eu ndo estimulo perguntas e, de fato, eu ndo estimulo mesmo. E o relacionamento, eles acham
que ndo é bom. E que eu ndo estimulo o pensamento independente, criativo deles. Eu acho que esta

certo. E isso mesmo”.
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PROFESSORA “B”

A professora “B” tem 43 anos. E professora na URFGS hé 14 anos, na Escola de
Engenharia. Formagdo pedagogica: Metodologia do Ensino Superior no Mestrado e no

Doutorado.

Entrevista | (23-05-03)
T — No que tu costumas te basear para organizar tua aula?

B — Existem dois enfoques quando se prepara a aula. Um: é tentar trazer o que tem de
mais novo na area. Nesse método muitas vezes a gente esquece de alguns elementos
basicos. Eu tenho configurado as minhas disciplinas baseadas no basico. Até porgue eu
sentia muita falta na graduacgéo. Os professores davam aula como se a gente ja soubesse
muita coisa. E no fim tu ndo sabias da onde é que aquilo saia. Aquilo aparecia de uma
forma meio magica. Eu tenho trabalhado sempre os conceitos basicos, contextualizando
com exemplos que acontecem, mas tentando trabalhar na forma basica. Dentro do possi-
vel eu fiz apostilas. Porque a nossa matéria estd muito espalhada. Fica meio complicado
mandar o pessoal ler muita coisa. Eu tenho basicamente a apostila e a minha aula exposi-
tiva é feita toda com canh&o. E um resumo daquilo que esta na apostila e converso muito,
colocando exemplos que muitas vezes ndo estdo na apostila. A gente tenta discutir. O
nosso aluno ndo é muito aberto, de discutir as coisas. Eles ficam muito calados. Talvez o
tipo de disciplina, € essencialmente teérica. E um pouco cansativa. Mas n&o tem outra
forma de dar todo esse contetdo. A gente faz exercicios de vez em quando, mas, no
mais, é simplesmente falando e colocando as coisas, tentando discutir. Por mais que tu
perguntes, pedes uma opinido, é todo mundo meio calado. Agora que esta terminando a
primeira &rea, me parece que comecou a ter uma facilidade maior deles de contribuirem.
Uns criam coragem e falam. Falam baixinho. Fica dificil de ouvir.

T — Ao que tu atribuis iss0?

B - Eu acho que existe entre eles uma critica muito grande. Se alguém disser alguma coi-
sa errada, ele sai por idiota. Eu digo para eles “se é para dizer besteira, é para dizer aqui.
E muito melhor dizer besteira aqui do que dizer besteira fora. Aqui é a Ultima oportunidade
que vocés tém para dizer besteira e ndo tem problema, porque a gente vai explicar’. Eu
acho que engenheiro é extremamente critico. O nosso grupo é muito quieto. Por mais que
tu insistas. Tu paras, fica esperando alguém responder, fica todo mundo te olhando. E, as
vezes, uma coisa que dentro da légica que a gente vinha seguindo era 6bvio.

T — E como tu te sentes nesse ambiente em que tu perguntas e eles ficam em siléncio?

B - Eu sinto falta, porque fica aquele mondlogo. Muitas vezes da aquela impressao que
eles n&o estdo interessados. Tanto que eu pego “olha, vocés vém para a aula quando vo-
cés estdo a fim de vir". Também me atinge muito essa coisa perturbada, as vezes eles es-
tdo comentando alguma coisa até da disciplina, mas eles ndo tém coragem de falar. Isso

me irrita. Eu chamo atengao deles “ndo, estou falando da disciplina”. “Entao fala para todo
mundo ouvir, assim todo mundo discute”.
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T — Como é que tu verificas se 0s alunos estdo acompanhando o conteldo?

B — E bem dificil. Muitas vezes eu dou aquela parada e pergunto: “ndo tem nenhuma per-
gunta?”. Tu olhas para eles e tem uns que tu tens a impressao de que queriam falar. Tu
nao consegues avaliar o andamento da aula. Tem alunos que escrevem tudo. Se ele ndo
esta entendendo agora, pelo menos ele vai ter onde pegar as coisas. Eu acho que divide
nesses dois tipos. Um que ndo anota e néo fala e outro que, talvez, ndo tenha condi¢do
de falar porque esta anotando tanto que ele ndo est prestando tanta atencdo. Entdo, a
gente realmente sai um pouco perdida da aula. Nao sei o que ficou.

A professora mostra um grande incobmodo por ndo haver essa participacao, que atri-
bui as caracteristicas do grupo. Verifica-se nas observacdes que, de fato, ela tenta fazer
perguntas e, como as respostas ndo vém, ela responde. Como ela diz na entrevista 11, ela
ndo desiste de perguntar. Mas o tempo transcorrido entre a pergunta e a resposta dela é cur-
to.

T — Tu costumas fazer controle de freqiiéncia?

B — Sempre faco chamada. Mas normalmente nédo considero para aprovacao. Até porque
tem pessoas que nao se ajustam a estar na aula todo o tempo ouvindo alguém falar. Eu
fagco chamada, até porque eu gosto de conhecer as pessoas. Eu comego a saber o nome
das pessoas, algumas eu ja gravo, ja chamo pelo nome, ja pergunto mais diretamente. Eu
ndo gosto de dar aquela aula que entra, ndo quer nem saber se tem aluno ou quem € que
esta ali. Eu tenho um certo cuidado porgue eu gosto de ter essa relagdo mais direta com
eles. Até para deixar eles mais a vontade. Eles sdo alguém ali, que eu estou enxergando.
E até a atitude deles me incomodar, também eles sentem que “ela quer atencao, quer
participacao”. Eles notam que eu nédo estou dando aula para as paredes. Para mim € im-
portante que eles saibam que eu ndo estou s6 cumprindo uma obrigacdo, que eu estou in-
teressada em realmente fazer, aperfeigoar a aula.

Nas aulas, a professora faz questdo de chamar os alunos pelo nome, de dirigir-se di-
retamente a eles, mas ndo quando faz perguntas. As perguntas normalmente sdo dirigidas
ao grupo e nao a um aluno especifico. Fala os seus nomes, por exemplo, quando fazem per-
guntas, ou algum outro comentario. Mas ndo no momento de solicitar uma participacao.
Quando a professora diz que ela os estad enxergando, isso é evidente na sua atitude. Ela
sempre 0s cumprimenta, sempre os olha diretamente quando esta falando, ou quando esta

dando uma explicacéo solicitada.

T — E como é que tu costumas fazer a avaliacdo da disciplina?

B — Sé&o trés provas. Sao 12 questdes, que sdo afirmacdes, e eles devem averiguar se
aquilo é correto ou ndo. Daquelas que séo incorretas eles escolhem quatro e tém que jus-
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tificar porque sao falsas. Sempre recomendo para eles “escrevam, mostrando que vocés
sabem o que vocés estao falando, sem ser s6 uma decoreba”. Eles tém que ter a referén-
cia do conceito, porque eu estou aplicando o conceito. Eles tém que conhecer o conceito
para ler a questdo e saber “o conceito ndo se aplica assim, ou se aplica assim”. E isso
gue eu estou cobrando, ndo é decoreba. Eu tinha professores que ndo exigiam uma res-
posta, exigiam a frase da apostila. Eu acho isso ridiculo. Ontem eu estava explicando a
prova e estava dizendo “vocés ndo vao chegar em uma reunido e papaguear o que esta
no livro, vocés tém que saber o que estao falando”.

T — Normalmente, como é o desempenho da turma em termos de aprovagdo?

B — Se sao reprovados, € um numero bem pequeno. Mas 0s conceitos sdo baixos. Ulti-
mamente tem sido uma massa muito grande de conceito C, alguns B e a excecao é o A.
Eles enfrentam uma dificuldade na prova, na interpretacdo de texto. E isso € uma coisa
que esta errada na formag¢@o do engenheiro: ndo insistir na cobranga da interpretagédo.
Depois a gente pega trabalhos de engenheiros, ndo se entende nada. Eles ndo conse-
guem formular de tal forma que tu leias e saiba que ele esta discordando. Eles se quei-
xam muito da minha prova, porque eles sempre acham que é pega ratdo. Eu digo “olha,
se alguém vier me dizer que é pega ratdo, eu vou dizer, é pega engenheiro. Porque néo é
ratdo que faz a prova”. Eles tém que ter o conceito, para poder ler e saber se o conceito
esta aplicado corretamente, se ndo esta. Sao coisas que podem acontecer no dia-a-dia.
S&o muitas coisas bésicas que a gente da e servem para eles irem, por exemplo, para
uma reunido, eles sabem do que a pessoa esta falando. O nimero de conceitos que es-
tdo sendo abordados é muito grande.

T — A participacgdo é pouca, entdo € dificil saber o que eles estdo pensando sobre as aulas.

B — O aluno da engenharia é meio fechado, meio sisudo, tem alguns poucos que vém e
gue falam que gostam da aula, que acham interessante, vém perguntar alguma coisa, no
final da aula. Muita gente fica no final da aula e vém buscar um apoio. Esse tipo de situa-
cdo que me revela uma certa confianga do aluno. Isso me conforta um pouco (risos), por-
que cria uma certa confianga. Eu sempre digo para eles no final do semestre “se vocés ti-
verem alguma dificuldade nessa area, vém conversar comigo, eu estou aqui na universi-
dade esperando vocés”. As vezes, as pessoas retornam e dizem “eu peguei este trabalho,
nao sei como € que eu vou fazer”. Entdo a gente olha, discute, eu tento ver com eles co-
mo é que é.

As situacdes de troca, de retorno sobre o que ocorre na aula se ddo muito mais nes-
ses momentos fora da aula. O didlogo efetivo ndo faz parte de todas as aulas. Ele ocorre ou
no inicio ou no final, ou fora da aula. Nas observagdes sempre acontecia de no final da aula

a professora ficar rodeada de alunos perguntando, conversando.

T — Entdo hd muito mais trocas nesses momentos fora da aula?

B — Exatamente. O comportamento no grupo é muito diferente do comportamento fora. As
vezes um aluno, que em aula é terrivel - ndo consegue parar quieto, fala o tempo inteiro,
levanta, sai, volta -, vem aqui, parece outra pessoa: tranquilo, senta, conversa, sabe expor
as coisas, mostra que sabe. Tu ficas pensando “por que tu és assim na aula?” Parece que
é o grupo. Existe uma pressio do grupo. Eles ficam completamente diferentes. As vezes
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eles sao meio desaforados até “eu vou te desafiar’. Se tu chamas a atengao, sai da aula,
bem rebelde. Depois vem aqui falar “ai, desculpa”. Mas eles tinham que mostrar aquela
posicao firme para o grupo, ndo para mim. Se ele fosse acatar o que eu estava dizendo,
ele ia ser um bobéo.

A hipétese levantada pela professora é de que a inquietacdo em sala de aula pode se
dever a algum aspecto do grupo. Nao seré pelo fato de estarem passivos, de estarem sem a
possibilidade de agir? Os papéis estdo muito delimitados, e, como a propria professora dei-
xa claro, eles ficam numa atitude de espera e quando ela pergunta ndo respondem. Esses
papéis se cristalizam, mas isso ndo significa que seja uma posicdo comoda. Eles podem se
adaptar ao que sempre foi esperado deles em termos de educacéo, que é sentar e ouvir, 0
que ndo quer dizer que isso ndo Ihe cause incobmodos. Essa situacdo causa incOmodos para a
professora e pode causar incbmodo para os alunos. Por depoimento da professora B e de
outros professores, vé-se que eles esperam que 0s alunos rompam essa barreira e pergun-
tem, e participem, e falem. Os alunos estardo esperando o qué? A professora B entende que
os alunos estdo esperando que apenas ela fale, porque, quando ela pergunta, eles nao rea-
gem. Mas sera que essa demora na reacao significa que eles ndo querem, ou a dificuldade é
romper os padrées, por ndo saberem como se faz isso? Essa tarefa de romper essa linha in-

visivel é dos alunos ou dos professores?

T — E como é que tu costumas lidar com isso?

B - Normalmente eu sou meio durona. Existe um problema com as professoras da escola
de engenharia, que é “ah, aquelas professorinhas de primario”. Existe uma situagao inici-
al, que eu me coloco numa posi¢do muito dura, até para criar 0 meu espago e conseguir
dizer “olha, sou eu que vou mandar aqui”. Depois a gente consegue relaxar, mas se tu en-
trares de uma forma mole demais com eles, ali se perdem os limites. Eles tém que ter es-
sa impresséao que eles estdo sob controle porque sendo € um horror: tu ndo manténs uma
sala, comeca uma bagunca, comecam a falar, ndo funciona. Ultimamente eu tenho colo-
cado as coisas de uma forma mais dura no comeco, mas tenho solicitado deles também
um retorno. Eu pergunto de onde eles séo, qual é a &rea em que eles tém mais interesse.
Eles sdo pouco acostumados a isso, ficam constrangidos de dizer. Tem que estar puxan-
do.

T — Tu falaste que hd uma aluna que, as vezes, faz perguntas absurdas. Como tu lidas com
15507

B — Eu tento responder da forma mais normal possivel (risos). Eu tenho que respeitar a
limitagéo dela. Eu tento responder da forma mais normal, tentando explicar, tentando pe-
gar o fio da meada. Mas eu olho para os outros, eu tenho certeza que eu estou falando
uma coisa que todo mundo sabe. Eu tento lidar respeitando a limitacdo da pessoa. Para
nao dizer “ah, ndo me diz que tu ndo entendeste isso”.
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A situacdo relatada pela professora, de respeito ao aluno e as suas limitagdes, ndo
aparece apenas no seu discurso. Nas véarias observagdes, aparece claramente o respeito as
duvidas e aos erros dos alunos. Em momento algum houve atitude de desrespeito aos alu-
nos e, quando davidas ou erros apareceram, a atitude da professora sempre foi de atender
com total disponibilidade. Esse respeito, contudo, configura aquilo que Becker (2004) cha-

mou de respeito passivo.

T — Como te sentes em relacdo ao magistério?

B — Em relagéo a essa situagdo professor-aluno, eu gosto muito e acho que tenho conse-
guido. Na p0Os-graduagéo a gente consegue fazer uma corrente um pouco diferente e tal-
vez a satisfacdo nesse nivel seja melhor. E mais ainda na orientagéo, porque quanto mais
proximo tu ficas das pessoas, melhor tu consegues entender, ver as dificuldades, tentar
superar em conjunto as coisas. Nessa relagdo com o aluno, eu estou bem satisfeita. O
gue me traz insatisfacdo € o ambiente que se cria, € a concorréncia entre os professores,
as vezes uma certa deslealdade. Eu gosto muito do ambiente de sala de aula, de conse-
guir fazer essa interagdo. Me satisfaz muito ver as pessoas crescer. E isso talvez seja o
gue na poés-graduagdo me traz mais satisfacéo. A gente enxerga mais. As pessoas te re-
velam mais. Nas outras tu ficas sempre naquela davida: quanto as pessoas estao aprovei-
tando? A prova é uma forma de medir, mas ndo € a melhor forma. Seriam outras coisas
gue a gente gostaria de ver, de amadurecimento das pessoas. Isso na graduacgéo é dificil
de enxergar.

A fala da professora B demonstra claramente que ela relaciona a maior satisfagéo a
maior possibilidade de trocas e que essa troca maior é que possibilita entender o pensamen-
to do aluno e entdo ajuda-lo a crescer “porque quanto mais proximo tu ficas das pessoas, melhor
tu consegue entender, ver as dificuldades, tentar superar em conjunto as coisas”.A professora
tem muita clareza quanto a necessidade de estabelecer um outro tipo de vinculo. A dificul-

dade esta em romper essa barreira, quando o aluno ndo o faz espontaneamente.

T — E com relacdo aos alunos, como sera que eles se sentem na aula?

B — As pessoas me véem como muito durona e muito rigida. Quando as pessoas vém fa-
lar comigo, elas tém comigo a mesma sensacao que eu tenho deles, quando eles vém.
Uma vez uma aluna disse “como tu és legal, eu ndo sabia” [risos]. Existe uma exigéncia
que as pessoas tenham uma atitude de aula. Até digo para eles “isso aqui ndo é bar. Nao
€ para entrar e sair na hora que quiser”. Eu passo por muito rigida. Durante a aula eu pro-
curo dar exemplos meio exagerados, para chamar a atencao e ver a reacao deles. A gen-
te trabalha, nessa primeira &rea, com a questédo até de motivacdo dos nossos operarios. E
dai tu comeca a falar “o0 que é o nosso operario? Tem um monte de problema social e a
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gente quer que ele va motivado para o servigo”. Eu vejo na reacao de alguns que eles
nunca pensaram nisso. E até “eles sdo gente”. Eu vejo que eles conseguem absorver e
pensar sobre isso. O fazer pensar é o principal, e néo tratar tdo mal o operario. As vezes
eu digo para eles: “se vocés cumprimentarem, o cara ja vai se motivar muito, porque ele
se sente nem enxergado. Ele ndo faz parte daquilo, vocés passam, vocés ndo enxergam.
Entdo digam bom-dia e boa-tarde para eles”. Eu vejo que mexe com eles, tira um pouqui-
nho dessa rigidez. Mas se tu fosses perguntar para eles, eles iriam dizer que eu sou muito
rigida, que eu sou braba. E tem dias que eu sou. Eu sou metddica. Isso é uma coisa que
marca para eles. Eu sempre chego cedo na aula, preparo o equipamento, na hora certa
estou comecando a chamada. Porque eu também quero sair na hora certa, tenho coisas
para fazer. Esse metddico aparece para eles como rigida. Quando acontece de a gente
conversar, fazer uma piada, eles se surpreendem. Mas alguns eu acho que tém horror de
mim, que acham horrivel a aula. “Por que tem que ser aula expositiva?” Eles reclamam
gue eu ndo boto material na Internet. Os slides que eu uso no PowerPoint para fazer a
apresentacdo, aquilo € um material meu. A aula teve um trabalho anterior de preparo, de
revisdo, de atualizacdo de dados, tdo grande, que aquela dindmica me permite dar tudo
aquilo. Se tivesse que escrever no quadro, eu ndo ia poder dar aquela matéria toda. A di-
namica esta muito voltada também a possibilidade de dar todo o contetdo, e como eles
tém ou os slides ou a apostila eles ndo precisam também escrever tudo o que eu estou
dizendo. Alguns acham que eu sou rigida, que eu deveria ser boazinha e dar para eles
em digital. Apesar de que ter a apostila hoje ndo € comum. Eu acho que eles acham que
a disciplina é simples porque tem a apostila. O pessoal que opta por ndo ir a aula sabe
que ele tem a matéria, s6 que o principal esta na discussao e na exposicao da matéria. Se
tinha poucos alunos na aula, depois da primeira prova isso muda radicalmente. Quando
eles vao para a prova, o aluno que sempre esteve na aula sabe que eu falei aquilo ali, que
eu dei exemplos. A prova é muito mais em cima de todos os exemplos que a gente discu-
tiu do que do conceito em si. As pessoas que estiveram na aula, eu tenho quase certeza
gue léem a prova e se lembram do que foi falado e ndo necessariamente o que eles leram
na apostila.

Como ja assinalado acima, a professora sente que a comunicacao é fundamental pa-
ra que ocorra uma aprendizagem efetiva. O que ela diz como conteido que € para os alunos
cumprimentarem os funcionarios, nao é so6 discurso, € o que ela faz com seus alunos, ela 0s
enxerga como pessoas que estdo ali na sua frente com dificuldades, com problemas e ela
reconhece as limitagcGes de cada um, compreende que alguém precise faltar por causa de
trabalho, etc. Ela os cumprimenta e faz mencéo a situacfes que estejam ocorrendo. Porém,
ndo ha uma escuta completa do que os alunos estdo pensando sobre 0 processo que se esta
desenrolando. Essa escuta ocorre, segundo a professora, na orientagdo, nas disciplinas da

pos-graduacéo.

T — E quanto a outra disciplina?

B - E a pratica. Eu chego, faco uma apresentacéo da tarefa, apresento teoricamente e
eles tém para cada aula uma tarefa para trazer pronta. Aquela que eu estou apresentan-
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do, fica para a outra aula. A gente senta, vé se as tarefas foram feitas, fazendo sempre
um circuito quem comeca mostrando. E ai a gente discute se ficou alguma duvida da
apresentacdo, daquilo que eles tém que fazer.

Nas observacdes, pude perceber que na segunda parte da disciplina Il também ocor-
re esse nivel de troca a que a professora se refere ao falar da pds-graduacéo. As duvidas de
cada um s&o ouvidas e juntos tentam encontrar alternativas. E um processo que se desenrola

em conjunto.

Sala de aula da Professora B

As observagOes foram realizadas em duas diferentes turmas, cada uma de uma dis-
ciplina. A disciplina I, obrigatoria, é tedrica, tem quatro creditos e a disciplina Il € eletiva,
de trés créditos, e tem um formato pratico. Foram oito observacdes: na disciplina I, seis ob-
servacdes de 2h/a cada e, na disciplina Il, duas observac6es de 3 h/a . Total de 20 h/a. As
observagdes B-I-1; B-1-2; B-1-3; B-1-4; B-1-5 e B-I-6 referem-se a turma de terca e quinta
as 15h30; as observacdes B-11-1 e B-11-2 a turma de quarta as 8h30.

A sala em que ocorre a disciplina | € ampla, com boa acustica, silenciosa, tem duas
grandes janelas e uma vista bonita. Ha duas colunas de mesas com quatro lugares, enfilei-
radas para frente, com cadeiras de plastico rigido. A disciplina Il ocorre numa sala de reu-
nides. E uma sala confortavel, com uma mesa grande e cadeiras ao redor, que acomoda bem
a turma pequena (11 alunos). Predominam os rapazes em sala de aula. Na disciplina tedrica:
23a6;14a5; 17a4;16a4;10a4; 15 a 6 e um detalhe interessante é que as alunas sen-
tam-se na primeira ou segunda fila. Na disciplina pratica: 7a 1; 6 a 0.

A professora chega alguns minutos antes, organiza seu material e comeca a aula
pontualmente. Trabalha com muitas tabelas e costuma usar PowerPoint. Nas laminas, iden-
tifica a universidade, a disciplina e seu préprio nome, bem como titulo e topico. As vezes
complementa com desenhos e explicagdes no quadro. Quando ndo pode apresentar em Po-
werPoint fez copias das planilhas para os alunos. Mostra as laminas, explicando-as de for-
ma pausada e detalhada. Movimenta-se de maneira tranqiila e agradavel. Tem um local
“preferido” na sala para onde se dirige e fica falando, quando nao est4 no quadro. Faz per-
guntas aos alunos. Mostra dominio do contetdo, tranquilidade e clareza na exposicéo.

Sempre que expde, dirige-se aos alunos, olhando-os. Ha preparacao da aula, e preocupacéo
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em trazer exemplos da realidade, adequados a area. Ha organizacdo no material a ser apre-
sentado aos alunos e também organizagdo no planejamento. Na disciplina Il, a professora
tem planilha onde anota o que j& foi realizado por cada aluno. Embora nunca tenha comen-
tado minha presenca em sala de aula, sempre me entrega materiais que entrega aos alunos,
como laminas, poligrafo e prova.

A professora faz chamada ao iniciar a aula e pergunta se ha algum aluno da outra
turma. No final pede o nome dos que chegaram depois. Faz questdo de chamar os alunos
pelo nome. Sempre inicia a aula com bom-dia ou boa-tarde e encerra a aula despedindo-se.
Na Obs. B-1-2, chego as 15h25 e a professora ja estd na sala, organizando o material: laptop
e canh&o. Os alunos entram e a professora cumprimenta-os. Diz boa-tarde e faz chamada. A
Obs. B-1-4 exemplifica o fechamento de uma aula: “Entdo bom estudo para todos. Os que
chegaram depois da chamada, aproximem-se para dar presenca”.

Com excecdo do dia da prova, Obs. B-I-1, em todas as observac@es ha referéncia as
aulas anteriores. Normalmente, a aula inicia com uma referéncia ao que foi trabalhado na
aula anterior. Na Obs. B-1-2, por exemplo, a professora retoma assunto da aula anterior,
acrescentando algo que faltou. Essa observacdo também mostra como é o planejamento do
dia: “A aula de hoje sera...” No inicio da aula, além da retomada da aula anterior, costu-
mam ocorrer as combinacgdes para as aulas futuras e planejamento sobre como sera a aula
do dia. Na Obs. B-1-3 diz que comecara a aula de tras para frente, primeiro explicando o
que fardo na proxima aula e depois voltardo para a de hoje. Explica mudanca no cronogra-
ma. Solicita 0 material para a préxima aula. Combina trabalho das proximas aulas. Passa
lista para informarem se querem cépias do material. Passa para a "aula de hoje, que é rela-
tivamente curta”. Nas observacdes B—1-4, B—1-5 e B—1-6 a professora faz referéncias a aula
anterior e as aulas futuras, seja explicando a prova, seja avisando qual sera o assunto, seja
combinando a programacao.

A professora utiliza situag@es corriqueiras para criar um ambiente de descontragéo.
Na Obs. B-1-4, a professora tenta desenhar “Eu ja ndo sou boa em desenho e essas canetas
ndo ajudam”. Faz um desenho no quadro e comenta “Meu desenho esté lindissimo. Vocés
podem elogiar”. Na Obs. B-1-5, aluno chega as 16h32 (a aula comecga as 15h30), enquanto

a professora esta trocando os disquetes. Ela brinca “Chegaste na hora dos comerciais”.
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A professora mostra disponibilidade durante a aula e fora da aula para atender as
solicitacBes dos alunos. Na Obs. B-I1-4, ela da explicagdes sobre a prova que serd no encon-
tro seguinte e informa os horéarios em que estard em sua sala para consultas. Coloca-se a
disposicao tambeém por e-mail para responder a questdes. Na Obs. B-I-6, a professora co-
menta o semestre: “foi muito tranguilo. A turma foi muito boa de trabalhar. Eu me senti
muito bem com vocés, ndo sei se vocés se sentiram bem comigo”. Coloca-se a disposi¢do
para que a procurem quando necessario, pessoalmente ou por e-mail, mesmo depois de
formados. Diz que a prova sera: “Trabalhosa. Mais longa, mas mais fdicil”. D& 0s horarios
em que estara disponivel na sala para resolverem davidas, antes da prova. Na disciplina II,
em que sao feitos projetos, na obs. B-I1-1 refaz os calculos junto com uma dupla. Apontam
a necessidade de refazer um quadro. Insiste para que marquem horario para revisarem esse
quadro.

A Obs. B-1-6 mostra a atitude dos alunos, quando, ap6s 40 min de aula a professora
pergunta: “Até aqui, alguma pergunta? Alguma colocacdo?” Como ninguém fala nem per-
gunta, a professora volta a exposi¢do. As perguntas tipicas referem-se ao contetdo que esta
sendo trabalhado. Mas também ha perguntas sobre a prova. Olham-se, principalmente
qguando a professora faz brincadeiras, mas ndo conversam. Quase ndo ha conversas parale-
las durante as aulas.

Diante das solicitacdes dos alunos, a professora responde com toda atencdo. Jamais
fez comentarios sobre a natureza das perguntas, demonstrando respeito pelas davidas dos
alunos. Como se pode ver na Obs. B-I-4, uma aluna pergunta, professora esclarece, a aluna
pergunta, a professora explica, a aluna pergunta, a professora explica, a aluna comenta, a
colega ao lado pergunta, a professora explica, a aluna pergunta, a professora explica. Mais
adiante, um aluno pergunta e a professora explica. Uma aluna pede informacdes. A profes-
sora vai até a mesa da aluna e da a informacdo. Uma aluna pergunta. A professora volta va-
rias laminas atras e faz o calculo no quadro para justificar de onde saiu um numero. Volta
ao ponto onde estava.

A utilizagdo do pronome nos é freqliente, por exemplo, na Obs. B-1-4: “Vamos dar
uma passada geral nas planilhas e fechar essa questdo”; “nos vamos colocar”; “O traba-

lho que fizemos...”; “...que nds chegamos...”. Na Obs. B-I-5: “Na proxima aula, nos va-
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mos...” Obs. B-1-6: “E nossa ultima aula. Temos prova quinta-feira.... O canho néo esta

disponivel, entdo, vamos fazer uma aula mais tradicional. ”

Situacdes de aula

De acordo com Obs. B-I-1, mesmo em dia de prova o ambiente é tranquilo. Cheguei
antes das 15h30 ¢ os alunos ja estavam respondendo a prova, “porque estdo ansiosos”. No
quadro, uma série de avisos. Os alunos estdo em siléncio, concentrados. Para os alunos que
chegam depois a professora orienta: “tem uma prova aqui, outra ali. Senta onde for mais
agradavel”. A professora movimenta-se, 1€, observa os alunos. As cores das provas alter-
nam-se entre verde e amarelo e recebo um exemplar de cada. As informacdes estdo conti-
das na primeira pagina. No final deseja “boa prova!” A prova exige que os alunos tenham
dominio sobre o conteldo e saibam aplica-lo, envolvendo questbes com as quais podem se
deparar na sua atividade profissional. As instrucfes sdo claras, as questdes bem formuladas,
0s textos bem escritos. As instrugdes na prova e no quadro demonstram organizacdo. Em-
bora seja prova, 0 ambiente é tranqiilo, sem stress. Ao sair, 0s alunos despedem-se, muitos
com sorriso. Os alunos chegaram mais cedo e a professora permitiu que comecgassem antes,
compreendendo a sua ansiedade.

Na Obs. B-1-2 a professora cumprimenta os alunos, faz chamada e comeca o conte-
udo. “A aula de hoje sera...” Apresenta o primeiro quadro no PowerPoint. Retoma assunto
da aula anterior, acrescentando o que faltou. D& uma explicacdo no quadro. Faz uma per-
gunta que ela prépria responde. Em seguida, faz uma pergunta: eles respondem. Faz outra
pergunta: respondem. Outra pergunta: respondem. Uma aluna e um aluno perguntam. A
professora responde a eles atenciosamente. Em seguida pergunta: “Alguma pergunta sobre
iss0?”” Ninguém se manifesta. Passa os quadros seguintes, explicando-0s. Ap0s varios mi-
nutos de fala da professora, uma aluna pergunta. A professora responde, a aluna pede mais
explicacOes, a professora as dé e continua a exposi¢do. A maioria dos alunos apenas ouve,
ndo copia. A mesma aluna pergunta, a professora responde, a aluna pergunta, a professora
responde, a aluna pergunta. Ao finalizar essa conversa, a professora pergunta: “Alguma ou-
tra pergunta sobre esse tema?” Ninguém se manifesta. A professora passa para outro tema
e expde longamente, as vezes escrevendo no quadro. Faz uma pergunta e, como ninguém

responde, ela explica. “Todo mundo sabe o que é...” Ninguém se manifesta e segue expli-



140

cando. A exposicdo sempre € clara, detalhada, revela dominio do contetudo. As laminas uti-
lizadas s&o bem feitas, todas com cabecalho identificando nome da disciplina e topico. Per-
gunta algo, os alunos respondem. No final questiona: “Alguma pergunta?” Como ninguém
se manifesta, diz: “Terminamos aqui”. Alguns saem, outros se dirigem a ela.

Essa observacdo mostra a disponibilidade da professora em responder a todas as
perguntas que surgem. Todas as perguntas sdo sempre respondidas com atencédo e respeito
as dificuldades. A professora demonstra satisfagdo ao realizar essa troca mais intensa com
os alunos. Porém, quando pergunta e a resposta ndo vem imediatamente, o processo sofre
um corte e a exposicdo é retomada.

Na Obs. B-I-3, os alunos olham, alguns anotam, enquanto a professora expde por
cerca de meia hora. Faz uma pergunta. Ninguém responde, ela brinca: "Estdo com medo de
dizer?" Dali a trés minutos faz uma pergunta e os alunos respondem. Continua expondo por
muitos minutos. Uma aluna pergunta, dois minutos e quinze minutos depois torna a pergun-
tar. A professora explica e a aluna pede mais detalhes. A professora explica e ela pergunta
outra vez. A professora explica.

Na Obs. B-1-4 diz: “Vamos dar uma passada geral nas planilhas e fechar essa
questdo”. Passa a primeira lamina, explica, complementa a explicacdo no quadro, com de-
senho. A professora expde e os alunos observam. Depois de 10 minutos uma aluna pede um
dado e a professora responde. Mais adiante, a professora faz uma pergunta, ela mesma res-
ponde. Faz outra pergunta e alguém responde. Ela explica. Faz planilhas no quadro e expli-
ca. A professora pergunta, alguém responde, pergunta, alguém responde. Pergunta se en-
tenderam e resume. Uma aluna pergunta, a professora responde, a aluna pergunta, a profes-
sora responde, a aluna pergunta, a professora responde, a aluna pergunta, a professora res-
ponde. A professora volta a exposicao, passando as laminas. Outra aluna pergunta e a pro-
fessora responde. A maioria dos alunos presta atencdo a exposicao e as explicacdes. Ainda
nesta observacao, pode-se perceber a preocupacdo com os alunos, quando, depois de expor,
pergunta “Entendida a l6gica?” Segue adiante. Sempre que a professora expde, dirige-se
aos alunos, olhando-os.

Apesar de fazer perguntas, em alguns momentos a professora ndo aguarda a respos-
ta, como acima, e ela mesma responde. As vezes, faz uma solicitagdo mais direta de parti-

cipacdo, sendo mais insistente, dando mais espaco, como na Obs. B-1-4, em que diz: “Va-
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mos tentar calcular isso”.Um aluno sugere “Por que a professora ndo coloca assim...?” A
professora vai ao seu lado, no fundo da sala, para responder. Ela explica, alguns comentam,
se movimentam, se mobilizam, fazem varias perguntas, falam entre si. Mostra a lamina e
pergunta “o que significa isso?” Um aluno responde. A professora expde o exemplo. Mais
adiante, faz uma pergunta e ninguém responde. Insiste. Faz uma brincadeira. Responde.

Na Obs. B-I1-5, a professora inicia com resumo da aula anterior. Comenta o exerci-
cio feito, pergunta se ficou alguma duvida. Mostra os exercicios nas laminas. Minutos de-
pois interrompe a exposigdo “tem alguém que chegou que nédo estava na aula passada?”.
Um aluno manifesta-se e a professora entrega poligrafo. Passa laminas, seguindo os passos
para solugdo do exercicio. Alguns minutos depois, pergunta: “Alguma divida?” Ninguém
se manifesta. Continua exposi¢do. Uma aluna pergunta. A professora responde. Espera dois
minutos para copiarem, enquanto fica sentada. Uma aluna pergunta. A professora responde
e volta a exposicdo. Aluna Z pergunta, a professora responde, a aluna pergunta e a profes-
sora responde. Volta a exposi¢do. Da um tempo para copiarem e passa a exposi¢do. Mostra
outra lamina e faz perguntas, como ndo respondem, ela responde. Aluna Z pergunta. A pro-
fessora responde. Outra aluna pergunta. A professora responde ¢ pergunta “mais alguma
coisa?” Volta a expor. A aluna Z pergunta. A professora responde e volta a exposicdo. A
aluna volta a perguntar, a professora responde e volta a exposicdo. A aluna pergunta, a pro-
fessora responde e volta a exposicdo. Coloca alguns dados no quadro, enquanto explica.
Comenta uma sugestao dada por um aluno da turma da manhd. Enquanto faz sua exposicao,
a professora modula a voz, conforme quer chamar a atencdo sobre uma palavra ou expres-
séo. Faz gestos, movimenta-se.

A professora inicia a aula da Obs. B-1-6 dizendo: “E nossa Gltima aula. Temos pro-
va quinta-feira. O canhdo ndo esta disponivel, entdo, vamos fazer uma aula mais tradicio-
nal”. Esse comentario diz respeito ao fato de ndo estar usando o PowerPoint, logo ser mais
ou menos tradicional refere-se ao uso do equipamento. Comeca a expor, com esquema no
quadro, falando sempre com desenvoltura, descontracéo, fluéncia e clareza. Movimenta-se
com tranquilidade na frente da sala. Alguns alunos apenas observam, alguns anotam. Cerca
de quarenta minutos apos o inicio da aula, pergunta: “Até aqui, alguma pergunta? Alguma

colocagdo?” Como ninguém fala nem pergunta, a professora volta a exposicao. Quase no
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final da aula, pergunta, novamente: “Comentdrios de vocés, perguntas?”. Como ninguém
responde, comenta que fara avaliacdo da disciplina no dia da prova.

Por meio dos relatos das aulas, observa-se que a professora deixa um espacgo para
que os alunos participem e quando essa participacdo ocorre, ela € bem vinda. No entanto, a
solicitacdo para a participacdo é discreta. Esta presente o respeito a participacdo no sentido
do respeito passivo (BECKER, 2004). Para a professora, embora a participagdo seja impor-
tante, ndo e essencial para o desenvolvimento da disciplina.

Na disciplina Il, a solicitacdo de participacdo é constante, pois desenvolvem ativi-
dade pratica. Na Obs. B-11-1, a professora organiza o material - laptop e canh&o -, enquanto
os alunos chegam, comentam suas atividades e ela conversa com eles. Projeta laminas com
revisdo da aula anterior, questiona até onde tinham ido e passa ao novo tema. Passa as la-
minas e explica, alunos fazem perguntas as quais responde detalhadamente. Responde
quando perguntada, mas ndo pergunta. Apds meia hora de exposig¢do pergunta “alguma co-
locacdo?”. Ninguém se manifesta. Durante a exposi¢do é bem humorada, espontanea, faz
brincadeiras. Apés a exposicdo, os alunos envolvem-se em suas atividades. Um aluno faz
perguntas. Chama os alunos para conferir as atividades, enquanto outros conversam sobre
suas tarefas.

Na Obs. B-11-2, como ndo tinha canhdo, a professora imprimiu as laminas e as dis-
tribuiu, complementando com esquema no quadro. Explica o esquema e introduz o novo
tema. Um aluno que chegou depois espera uma pausa e pede o material. A professora pede
“desculpa” (por nao ter ainda entregue) e entrega o material. Faz esquemas no quadro e ex-
plica detalhadamente. Ao falar, modula a voz, olha para os alunos. Eles ouvem explicacéo,
acompanham nas laminas impressas. Apds exposicdo de vinte minutos, pergunta se eles
tém alguma questdo. Um aluno pergunta e a professora explica. Outra pergunta e ela expli-
ca. Um terceiro pergunta e ela explica, brincando. Pergunta: “alguma outra questao?” Nin-
guém fala. A professora informa: “Vamos ver como é que estdo os trabalhos?” Os alunos

comentam. Comeca a chama-los. Discute os projetos, faz perguntas, comenta detalhes.

Entrevista 11 (09-10-03)
T — Como foi o rendimento dos alunos nas duas disciplinas?
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B — O envolvimento das pessoas é bem diferente. Na disciplina prética, a cobranca exige
gue se envolvam ao longo do tempo. Eu faco tema de casa. Na primeira vez, eu nao fiz.
Eu fui me dando conta que eles deixavam tudo para a Ultima hora e ndo tinham tempo pa-
ra fazer. Eles achavam que iam resolver tudo em uma semana. N&ao resolviam e se rala-
vam. No semestre seguinte, eu comecei a fazer isso: tem que trazer e mostrar a evolucéo
do trabalho ao longo do tempo. As pessoas se envolvem mais, apesar de alguns deixa-
rem as coisas mais relaxadas. O retorno é bem maior. As vezes nem so6 na sala de aula,
as vezes eles vém aqui, perguntam um monte de coisas. De repente eles se ddo conta
gue estdo atrasados, querem botar as coisas em dia. Eles vém aqui, mostram o que estdo
fazendo. Se faltam a aula, normalmente eles vém aqui, falam comigo. N&o fica s6 aquele
encontro. Na tedrica € aguela coisa bem superficial da aula e estudar para a prova.

A professora sente um envolvimento muito diferente da parte dos alunos nas duas
disciplinas. A disciplina Il depende da acdo do aluno, que é cobrada de forma muito direta e
acompanhada por meio de uma planilha, onde sdo anotadas as atividades ja desenvolvidas
por cada dupla. E os alunos correspondem a isso, mantendo suas atividades em dia, trazen-

do questdes, desenvolvendo seus projetos.

T — Nessa disciplina eletiva, normalmente os alunos estdo com a tarefa em dia?

B — Algumas vezes eles ndo vém a aula quando ndo estdo com a tarefa porque se sen-
tem constrangidos de nao ter feito. Eles vém aqui outro dia, falam comigo. Até por causa
do grupo, eles ndo querem se expor tanto. Na primeira vez, eu perguntava “Estdo fazen-
do?”. Eles diziam “sim, estamos fazendo”. E era conversa. Quando chegou no final eles
diziam “ai, ndo sabia que era tanta coisa para fazer”. Agora, a coisa fica bem mais organi-
zada. O grupo, até por ser menor, € muito bom. Se consegue dar conta de tudo, discutir
com cada um. Se alguém tem um problema, a gente pode ficar trabalhando mais especifi-
camente. O resultado sempre é bom. Eles aprendem, se envolvem e se preocupam com
os detalhes. Eles saem com uma visdo muito boa do que é aquele trabalho. Nao € um ou
dois que voltam aqui e dizem “me ajuda, por favor, que eu nao consigo fazer”. Mas claro,
nunca experimentaram fazer aquilo na pratica, ndo tém idéia. Esse trabalho era colocado
dentro da disciplina tedrica como parte da avaliacdo. Como a gente nao tinha tempo de
detalhar com os alunos, eles faziam um trabalho que era uma porcaria: chutado, mal es-
crito, copiado, era uma coisa horrivel. Para dar um trabalho para fazer mal feito, de ma
vontade, ndo vale a pena. Eles saiam com um aprendizado errado da tarefa. Eu achei que
era complicado demais, pelo tempo que a gente tinha para se dedicar. Entdo eu fiz a dis-
ciplina separada.

T — A forma de organizar a primeira parte da aula da disciplina pratica é semelhante a da
tedrica. Na tedrica, a tua queixa é de que o envolvimento dos alunos deixa a desejar.

B — Hoje, por exemplo, eu tenho a impresséo que eu podia parar de falar e eles nem iam
se dar conta. Eu tenho a impressédo que eles estdo longe. Tem um ou dois que estdo
prestando atencdo e o resto meio voando, meio cabisbaixo. As vezes tu chamas para
responder, eles ndo reagem. Uma vez eu j4 pensei até nessa questao da desatencdo, em
fazer no comeco de cada aula um exercicio, com relacao a aula anterior, que valesse uma
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parte da nota. Ai eu fiquei pensando que eu ia aumentar o meu trabalho. Eu ndo consegui
avaliar o quanto isso ia trazer em termos de dedicacao do aluno, dai eu desisti.

T — Tu irias exigir desde que tu desses alguma coisa em troca, um pontinho?

B — Exatamente. Em troca disso. E a primeira coisa que eles iriam me dizer “quanto vale?”
“Ah, nao, nao vale”. “Ah, entdo nem fago. Nem vou quebrar minha cabeca, gastar meu
tempo”. Tem a ver essa troca. Eu acho que nessas turmas grandes, de matéria tedrica,
nao tem possibilidade de trabalhar de forma mais prética na aula.

A professora comenta em varias passagens que os alunos a acham durona, que cobra
muito em termos de conduta e eles atendem. Na disciplina Il também cobra dos alunos e
eles atendem. Porém, na disciplina I, que é tedrica e obrigatoria, a sensagdo que ela tem é

de que n&o adiantaria cobrar sem dar um ponto em troca.

T — Tu sempre fazes perguntas. As vezes respondem rapido, mas na maioria das vezes no.
E qual é tua reagdo no momento em que ndo respondem?

B — Introduzir o assunto. Considerando que existe uma ignorancia geral sobre isso. Mes-
mo sabendo que tem gente ali que teria condigbes de responder. Eu fago, espero, dou um
tempo, coloco de outra forma, as vezes nao entenderam. Eu acabo introduzindo o assun-
to.

T — Quando reformulas a pergunta e insistes, o que ocorre?

B — Mudos igual, na maior parte do tempo. Mas eu acho que o problema deles ndo é nao
saber, ou ndo ter vontade de responder. E um medo enorme de errar. Eles sdo massa-
crados pelo grupo. Se o cara disser uma bobagem, vai ser um esculacho que né&o vai ter
tamanho. Eu sempre digo para eles “mesmo que vocés acham que vao dizer bobagem,
digam. Assim a gente pode esclarecer aquilo que vocés estdo pensando”. N&do é uma
guestdo de ndo querer participar. Tem uns que ficam falando entre si baixinho e ndo tém
coragem, parece, de colocar para o grande grupo. Eles sdo acostumados a ficar s6 recep-
tivos, eles n&o tém participacéo. Quando tu puxas pelas pessoas, ndo funciona. As vezes
tu indicas alguém, que tu sabes que pode responder ... Eu ndo gosto de fazer isso porque
se a pessoa nao sabe, ela fica constrangida. Acho ruim quando cria um constrangimento.
O que eles vao ganhar se eles respondem? O que eles vao perder se eles ndo respon-
dem? Nada. Na medida em que eles nao respondem, se eu trago de qualquer forma, s6
gue com uma introducéo diferente, eles ndo estdo perdendo nada. Mas as pessoas saem
e ndo sabem nem falar em uma reunido. Existe alguma coisa que eles perdem. Em ter-
mos de contetido ndo. As vezes eu acho que as perguntas sdo 6bvias e eles n&o colo-
cam. E como se dissessem “eu nunca fiz isso, porque eu vou fazer agora?” Mas eu acho
que ai deveria ter uma nova conotacdo, um novo contexto da disciplina. De a gente de-
pender disso. Como ndo depende, o resultado vai ser 0 mesmo, se eles falarem ou néo
falarem, entdo ndo falam. Uma coisa que eu tenho feito nos ultimos semestres é pedir
gue, no primeiro dia de aula, as pessoas se apresentem. Eles morrem de vergonha. Eu
comecei a achar que isso é dar uma abertura para as pessoas. Eles falam, mas porque
vai la e aponta para cada um. Agora, se eu dissesse “eu me apresentei, agora, quem quer
se apresentar?” Ninguém ia se apresentar, € uma coisa fora de cogitagéao.
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T — Mesmo que ndo se manifestem, tu passas o contetdo. Mas ndo ha diferenca no rendi-
mento quando ha o envolvimento e quando ndo ha?

B — Mas se eu faco uma pergunta e ninguém responde, o que eu vou fazer? Uma vez eu
disse “eu acho impossivel que nesta sala de aula ndo tenha ninguém que n&o saiba o que
€ isso”. A minha impressao é que eles se sentem pouco a vontade. Eles ficam incobmodos,
porgue o negdcio deles é sentar, assistir alguém dando aula e eles ndo tém nada para fa-
zer. Normalmente eu faco a pergunta, eu reformulo uma vez, eu espero, eu paro, hao falo
nada e ndo vem nada. Eu ndo desisto de perguntar. Até para mim € cansativo, se eu fico
falando o tempo todo. Tem que dar uma parada, dar uma respirada, ver como o pessoal
reage.

T — Apesar de ndo responderem, tu ndo vais desistir de perguntar, ndo s6 porque fica moné-
tono, mas porque...

B — Porque faz eles pensarem. Eu sei que eles pensam nha resposta e eu sei que tem mui-
ta gente que poderia dar a resposta. Mas eles néo déo.

T — Como a disciplina é tebrica, a acdo consiste em estabelecer relacdes. A tua pergunta,
como antecede a exposicdo, pode estar ajudando a estabelecer relagbes. Logo, eles podem
ndo responder, tu podes te sentir falando sozinha, mas € essa pergunta ...

B - .. que puxa. Eles tém que ter a oportunidade de fazer essa ligacdo. A pergunta vai fa-
zendo a costura, vai costurando as idéias e mostrando que néo € so isso mais aquilo, mas
€ um conjunto. Talvez a intensidade das perguntas deveria ser maior. Talvez a cada mo-
mento deveria aparecer alguma coisa que fosse um desafio para eles. Tem coisas que eu
sei que uma grande parte ja lidou, que ja tem uma idéia, ou se eu ja falei daquilo em uma
determinada aula, eles devem se lembrar daquilo. Certamente isso liga as pessoas e ven-
ce a inércia de pensar sobre aquilo que se esta falando.Uma coisa até da minha histéria.
Normalmente, eu trago um resumo da aula anterior e conecto um novo assunto. Um aluno
me disse “eu gosto muito das suas aulas porque eu sempre consigo ligar as coisas”. Se-
ndo eu vou comecar de um pedaco la e se alguém por acaso faltou ndo tem a menor idéia
do que eu estou falando. Eu fago essa conexdo. Porque € muito facil a pessoa ter se des-
ligado. Daqui a pouco ela ndo sabe nem de onde eu estou comegando. Como aluna isso
me incomodava. Por mais que prestasse atencao, a gente ndo sabia se isso era uma con-
tinuacédo da aula passada, se ndo tinha conexdo nenhuma. Eram coisas muito estanques.
Achei muito interessante as pessoas comentarem isso, parece que é uma coisa diferenci-
al, que é nédo normal.

A professora B relata um fato de sua propria experiéncia que a incomodava como
aluna e tenta fazer de uma forma diferente. E uma atitude diferente do repetir o que os ou-
tros fizeram. Ao contrario, refaz seu percurso e procura mudar o que nao era bom. Isso se
da em véarios momentos de sua trajetoria. Tenta dar uma alternativa para a situacao, talvez
respondendo as préprias necessidades que tivesse na época de aluna. Contudo, o aluno néo
é ouvido para dizer se é esse o caminho. Algumas indica¢des, normalmente fora da aula,
indicam que algumas situagdes séo importantes, como o resumo da aula anterior no inicio

de cada aula, a tentativa de situar a aula na totalidade do contetido. Mas quem estabelece



146

essas conexdes e sempre a professora. S&o iniciativas muitas boas que auxiliam o aluno a se

situar, mas sempre partindo da prépria professora e ndo dos alunos.

T — Os alunos te acham rigida, mas tu brincas com eles e tu pareces feliz estando na sala de
aula.

B - Eu me entusiasmo. A matéria ja € chata, se eu for chata, ndo tem salvagédo. Entdo
acho que o negdcio € botar alguma coisa de vida naquilo. No inicio do semestre, eu boto
as regras iniciais de comportamento, coisas que eu quero exigir deles. Isso talvez dé essa
impressao para eles de rigidez, porque existem regras.

T — Quando eles entram, tu fazes a chamada para ver quem esta, tu dizes boa tarde para
eles.

B — N&o é simplesmente entrar aquele monte, ta ali. Quem acaba indo a aula — porque eu
libero, se quiser ir vai, se ndo quiser ndo vai — eles se sentem comprometidos. Tem alu-
nos que me dizem “eu vou chegar sempre atrasado por tal e tal razdo”. Nao é normal os
alunos se preocuparem com isso, mas eles sabem que eu me preocupo. Ele acha que
deve uma satisfacdo. Tem aluno que, quando tem que sair mais cedo, vem avisar. I1sso é
importante, eles terem compromisso com as coisas. Muitas vezes eles me mandam e-mail
justificando porque néo estao vindo a aula. Cria-se um vinculo.

T — Eles até podem te chamar de rigida, mas se tu fazes cobrancas, pode significar cuidado.

B — Isso d& um valor para a disciplina. A gente ter uma relagdo mais proxima. As vezes no
final da aula vém perguntar assuntos fora da disciplina. “E uma pessoa em quem eu con-
fio para perguntar alguma coisa, mesmo que ela até nem saiba me responder”. Eu tento
fazer esse papel de alguém que esta para apoiar. As pessoas ficam muito soltas. Essa
idéia de dar um apoio, ndo de fazer por elas, mas dar o apoio, dar condi¢Bes de se senti-
rem seguras para fazer, para mim é importante.

Comentarios de alunos

Aluno 5 - (Disciplina Il): Sabe nome completo da professora. A disciplina que cursa
com ela é eletiva. Faria outras disciplinas eletivas. Trabalharia com ela, como j& trabalhou.
Quando pergunto se ele fosse professor, se ela seria modelo para ele: “Acho que sim”. Diz
que “ela é bem enérgica, ela é bem direta, para questdo de conversa. Muitos nao se matri-
culam com ela por causa disso”. O que manteria na sua forma de dar aula? “A didatica. A
forma de dar aula. A parte de disponibilidade aos alunos, no horario da aula, ou fora do

horéario da aula. Os alunos podem procurar, ela esta disponivel para dar explicacdes”.
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Os comentarios do aluno mostram que a percepcdo que a professora tem sobre a
opinido dos alunos a seu respeito condiz com a realidade. O que o aluno diz é semelhante
ao que ela ja havia dito e com o que foi observado.
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PROFESSOR “C”

O Professor “C” tem 43 anos, e ¢ professor da UFRGS ha 11 anos. Faz parte do
quadro de professores da Faculdade de Direito. Fez disciplinas adicionais na Pedagogia.

Entrevista | (14-05-03)
T - Gostaria de saber um pouco sobre as disciplinas com as quais tu trabalhas.

C - Atualmente eu consegui chegar onde eu pretendia que é [a disciplina Il]. Foi a primeira
matéria que eu lecionei, em 89, em uma outra instituicdo. Desde o0 ano passado, eu estou
com essa disciplina. Em 95 eu havia sugerido a modificagdo do curriculo para a criagao
de uma nova disciplina. Eu constatava que esse novo ramo estava crescendo muito e
precisava desse estudo sistemético que € propiciado por uma disciplina. Essa proposi¢ao
foi aprovada, a cadeira foi colocada no curriculo e, no ano passado, a colocamos em pra-
tica e tem sido uma experiéncia muito gratificante.

Sala de aula do Professor C

As observag0es foram realizadas em duas turmas, de diferentes disciplinas. A disci-
plina | € de dois créditos e a disciplina Il, de quatro créditos, tem outras turmas com outros
professores. Foram oito observacdes de 2h/a cada, sendo cinco na disciplina I, e trés na dis-
ciplina Il. Total de 16 h/a. As observacdes C-1-1; C-1-2; C-I-3; C-1-4 e C-I-5 referem-se a
turma de segunda-feira as 11h30; as observac@es C-11-1; C-11-2 e C-11-3 a turma de segunda
e quarta as 9h30.

A sala em que ocorre a disciplina | € ampla, com estrado, com cadeiras de braco, to-
das voltadas para a frente da sala. Chegam ruidos de fora, e a acustica € ruim. A palestra da
Obs C-1-1 ocorreu no auditério. Em outra ocasido, como a sala estava ocupada, a aula ocor-
reu em outra sala. A disciplina Il, que tem menos alunos, ocorre numa sala pequena. Por
duas ocasides, 0 quadro estava todo escrito e foi necessario trocar de sala. Predominam o0s
rapazes na disciplina I: na Obs. C-1-1 n&o foi verificado; 23 a 18; 23 a 16; 20 a 17; 22 a 16.
Na disciplina Il, ao contréario, os rapazes estdo em minoria: 4 a4;2 a5; 3a4.

O professor é pontual na disciplina I em que atende a um grupo grande e que ocorre
apos a aula da disciplina Il. Movimenta-se com desenvoltura, mas, em geral, permanece na

frente da sala. Costuma gesticular a fim de mostrar determinadas situa¢fes. Mostra dominio
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sobre o contetdo e clareza na exposicdo e, ao expor, dirige-se aos alunos, olhando-os. E
freqliente consultar seu material. H& preparacdo da aula e preocupagdo em adequar conted-
dos a area, trazendo exemplos da realidade.

Sempre ha chamada. Na Obs. C-I-2, no final da fala do palestrante, o professor diz
que fara a chamada. O palestrante diz que no seu tempo ndo havia chamada e o professor
diz que “tem que fazer, sendo vira bagunca”. Na Obs. C-1-3 h&a uma lista de frequéncia cir-
culando ente os alunos, mas o professor diz que fard chamada oral.

A referéncia a minha presenca s6 ocorre na Obs. C-I-5 quando o professor combina
festa de despedida do J. e diz “professora Tania também vai comer pizza. Professora Ta-
nia, para quem nao conhece...”.

A sua forma de realizar o inicio e fechamento da aula, planejamento do dia, referén-
cias a aulas anteriores e futuras podem ser exemplificadas nas seguintes situacfes. Na dis-
ciplina I, quando ha convidados, o professor os apresenta fazendo uma introducéo ao tema
de que irdo tratar. Na Obs. C-1-4 o professor fala que o professor Y, que ja iniciara na aula
passada, continuara hoje. Ao final da aula, passa a chamada: “Por favor, gente, quem eu for
chamando pode ir saindo, mas em siléncio”. Na Obs. C-I-1, o professor encerra a aula in-
formando a atividade da proxima aula. No inicio da aula, na obs. C-I-5, o professor combi-
na os dois proximos encontros, coloca programacdo no quadro, e combina a recuperacao.
No mesmo dia, ao corrigir as provas, uma aluna pede uma explicacéo e o professor diz que
tratardo na proxima aula com um especialista. Na Obs. C-I-5 faz um fechamento da aula e
da disciplina, embora ainda haja uma aula com um convidado e recuperacdo. Comenta as
provas, a disciplina e seu desejo de organizar curso de especializagdo sobre o tema. Fala
sobre a recuperacéo e sobre a festa de despedida do J. Inicia a Obs. C-11-2 retomando a aula
anterior. Comeca a expor, colocando o titulo e topicos no quadro. No final assinala “Na
proxima aula veremos...”.

E comum o professor tentar descontrair o ambiente. Na Obs. C-1-2 ha um convida-
do. O professor apresenta-o, fazendo uma brincadeira. Havia poucos alunos. O professor
pergunta se estdo em greve. Conta uma piada. Na Obs. C-1-3, o professor escreve no quadro
uma data e pergunta o que vai acontecer nesse dia. Como os alunos respondem brincando, o
professor também brinca. Pede aplausos para um aluno que se manifesta. Faz uma pergunta

e diz que dara um chiclete para quem acertar. Ele brinca, traz varios dados, incentiva a par-



150

ticipacdo dos alunos. No mesmo dia, um aluno chega as 12h21 e o professor diz que o turno
da noite é s6 mais tarde. Durante correcdo da prova, na Obs. C-1-5, o professor faz varias
brincadeiras. Essa atitude, contudo, é mais freqiente na disciplina I. Na disciplina Il ela
ocorre mais raramente. O clima é diferente entre as duas turmas.

Na disciplina I, a turma € grande e a atitude dos alunos em aula é variada. Na Obs.
C-1-4 h& a presenca de um convidado e os alunos que estdo a frente prestam atencéo e ano-
tam. Outros apenas olham, enquanto os do fundo conversam. Um dia diferente em termos
de participacédo dos alunos foi na Obs. C-I-5, em que ocorreu a correcao da prova e eles fo-
ram convidados a participar durante todo o tempo. Houve poucas conversas paralelas, todos
pareciam mais atentos. Na disciplina | ha uma maior participacdo dos alunos, e o professor
também a solicita de forma mais intensa. Na disciplina I, sdo poucos alunos e permanecem
mais passivos, sendo que raramente perguntam e as perguntas referem-se, normalmente, a
algo que esta escrito no quadro, data de prova, notas de prova. Dificilmente hd conversas
paralelas.

Diante de conversas paralelas, como na Obs. C-1-2, durante fala de convidado, o
professor faz sinal de siléncio. Na Obs. C-1-3 ha conversas e o professor pede siléncio va-
rias vezes. Enquanto o convidado apresentava, na Obs. C-1-4, o professor olha bastante para
o fundo da sala onde alunos conversam. No final da aula, comega a chamada pela segunda
folha. Ao chamar uma aluna, o professor comenta que viu que ela estava la no fundo con-
versando e conta sobre um professor que fazia carinhas e caveirinhas na chamada. “Na ou-
tra aula eu vou contar o porqué das caveirinhas. Porqué € importante ficar de boca fecha-
da”.

Mostra disponibilidade diante das solicitagdes dos alunos e responde, prontamente,
as questdes. No entanto, uma atitude chamou atencdo na Obs. C-1-5, durante correcéo da
prova: I& questdo e comenta que nesta houve muita enrolacdo (repeticdo da pergunta que
era longa). Uma aluna pede a palavra, e comeca a ler a sua e quer entender comentario do
professor. Mas no meio de sua leitura (ele ndo estava ouvindo?) chama um aluno para res-
ponder. Ela fica no meio da frase. O aluno I€é sua resposta e o professor comenta. O profes-
sor mostra, também, disponibilidade fora da aula quando envia, para os alunos, via correio
eletronico, o roteiro e material que lhe parece ser interessante e complementar as aulas. Na

Obs. C-1-3 informa: “N&o se preocupem em fazer notas, isso tudo eu vou passar para vo-
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cés”. Mais adiante, o professor diz que o material da aula sera distribuido pela lista eletré-
nica da disciplina. Na Obs. C-1-4, apos a fala do convidado, pergunta: “Todo mundo rece-
beu o Ultimo e-mail?” Trata-se de uma foto de jornal, de um evento importante para a area.
Ao iniciar a aula, na Obs. C-1I-2 chama a atenc¢ao “N&o se preocupem em anotar muito a

aula de hoje, que eu mando depois o texto completo ”.

Situagdes de aula

A disciplina | conta com a participacdo de convidados que trabalham nas areas que
estdo sendo estudadas, sendo que eu assisti a trés (observagdes C-1-1; C-I-2; C-1-4). Nor-
malmente o professor permanece na sala, com excecdo da parte de uma aula em que estava
em uma reunido na faculdade (Obs. C-1-4). Na Obs. C-I-1, durante a exposi¢do do convida-
do, como ndo havia participacdo dos alunos, o professor interrompe para fazer um comenta-
rio. Ao final da exposicdo, o professor pergunta se alguém tem uma pergunta. Apenas um
aluno pergunta.

Na Obs. C-1-2 hd um convidado e o professor tenta envolver a turma. Quarenta mi-
nutos apds o inicio, o professor faz uma pergunta e logo uma segunda e uma terceira. Como
o0 palestrante faz mencdo a um evento conhecido, o professor passa uma matéria de jornal
sobre o caso, pede mais esclarecimentos, faz comentarios. O professor esclarece no¢ées que
0 palestrante menciona e os alunos ainda nao estudaram, faz mais esclarecimentos sobre o
caso citado, fazendo uma grande interlocucdo. Nesse momento os alunos mostram-se mais
atentos. Faz um comentario esclarecedor, fala alguns minutos, explicando, de forma clara,
olhando para os alunos. Conta uma piada. Como o professor estava sentado na segunda fila,
ao falar volta-se para a turma, e, nos momentos em que ele fala, os alunos mostram mais in-
teresse.

Na Obs. C-1-3 o professor escreve no quadro uma data e pergunta o que ela signifi-
ca. Alunos respondem brincando, dizendo que sera férias, churrasco do professor para o0s
alunos. O professor também brinca e diz o que ¢é. “Vamos fazer uma votagdo para saber
quem acha que [x] mereceria um dia”. \Votam e ele brinca pelo fato de que um terco é a fa-
vor, um tergo é contra e outro um terco ndo vota. Pede que se manifestem. Um aluno diz
que ndo é a favor e justifica. Pede aplausos para o aluno. Faz uma afirmacao e pergunta.

Diz que dard um chiclete para quem acertar. Explica. Ao falar, traz varios dados, incentiva



152

a participacdo dos alunos. Faz uma pergunta, alguém responde e ele explica. Consulta um
poligrafo e traz dados. Faz perguntas. Complementa. Gesticula, fazendo os movimentos so-
bre os quais fala. Alguns alunos perguntam. Algumas alunas conversam, porém, a maior
parte dos alunos presta atenc¢ao. O professor diz: “N&o se preocupem em fazer notas, isso
tudo eu vou passar para voces. Se eu tiver que escrever na pedra, nés vamos perder tempo.
E importante a aula ter fluidez”. Diz que esté trazendo dados para tirarem uma conclus&o
coletiva. Conta uma piada. Ha conversas paralelas e varias vezes o professor pede siléncio.
Avisa que o material sera distribuido pela lista eletronica, faz a chamada e os alunos pedem
siléncio entre si. Os ja chamados saem. De forma geral, a aula € agradavel, participativa,
divertida. Porém, alguns, principalmente mocas, conversam.

Sera que um posicionamento diferente das pessoas na sala mudaria isso? Como a sa-
la € muito grande, ela, de fato convida a dispersdo, na medida em que fica até dificil de ou-
vir do fundo da sala. O professor chama a participacdo, permanentemente, e ndo s6 os da
frente participam, alguns do fundo também o fazem. Mas o tipo de posicionamento permite
que alguns ndo sejam enxergados pelo outros, o que pode dificultar o envolvimento de to-
dos. Na Obs. C-I-5 a participacdo do aluno é tomada como essencial para o desenvolvimen-
to da aula e ela € solicitada todo o tempo e o0s alunos reagem a isso. Embora o professor te-
nha um roteiro, ha uma flexibilidade maior em aproveitar as falas e os depoimentos dos
alunos. Os comentarios dos alunos sdo aproveitados e sdo parte integrante da aula. As falas
ndo se resumem a perguntas burocraticas, como palavras ndo entendidas, ou datas, ou no-
tas. O conteldo, nesse dia, é desenvolvido a partir das contribuicdes dos alunos.

Na Obs. C-1-4, ha um convidado, que fala por cerca de uma hora. Apds isso, o pro-
fessor diz que fard algumas consideracgdes, de pé, na frente da sala. Como o convidado fa-
lou sentado todo o tempo isso auxiliou na dispersdo da turma que ndo parecia envolvida.
No momento em que o professor se levanta dd um novo animo a turma. Nas varias partici-
pacdes dos convidados, isso aparece. O professor da-se conta de que as conversas paralelas
aumentam e diminui o grau de envolvimento. Nesses momentos ele tenta envolver a turma,
lancando comentérios interessantes, fazendo perguntas, propondo questdes mais ligadas a
realidade.

Na Obs. C-1-5, apds combinacdes, parte a correcdo da prova. Lé a pergunta e, como

tinha anotado os alunos que responderam bem cada questéo, pede que uma aluna va a frente



153

ler sua resposta. Elogia a resposta e complementa. Lé outra questdo e chama outro aluno,
que 1€ sua resposta. O professor complementa. Outra questdo e chama um aluno. O profes-
sor brinca. O aluno responde e o professor complementa. Chama outra aluna para responder
a proxima. Ela se levanta no seu proprio lugar e 1. Ele comenta. A aula toda ocorreu nessa
dindmica em que a acdo dos alunos esteve presente. O professor valorizou as participacoes,
tendo anotado previamente varios nomes para cada questdo, solicitando de forma direta as
suas manifestacdes e tecendo comentarios a cada resposta.

Na Obs. C-1I-1, embora o professor tenha chegado atrasado, ninguém comenta.
Comeca perguntando e uma aluna responde. Tenta precisar sua resposta e depois explica,
expondo o tema de forma detalhada. O professor escreve termos chave no quadro e explica
detalhadamente o contetdo, dando exemplos claros do que esta falando. Fala calmamente,
olhando para os alunos. ExpBe sem solicitar participacdo. A turma é pequena e todos per-
manecem em siléncio. Olham para o professor, alguns anotam. No final da aula, o professor
faz a chamada e surgem as primeiras perguntas: sobre a proxima aula e notas. O professor
diz “conceito excelente para todos. Problema n&o é da matéria, € de verbalizacéo, por par-
te de alguns”. Esse comentario referente as provas ¢ interessante porque parece ser o que
ocorre ali na aula. O contetdo é passado de forma muito clara e detalhada. Porém parece
ndo haver uma verdadeira comunicagdo entre as partes envolvidas, diferente das aulas da
disciplina .

Na Obs. C-11-2, novamente ha um atraso e ninguém comenta. O professor coloca ti-
tulo e tdpicos no quadro, expde por cerca de quinze minutos e apo6s uma aluna faz a Unica
pergunta da aula. O professor tenta esclarecer melhor a pergunta. A aluna explica e o pro-
fessor responde. O professor ndo se dirigiu a turma com perguntas. Novamente a mesma
sensacdo da observacdo C-11-1 em que parece nao haver uma verdadeira comunica¢do, mui-
to diferente do que ocorre na disciplina .

Na Obs. C-11-3, como ha reformas no prédio, causando ruido, a aula foi em outra sa-
la. O professor expde, escreve no quadro 0s topicos importantes, conta histdrias interessan-
tes. Depois de alguns minutos de exposi¢ao comenta “eu ja estava me esquecendo disso,
ainda bem que vocés me lembraram. Vamos examinar...” Cerca de quinze minutos apos,
uma aluna pergunta e o professor responde. Minutos depois, a mesma aluna pergunta e o

professor responde. Ela pergunta novamente. Ele responde. Alguns alunos copiam, outros
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olham. N&o ha conversas. Vinte minutos ap0os, uma aluna pede esclarecimento sobre algo
no quadro e o professor explica. 11h16 — Os alunos ja estdo guardando seu material e pro-
fessor continua. Um aluno pergunta e professor responde. 11h32 — Aluna faz pergunta e
professor responde. Minutos apds, aluna pergunta e professor responde. Professor pergunta.
Aluno pergunta. 11h44 — Aluna pergunta sobre prova. Combinam data. Durante toda a aula
o0 clima parece tenso, diferente da disciplina I em que o professor brinca, pergunta, insiste
para que respondam. Alunos parecem distantes. Ninguém fala sobre horarios.

Os procedimentos entre disciplina I e 11 sdo distintos entre si. Na disciplina I hd uma
grande solicitacdo de participacdo na forma de perguntas do professor, com solicitacdo
mais direta a alguns alunos quando a resposta ndo vem prontamente. Essa solicitacdo foi
mais intensa na Obs. C-I-5, dia em que houve correcdo de prova. Houve poucas conversas,
todos pareciam atentos e envolvidos na tarefa. Na disciplina I, ha menos solicitacdo e me-
nos participacdo espontanea, a aula concentra-se mais na exposicdo e eventualmente ha

perguntas por parte dos alunos, as quais o professor atende prontamente.

Entrevista Il (17-09-03)
T — Como foi o desempenho das turmas em termos de aprendizagem e de participacdo?

C — Aidéia da [disciplina 1] € que passe aos alunos uma nocéo geral do tema, que € com-
plexo, e dé elementos para, se eles quiserem, depois se aprofundarem. Essa disciplina foi
criada com dois créditos. E muito pouco. Mas a idéia é manté-la dessa forma, porque as-
sim preservamos as no¢des gerais e n0s estamos estruturando um curso de especializa-
cdo. A disciplina serve de estimulo ao aluno para que ele estude, com mais afinco, disci-
plinas que, por outro motivo, ele ndo gostaria. Os alunos s&o muito bons. Tem que puxar,
mas puxando eles sdo muito bons. E claro que nos lidamos com falta de condicdes. Se eu
tivesse um retro-projetor na sala de aula, o rendimento seria o0 dobro. Se eu tivesse um
data-show. Tem dias que ndo tem nem canetinha para escrever no quadro. N&o tem apa-
gador. Falta estrutura. Eu tenho neste semestre uma turma com o pessoal que esta mais
no fim do curso. No primeiro dia eu distribuo uma fichinha de avaliacdo, pra saber qual a
experiéncia que eles tém, o que eles Iéem, o que eles ndo Iéem. E no final do semestre
eu faco uma confrontacdo. Eu sempre distribuia no inicio do semestre, agora vou distribuir
também no final.

O professor refere-se a uma disciplina diferente das que foram observadas no se-
mestre anterior. Porém, a distribuicdo das fichas demonstra um interesse em conhecer mais
os alunos. E um recurso criado como uma forma de ouvi-los, apesar de ser um recorte no

tempo.
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T — E quanto a participacdo da turma na disciplina I, que era uma turma grande?

C — E um pouco aquém do que eu gostaria. Eu procuro estimular, mas eu tenho dificulda-
de. Eu atribuiria isso a formacéo cultural que eles tém; que néo estimula a leitura, ndo es-
timula a escrita. Porque quando vocé vé alguma coisa, esquece; quando |&, lembra de al-
guma coisa; quando escreve, lembra de tudo. E eles ndo escrevem. Eles tém dificuldade
para escrever. Os alunos ndo sabem se expressar e ndo sabem ler uma regra simples. Eu
primo muito pela objetividade. Eu pe¢o nos cabecgalhos das provas “n&o repita o enuncia-
do da pergunta, responda claramente, seja objetivo, direto”. Ai enrolam, falam de outro
assunto; ndo sabem se expressar. Eu sou contra prova objetiva.

T — E a pouca participacdo em sala de aula tem a ver com essa cultura geral?

C — Eles sabem que estdo num ambiente que ndo dominam, porgue eles ndo tém o co-
nhecimento técnico da matéria e porque ndo dominam a expressao da linguagem. Nao
basta somente dominar o contetdo, é preciso dominar a linguagem. E eles ndo dominam
nem o conteldo, porgue eles estdo aprendendo, hem a linguagem, porque eles nao trei-
nam. Eu procuro ser bastante espontdneo ao estimular e, mesmo assim, se nota cons-
trangimento. Depois que eles se soltam, passa o constrangimento inicial. Tém dificuldade
de participar, ttm medo de dizer alguma bobagem ou de se expressar incorretamente. E
adolescentes reunidos, se um disser bobagem, com certeza, vai rolar uma gargalhada. Is-
S0 é um problema que a gente ataca na faculdade, estimulando os alunos a pensar, a li-
dar com a linguagem. Mas seria muito mais facil se eles ja viessem instrumentalizados
com a linguagem.

T — Uma coisa que eu Vi que te incomodava e, as vezes, tu falavas...

C —... os alunos gque conversam. Porgue isso perturba, principalmente quando é uma pes-
soa de fora. Se sou eu, eu administro, eu falo mais alto, eu imponho a minha voz de forma
que quem esta interessado possa ouvir. Se vem uma pessoa de fora, que as vezes até
nao esta acostumada a falar, se sente até constrangido, parece que nao tao interessados.
N&o é que isso me perturbe, eu creio que a minha funcdo € impor essa disciplina na sala
de aula. Porque a sala de aula é local para interagir. Inclusive se tem algum comentario a
fazer, e eu dou toda essa liberdade, que faca, que pergunte, que questione. E eu questio-
no os alunos, quando eles comegam a conversar eu digo: “qual € a duvida?”. Eu interpelo
os alunos e eu fago eles interagir. Eu capto eles de volta. Agora, quando € um palestran-
te, eu ndo vou interromper. O que eu fago? Eu anoto. E depois eu chamo o aluno em par-
ticular.

O professor mostra estar ligado aos alunos quando esses mostram desinteresse.
Mostra estar atento também aos convidados, procurando criar um clima de maior receptivi-
dade. Nos momentos em que ha convidados e a turma comega a mostrar desinteresse, 0
professor dirigiu-se ao convidado com perguntas, dirigiu-se a turma, solicitou participacéo,

solicitou complementacdo de dados junto ao convidado.

T — Até a disposicdo das pessoas na sala influencia nisso. No momento em que estao atras...
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C -... ficam mais distanciados. Ai no dia da prova eles ficam tudo amontoadinhos. Eu fazia
isso de caminhar no meio, eu tenho evitado, porque eu me ressinto da falta de material.
Eu tenho que escrever no quadro, dai eu estou la atras. Se eu estou com o data-show, eu
pego o controle remoto e troco o quadro. Com a turma pequena € bom o semicirculo. Se-
ria muito interessante se nds estruturassemos as salas ndo mais linearmente. Nao digo
redondo, uns 270 graus. Ou ele estd bem de frente, ou ele esta de frente para os colegas.

Comentarios de alunos

Aluna 6 - (Disciplina Il): Sabe nome completo do professor. Diz que ndo faria dis-
ciplina eletiva nem trabalharia com ele. Se fosse professora, ndo o teria como modelo. N&o
gosta da questdo do horério. Além disso, diz que ele ndo deixa claro o programa. O que vé

de positivo na forma de dar aula € que ele é flexivel e é simpéatico com os alunos.

Aluno 7 - (Disciplina 11): Sabe s6 o sobrenome do professor, pelo qual ele é conhe-
cido na faculdade. Faria disciplina eletiva e trabalharia com o professor. Se fosse professor,
o professor ndo serviria de modelo. “N&o gosto da questdo dos horarios. Mudaria total a

forma de explanacéo”.

Tanto a aluna 6 quanto o aluno 7 fazem referéncia ao horéario. Porém, como comen-
tado nas observagdes C-11-1 e C-11-2, ninguém faz referéncia aos horarios. Chama a atencao
0 comentario sobre o horario porque ninguém se manifesta, durante a aula para perguntar o
que houve. No momento da chegada do professor, ndo explicitam descontentamento, ficam
em siléncio, nas duas ocasifes, mesmo quando o professor ultrapassa, e muito, o horario de

saida.
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PROFESSORA “D”

A Professora “D” tem 38 anos. Trabalha na UFRGS desde 1989, no Instituto de Fi-

sica. Tem alunos de diversos cursos. Tem Pés-Doutorado no exterior.

Entrevista | (05-05-03)
T- Eu gostaria que tu me falasses a respeito das disciplinas com as quais tu trabalhas.

D - Séo duas disciplinas. Eu tenho duas sistematicas distintas. Na turma de sexta-feira
trés e meia é s6 de trés horas e a gente adotou uma técnica radicalmente diferente. J& sai
no primeiro dia de aula pedindo para eles fazerem, responderem perguntas. Eles recebem
o material, trabalham em grupos, respondem as perguntas durante essas trés horas e o
professor fica circulando, ajudando. Sempre assim: entrega no comeco da aula o trabalho
com o texto, eles [éem, discutem em grupos, sempre n0os Mesmos grupos, e entregam no
final da aula. A gente corrige para a proxima semana. Ndo tem prova. Em termos de
aprendizado, de questionamento, a turma vai bem mais fundo, porque eles tém que pen-
sar, eles tém que responder e ndo é s6 aquela coisa de fazer exercicio, fazer uma prova.
Ja é a terceira ou quarta vez que eu aplico esse método. Eu fico surpresa porque eles sa-
em discutindo e ndo conheciam nada antes. A outra € segunda, quarta e sexta as oito e
meia, duas horas de aula cada uma. E para um nimero maior de alunos. E aula tradicio-
nal, com quadro negro, as vezes tem alguma demonstragdo, alguma fita, seguindo livro
texto. A minha disciplina ndo é sempre a mesma. Eu ja tenho dado [esta disciplina] desde
91. Jafaz um bom tempo que volta e meia eu estou envolvida com essa disciplina.

Embora essa sistematica diferente, num primeiro momento, tenha sido proposta por
outra professora, para a realizacdo de uma pesquisa, a professora D mostra-se bastante en-
tusiasmada com os seus resultados. Em suas palavras: “a turma vai bem mais fundo, porque
eles tém que pensar, eles tém que responder”. E sua explicacdo do porqué eles vdo mais fundo:
¢ “porque eles tém que pensar, eles tém que responder”. A professora estabelece uma rela-

cdo direta entre acdo e aprendizado.

T - No que tu te baseias para organizar a tua aula?

D — A primeira coisa que eu penso é dar um sentido para a aula. Tem que saber de onde
eu quero partir e onde eu quero chegar naquela aula. Eu divido a disciplina em partes que
tenham comeco, meio e fim, mantendo uma coeréncia entre a aula passada e a seguinte.
Procuro ter na cabega um objetivo para a aula. Em geral, me baseio no livro texto, consul-
to alguns outros livros. Sempre escrevo a minha aula e coloco aguele material em cima da
mesa. Como eu ja dei a disciplina, ndo preciso consultar, mas ele esta ali, de referéncia. E
quadro-negro, desenho. Gostaria muito de ter disponivel o data-show, o retro-projetor. O
maximo que a gente tem é giz colorido. Esta longe der ser a coisa ideal. E exposicao,
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quadro-negro com exemplos, raramente tenho acesso ao retro-projetor. Sempre que pos-
sivel levo eles para ver alguma fita, quando tem data-show, alguma coisa que dé para
mostrar. Mas em geral é aula expositiva tradicional, escrevo alguns tépicos no quadro,
desenhos. Eu saio falando. A medida que paro num ponto: “Vocés entenderam? O que
vai acontecer se eu fizer isso, se eu fizer aquilo?” Fico estimulando a participacao deles.
Gostaria que eles falassem o tempo inteiro sobre a matéria. Fico perguntando coisas para
eles participarem. Eu gostaria que eles participassem mais. Eu ja reservo um espaco na-
turalmente para que eles participem.

A professora D menciona o quanto acha importante dar um sentido para a aula e dar
uma continuidade e estabelecer uma relacéo entre as aulas anteriores e a atual. Isso se veri-
fica em todas as aulas e é algo que facilita o situar-se no contetido. H4 um encadeamento no
contetdo que a professora faz questdo de explicitar. Isso é uma coisa boa, porém, baseia-se
na memdaria e no raciocinio da professora. A professora faz um esforgo para estabelecer re-
lacBes, a partir do seu préprio raciocinio, porém, faltam os instrumentos de verificacdo para
saber se os alunos estdo estabelecendo essa relagdo. A professora as estabelece, usando re-
cursos que lhe estdo disponiveis. Um deles é a forma de organizacdo das aulas. H& uma
queixa da professora pela falta de material. A interlocucdo, contudo, é colocada como um

fator secundario.

T - Como é a tua relacdo com os alunos?

D — Como eu ndo tenho formacao em licenciatura, a minha tendéncia sempre € me apro-
ximar dos alunos. Eu gosto de ficar amiga deles. Gosto de criar uma relagdo ndo hierar-
quica, no mesmo nivel. Gosto de conversar, falar alguma coisa para descontrair, sempre
estou a disposicdo. Eles vém, perguntam as coisas. I1Sso as vezes me traz problemas,
porque eles acham que me dominam. Procuro ndo me distanciar deles. E mostrar que o
gue eu quero é que eles aprendam e ndo que tenham nota.

Essa tendéncia da professora se verifica na sua disponibilidade e no seu respeito
com os alunos. Em momento algum mostra incbmodo com perguntas ou solicitagdes. Sem-

pre respeita as indagacdes dos alunos e tenta respondé-las de forma detalhada.

T — O que € 0 mais importante na aula?

D — A participacao dos alunos. Que eles participem, que déem nocéo de que estao pres-
tando atencgdo, de que estdo interessados. Eu tento estimular isso. Nem sempre é possi-
vel, mas a gente tenta. Eu fico chateada quando eu ndo tenho retorno, ndo tem participa-
¢do. Eu gosto mais da troca.
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Efetivamente, nas observacdes, verifica-se que a professora faz perguntas. O desejo
de participacdo dos alunos ndo é apenas questdo de retdrica, de discurso moderno ou coisa
assim. A dificuldade é em como estabelecer essa troca. Existe o desejo da participagdo, mas
ndo sabe como fazer, o0 que se evidenciara na entrevista Il. O que mostra que ndo é falta de
boa-vontade, como dizem alguns autores. A vontade de melhorar e estabelecer uma boa
comunicacdo esta permanentemente presente. Falta dar-se conta de como é que se estabele-
ce essa relacao.

T — Quiais os objetivos da disciplina?

D — Que eles tenham assimilado os contetdos, aprendido a pensar no assunto. N&ao signi-
fica pensar as respostas para todos os problemas, mas que saibam pensar sobre o as-
sunto. Eu sempre procuro pér uma ou duas questdes dissertativas na prova, que eles te-
nham que escrever. Eu noto quem pegou bem. Tem alunos que me surpreendem, que
escrevem paginas na prova, com a coisa bem coerente, bem captada. Como eles néo vi-
ram aquilo antes, significa realmente [que] eles aprenderam. Eu dou uma situa¢do, néo
tem que calcular nada, tem que escrever. Eu diria que uns 70% [conseguem]. Os que par-
ticipam da aula. Tem muitos que trabalham, que ndo podem vir a aula, que s6 vém fazer
as provas. Talvez o ideal fosse ser independente de mim, conseguir aprender tudo aquilo
independente do professor. Esse seria 0 aluno ideal. De alguma maneira, eu puxo eles
em aula, ou dou alguma atividade extra, falo algumas coisas. “Olha quem estd em aula
vai saber”. Eles vém, eles ttm uma boa freqiiéncia. Eu tenho essa tendéncia a manté-los
em sala de aula.

A professora estabelece a relacdo, que se evidenciara mais tarde, na outra resposta,
ente o participar da aula e conseguir ter uma boa aprendizagem. Angustia-se com o fato de

que reconhece isso, deseja que participem, mas que nao consegue obter a participacao.

T — Quando falas participacdo, o que mais seria além da freqiiéncia?

D — Freqgliéncia e ser ativo em sala de aula, perguntar as coisas, ficar atento. A gente tem
atividades de laborat6rio, entdo tem que vir, tem que participar, tem que estar interessado
no que esta fazendo. Tu notas direitinho quem esta envolvido na disciplina ou quem esta
ali s6 para cumprir carga horéaria. Porque nao é especifico do curso deles. Ela é obrigat6-
ria, mas ndo é de aplicacdo direta. Eu posso ralar, posso fazer uma prova que ninguém
consiga passar. Nao é esse meu objetivo. Meu objetivo é que participem e aprendam e
levem alguma coisa.

T — Sentes diferenca na participagdo dos alunos em funcéo do curso de origem?

D — Sinto. As engenharias sdo muito distintas, mas, em todas, eles sdo super queridos.
Eles vém a aula, respeitam horario, respeitam professor, participam. Eu ndo tenho dado
muita aula para o pessoal da fisica, dei no ultimo semestre. Era uma turma com cinco
alunos. Eles chegavam meia hora atrasados. Uma aluna me disse “ndo é nada contra a
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senhora, é que a gente ndo vem a aula mesmo”. Da um trabalhdo enorme preparar aque-
la disciplina, que é do ultimo semestre. Ficava oito, dez horas preparando uma aula, de
repente tu ndo tens aluno, ou eles vém, dai eles estdo noutra. Achei muito decepcionante.

A professora consegue enumerar caracteristicas que diferenciam os alunos das dife-
rentes engenharias, 0 que mostra que ela estd atenta aos alunos nas suas caracteristicas de
comportamento e até mesmo cognitivas. Ha4 uma dificuldade, porém, de lidar com aqueles
que ndo correspondem. Sabe que algumas situacdes ndo estao boas, mas € dificil muda-las.
E isso me parece porque, apesar de estar atenta as caracteristicas, ndo ha um acompanha-
mento do raciocinio feito pelo aluno. Ha o raciocinio da professora, que é passado, passo a
passo, de maneira clara e minuciosa, aos alunos. Mas o raciocinio dos alunos, para ser

acompanhado, tem que ser expresso pelos alunos.

T - Como é que tu verificas se 0s alunos estdo acompanhando o andamento das aulas?

D - Fazendo perguntas, vendo se alguém tem resposta, vendo se estdo me olhando,
vendo se estdo viajando, tentando interagir com eles, perguntando, vendo se estéo fa-
zendo o0s exercicios, se tém davidas. Nao tem muito como cobrar, mas a idéia é esse olho
no olho.

A professora tenta, de acordo com seus recursos, chegar onde o aluno esta, acompa-
nhar o seu raciocinio. Porém, como ndo sabe mais como tentar, percebe-se que se angustia.
Quer estabelecer essa troca, essa relacdo de colocar-se no lugar do outro, porém efetiva-
mente parece que lhe faltam recursos quanto ao entender o processo que se esta estabele-
cendo na cabeca do aluno, para dar-se conta de como proceder. E interessante que relate a
passagem da aluna que diz que nédo é algo pessoal. Se o professor acredita que a ndo parti-
cipacgdo é algo pessoal, a tendéncia é sentir-se agredido e, portanto, ter mais dificuldade de
se soltar e aguardar as respostas. N&o se trata de algo pessoal, mas da dificuldade que é en-
tender o processo cognitivo que o aluno esta vivendo no sentido de ajuda-lo a estabelecer a
relacdo e entender que a relacdo que a professora estabelece ndo é necessariamente a mes-
ma relacdo que o aluno estara estabelecendo em sua cabeca. Porque esse processo é unico.
Cada individuo ira estabelecer suas proprias relacdes. A professora reconhece a importancia
de estabelecer relagdes, mas suas crencas sobre a aprendizagem lhe dizem que ela estabele-

ce as relacOes. Dai a dificuldade de entender o processo que se da com os alunos.
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T — E como é que tu lidas com as contribui¢Bes dos alunos?

D — Acho excelente. Muitas vezes ndo sei responder o que eles trazem. Eles contribuem
bastante, e a cada semestre eu aprendo com eles, sempre aprendo alguma coisa. Procu-
ro dar espaco, estimular, faco perguntas. Nao me ponho na situacdo que eu saberia res-
ponder todas as perguntas. Procuro estimular a participacdo dos alunos.

T - Ao longo do tempo, mudou tua idéia de como os alunos aprendem?

D — Com certeza. No comeco, coitados dos alunos. Nos primeiros dois, trés anos, eu tinha
medo de dar aula. Levava aquela folha na frente. N&o tinha seguranga, ndo dava espaco
para pergunta, porque eu estava acuada. Colocava s6 aquele bé-4-ba. Era falta de pre-
paro, sem saber o que fazer. Era tensionante, apavorante. Depois fui me aproximando
dos alunos. Hoje as minhas folhas ficam |la em cima da mesa, ndo dou mais bola para
elas. Na noite anterior: a minha aula vai ser assim, assim e assado. Ja estou com o mate-
rial pronto, mas eu tenho que encadear na minha cabeca.

A professora demonstra que o seu temor inicial era um obstaculo para o processo de
aprendizagem. Na medida em que se sentia insegura, ndo havia espa¢o para o aluno e a aula
girava em torno do que ela chamou de bé-4-ba. Na medida em que foi se tornando mais se-
gura, no sentido pessoal e de dominio do contetdo, demonstra que foi havendo uma des-
centracdo, no sentido de permitir a participacdo do aluno, dar mais espago para a pergunta.
Nas palavras de Freire (2004, p.102-3) “a seguranga com que a autoridade docente se move
implica uma outra, a que se funda na sua competéncia profissional”. A Professora D mostra
diretamente essa relacdo na sua experiéncia docente: apenas no momento em que se sentiu
mais competente conseguiu ter uma relacdo mais satisfatdria, com autoridade e ndo autori-

taria.

T - A forma como se ensina tem a ver com aquilo que se acredita que é o processo de
aprendizagem. Tu ja pensaste a respeito de como € que ocorre a aprendizagem?

D — J& pensei porque eu tenho duas filhas. Quando elas comecaram a alfabetizagdo eu
disse: mas como é que ela pode saber que essa coisinha é um “a”, como é que isso é um
“u”? Como é que entra na cabecinha? Eu fago um paralelo com eles. Ndo tém conheci-
mento nenhum, eu tenho que ensinar para eles. Eu procuro dar tudo mastigado. Sem dei-
xa-los pensar muito. Eu tento fazer um paralelo com os alunos que ja estdo em outra ida-
de, mas nunca viram aquela disciplina. Quando ela comecou a ler eu disse: Puxa, como é
que a professora vai ensinar que “a” mais “i” fica “ai”? Eles nao sabem nada. Eu comecei
a me dar conta desses detalhes. Como é que tu vais ensinar alguma coisa para alguém

gue néo sabe nada. Isso foi interferindo inconscientemente no meu jeito de explicar.

A fala da professora mostra a sua preocupacao, que também aparece nas suas aulas,

de buscar ser compreendida pelos alunos, fazendo constantemente uma avaliagcdo de seu
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préprio trabalho. Reproduz sua forma de pensar porque esse € o caminho conhecido, nao
porque nédo esteja preocupada com o aprendizado do aluno. Deseja descentrar, colocar-se
no processo do aluno. O entrave é acreditar que o processo do aluno é a repeticdo do seu
proprio raciocinio. Como ela diz: “N&o tém conhecimento nenhum, eu tenho que ensinar para
eles. Eu procuro dar tudo mastigado. Sem deixa-los pensar muito”. Segundo essa concepcao de
aprendizagem, a acdo € realizada pela professora e ndo pelos alunos. Por isso, a professora
concentra-se em dar uma boa aula, estabelecer relagdes, fazer resumos, pois considera a sua

acao essencial para a aprendizagem, mas ndo a acao do aluno.

T — O que tu pensas que os alunos pensam a respeito das tuas aulas?

D - Isso me preocupa bastante. Eu gostaria que achassem as aulas interessantes, que vi-
essem porque querem assistir as aulas e nao porque sao obrigados. Eu tenho impressao
que acham as minhas aulas médias. Nao séo aulas excelentes. A gente tem uma avalia-
cao dos professores, € um questionario e a média € de 1 a 5. A minha média fica entre
4,37 , 4,36. A minha média é super boa. Mas eu ndo noto esse entusiasmo todo da parte
deles. Eu considero minha aula razoavel, boa, ndo uma aula excelente.

T - O que faltaria da parte deles para tu ficares satisfeita?

D -Talvez uma participagdo maior. Maior interesse. Mais perguntas, mais questionamen-
tos. Mais participacdo por parte deles, que eu néo tivesse que provocar tanto para eles
reagirem, que eles pudessem ser mais espontaneos, perguntar mais. Mas tem a ver com
a matéria.

Apesar de ter uma boa avaliacdo, por parte dos alunos, sente que hé algo que pode-
ria ser melhorado. E é algo que os proprios alunos ndo identificam, ja que, de fato, é uma
professora que se esforca para fazer o seu melhor e dar uma aula de qualidade. Mas, ao
mesmo tempo, demonstra a sensacao de que algo esta faltando, de que algo ndo vai bem. A
aula é muito bem preparada e organizada, porém, segundo se observa, € seguindo o racioci-

nio da professora, ndo o raciocinio do aluno.

T — Tu te sentes satisfeita com o0 magistério?

D - Da satisfacdo para mim. Quando a gente vé que eles aprendem alguma coisa, nos
momentos que tu escutas algum elogio ou tu percebes que a criatura aprendeu alguma
coisa. Isso d& prazer. No inicio me dava péanico. Depois de uma certa maturidade tu do-
minas o conteldo, tu sabes da onde ir, aonde chegar. Eu ndo sou desinibida, falo baixo,
sou pequenininha, ndo tenho aquela coisa de me impor em sala de aula. 1Isso me dava
panico. Eu ficava estressada. Agora eu gosto de dar aula. Eu gosto de interagir com eles.
Toda turma eu acabo tendo um étimo relacionamento. Depois que esta o conteddo masti-
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gado, assimilaste bem as coisas, fica mais facil. Eu tive que preparar uma disciplina que
eu nunca dei, no semestre passado. Eu achei 6timo, porque eu revi conceitos, aproveitei
para aprender novamente aquele monte de coisas que eu vi ha graduacao. Eu aprendi um
monte, ndo sei se os alunos aprenderam. A gente aprende muito. Essa € uma parte do
prazer. A gente é obrigada a aprender.

T - Como é que tu trabalhas o interesse do aluno na sala de aula?

D — Eu procuro, no comeco da aula, falar sobre a possivel aplicacdo para aquilo que a
gente vai ver. Eu procuro pescar o interesse deles por ai. Por enquanto eles estédo 6ti-
mos. Estdo vindo a aula, estédo participando, nada a reclamar.

A professora faz um esfor¢o no sentido de “pescar o interesse deles” mas 0 recurso
que ela utiliza é “falar sobre a possivel aplicagdo para aquilo que a gente vai ver”, isto ¢, embo-
ra ela queira chegar aos alunos, o processo esta centrado nela. E ela quem fala, é ela quem

estabelece as relacoes.

T — E quando o aluno demonstra desinteresse?

D — Se ele jA mostrou interesse e s6 naquela aula esta desinteressado, eu procuro olhar,
olho no olho. Se nunca foi interessado, eu acabo deixando. Aquele ali sé esta vindo por
obrigagéo, ndo consigo fazer nada que mude a atitude dele. Eles realmente sentem que
essa disciplina ndo é algo relevante para a formacéo deles.

Como em outras falas, ndo existe a hipdtese de que a falta de interesse possa estar
vinculada a ndo compreensdo do que esta sendo tratado, ou seja, que é impossivel estar li-
gado no momento em que ndo se consegue estabelecer alguma relagdo. De acordo com o
senso comum, o prestar atencdo fara entender. Porém, do ponto de vista da epistemologia
genética, pode-se dizer que o prestar atencdo esta ligado ao entender, ao agir, ao conseguir
estabelecer relacbes. Sem estabelecer relagdes ndo é possivel aprender. Essa compreensao é
muito importante para a atitude do professor. Se o professor achar que se 0 aluno ndo esta
aprendendo porque ndo esta prestando atencdo, pode tomar como uma questdo pessoal, ou
do aluno, ou sua. Se se entender que 0 aluno ndo estd prestando atencdo porque nao esta
acompanhando, pode-se mudar as estratégias, para ajuda-lo a compreender. Se se pensa que
ndo esta entendendo porque ndo esta prestando atengdo, pode-se enxergar iSSO COmo uma
falha moral e ndo cognitiva. Se ele ndo esté prestando atencéo porque ndo esta entendendo,
a dificuldade ndo é moral, é cognitiva, e o educador tera que ter uma atitude diferente. O
entendimento sobre o processo de aprendizagem faz toda a diferenca sobre como se d& o

ensino.
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T — E quando os alunos apresentam erros ou solucdes diferentes?

D — Quando é um erro, as vezes eu tento tirar vantagem, e mostrar “aquele erro que tu fi-
zeste é porque tu estas pensando de uma forma que é intuitiva, mas néo esta correta”. As
vezes tu aproveitas o erro para reforgar o conceito correto. Se € uma maneira alternativa
de resolver, primeiro eu tenho que ver se esta certo ou ndo. Eu até gosto que eles errem
para mostrar “é assim que a gente pensaria, mas n&o”. Eu ndo peco para resolverem pro-
blema no quadro. Eu pergunto e ele diz algo que nao esta certo. Eu acabo induzindo o er-
ro. Pergunto e a resposta vem direta, na intuitiva. SO para eu aproveitar a oportunidade de
reforcar a coisa certa. Tu sabes direitinho onde que é pega ratdo. E sempre naqueles
pontos que d& problema, tu acabas criando uma bagagem.

O erro ndo € visto como uma falha moral que deva ser punida ou ridicularizada. A
professora D, ao contrario, acha que se trata de um momento importante dentro do processo
de aprendizagem, portanto, essas situacdes sao respeitadas e aproveitadas. Porém, aprovei-
tar significa “a oportunidade de refor¢ar a coisa certa” € Nd0 a oportunidade para investigar o

raciocinio que o aluno esta realizando.

T — Hoje tu dominas os contetdos. N&o te sentes ameacada ao ser questionada pelos alu-
nos?

D — Exatamente. A gente faz um curso dificil e ndo tem certeza se sabe quando se forma.
So6 vai saber se sabe ou ndo quando € exposta a uma situagéo e dar aula é a propria situ-
acao de exposicdo. Tu s6 consegues transmitir bem aquilo que tu ja& dominas. Esse é o
ponto chave para dar uma boa aula. A maturidade, a formacao profissional, a estabilida-
de, um mestrado, doutorado. Aquilo que tu aprendeste realmente esta certo, tu podes
transmitir. Tua seguranga profissional € importante para tu questionares os outros sem
balancar. Enquanto tu estas insegura tu ndo consegues transmitir seguranca para o outro.

E explicita a crenca de que o papel do professor é transmitir. Isso a professora D faz
com muita habilidade, com muito empenho. Por isso, 0 processo é centrado nela, no seu ra-
ciocinio, no seu esforco pessoal de tentar fazer o melhor. Como o papel do professor é

transmitir, ndo ha empenho em se colocar no lugar dos alunos.

T — Qual é o papel dos alunos durante a aula?

D — Gostaria que eles fossem os depositarios daquela idéia que eu estou tentando trans-
mitir. Que eles assimilassem aquilo, e participassem ativamente da aula e ndo um bando
de alunos que estdo sentados por obrigacdo e eu com obrigacédo de dar aula e acabou a
aula e pronto. Eu queria que eles saissem dali ndo tdo crus, que aprendessem alguma
coisa, que saissem um pouco diferentes do que eles entraram. Com a participagéo deles.
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Os alunos séo depositarios. Por esse tipo de afirmacédo, tem-se a sensacdo de que 0
aluno € percebido como sendo igual ao professor, portanto, basta transmitir e o aluno ser
depositario. As idéias podem ser repassadas de um para o0 outro, por que ambos sdo conce-
didos como iguais, apenas com a diferenca que o aluno tem um pouco menos de informa-

¢Oes, que caberia ao professor transmitir.

T — E o papel da professora?

D — Seria transmitir um conhecimento. A professora entra na sala com uma vantagem. Ela
ja sabe, mas ndo domina 100%. Ela vai tentar transmitir para os alunos, em um processo
interativo, talvez o professor aprenda também, e saem todos ganhando na aula.

A professora mostra o seu desejo de participacdo dos alunos, mas, a0 mesmo tempo,
acredita que os alunos sdo depositéarios de certas idéias. Logo, se eles sdo depositarios € a
professora € muito boa ao transmitir, seria de supor que eles aprenderiam. A idéia abaixo de
que a aprendizagem depende de um raciocinio € contra a idéia de deposito. Aqui ha um

conflito dificil de conciliar.

T — Os alunos entendem o contetido que é tratado na sala de aula?

D — Boa parte deles. Alguns realmente ndo entendem. Tem alunos com sérias dificulda-
des de prestar atencéo, de ler livro, de entender. Eu acho que eles estdo ali por acaso,
eles ndo deveriam ter chegado la. O aluno que esta ali por merecer, ele consegue. Nao é
impossivel. Nao depende de um misticismo. Mas tem alunos com sérias dificuldades de
raciocinio. Para fisica, precisa de um raciocinio mais abstrato.

As dificuldades no processo sdo atribuidas as dificuldades pessoais dos alunos. E
possivel que o aluno mais parecido com a professora tenha mais facilidade para aprender,
porque fara o esforco de acompanhar o seu raciocinio e provavelmente tera mais éxito. O
aluno diferente da professora pode estar em desvantagem porque ndo ha o esforgo ativo da

professora de acompanhar o raciocinio do aluno.

T — Esse mesmo conteudo poderia ser ensinado para criangas de ensino fundamental?

D - Eu fiz isso. Eu fui convidada pela turma da minha filha de segunda série. Falar sobre a
minha profissdo, por causa do dia do trabalho. Eu conseguiria falar para eles. A parte abs-
trata é dificil de esperar que eles acompanhem. Eles ndo acompanham a parte abstrata, o
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raciocinio probabilistico. A parte filoséfica da disciplina, eu acho que eles nao teriam con-
dicdes, porque esse tipo de raciocinio a gente desenvolve mais tarde.

T — Tu és feliz na sala de aula, hoje em dia?

D — Hoje em dia eu sou. Nao era. Eu acho uma 6tima experiéncia. Por ja dominar o con-
teudo, por ndo ter aquele stress todo, de encarar uma turma. Eu sou feliz por dar aula.
Sem ter tido preparagéo para isso, acho que fui aprendendo na marra. Sinto falta dessa
interacdo com os alunos. D4 trabalho, tem que estar com aula pronta. Tem que corrigir
prova. Tem muito trabalho bracal envolvido. Nao é tudo perfeito. Mas eu gosto de dar au-
la. Eu saio da aula com uma sensacéo de que contribui com alguma coisa. E uma éarea
pouco pratica, mas quando eu dou aula eu tenho a sensagéo de que eu estou contribuin-
do com a formacéo deles.

A sua explicacdo ndo se centra no fato de ter cumprido o contetudo, mas € ver o re-
torno que os alunos dao, é contribuir na formacdo deles. Ou seja, ndo esta centrada apenas
nela prdpria, reconhece o outro perante si. Porém, nas manifestacdes anteriores percebe-se

que o outro é respeitado, mas a partir dela propria, ndo a partir deles proprios.

T - Tu gostarias de falar mais alguma coisa?

D- Acho étima a oportunidade de estar dizendo isso, porque assim como a gente nao tem
nenhuma recepg¢do quando entra, ninguém te escuta depois. Ninguém quer saber como é
gue estdo tuas aulas, se estdo boas ou néo estdo. A Unica coisa, 0 Unico termémetro é
essa avaliacao que se faz no final do semestre, por parte dos alunos. O niamero que eu
tenho é relativamente bom, entéo eu considero que as minhas aulas estao boas. Mas é sé
um numero, eu queria ter um retorno de onde é que eu poderia melhorar. Ninguém me
avalia.

Sala de aula da Professora D

As observacdes foram realizadas em duas turmas, de diferentes disciplinas, ambas
obrigatorias. A disciplina | é de seis créditos, com trés encontros semanais de 2h/a cada. A
disciplina 1l é de trés créditos, com um encontro semanal. Foram oito observacdes, sendo
quatro de 2h/a cada na disciplina I, e quatro de 3h/a cada na disciplina 1. Total de 20 h/a.
As observacbes D-1-1; D-1-2; D-1-3 e D-1-4 referem-se & turma de segunda, quarta e sexta
as 8h30; as observacdes D-11-1; D-11-2; D-11-3 e D-11-4 a turma de sexta as 15h30.

As salas em que ocorrem as disciplinas séo localizadas no Campus do Vale. S&o

bem iluminadas, tém janelas amplas, com quatro colunas de duas mesas cada. As cadeiras
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sdo de plastico, desconfortaveis. Na disciplina I, as mesas estdo voltadas para a frente da sa-
la. Algumas aulas ocorrem no laboratério. Na disciplina Il, os alunos trabalham em grupo.

Predominam os rapazes em sala de aula. Na disciplinal: 22a9; 21a7;16a6;35a
6 (nesta observacdo havia duas turmas juntas). Na disciplina ll: 10a7; 7a6;10a7;1la
8. A professora ndo faz chamada e controla a freqiiéncia pela entrega das atividades.

A professora costuma ser pontual. Movimenta-se na frente da sala, com excegéo de
quando vai entregar algo para os alunos ou para mim. Mostra dominio sobre o conteudo e
clareza na exposicdo. Sempre que expde, a professora dirige-se aos alunos, olhando-os. Ha
preparacdo da aula. Algumas vezes, tem preocupacdo em adequar conteudos a area, trazen-
do exemplos da realidade, como na Obs. D-I-1, quando, depois de fazer a exposicao, traz
exemplo: “E este fendmeno aqui na sala de aula, por que ocorre desse jeito?” E na Obs. D-
I-2, apos fazer experimentos no laboratorio, com a participacdo dos alunos, mostra laminas
no retro-projetor, comentando aplicacdo do contetddo no dia-a-dia.

Durante as aulas, ndo ocorrem referéncias a minha presenca, nem por parte da pro-
fessora nem por parte dos alunos. Porém, quando entrega material aos alunos, sempre en-
trega para mim. Demonstra interesse nos resultados da pesquisa, quando, na Obs. D-11-4, ao
nos cumprimentarmos, diz que esta curiosa para conversarmos.

A aula sempre inicia com o planejamento, que é falado e escrito no quadro. Nesse
momento também sdo feitas combinagdes sobre trabalhos, provas e proximas aulas e sao
passados avisos. Sempre inicia o contetdo pela revisdo. No final da aula, na disciplina I,
costuma fazer referéncia ao proximo encontro, por exemplo, na Obs. D-1-3 diz: “Na segun-
da a gente vai de novo no laboratério... Para hoje era isso”. E comum alguns alunos diri-
girem-se a ela no encerramento.

No inicio da aula na disciplina Il, além da revisdo e dos avisos, devolve os exerci-
cios da aula anterior e distribui o material do dia. Por exemplo: Na Obs. D-11-2, a professo-
ra devolve atividades anteriores ¢ distribui atividade do dia. “Hoje é nossa ultima aula so-
bre [xxx]. E uma aula mais filoséfica”. Coloca no quadro programacao para o proximo en-
contro, revisa a aula anterior, por meio de um exemplo classico. Mais adiante, combina: “A
aula que vem sera de novo a aplicacéo do teste que vocés fizeram na primeira aula. Depois
a gente comeca [0 assunto x], que sdo cinco aulas”. Esses pequenos cuidados tém o objeti-

vo de auxiliar o aluno a situar a aula dentro de uma totalidade, e dentro de uma continuida-
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de. Note-se, porém, que quem faz essa relacéo é a professora, sem a participacdo dos alu-
nos.

Em alguns momentos, embora ndo seja muito comum, a professora faz brincadeiras
com a turma e procura criar um ambiente de descontracdo, como na Obs. D-1-3, em que co-
loca exercicio no quadro e lembra que é valendo +0,1 na prova. Insiste em que “é facil, ndo
tem calculos. Eu ndo vou descontar se estiver errado”. Todos riem. Professora passa a um
novo contetdo. Diz que colocara uma questdo no quadro e “se souberem responder ndo
ganhardo um ponto, mas o0 Prémio Nobel, porque ninguém respondeu ainda” e os alunos
riem.

A professora mostra disponibilidade para atender os alunos durante e fora da aula.
Sempre que fazem perguntas, seja em particular, no inicio, no final ou durante a aula, a pro-
fessora as responde. Ao chegar em aula, na Obs. D-I-1, responde, no quadro, questdes a um
grupo de alunos. Na Obs. D-1-4, duas turmas sao atendidas pela professora D, porque o ou-
tro professor esta viajando. Escreve informacdes no quadro, distribui material que ndo apa-
rece no livro texto, ja que a biblioteca esta fechada em funcdo de greve dos funcionérios.
Passa a exposicdo no quadro. Percebe-se disponibilidade para atender alunos que nao sédo
seus e fornecer material ja que os alunos nao tém acesso a biblioteca. Na Obs. D-I11-3 aluno
avisa que um grafico do material entregue esta apagado e ela o faz no quadro. Na Obs. D-
I1-4 comenta que, a pedido de uma aluna, acrescentou um texto mais ilustrativo ao material,
demonstrando evidente preocupacdo em atender as solicitacdes, quando elas ocorrem. Co-
mo € o ultimo dia de aula para quem ndo tem recuperacao, ao sair, um grupo pede informa-
cOes sobre notas. A professora coloca no quadro e-mail, nimero e telefone da sua sala para
que a procurem.

Em todas as observacdes, todas as vezes que os alunos fazem qualquer solicitacdo, a
professora atende, sempre responde de boa vontade. Nunca questiona a importancia e a re-
levancia das perguntas dos alunos, mostrando respeito as suas duvidas. Coloca-se disponi-
vel fora das aulas, se necessario. Porém, como ela mesma salienta na entrevista, a participa-
cao € pouca, logo, as solicitacdes dos alunos também séo poucas, o que a frustra, porque, na
verdade, gostaria de mais participa¢do. Porém, ao solicitar mais participacdo, a professora
mostra constrangimento a ndo ser que dé algo em troca, como na Obs. D-1-3, mencionada

acima e novamente a seguir.
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Quanto as atitudes dos alunos em aula, as vezes passam longos periodos sem se ma-
nifestar. Por exemplo, durante a Obs. D-I-2, s6 as 9h30min, quando termina a exposicéo,
surgem perguntas de alunos, relativas a entrega de trabalhos. Ha atitude diferente na Obs.
D-1-3, pois ha uma participacdo geral. A professora propde atividades e quem souber res-
ponder ganhara ponto. Os alunos se ligam, participam mais, trabalham na resposta, inde-
pendente do ponto, j& que s6 um ganhara. Varios complementam a resposta e fazem per-
guntas, mesmo que nao tenham chance de ganhar o ponto. Durante a Obs. D-1-4, em que ha
duas turmas na sala, a professora explica longamente no quadro, faz esquemas. A maioria
dos alunos olha, poucos copiam. As 9h um aluno pergunta, a professora responde e pergun-
ta se deixou claro. A professora expde com clareza e em detalhes. O envolvimento dos alu-
nos é pequeno: conversam, parecem desligados. A professora faz quatro perguntas, das
quais apenas uma é respondida por um aluno. As outras sdo respondidas por ela. No inicio
da Obs. D-1I-1 os alunos ouvem, mas parecem distantes. Dois alunos copiam. A professora
explica em detalhes, mas os alunos ndo participam. Mais adiante, alguns trabalham indivi-
dualmente, outros em grupos. Apesar disso, ha siléncio: os que falam, o fazem baixinho.
Verifica-se troca entre os alunos, depois de algum tempo ninguém trabalha individualmen-
te, e entre alunos —sempre um de cada vez — e a professora. Na disciplina I, séo raras as
conversas paralelas e, quando ocorrem, sdo breves, ndo atrapalham a aula. A disciplina Il é
organizada em grupos, portanto, as conversas ocorrem para funcionamento da atividade.
Mesmo assim, conversam baixinho, quase sussurrando.

A nocdo de aprendizagem que embasa o trabalho docente manifesta-se na Obs. D-
I1-4, quando a professora afirma para mim que quase ndo houve variagao entre o pré e 0 pos
teste, pois em aula fazem em grupo, e aqueles sdo feitos individualmente. Diz que ndo hou-
ve muita “incorporacao”. “Eles ndo incorporaram muito. Eles ja vém com certas nogoes e

’

nao mudam .

Situagdes de aula
A sistematica das aulas das duas disciplinas é diferente. A disciplina | segue 0s pro-
cedimentos usualmente adotados pela professora. A disciplina Il esta organizada conforme

tese realizada por sua colega de area. No inicio da aula, a professora faz uma breve exposi-
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¢do, em torno de dez a quinze minutos, e distribui material entre os alunos que trabalham
em grupo. Quando tém davidas, os alunos dirigem-se a ela, que permanece trabalhando em
sua mesa. No final, entregam trabalho que é devolvido na aula seguinte. A avaliacdo se da
pelo nimero de trabalhos entregues. E realizado um pré e um pos-teste para efeito de com-
paracdo e ndo para atribuicdo de conceitos.

Na Obs. D-I-1 a professora escreve programa de aula no quadro, com planejamento
para esta e proxima aula, revisa contelido da aula anterior. Expde o conteddo, escreve no
quadro e fala de forma pausada. Faz perguntas e alguns respondem timidamente. Os alunos
permanecem atentos. Um aluno pergunta e a professora explica, com a participacdo deles.
Explica e expbe dirigindo-se aos alunos, especialmente aquele que perguntou. Pega um
exemplo real. Ao longo das explicag¢des, olha para os alunos. Pergunta: “Alguma ddvida
conceitual? Depois a gente vé problemas”. O mesmo aluno pergunta. A professora explica
em detalhes. Passa ao préximo ponto. Refere o que foi visto em laboratério. Outro aluno
pergunta. A professora explica, olhando para ele, que pergunta novamente. Falas entre alu-
nos ocorrem eventualmente. A professora faz perguntas, as quais, as vezes os alunos res-
pondem. Quando ndo respondem, pergunta de novo e logo responde. Refere experimentos
feitos no laboratorio.

Na Obs. D-1-2, a professora coloca no quadro programacéo para o dia e proxima au-
la. Explica o relatorio da atividade que seré realizada no laboratdrio. Coloca a matéria no
quadro, iniciando pela revisdo. Minutos depois, pergunta e os alunos ndo respondem. A
professora explica o contetdo de forma clara, coloca graficos e observacGes no quadro.
Demonstra tranquilidade, mas ndo chama a participacéo, de forma ativa. Alguns alunos co-
piam, outros olham. Um tempo depois faz uma pergunta e alguém, que esta na frente, res-
ponde baixinho. A professora segue 0 assunto, pergunta e ela mesma responde. Faz véarias
perguntas as quais ela, normalmente, responde. Os alunos demonstram apatia. Nao héa parti-
cipacdo e parece ndo haver envolvimento. A professora demonstra boa-vontade, explican-
do, olhando para os alunos, perguntando. Porém, nédo espera a resposta. Quando pergunta,
as vezes algum aluno da frente responde. A professora esfor¢a-se, mas a reacdo dos alunos
da a sensacdo de ela estar sozinha. A professora formula questfes interessantes, que consis-
tem em situagBGes novas. Porém, ndo espera a resposta. Movimenta-se, com tranquilidade,

na frente da sala. A professora diz “para quem chegou atrasado a nossa programacao e:
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vamos ao laboratorio — vou fazer a demonstracgdo...”. Ao final da exposi¢ao, surgem as
primeiras perguntas dos alunos: sobre entrega de trabalhos. Dirigimo-nos ao laboratorio. Os
alunos andam alegres e barulhentos e, depois de acomodarem-se, a professora comeca a
explicar o equipamento. Os alunos, que terdo que apresentar relatorio, parecem mais aten-
tos. Em sua maioria, anotam e participam mais. Um aluno faz uma pergunta relativa ao ex-
perimento, propondo uma alternativa diferente. A professora explica a tarefa a ser feita no
relatério e faz os experimentos, com a participacdo dos alunos. Mostra ld&minas no retro-
projetor e comenta aplicacdo do contetdo na pratica.

A Obs. D-I-3 salienta-se por apresentar uma atitude diferente por parte da professo-
ra e dos alunos. Professora revisa as aulas anteriores, faz uma pergunta e ela mesma res-
ponde. Refere experimento realizado no laboratério. Faz uma pergunta e responde. Comen-
ta que, lendo os relatorios sobre 0s experimentos, verificou que estdo cometendo um erro.
Depois de grande explicacdo, faz uma pergunta. Ninguém responde e poucos segundos de-
pois, responde. As perguntas formuladas séo interessantes. Cerca de meia hora ap6s o inicio
diz: “A minha idéia para dinamizar a aula de hoje é passar alguns exercicios. Vou passar
cinco exercicios para vocés fazerem. Quem souber fazer, ganha 0,1 para estimular a parti-
cipagdo. Eu quero saber se vocés pegaram isto.” Coloca o0 exercicio 1 no quadro e lembra
que é valendo +0,1 na prova. Insiste em que “é facil, ndo tem calculos. Eu ndo vou descon-
tar nada se estiver errado”. Riem. Um aluno da parte da resposta. A professora faz no qua-
dro e insiste com ele para completar. Mesmo que ndo complete a resposta, ela diz que o ra-
ciocinio dele esta correto. Pergunta o nome e da o ponto: “valeu pela coragem”. Passa o se-
gundo problema e um aluno responde. A professora coloca a resposta no quadro. Alguém
faz uma pergunta e a professora responde. Volta-se ao aluno que respondeu, pedindo com-
plementacdo da resposta: ele consegue responder. Ganha o ponto. Os alunos estdo mais en-
volvidos. Coloca a questdo 3 e pede que respondam. Pede para as meninas acordarem.Uma
aluna dé resposta parcial. A professora continua provocando. As respostas ndo sdo corretas.
Diz que colocou no quadro no inicio da aula e alguém lembra. E pergunta: “0 que isso
acarreta?”. A aluna ganha o ponto. Passa mais uma questdo e um aluno responde. A pro-
fessora escreve a resposta perguntando detalhes. Ele fala. Ela coloca no quadro e explica.
D4 o ponto para o aluno. Passa o ultimo problema e pergunta “quem é o candidato?” Um

aluno responde e a professora quer saber o “Por qué?” A professora faz o grafico no qua-
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dro e faz perguntas. Os alunos se ligam, participam mais, trabalham na resposta, indepen-
dente do ponto, ja que sé um ganhara. Varios complementam a resposta e fazem perguntas.
A professora passa para novo conteldo. D4 exemplos no quadro e faz perguntas, mas, co-
mo nao respondem, e agora ndo ha pontos a distribuir, ndo insiste e ela propria responde.
Faz uma pergunta e insiste: alguém responde. Continua passando a matéria no quadro e ex-
plicando. A atitude da professora muda com o término da atividade que valia pontos. A ati-
tude de insisténcia na fala do aluno era especifica da atividade em que havia pontos em tro-
ca.

Na Obs. D-I-4 devolve relatorios, passa a exposicdo no quadro, faz pergunta. Al-
guns falam. Mostra diferentes materiais e pergunta. Mostra fotos sobre o tema tratado e faz
perguntas. Os alunos respondem. Explica e mostra fotos de outros materiais, passando a
mostra-las rapidamente. Diz que “tem uma série de figurinhas”, mas ndo mostra todas. Vol-
ta a exposicdo, explica longamente no quadro, faz esquemas. A maioria dos alunos olha,
poucos copiam. 8h57 — A professora pergunta. Pergunta novamente.Uma aluna responde e
ela responde o porqué. A professora pergunta, faz uma brincadeira. Insiste na pergunta. 9h
— Um aluno pergunta algo. A professora responde, pergunta se deixou claro. A professora
da explicacBes no quadro, muitos conversam, muitos com olhar distante. A professora é
clara na colocacgdo do contetido no quadro, na forma de falar e deixa sempre as informacdes
gerais no canto do quadro. 9h08 — Faz pergunta. Alguém rapidamente fala. Segue explican-
do. 9h14 — A professora esforca-se explicando, dando detalhes. O envolvimento dos alunos
parece pequeno. Faz uma pergunta, comenta que esta relacionada a pergunta que o colega
fizera e ela mesma responde. 9h16 — Um aluno pergunta, a professora responde. 9h17 — A
professora pergunta. Um aluno responde baixo. Parece néo ter ouvido. Ela reformula a per-
gunta. Alguém diz “ndo”. Ela pergunta porqué e responde. 9h22 — A professora pergunta.
Alguém responde rapidamente. Ela explica porqué. 9h27 — A professora pergunta e respon-
de. Pergunta. Alguém responde. Ela pergunta porqué e responde. 9h29 — Um aluno pergun-
ta e a professora responde. Ela pergunta e responde. 9h34 — O mesmo aluno pergunta. A
professora responde. Outra faz pergunta relacionada. A professora responde. Ela volta a
perguntar. A professora explica, mostra figura. 9h36 — Mesmo aluno pergunta, a professora
responde e ele pergunta. Com muita freqiiéncia a professora faz perguntas, as quais ela

mesma responde, sem dar tempo para que respondam. O clima é monotono, embora a pro-
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fessora seja querida, esforcada, clara na exposi¢do. Os alunos sdo passivos, dispersos.
Quando os alunos perguntam, responde com atengéo, preocupando-se em ter conseguido
ser clara. Quando os alunos perguntam, a sua davida sempre é respeitada. Quando a profes-
sora pergunta, se a resposta vem logo, o roteiro segue. Se, ao contrério, a resposta ndo vem,
a propria professora responde e 0 processo segue, 0 que da a entender que a fala do aluno,
embora respeitada e bem-vinda, ndo é necessaria.

Na Obs. D-11-1, a professora devolve exercicios da aula anterior, distribui ativida-
des, faz resumo da aula anterior, expondo e demonstrando no quadro. Faz pergunta e depois
de poucos segundos ela mesma responde. Dois alunos copiam, 0s outros ouvem, mas pare-
cem distantes. Explica em detalhes, mas os alunos ndo participam. Ap6s quinze minutos de
exposicao, distribui a atividade para os alunos que chegaram depois. Uma aluna dirige-se a
professora, que agora esta sentada a sua mesa. Alunos realizam atividades, individualmente
ou em grupos, enquanto a professora 1€ em sua mesa. Depois de meia hora, uma aluna diri-
ge-se a professora. Em trinta e cinco minutos, desde que a primeira aluna dirigiu-se a pro-
fessora, oito alunos dirigiram-se a ela. Verifica-se troca entre os alunos, depois de algum
tempo ninguém trabalha sozinho, e entre alunos —sempre um de cada vez — e a professora.

A professora inicia a aula, na Obs. D-I1-2, revisando o conteudo da aula anterior,
por meio de exemplo classico. Depois de alguns minutos expondo, pergunta e ela mesma
responde. Faz outra pergunta, espera um pouco, insiste. Dois respondem timidamente. Co-
menta: “A aula que vem serd de novo a aplicacéo do teste que vocés fizeram na primeira
aula. Depois a gente comeca [0 assunto x], que sdo cinco aulas”. Apos quinze minutos de
exposicdo, distribui material para quem chegou depois. Os alunos, dez, comecam a realizar
a tarefa em grupos ou individualmente, enquanto a professora senta-se a sua mesa. 16h06 —
um aluno dirige-se a professora. Até o final da aula sdo quinze idas, que variam entre um e
sete minutos, sempre individuais. As 17h13 o primeiro trio entrega a atividade e retira-se e
as 17h45 o ultimo aluno conclui.

Na Obs. D-11-3, a professora faz, no quadro, uma revisdo. Fala cerca de sete minu-
tos. Os alunos passam a ler o material. As 15h58 a primeira aluna dirige-se & professora e
até o final houve vinte e seis idas, que duram de poucos segundos a oito minutos. Essas
conversas, com duas excegdes, sdo individuais. As 16h55 o primeiro grupo entrega o traba-

Iho e retira-se. A professora trabalha em sua mesa e sdo os alunos que se dirigem a ela.
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Na Obs. D-11-4, a professora distribui texto e ficha de avaliacdo docente. Os alunos
comecam a trabalhar, em sete grupos, enquanto a professora trabalha em sua mesa. As
16h01 o primeiro aluno dirige-se a professora. S&o trinta e trés idas, de poucos segundos a
cinco minutos. As 16h48 uma aluna pergunta no seu lugar e a professora coloca a resposta
no quadro. As 16h59 uma dupla entrega o trabalho e sai. As 17h17 outro grupo entrega e
pede informag6es sobre notas. A professora coloca no quadro e-mail, nimero e telefone da
sua sala para que a procurem. Neste encontro, quase todos os alunos fizeram pergunta.

Ao longo das observagdes, como ja assinalado anteriormente, professora mostra-se
muito atenta e disponivel perante as solicitacfes dos alunos. Em alguns momentos solicita a

participacao dos alunos, porém, é comum ela mesma responder.

Entrevista Il (12-09-03)
T — Como foi 0 desempenho dos alunos no semestre passado?

D — Na turma de [disciplina I], aquela aula tradicional, o desempenho foi tradicional, como
eu esperava. O da outra turma, a de grupos, eu néo considerei tdo bom. Eles cresceram
pouco. Eles ficaram viciados, pensavam pouco, trabalhavam pouco. Nao era isso que eu
esperava da turma. Eu tenho trabalhado com a turma de quarta-feira, eu acho que eles
séo diferentes dessa turma de sexta. Tinha um pessoal que ndo vinha a aula, que saia
antes, botava o nome. Eu achei muito chato. Eu ndo tenho jeito de “escuta aqui, nao vai
ficar?”. Saiam, chegavam quase no fim da aula. Nao era para fazer em casa. O objetivo
era trabalhar em grupo e em aula. Tinha gente muito boa, que aproveitou, perguntou coi-
sas que tinham a ver e interessadas. Eu ndo gostei muito da turma, achei muito heterogé-
nea. No grupo anterior era mais parelho. O pessoal era bem mais esforcado. Todo mundo
queria aprender. A gente comecou ha dois anos essa sistematica, e agora, de certo, eles
ja vém com espirito de “ah, isso € moleza, é s6 fazer...”. A gente pegou de surpresa no
comeco. Realmente s&o novidades para eles, eles tém dificuldade, € meio complicado. Eu
achei que esse semestre nao rendeu. Sinceramente, eu nao gostei.

Na primeira entrevista, a professora havia manifestado seu gosto pelo trabalho com
a metodologia empregada na disciplina Il e que o rendimento dos alunos era superior. Nes-
se segundo momento, manifesta seu descontentamento e que a turma rendeu de forma dife-
rente de sua previsao, diferente de outros semestres. Questiona-se sobre 0 porqué isso ocor-
reu. Neste momento, atribui a diferenca de turmas e & composic¢ao da turma e também ao
fato de o trabalho ja ser conhecido. Mais adiante dara outra explicacdo onde inclui a sua

forma de agir.
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T — Pareces segura com relagdo aos contetidos. N&o ficas mais escondida atras dos papéis.

D — Isso é mais pela experiéncia passada, de ja estar dando aquele conteido h& vérios
semestres. A primeira vez que eu vou dar um contetddo eu me sinto mais insegura. Mas
agui ja é seis, sete vezes que eu estou dando esta disciplina. Eu ndo vou me surpreender
tanto com possiveis questdes que possam surgir. Tu preparas uma aula, mas, na cabeca
deles, podem surgir davidas muito interessantes. Cada vez que tu vais dar, tu acabas in-
corporando aquelas coisas e vais crescendo. Vai dando mais seguranca. Eu acho que é
mais maturidade.

T — Tu fazes perguntas que fazem pensar. Mas no primeiro momento a resposta da turma
ndo vem. E a tua reacdo é responder. Por qué?

D — Eu ndo sei se isso € ansiedade. Eu tenho a impressédo de que eles ndo vao continuar
pensando no assunto. Talvez eu devesse deixar para uma proxima aula, perguntar depois
de ter falado no assunto. Eu uso a pergunta mais para introduzir o assunto, para dar a ex-
plicacéo.

As perguntas servem “para introduzir o assunto, para dar a explicacdo” e ndo para co-
nhecer o pensamento do aluno a respeito de determinado tema. A professora queixa-se de
que o rendimento foi baixo na disciplina Il. Se o ponto de partida do aluno nédo ¢ levado em
conta, como ajuda-lo a estabelecer relacdes? Faz sentido a queixa de que eles continuam,
no pos-teste, com respostas muito semelhantes ao pré-teste, apds terem passado um semes-

tre estudando o tema.

T — Se eles respondem répido, tudo bem. O problema é quando eles ndo respondem rapido.
D — Talvez eu tenha que estimular, dar mais um tempo.

T — Houve um dia em que tu colocaste perguntas no quadro e tu irias dar pontos. Todos eles
participaram. O que sera que aconteceu de diferente nesse dia?

D — O ponto, o estimulo.

T — S6 que s6 um ganhou o ponto. Os outros ndo ganhavam o ponto.

D — Mas ele se exp0s, dai eles tém medo de errar, ndo perante mim, perante eles.

T — Foi uma manifestacdo geral, mas s6 um ganhou ponto. Por que os outros falavam?
D — Mas tinha o ponto.

T — Mas o ponto era para um. Como é que 0s outros se envolveram também na tarefa? Sera
que teve alguma coisa diferente na tua conduta naquele dia?

D — A proposta da aula naquele dia era s6 colocar perguntas, ndo dar as respostas. Era
ficar quieta.

T — Mas porque que nesse dia tu conseguiste aglentar ficar em siléncio?
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D — Porque eu tinha me programado. Era uma aula de perguntas, sem respostas. E
guando tu preparas uma aula, tu tens que vencer um determinado conteldo e eles ndo se
manifestam. E ai eu vou na minha sequéncia.

Por mais que tenha havido uma participacéo geral, a crenga da professora é de que a
diferenga se deve ao ponto e ndo a sua mudanca de atitude. Houve uma atitude diferente
que foi a de colocar a participacdo como um pré-requisito para a ocorréncia da aula. O en-
volvimento do aluno foi exigido como condicao para a sequéncia. Porém, a crenca é de que
foi o ponto o responsavel. Embora o ponto seja um fator importante, ele ndo daria condi-
cOes de responder a quem nao soubesse o contetdo. A professora também atribui a partici-
pacao geral ao fato de que como havia o ponto eles se expuseram mais. Se eles podem
romper esse medo do grupo neste momento, o que diferencia nos outros momentos? Esse
medo de se expor, que é mencionado por outros professores, seréd realmente importante para
os alunos ou sera que os professores encontram uma desculpa para os alunos ndo participa-
rem? Esse medo de fato pode existir, mas ele pode ser usado como desculpa, tanto pelos
alunos como pelos professores, ja que a atitude de ndo participacdo dos alunos pode ser
mais cobmoda, porque ndo é necessario romper com sequéncias pré-determinadas, com mo-
delos pré-fixados. Se esse temor de se expor é tdo grande, porque um estimulo tdo pequeno
como 0,1 seria capaz de rompé-lo? Sera que realmente o que rompe o siléncio € 0 0,1 ou a
atitude de espera e colocacdo da participacdo como condicdo para o seguimento da aula?

A professora afirma “Eu vou na minha seqiiéncia”’. A aula tem uma sequiéncia que é
determinada pela professora. E isso independe da participagdo dos alunos. A seqiiéncia € de
contetdos e como hé logica no encadeamento de conteldos para a professora, logo ha a
crenca de que havera logica para o aluno, independente da sua participacdo. Por isso, a par-
ticipacdo ndo é necessaria. Porque o contetdo sera passado igual, independente da resposta
do aluno. O entendimento que o aluno tenha é o mais importante, porém, o raciocinio do
aluno é reduzido ao da professora. O aluno é respeitado, s6 que como se fosse igual a pro-

fessora.

T — Como tu tinhas alguma coisa para dar em troca, tu podias controlar a tua ansiedade, ou
seja, tu podias continuar insistindo e exigindo?

D —Isso é verdade. Eu ajo assim. Eu me sinto desconfortavel em s6 cobrar sem dar nada.
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Quando se fala em dar, parece que a aprendizagem néo é entendida como um ganho
em si. A aprendizagem ndo € uma motivacdo em si, mas o ponto ou a aprovacédo. Infor-
malmente observa-se esse tipo de afirmagdo quando os alunos de ensino fundamental ou
médio questionam o porqué de determinado contetdo e o professor diz que é porque cai no
vestibular. O professor universitario justifica que é porque vai ganhar o ponto ou porque vai
precisar na outra disciplina. SO o evento externo parece ser entendido como ganho e néo o
evento interno. Serd isso consequiéncia da longa tradicdo empirista na nossa educagdo? A
teoria behaviorista tratou de estudar as condi¢fes externas em que ocorre a aprendizagem,

desconsiderando os eventos internos.

T — Mas naguele momento s6 os primeiros ganhavam o ponto.

D — Mas tinha uma coisa diferente. Na média, eles ndo se manifestam, a ndo ser um ou
outro que sempre se manifesta. Eles ndo sdo estimulados a fazerem perguntas, a pensa-
rem em aula, aula é aquele negdcio vai la, copia, faz, vai embora. Eu gostei daquela ex-
periéncia |4 das perguntas que a turma toda participou. Disseram bobagem, mas patrtici-
param, uma coisa muito mais préxima.

T - O ponto era para um, mas a turma como um todo participou. As respostas ndo eram
completas, e tu reformulavas e ias insistindo. Os outros iam trazendo. Houve aprendizagem
naquele dia?

D — Houve. Até porque na prova foram coisas semelhantes, quem estava ali, quem se
manifestou. Tem aqueles que ndo vém nunca. Eu sempre coloco nas minhas provas al-
gumas questdes assim, que tem que pensar e que sdo variantes daquelas que eu colo-
quei ali. Tem uma correlagéo.

T — A ansiedade da qual tu falaste diz respeito a vencer o contetudo?
D — E de n&o ter certeza que eles v&o reagir.
T — Mas tu tens a experiéncia que te mostra que eles reagem.

D — Aquela experiéncia ali € porgue eu queria sentar bem os contetdos. Nao gosto de au-
la de exercicio, ndo vejo muita graga em resolver problemas numéricos. Ai eu pensei “vou
dar perguntas”. Realmente funcionou. Eu ndo sabia que ia funcionar. Eu achei que nin-
guém ia responder. Ai falei nos pontos antes mesmo de fazer a primeira pergunta. “Ja vou
dando alguma coisa para vocés”.

T — E se fizeres as perguntas sem dar pontos? Tu deste algo em troca, logo, tu te sentes a
vontade para esperar e provocar. Nos outros dias, tu provocas, mas...

D -... mas eu ndo espero. Sou muito ansiosa.

T — O papel do professor € dar as coisas prontas e nao fazer pensar?
D — E a tua sugestao é esperar?

T — E aprender justamente a lidar com essa ansiedade.
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D — Deixar eles se manifestarem!?
T — As tuas perguntas fazem pensar. Mas tu respondes antes.

D — E eles estdo acostumados a ndo pensar porque a resposta vem em seguida. Na nos-
sa atividade com os secundaristas, eles falam tudo. Nao sei se depois muda. Eu fiz per-
guntas, eles respondem. Se estiver errada, nao querem saber. A gente combinou, “a gen-
te ndo vai dar a resposta. A gente vai mostrar, vai deixar pensarem”. E eles ja sairam res-
pondendo, fazendo mil teorias.

T — Naquele momento, o0 que segurou a tua ansiedade foi a existéncia do ponto?

D — Eu pensei “o que eu vou fazer para eles responderem?”. Eu tenho que dar alguma
coisa em troca: “zero um”. Se atiram.

T — Muitas respostas estavam erradas. Mas, como tu tinhas dito, quando eles erram, tu con-
segues aproveitar aquele erro. Foi o que tu fizeste, a partir dos erros que eles traziam.

D — Vou tentar controlar minha ansiedade. Inclusive nessa aula da [disciplina Il], acho que
eu faco errado. Eles vao perguntar, a idéia ndo € eu dar a resposta, eles tém que pensar,
eles tém que trabalhar em grupo. Mas o que acontece? Vai |4, perguntam, eles ganham a
resposta. Nao esta certo. Isso acaba minando a proposta.

T — Talvez se fosse todo o grupo perguntar e ndo um s6 elemento?

D — Ou eu circular. E discutirem entre si, chegarem a um consenso, chegam a um deno-
minador comum, ai sim, vai |4 perguntar. [Se o professor] tem que dar a resposta, entao,
para que pensar? Eu enxergo que deveria insistir. Fica assim: a minha obrigacéo € ensi-
nar, é passar as respostas.

Mais acima, ao avaliar o semestre, a professora considera que o desempenho da
turma da disciplina 11 ndo foi o esperado e atribui aos alunos a diferenca entre o esperado e
0 que de fato ocorre. Neste momento, a professora reconhece em si uma possibilidade de
mudanca que poderia vir a ter um efeito diferente sobre o resultado da atitude dos alunos.
Reconhece que a sua propria atitude pode estar influenciando no processo. Na primeira en-
trevista diz que a turma da disciplina Il vai mais fundo porque tem que responder. E ela da
a possibilidade para que trabalhem no seu proprio tempo, segundo as suas proprias necessi-
dades, porque se da conta de que a acdo deles é importante para a sua aprendizagem, para
irem mais fundo. Da-se conta, porém, que ndo se pode isentar dessa acao, de que pode en-

trar mais no processo.

T — O texto da I. (sua colega) faz uma correlacdo entre a exigéncia e o desempenho, mas a
exigéncia parece ser vista como uma coisa negativa.

D — Eu acho que tem o outro lado também. Dar a resposta te pde numa situacao superior,
tu sabes a resposta. Tu és o professor. Essa idéia de que o professor tem que dar a res-
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posta, poe o professor acima, isso faz bem para o ego do professor. “Eu sei a resposta,
eu te dei a resposta”. Esse é o lado maquiavélico do professor.

H& alguns anos escrevi um texto chamado Relacdo professor-aluno: uma disputa
entre inimigos? (MARQUES, 1994). Nele, questiono se se mostrar dono do saber pode ser
uma atitude defensiva ao considerar que os alunos podem amedrontar quando se estd com
duvidas a respeito do proprio saber. Essa ddvida atemoriza, da ansiedade que ndo permite
Ver 0 outro e o quanto esse outro esta querendo saber o que se tem para ensinar, mesmo que
o professor ndo seja perfeito, ndo saiba tudo. Se, porém, o professor preocupa-se com o seu
medo, centra-se em si mesmo, ndo olha para 0 outro e ndo consegue comparar e ver que,

naquela area, tem muitas contribui¢des a dar, independente das imperfeicdes.

T — Formular a pergunta implica que tu tenhas dominio do conteudo. Se tu formulas e re-
formulas, significa que tu tens um dominio maior do que se tu simplesmente passasses a
resposta.

D — Eu enxergo que eu mudei muito. Fico satisfeita de ouvir o teu retorno. Mas é compli-
cado. Se tu vens me dizer, eu consigo enxergar, eu posso fazer essa alteragdo. Para mim
€ muito saudavel ouvir isso. E uma pequena coisa que eu posso fazer.

T — Com a experiéncia das tuas filhas, tu te deste conta de que aprender € um processo.

D — O que é 6bvio para ti, esta comecando na cabega dele [do aluno]. Tem que ter essa
paciéncia, dar esse tempo. A pessoa tem que enxergar aquilo realmente. Nessa cadeira
tem conceitos muito filoséficos, pouco praticos. Vou te mostrar uma carta que eu recebi
de um aluno (Nessa carta, ele relata a importancia de ter feito a cadeira, agradecendo).

Essa carta surpreendeu a professora, porque ndo imaginava que pudesse ser tdo

marcante para os alunos como aquela carta demonstrava.

Comentarios de alunos

Aluno 8 - (Disciplina I): Nao sabe o nome da professora. Nao é disciplina especifi-
ca de seu curso ¢ como ¢ a ultima disciplina da area, ndo faria uma eletiva. “Faria por cau-
sa da professora”. Nao trabalharia com a professora por causa da area, porém, “por causa
dela sim”. Acha interessante o0 método “nunca achei que a prova avaliasse nada”. Quando
pergunto se ¢ a primeira vez que tem uma disciplina funcionando nesse método, diz que “é

a unica”. O que gostaria que fosse diferente ¢ “que pudessem fazer os trabalhos em casa’.
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Aluno 9 - (Disciplina II): Ndo se lembra do nome da professora. “E s6 uma vez por
semana”. Faz um esforgo, mas conclui “ndo lembro. Dificilmente lembro nomes. Até dos
amigos esquego”. Faria disciplina eletiva e também trabalharia com a professora. Quanto a
ser professor e té-la como modelo: “Olha, a minha forma de dar aula ndo seria essa. Eu
seria mais.... Eu ndo sei. Eu ndo tive didatica”. As explicacdes, quando solicitadas lhe
agradam: “Acho que ela explica bem e é disponivel”. O que tu mudarias? “Ndo sei como eu
vou te explicar. Eu estou mais acostumado com professores que ensinam. Fazer participa-
¢éo do pessoal”. No teu curso os professores solicitam participacdo? “Uns 50% solicitam”.
E tu preferes quando tem participacdo? “Gosto mais quando solicitam mais a participa¢do
dos alunos”. Comenta sobre o pré e o pds-teste e que sente que ndo mudou muito porque é

muito conteudo “e é s6 uma vez por semana”.

As falas dos alunos tém semelhancas com a avaliacao feita pela propria professora
na entrevista Il. Quanto aos alunos ndo saberem o nome da professora, parece, como de al-
guma forma ela propria anuncia, ndo haver uma relacéo satisfatoria entre ela e essa turma,
em termos de aprofundamento das discussdes. O aluno 8 concorda que a prova nao € uma
boa forma de avaliar. A vontade de fazer os trabalhos em casa também aparece na entrevis-
ta Il, quando a professora questiona esse fato que vai contra a proposta, que € trabalhar em
grupo e discutir. O comentario do aluno 9 sobre o pré-e o pos teste coincide com a avalia-

cdo da professora de que ndo houve efetivamente muita mudanca.
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PROFESSORA “E”

A professora “E” tem 39 anos, e ¢ professora desde os 16. Ha 12 anos € professora

da UFRGS, na Faculdade de Educacdo. Tem Mestrado.

Entrevista | (03-12-03)
T — Qual a metodologia predominante nas tuas aulas?

E — Essencialmente aulas com exposicdo de contetidos. As vezes é uma exposic¢éo oral
minha, apresentando conteldos, as vezes esse conteldo aparece através de um jogo, da
leitura de um texto, mas com a participacdo deles o tempo todo. Uma aula expositiva dia-
logada. Eu enfatizo a importancia do meu papel de quem apresenta o conteddo ou quem
apresenta questfes que podem ser compartilhadas por eles com relagdo aqgueles conteu-
dos.

A Professora coordena o processo, porém, ele ocorre mediante a participacéo cons-

tante dos alunos, por meio de atividades planejadas com esse fim.

T — Quais os objetivos a serem alcangados no final da disciplina?

E — Sao dois objetivos basicamente. De um lado, que eles se coloquem curiosos e inte-
ressados com relacdo a esse tema, que eles tenham vontade de saber mais. Eu os reen-
contro em outras disciplinas. Isso poderia testar o fato de que eles tém interesse em con-
tinuar compartilhando questdes, davidas, conhecimentos comigo. O outro objetivo pode
parecer contraditorio, mas é complementar: que eles tenham um repertério de conceitos,
de conhecimentos, que sirvam de base para que possam, inclusive, formular dividas,
questdes. E sair com certezas e com incertezas.

Conforme a professora E, os objetivos podem parecer contraditorios, porém, o que
estd em jogo é criar condi¢bes para que se construam instrumentos de aprendizagem. Em
outras palavras, valoriza o processo de aprender a aprender. Criar instrumentos para criar
novas curiosidades, que levardo a novos questionamentos, criando um ciclo. Dominar um
conjunto de conceitos é importante, mas ndo é o ponto de chegada. E, a0 mesmo tempo, 0
ponto de partida para novas aprendizagens. Pode-se explicar de acordo com Inhelder, Bovet
e Sinclair (1977, p.263), segundo quem “aprender é proceder a uma sintese indefinidamente

renovada entre a continuidade e a novidade”.
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T — Ao longo do semestre, como é que tu verificas se esta havendo aprendizagem?

E — Eu tenho utilizado dois tipos de avaliagdo. Eu tenho exigido a leitura de um dentre um
conjunto de livros, a escolha do aluno. E tem que ser um daqueles porque tem que ter
gue ver com o contetudo da aula. Essas leituras devem acompanhar as aulas. Eles ficam
diferentes depois que leram o livro. O desempenho nas questbes que formulam, no modo
como se colocam em relagdo ao contetdo, 0 modo como encaminham as davidas é dife-
rente depois de terem feito a leitura. 1sso se da no meio do semestre. Eu me preocupo
gue ndo seja uma atividade dirigida para mim, mas que seja um momento para comparti-
lhar, para repartir a perspectiva que cada um teve com relacéo aquela obra com os cole-
gas. A tendéncia é que eles se dirijam para mim e queiram mostrar para mim o seu traba-
Iho. Eu tento chamar a atenc¢éo que o objetivo da atividade se consumara no momento em
que eles puderem compartilhar entre si as leituras. Uma coisa que eu faco €, ao longo da
disciplina, encomendar leituras em cima do seu livro. Assim, eu posso perceber em que
pé estdo as leituras. Posso também acompanhar que o ponto de vista deles sobre a obra
e 0 autor vai mudando. Eu defendo a leitura de um livro e, de preferéncia, escrito por um
autor, para que consigam perceber um eixo que perpassa esse texto. Os textos finais, nos
diferentes cursos, demonstram envolvimento com o livro. Eu costumo exigir assim “eu
guero que vocés tracem um mapa da leitura que fizeram”. “Mas como assim, professora,
mapa da leitura?”. “Eu quero saber o caminho que vocés percorreram ao ler o livro, as re-
lagcSes, os vinculos com as disciplinas, com as disciplinas anteriores, expectativas com re-
lacdo ao seu curso, a atuacao profissional, os exemplos da infancia, os exemplos das coi-
sas que estao acontecendo, as relagdes com as aulas”. Isso tudo eu levo em considera-
cdo, através de uma planilha, com um campo para as anotacdes relacionadas ao apare-
cimento desses aspectos. Essa avaliagdo € comum a todas as disciplinas. No momento
da apresentacéo, eu avalio dois aspectos: a apresentagdo oral, esse compartilhamento
com os colegas, e o material escrito. A segunda atividade varia conforme a disciplina.
Numa tem as mesas redondas, que semestre apos semestre eu utilizo e se renova, con-
forme avaliagdo dos alunos. Eles ficam entusiasmados e ja vém com depoimentos dos co-
legas que fizeram. Na mesa redonda, em primeiro lugar, eu fagco um levantamento de te-
mas que eles gostariam de ver que ainda n&o foram vistos. E feito numa etapa mais final
do curso. Fazem esse levantamento dos temas, eu vejo quais predominaram. Fa¢co uma
selecdo conjunta de artigos, em revistas, em jornais, em peridédicos especializados, em
capitulos de livros e ofereco quatro ou cinco alternativas para cada tema e os alunos de-
vem se inscrever nesses temas. Eles tém um numero de vagas para cada tema. Eles de-
vem se inscrever em um desses temas e preparar essa leitura e, no dia em que esta mar-
cado, eles vao se reunir com todos os colegas que leram sobre o tema, portanto, que le-
ram um daqueles quatro artigos e que pode ser 0 mesmo, eles ndo sabem. Eu sempre di-
go “procurem nao saber, deixem de surpresa” e fazem uma mesa redonda. Eles tém de
20 a 30 minutos para dialogar sobre aquele assunto e nos assistindo e eu anotando.
Quais sao os meus critérios nessa atividade? A desenvoltura com que apresenta as idéias
do texto, o dominio dessas idéias. Se captou o que € central no texto ou se ficou no peri-
férico. Se usa exemplos e situagbes da vida cotidiana, mas se o faz com propriedade,
com adequacao, ou se fica s6 contando sua prépria vida e se da tempo para o colega fa-
lar. Eu ndo dirijo esse processo, eles é que tém que se entender. Eles come¢am falando
para mim e para a platéia, mas a medida que a conversa avancga, eles comegam a girar a
cadeira e comecam a conversar uns com 0s outros. E nés assistindo. Ao cabo desse
tempo, se abre para inscri¢cdes e todos, inclusive eu, que tenho normalmente varias ques-
tbes, podemos tanto interpeléd-los quanto dar nossos testemunhos, nossos exemplos. I1sso
também com tempo marcado. Eles sdo avaliados tanto por essa parte oral quanto por um
material escrito que pode ser um esquema, um resumo, um grafico, alguma coisa que tes-
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temunhe a preparacdo para aquele momento. O pessoal gosta muito e é a minha forma
de dar conta da abordagem de certos temas na disciplina, que sdo imprevisiveis.

A acdo do aluno é, permanentemente, integrada na aula, constituindo-se na propria
aula. As falas nao sdo apenas parénteses, mas um esforco de construcdo conjunta do conhe-
cimento. Os conteidos ndo sdo passados, eles sdo construidos no processo de acdo de to-
dos. A professora mostra-se atenta as manifestacdes, as agdes, as falas, aos pedidos e as so-
licitagBes e eles sdo integrados na aula. O conteudo ¢é trabalhado a partir dos raciocinios e
elaboracdes apresentados. A professora vai ao raciocinio do aluno e traz a novidade. Porém,
a professora ndo abre méo de seu papel de conduzir o processo e fazé-lo avancar, oferecen-

do situagdes nas quais 0s alunos séo convidados a envolver-se de forma ativa no processo.

T — E ao longo das aulas, como € que tu verificas se os alunos estdo acompanhando?

E — Uma das formas é pelo didlogo com eles. Porque eu os interpelo mesmo. E fago falar
“mas como assim? O que tu estas querendo dizer? Alguém tem um exemplo sobre isso?”
Sao perguntas que eu procuro fazer, distribuindo as duvidas.

A professara solicita a fala e, se ela ndo vem, a professora muda sua forma de ques-
tionar, de agir, de tal forma que a fala aconteca, pois a acdo do aluno é central na sua forma

de atuacdo.

T — Nas primeiras aulas, os alunos ja respondem satisfatoriamente?

E — Como boa parte das aulas tem essa dindmica ludica, que estimula um tipo de vincula-
cdo entre eles e comigo também, cria um clima de continéncia e de confianga, mas nao é
imediato. No inicio eles ficam mais inibidos do que sem questfes a formular. Eu ndo acho
gue seja falta de curiosidade ou de duvidas que eles tenham com relagéo ao tema.

Ao se entrar na sala de aula em um dia qualquer, ao observar a participacdo dos alu-
nos, espontanea ou quando solicitados, parece ocorrer de forma natural, d4 a sensagdo de
que ¢ algo que acontece magicamente, que ja sairam participando desde o primeiro momen-
to. E como quando se assiste a um espetaculo muito bem ensaiado e que se tem a sensagao
de que “parece tao facil”. Nao da a sensacdo de que tenha exigido um investimento, no sen-
tido de um trabalho para buscar ativamente essa participagdo. Quando eles ndo participam,
a explicacdo ¢ que “No inicio eles ficam mais inibidos do que sem questbes a formular. Eu ndo

acho que seja falta de curiosidade ou de dividas que eles tenham com relagédo ao tema”. Outros
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professores também explicam a ndo participacdo pela inibicdo, porém, a diferenca com re-
lacdo a falas de outros professores é que a professora E ndo toma essa inibi¢cdo como fato
inquestionavel, imutavel. Pelo contrario, hd um esfor¢o permanente para que essa inibicao
seja vencida e a participacdo se efetive, de tal forma que, passado um tempo, a sensagédo €
de que sempre houve aquele tipo de participacdo. Mas ha, ao longo das aulas, um esforco

permanente da professora em envolver os alunos nas atividades.

T — A participacéo ndo é imediata. A mudanca estaria vinculada a alguma atitude tua?

E — Eu acho que sim. A despeito de eu me identificar como professora muito diretiva, com
um lugar muito definido no trabalho na aula, de dar a partida em muitos processos. “Va-
mos fazer assim, vamos fazer assado, a proposta é esta”, mesmo que isso seja a partida,
ndo a chegada. Eu tenho uma funcdo muito diretiva. Eu acho que eles véo crescendo em
autonomia, em tomada de decisdo. Houve um dia em que a turma decidiu descer, ir para
a rua. Tivemos alguns impasses, eu tive que adequar algumas coisas que eu tinha pen-
sado em fazer. Foi uma decisdo que o grupo tomou, me apresentou, argumentou e eu fui
convencida.

Como se vera nas observacdes, o crescimento em termos de autonomia € buscado e
é trabalhado, na medida em que desde o inicio os alunos sdo convidados a tomar parte nos
processos decisorios. Porém, novamente, saliento que a professora mantém seu papel de
condutora do processo, em que as intencdes, falas, as experiéncias, sdo acolhidas e respei-
tadas, 0 que ndo quer dizer necessariamente aceitas. O respeito que se verifica aqui € o que

Becker (2004) denomina de respeito ativo.

T — Tu solicitas a participacdo da turma e o que fazes se ela ndo vem de imediato?

E — Eu costumo ser ainda mais diretiva. Por exemplo “queres dizer alguma coisa a respei-
to? O que tu estas pensando sobre isso? E fulano que trabalha em tal lugar? Como é la
no teu servico?” Eu acho que eu empresto algumas das minhas perspectivas, da minha
visdo, do meu ponto de vista sobre aquilo que ele faz.

T — Ent&o a participa¢do tem a ver com o teu investimento?

E — Certas dinamicas favorecem isso, ndo apenas como método, mas como principio do
ensino mesmo, que é a questado da ludicidade. Mas é a idéia de que eles também se sin-
tam comprometidos. “Ela vai perguntar, ela vai fazer alguma coisa que a gente vai ter que
fazer, que a gente vai ter que falar”.

T — Esse compromisso deles tem a ver com um investimento teu?

E — Certamente, de perceber que o professor vai atras. Ao falar sobre isso agora, eu me
dei conta de que eu tenho tomado cuidado de dar um tempo de elaboracéo. As vezes, eu
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percebo que é um tempo muito meu, que eu quero chegar a tal tema “Ai vamos trabalhar
com tais questdes. O que vocés acham disso? Algum tem alguma idéia sobre o que isso
quer dizer?” “Bah, entdo é isso”. Ai eu passo adiante. Mas eu tenho tentado cuidar em re-
lacdo a ndo pressiona-los muito em certas etapas. Embora eu tenha esse papel de ir em
cima. Essa questdo tem sido uma espécie de desafio que eu venho me propondo, até por
tentar me colocar no lugar deles. Eu procuro, ao longo das aulas, interpela-los, perguntar,
conversar com eles, sobre o0 que estdo pensando acerca daquele assunto. Eu tenho prati-
camente em todas as aulas atividades estruturadas com esse objetivo. “Caixa assustada”
€ uma atividade que eu gosto de fazer no final da aula, em que eles possam, rapidamen-
te, dizer alguma idéia importante daquele dia de aula, alguma coisa que surpreendeu, um
fato relevante da discussao, um insight que eles tenham tido. Eu procuro fazer isso a gui-
sa de fechamento, de encerramento da aula. Procurar fazer um fechamento. Eu fico an-
gustiada quando chega o fim da aula e sai cada um para um lado, parece que tudo fica
meio aberto, meio solto. “O que eu aprendi hoje? O que me tocou hoje nesta aula?” Eu
procuro fazer isso. Nao sempre, infelizmente. Muitas vezes eu peco “entdo, pessoal, o
que a gente viu hoje? A gente comecou a aula com tal objetivo, depois a gente fez tal coi-
sa, e agora nos fizemos tal coisa. E na aula que vem vai ser isso. Tema de casa € tal’. Eu
procuro estimula-los a estabelecer relagbes de continuidade ao longo das aulas.

A participacdo efetivamente ocorre na aula da professora E e ndo apenas como um
paréntese a aula. O dialogo é a prépria aula, o contedo vai surgindo por meio do didlogo e
as relacdes vao sendo construidas pelo grupo e ndo apenas postas pela professora. A parti-
cipacdo, porém, ndo é efetiva desde o primeiro momento. Ha todo um investimento por par-
te da professora, no sentido de ndo esperar que a participacdo venha. Ao contrario, ha um
processo ativo de envolvé-los e, se a participacdo ndo vem, reavaliar sua propria postura,
suas préprias atitudes. Aqui ha uma atitude interessante: ndo € a professora que estabelece
as relagdes. Ela cria condicOes para que o0 aluno possa estabelecé-las. Que condicGes sdo es-
sas? Esforcando-se para que aja a acdo do aluno, esfor¢ando-se para que aconteca a acao.
Durante todo o tempo, em sua aula, o aluno é desafiado a manter-se em acgéo e estabelecer
alguma relacdo. A professora manifesta uma preocupacao de dar ao aluno o seu tempo de
elaboragdo, mostrando que tenta ndo confundir o tempo do aluno com o seu proprio tempo.
Déa-se conta de que pode confundir o tempo do aluno com o seu tempo e tenta manter-se
vigilante para respeitar o tempo do outro que pode ser diferente do seu proprio tempo. E
como sabe qual é o tempo do aluno? Como sabe que o aluno conseguiu estabelecer as rela-
cOes necessarias para seguir adiante? Pelo dialogo, que néo apenas é permitido, mas busca-
do permanentemente. Apenas a manifestacdo do aluno pode revelar o seu processo. Apenas

a manifestacdo do aluno permite vé-lo a partir dele proprio.
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T — Tu colocas no quadro o roteiro e retomas o que foi visto na aula anterior...

E — As combinag¢des também. “A gente tinha ficado de fazer tal coisa, mas ndo consegui-
mos, lembram? Por que eu quis fazer muitas coisas e a gente ndo conseguiu fazer”. Eu
penso que o meu modo de ser professora é parte da formacéo deles de professor. Ndo
apenas aquilo que eu ensino sobre como ser professor, mas as minhas atitudes, também.
Meu modo de me organizar. Muitos dos meus ex-alunos me dizem que aprenderam a fa-
zer isso, por exemplo, plano de aula, no inicio da aula. E os professores, ndo sou eu que
estou dizendo isso, resolvem os problemas com base naquilo que viram seus professores
fazerem e ndo naquilo que seus professores disseram que era para fazer.

Os alunos séo constantemente convidados a avaliar o processo em si, 0 andamento
das aulas. A professora coloca-0s como co-responsaveis pela disciplina, o que ajuda a criar
um ambiente de participacdo e envolvimento. A professora é a responsavel por trabalhar o
conteddo, mas ndo apenas pelo conteldo, mas por criar condi¢des, em sala de aula, que fa-

vorecam a aprendizagem, provocando acOes por parte dos alunos.

T — Nas tuas aulas, qual é o tempo que os alunos tém para expor as idéias deles?

E — Se eu tivesse que dizer em percentual é dificil. As vezes eu tenho que dar uma fecha-
da: “Bom, pessoal, a gente esta abrindo muito o leque. Vamos ver o que a gente tinha
combinado fazer”. O uso de certas formas de ensinar favorece a participagdo. Formas on-
de os alunos sejam sujeitos, que eles estejam implicados e que sintam que ha valor de-
positado na sua participacdo, na sua fala, que eles percebam que o contetdo soO vai
avancar se eles puserem em jogo o que eles sabem.

Para a professora E “0 conteldo s6 vai avancar se eles puserem em jogo o que eles
sabem”, mas ndo se contenta com que apenas ela saiba disso. Insiste em “que eles perce-

’

bam que o contetdo sé vai avancar se eles puserem em jogo o que eles sabem .

T — Os teus alunos estdo felizes na tua sala de aula?

E — Eu sou suspeita. Eu fico tdo ligada na reacdo do meu publico, que eu percebo quando
eles estdo sonolentos, ou desligados, ou meio indiferentes e me empenho em envolvé-
los.

O desligamento e a indiferenca do aluno ndo sdo julgados moralmente, no sentido
de cobranca do comportamento deles ou de dificuldades intelectuais. Sdo elementos de que
a professora, que tem que trabalhar com determinado conteudo, se vale para conseguir re-
formular sua atitude de forma que os alunos estejam atentos, ligados e participativos. Nao

atribui ao aluno a responsabilidade por esse processo.
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T — Tu ficas feliz na tua sala de aula?

E — Eu adoro estar na sala de aula. Mas € um adoro passional, porque tem sofrimento
junto. A sala de aula € um momento de tenséo. Tensdo que comeca antes da preparacao
das aulas. Eu preparo as minhas aulas para mim, eu quero resolver questdes, sao conte-
Gdos que me instigam. Eu sou um dos alunos de minhas aulas, eu me coloco como um
deles. E como se eles fossem tdo exigentes quanto eu sou. Jorge Luis Borges diz “ser
professor menos pela vaidade de ensinar do que pelo prazer de aprender”. Ser professor
€ uma forma de eu aprender. E quanto a preparacdo das minhas aulas, a tensdo comeca
no planejamento. Comeca a partir de perguntas que eu me formulo e de um exercicio adi-
vinhatorio “o que sera que essa gurizada esta pensando sobre isso?” Eu ainda ndo sei o
gue eles pensam desse assunto. O desenvolvimento daquela aula € uma espécie de tra-
ma onde este assunto esta posto. E por isso que a gente sempre acaba mudando as au-
las, os conteudos, mesmo que fosse mais confortavel pegar um texto que a gente ja co-
nhece de cabo a rabo, uma dinamica ja bem familiar. E uma forma de eu estar tao insti-
gada quanto eles. Também & prazeroso perceber a transformac&o deles. E claro que isso
a gente percebe quando esté ligado, perceber essas mudancgas durante o semestre. Por-
que eles crescem. Cresceram, mudaram de posic¢ao, de ponto de vista, de vocabulario, de
modo de se colocar diante dos colegas. Agora, nesta [disciplina Ill], eu estou garimpando
uma mudanga com trés meninos, recalcitrantes, ultimo semestre. Querem os créditos pa-
ra se formar. Meu esfor¢o é grande no sentido de apontar contetdos que tenham resso-
nancia na vida deles, na pratica profissional deles. E barbaro perceber, muito sutilmente,
como eles vao se envolvendo, como a natureza do vinculo se transforma ao longo da dis-
ciplina. Vinculo com o conhecimento dessa area, vinculo com o formato das aulas. Embo-
ra eles continuem bem sentados, na defensiva, la no cantéo, ja ndo se escondem tanto e
ja ndo demoram tanto para entrar nas atividades quando eu proponho. Eu invento coisas
de modo que eles tenham mesmo que participar. Isso deve deixa-los mais tensos, mas
coloca em cheque o desejo deles: se eu quero esta disciplina, se eu quero este crédito,
eu vou ter que entrar neste esquema ou propor uma coisa alternativa. J4 aconteceu de os
alunos me proporem. Existem alguns temas que as vezes emergem. Eu acho que esses
interesses estdo, em parte, ligados aos proprios interesses que a gente tem em certas
épocas e o modo como a gente coloca aquele contetdo.

H& um empenho permanente de que a participacdo seja geral. O olhar atento perce-
be quando alguém ndo esta participando, ndo apenas no momento, mas como atitude per-
manente. A reacdo da professora é tentar propor algo que faca esses alunos se integrarem ao
grupo. N&o sente a indiferenga como uma critica pessoal, mas como um desafio a seu papel
de professora para que busque novas alternativas, para que aqueles alunos também possam

encontrar sentido nas aulas e sejam capazes de construir conhecimento.

T — Gostarias de falar mais alguma coisa?

E -Eu fiquei muito contente por poder colaborar e porque eu acho que nosso trabalho do-
cente é muito solitario. E a chance de ventilar um pouquinho.
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Sala de aula da professora E

As observacgOes foram realizadas em trés diferentes turmas, cada uma de uma disci-
plina, todas eletivas. As disciplinas I e 1l sdo de trés creditos e a Il é de dois créditos. Fo-
ram sete observacdes, sendo cinco de 3h/a cada na disciplina I, uma de 3h/a na disciplina Il
e uma de 2h/a na disciplina Ill. Total de 20h/a. As observagdes E-I-1; E-1-2; E-1-3; E-I1-4 e
E-1-5 referem-se a turma de quinta as 18h30; a observagdo E-lI-1 & turma de terca as
19h30; a observacdo E-111-1 a turma de quarta as 10h30.

Todas as aulas ocorrem em salas de tamanho médio. Nas salas das disciplinas I e 11l
h& cadeiras de braco, dispostas em circulo. Na sala da disciplina Il hd mesas e cadeiras, dis-
postas em forma de retdngulo. Na Obs. E-1-2, como havia uma palestrante, a aula ocorreu
no auditdrio. A disposicdo da sala é tdo valorizada que, por exemplo, na Obs. E-I-3, ao
chegarem duas alunas, a professora pede para que se apertem um pouco para colocar cadei-
ras para formar o circulo. Mais adiante, chega uma aluna e a professora pede: “lugar para a
L.”.

Os rapazes sdo minoria em sala de aula. Na disciplina l: 8a 32;8a42;9a37;13 a
40. Na disciplina 11: 0 a 16. Na disciplina Ill: 10 a 15. A professora sempre faz chamada.
No dia em que a aula ocorreu no auditério, foi passada lista para assinarem.

A professora sempre é pontual e a sala costuma ser aberta antes pela monitora. Mo-
vimenta-se por toda a sala, ocupando todo o espaco disponivel, enquanto gesticula, brinca,
varia a entonacdo da voz. Mostra dominio sobre o conteudo e clareza na exposicdo. Sempre
que fala, dirige-se aos alunos, olhando-os e chamando-os pelo nome. Ha uma evidente pre-
paracédo da aula e uma preocupacdo constante em trazer exemplos da realidade.

A referéncia a minha presenca foi uma constante. Como na Obs. E-I-1 foi o primei-
ro encontro da professora E com a turma, apresenta-se e, logo depois, apresenta-me e diz
que se quiser falar alguma coisa posso fazé-lo. Ao dar as explicacdes para a atividade, per-
gunta-me se quero participar. Na Obs. E-1-2 ha uma convidada e, no final de sua fala, a pro-
fessora levanta-se e para ao seu lado. A professora pede palmas, agradece, faz um fecha-
mento da fala da palestrante, que retoma a palavra, comenta, entre outras coisas, a minha
presenca. Na Obs. E-11-1 refere minha presenca, pedindo, em tom de brincadeira, as alunas

para que se comportem.
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Todas as aulas iniciam com o cumprimento. Logo, a professora coloca no quadro a
data e o roteiro da aula, e, quando ainda ndo estdo sentados em circulo, pede que o facam,
faz a chamada. Faz reviséo da aula anterior. No final, costuma fazer um fechamento e re-
lembrar as combinacdes para as proximas aulas. A monitora abre a sala alguns minutos an-
tes na Obs. E-I-1 e os alunos se sentam em semicirculo. A professora chega, coloca no qua-
dro a data e itens que serdo trabalhados. E a segunda aula do semestre, porém, a professora
esteve ausente na semana anterior e foi substituida pela monitora. E seu primeiro encontro
com a turma. Apresenta-se e desculpa-se pela auséncia na semana anterior. Apresenta-me.
Retoma o que foi combinado com a monitora. Fala sobre os objetivos e o funcionamento da
disciplina e sobre si mesma. Uma aluna fala. A professora diz que se voltara a esse assunto
em outras aulas. Mais adiante, diz que esta satisfeita com as atividades feitas na outra aula.
Faz combinacdes acerca da avaliacdo e atividades ao longo da disciplina. Na Obs. E-1-3, a
professora desculpa-se pelo “modo abrupto como terminou a aula passada”. Retoma a aula
anterior, dirigindo perguntas aos alunos. Na Obs. E-I-4, a professora combina entrega do
trabalho. Na Obs. E-1-5, a professora comenta que “chegou o grande dia”, de apresentacfes
das leituras, com base nas atividades desenvolvidas. Combina entrega de outro trabalho.
Fardo ainda uma revisdo. Solicita que, na proxima semana, tragam materiais. No final, pede
para entregarem os trabalhos e, na proxima aula, tragam os materiais, conforme combinado
no inicio. Na Obs. E-11-1, a professora faz chamada, e, ao chamar, faz comentérios. Refere
minha presenca e pede, em tom de brincadeira, que se comportem. No final da aula, as alu-
nas comegam a guardar seu material e a professora diz: “vamos ouvir a colega”. A profes-
sora comenta que ndo conseguiram cumprir o roteiro e combina que, na proxima aula, con-
tinuardo a parte que néo realizaram. Na Obs. E-I11-1, a professora conclui a aula com uma
frase de um autor conhecido e combina para retomarem dai na proxima aula. As situacdes
apontadas mostram a forma como costuma ser a abertura e o encerramento da aula.

H& uma atitude constante no sentido de criar um ambiente agradavel. Na Obs. E-I-1
diz que N. (a monitora) é sua partner e lhe pede para distribuir material. Explica a origem
do termo acrostico e exemplifica com seu préprio nome, explicando o que fazer. Brinca
gue é mentira quando escreve que € inteligente. Os alunos riem. Na Obs. E-1-3, alguns alu-
nos saem vinte minutos antes da hora, a professora olha no relégio e comenta, com tom de

brincadeira “vou pegar no pé deles”. A professora mostra o seu incomodo, ndo o deixa pas-
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sar, mas, ao mesmo tempo consegue fazé-lo de uma forma agradavel. No inicio da Obs. E-
I-5, a professora comenta que “chegou o grande dia” de apresentacdes das leituras. Na Obs.
E-11-1 a professora comenta um termo novo e diz que podem usa-lo em casa, que vao fazer
sucesso: as alunas riem. Mais tarde, pergunta se comentou sobre certo assunto. Diz para a
monitora que terdo que gravar as aulas. Todos riem.

A disponibilidade da professora € uma constante. No primeiro encontro com a tur-
ma, na Obs. E-I-1, avisa que quando tiverem duvidas, a interrompam. Ao longo desta aula
e em todas as observacOes, as perguntas de alunos sempre tém resposta e as falas dos alu-
nos sempre séo valorizadas. Na Obs. E-1-3 um aluno sugere uma variacdo para uma ativi-
dade. A professora pergunta se todos entenderam. Como alguns ndo tinham ouvido, a pro-
fessora pede para o aluno repetir. Sugere, entdo, que realizem a atividade. Na Obs. E-1-4, a
professora circula entre os grupos: alguns dentro e outros fora da sala. Mais tarde, alguns
entregam atividade e se retiram. A professora conversa com alguns alunos, enquanto outros
grupos continuam trabalhando.

A atitude dos alunos, em todas as observacdes, que é a de participar das atividades
propostas e se manifestar verbalmente, por iniciativa prépria ou quando solicitados, pode
ser verificada na seguinte passagem da Obs E-I-4: Cerca de meia hora ap6s o inicio da aula,
todos realizam uma atividade de forma entusiasmada. Concluida a atividade, a professora
coloca-se no centro da sala e a comenta. Uma aluna fala, a professora comenta e volta a ex-
plicar. Pede para se manifestarem com relagdo as tarefas realizadas. Varios falam e, depois,
a professora retoma a fala. Pede para que os alunos se manifestem, uma aluna fala, a pro-
fessora comenta e pergunta “o que mais?” Alunos se manifestam e a professora comenta.
Pergunta a alguns se querem comentar alguma coisa. Alguns dizem que ndo, néo insiste.
Alguns, quando solicitados pelo nome, falam.

Uma caracteristica das aulas da professora E, e que se constitui em um diferencial, é
0 aproveitamento das situacfes do momento para trabalhar conteudos, valorizacédo da fala,
das experiéncias e dos conhecimentos prévios dos alunos. Tudo € aproveitado para auxiliar
no estabelecimento de relagdes. Essas atitudes evidenciam o esforco de ir ao ponto em que
os alunos se encontram e, a partir dai, trazer as novidades, sempre a partir do ponto de par-
tida dos alunos e ndo do préprio ponto de partida. Na Obs. E-I-1, uma aluna comenta um

assunto. A professora aproveita e fala de sua experiéncia nessa area e sobre um artigo que
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escreveu sobre o assunto. Mais adiante, aproveita os diferentes ritmos da turma para termi-
nar atividade e o burburinho que resulta disso e como isso é desorganizador para alguns
professores e comenta como lidar com essas diferencas, propondo que os que véo termi-
nando tenham outras tarefas para fazer, o que pode ser, inclusive, conversarem entre si.
Concluida a atividade, a professora pergunta: “Quem quer falar?” Pede para que se mani-
festem, dizendo se gostaram ou n&o. Alunos se manifestam. A professora pede para L., que
foi seu par na atividade, que se manifeste. Pede para que se levante e brinca com ele que
uma de suas caracteristicas que escreveu é a timidez. Um aluno fala. A professora aproveita
0 gancho e explica dificuldades e vantagens da atividade. A turma permanece atenta. Mais
adiante, fala sobre variagdes da atividade. Pede para que se manifestem, uma aluna comenta
e a professora aproveita a fala e explica teoricamente a atividade. Mais tarde, a turma da sa-
la ao lado esté saindo e faz algazarra no corredor. A professora pede: “ao sairem, néo fa-
cam isso, porque a gente percebe s6 quando esta dentro”. Ainda na Obs. E-I-1 verifica-se a
valorizagéo da fala do aluno, quando ele se manifesta e a professora salienta que aquilo que
ele falou € bem importante, complementando a idéia. Aluno volta a falar. A professora per-
gunta se mais alguém quer se manifestar sobre esse assunto. Uma aluna pede a palavra. A
professora diz que aquilo que ela esta dizendo é importante. Na Obs. E-I-1 também se veri-
fica a valorizagdo das contribui¢des dos alunos na organizacao da avaliacdo, compartilhan-
do responsabilidades. Alunos se manifestam e a professora acolhe suas contribuicdes. Da
explicacbes sobre como pode ser feito o arquivo de atividades e fala de alguns que ja rece-
beu em outras turmas. Pergunta se alguém tem alguma sugestdo diferente de avaliacgéo.
Chama alguns alunos pelo nome (note-se que € 0 seu primeiro encontro com a turma) e
pergunta se concordam.

A turma da disciplina | é numerosa, mas quase ndo ha conversas paralelas. Como a
disciplina € baseada em atividades praticas, hA momentos em que o barulho é grande como
na Obs. E-I-1, no momento em que a turma levanta-se e sai a procura de seu “par”. Circu-
lam, conversam, riem, brincam, fazem algazarra. Alguns minutos depois, a professora pede
para quem ja se encontrou sente-se (como o barulho é grande, usa um apito). Vao, aos pou-
cos, sentando-se. Em outro momento, um aluno se manifesta. Ha& conversas paralelas e a

professora pede siléncio, porque o aluno esta falando.
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Mesmo o0 momento de agitacdo dos alunos é aproveitado como situacdo didatica na
Obs. E-I-3. Ao fazer a chamada, os alunos se agitam e pede siléncio, dizendo: “esta cha-
mada realmente é demorada para eu aprender 0s nomes”. Novamente ha a valorizagdo da
fala na Obs. E-1-3, quando chama um aluno e pede que responda a uma questdo e comenta:
“Muito importante esse comentdrio do G....”" Mais adiante, faz referéncia ao comentario do
aluno. Nesta mesma aula, uma aluna relata experiéncia, com seus alunos, de atividade que
aprenderam em aula. A professora faz perguntas sobre a experiéncia e dirige perguntas
também para a turma. Alguns se manifestam. Pergunta se alguém mais tentou. Alguém nar-
ra sua experiéncia. Uma colega pergunta, outra narra sua experiéncia. Os colegas e a pro-
fessora perguntam e comentam a experiéncia. Ndo ha conversas paralelas. Todos prestam
atencdo, anotam. Uma aluna faz uma pergunta para a professora. Uma colega candidata-se
a responder. A professora faz um fechamento. Com bastante freqiiéncia, a professora resga-
ta as falas dos alunos, mesmo anteriores. A professora lembra-se de uma determinada expe-
riéncia e pede para uma aluna relata-la. A professora explica o que ocorreu. Mesmo situa-
cOes de fora da aula séo aproveitadas, como na Obs. E-I-4 em que um aluno pede para avi-
sar sobre uma festa. A professora avisa que, na carona do F., dard um recado, combinando a
entrega do trabalho escrito. Na Obs. E-1-5, uma aluna trouxe um livro de poesias sobre o
tema trabalhado. A professora diz que ndo vai resistir e 1€ uma poesia e pede permissao pa-
ra a dona do livro para que ele circule ente a turma.

Até mesmo uma interferéncia externa foi aproveitada na Obs. E-I-5, quando aconte-
ceu uma cena inusitada. Neste momento, ha 56 pessoas na sala, realizando atividade prati-
ca. A professora da sala ao lado posta-se a porta e quando param e a olham, diz, de forma
um tanto irritada, “tem aula na sala ao lado”. Nao pede licenca, ndo pede por favor. A vi-
zinha retira-se e os alunos continuam sua atividade. Minutos depois, a professora pede para
gue sentem e quando 0 grupo se organiza, comenta que temos vizinhos e que nunca mais
seremos amigos. Diz que “sairam atividades muito legais” e faz a revisdo das atividades
trabalhadas. Diz que € um paradoxo esperar que uma aula com atividades préaticas seja si-
lenciosa e analisa a validade da atividade para a aprendizagem. A professora circula no cen-

tro da roda, faz perguntas, faz comentarios. Os alunos falam, fazem sugestdes.



193

Situacdes de aula

Embora haja variedade de procedimentos, a solicitagdo de participacdo dos alunos €
intensa em todas as observacOes das aulas da professora E. H4 um empenho permanente em
envolver todos nas atividades e em aproveitar todas as situagcdes para ajudar a estabelecer
relacOes, trazendo as novidades a partir do ja sabido, do ja conhecido, ndo apenas do ja tra-
balhado. Embora a professora sempre tenha anotac¢6es do que ja foi trabalhado, isso ndo é o
ponto de partida. O ponto de partida ndo é o resumo que ela propria faz do ja trabalhado,
mas o que os alunos conseguem recuperar do que ja foi trabalhado, ou seja, o que foi efeti-
vamente aprendido por eles.A revisdo da aula anterior € feita em conjunto com os alunos.
Na Obs. E-I-1, uma aluna fala e a professora faz sugestées. Logo um aluno se manifesta, a
professora complementa, comenta a atividade a partir de suas contribuicdes e retoma a fala
da aluna anterior. A mesma aluna volta a se manifestar. A professora avisa que se voltara a
esse assunto em outras aulas. Instantes depois, um aluno se manifesta e a professora salien-
ta que aquilo que ele esta dizendo é bem importante, complementando a idéia e ele volta a
falar. A professora pergunta se mais alguém quer se manifestar sobre o assunto. Uma aluna
pede a palavra. A professora diz que aquilo que ela esta dizendo é importante.

Na Obs. E-1-3, ap6s retomar a aula anterior, com a colaboracdo da turma, a profes-
sora escreve no quadro o nome da atividade e a comenta, sempre intermeando a fala com
perguntas & turma. As vezes os alunos contribuem espontaneamente. Alguns minutos apos,
chegam duas alunas e a professora pede para que se apertem um pouco para colocar cadei-
ras para formar o circulo. Chama um aluno e pede que responda a uma questdo. Valoriza a
resposta do aluno “Muito importante esse comentdrio do G., porque,...”. Chega outra aluna
e professora pede para a turma: “lugar para a L”. Novamente faz referéncia ao comentario
do aluno. Uma aluna relata uma experiéncia. A professora faz perguntas sobre essa experi-
éncia para a aluna e para a turma. Depois de algumas manifestagdes, pergunta se alguém
mais tentou. Alguém narra sua experiéncia. Uma colega pergunta para ela. Outra pessoa
narra sua experiéncia. Os colegas e a professora perguntam e comentam a experiéncia. To-
dos prestam atencdo, anotam. Uma aluna faz uma pergunta para a professora. Uma colega
candidata-se a responder. A professora faz um fechamento. Com bastante frequéncia, a pro-
fessora resgata as falas dos alunos, mesmo anteriores. A professora lembra-se de um fato,

pede para uma aluna relata-lo e complementa. Passam a outro ponto, e a professora faz per-
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guntas e os alunos respondem. Retomam a experiéncia da semana anterior, enquanto a pro-
fessora desloca-se por toda a sala, gesticula, brinca, varia a entonagéo da voz. A turma é
grande, porém, a atencdo € total, a participagdo é geral. Passam a outra atividade e os alu-
nos sdo solicitados a relembra-la. Passam a uma nova atividade e, novamente, a professora
solicita dados a turma. Passam a outra atividade e uma aluna, que ndo esteve presente na
semana anterior, diz que ndo entendeu bem. A professora diz: “E um bom teste para nos.
Noés temos que nos fazer entender”. Pede para alguém explicar. Alguém sugere uma varia-
cdo. A professora pergunta se entenderam. Alguns ndo tinham ouvido. A professora pede
para o aluno repetir e sugere, entdo, que realizem a atividade. Todos a realizam, inclusive a
professora. Ainda na Obs. E-1-3, verifica-se a solicitagdo de participagdo nas decisoes,
guando, faltando uma hora para o término da aula diz: “Como sempre temos uma deciséo a
tomar”. Faz um jogo para decidir o que fazerem: pede para uma aluna escolher sua méo di-
reita ou esquerda. Ganha mao direita - retomar segundo ponto do programa - € ndo esquer-
da - assistirem ao video. Desfazem circulo para verem imagens com o uso do retro-projetor.
Enquanto projeta, conta, brinca, os alunos perguntam. Projeta outra imagem e escreve nome
no quadro. Um aluno pergunta a origem de uma palavra. A professora diz que nao sabe e
promete pesquisar. Mostra outras imagens e comenta.

Na observacdo acima, quando um aluno relata uma passagem da aula anterior e alu-
na que ndo esteve presente ndo entende, é interessante verificar que ndo so a professora co-
loca-se nesse papel de que é importante voltar ao nivel do aluno, mas compartilha isso com
os alunos, ensinando-0s, no momento em que 0s colegas terdo que explicar, a importancia
de partir do ponto de vista do aluno e ndo do préprio.

Na Obs. E-1-4, cerca de meia hora ap6s o inicio da aula, passam a outra ati-
vidade, que todos realizam de forma entusiasmada. A professora circula, dando as instru-
cdes. Ao concluirem a tarefa, que é coletiva, todos aplaudem. Os nomes das atividades séo,
entdo, colocados no quadro e a professora coloca-se no centro da sala e fala sobre elas.
Uma aluna comenta. A professora fala sobre o comentario e volta a explicagdo. Pede para
se manifestarem com relacdo as tarefas realizadas. Véarios falam e, depois, a professora re-
toma a fala. Minutos depois, pede para que os alunos se manifestem. Uma aluna fala. A
professora comenta e pergunta “0 que mais?” Alunos se manifestam, a professora comenta

e pergunta a alguns se querem comentar. Alguns dizem que n&o, ndo insiste. Alguns, quan-
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do solicitados pelo nome, falam. Combina a proxima tarefa: leitura de um texto em grupos,
marcando o que acharem importante; fazer perguntas. Propde uma atividade a partir da qual
séo organizados os grupos. A professora circula entre os grupos, alguns dentro e outros fora
da sala. Avisa: “s6 vai embora quem tiver preparado as questoes .

Na Obs. E-I-5, a professora pede para que se levantem, formando um circulo e ex-
plica a atividade, da qual todos participam. No final, pede para avaliarem e alguns avaliam.
A professora comenta e pede para alguns falarem, chamando-os pelos nomes. Pergunta so-
bre cada etapa, cada ponto importante da atividade. Solicita que peguem seus trabalhos e
sublinhem partes importantes que queiram compartilhar com os colegas. Enquanto isso, a
professora distribui fichas coloridas. Alguns minutos apds, pede para que lembrem as pas-
sagens e que segurem apenas a fichinha na méo, ficando de pé. O jogo ¢ “danca das cores”.
Enquanto a musica toca, devem trocar as cores. Quando a musica para, param de trocar as
fichas e se agrupam conforme a cor. Nos grupos assim formados, os alunos devem comen-
tar o livro lido e alguma passagem importante. Formam-se cinco grupos, de acordo com as
cores. Dez minutos apds, reinicia a madsica e voltam a trocar as fichas. Formam-se novos
grupos de acordo com as novas cores. Agora a tarefa € o nome do livro e o0 que ndo gostou.
A professora também faz parte de um grupo. Dez minutos depois diz: “dltima vez”. Reini-
cia a musica e circulam, trocando as fichas. Formam novos grupos. A professora pede para
que busquem as cadeiras e 0os materiais para trabalharem em grupo. Organizam cinco gru-
pos. A monitora distribui fichas onde devem escrever: em duas fichas, o nome do livro e do
autor; nas outras duas fichas, coisas importantes sobre o livro. Minutos depois, pede para
deixarem s0 as fichas, que devem ser trocadas e lidas com atencdo. Minutos ap6s, sentam-
se no chdo para brincar de “memoria” com as fichas confeccionadas. Os grupos envolvem-
se na atividade, vibrando muito. A professora circula ente os grupos. Na medida em que
terminam, sugere que criem novas versdes. A professora circula, conversa com 0s grupos.
Todos se envolvem com a tarefa, brincam, jogam, vibram.

Na Obs. E-11-1, minutos ap6s o inicio da aula, uma aluna pergunta, a professora res-
ponde e retorna a exposicao. A professora pergunta a respeito de algo que haviam comen-
tado na semana anterior. Uma aluna responde. A professora retoma e faz outra pergunta a
turma. Alguém responde. A professora pergunta. A aluna responde. A professora volta a

exposicdo. Aluna pergunta. A professora responde. Aluna volta a comentar o tema, expon-
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do suas idéias sobre o assunto, a partir do texto lido. A professora comenta e refere autores
que trabalham essa questdo. As alunas prestam atencdo, tomam notas, ndo ha conversas pa-
ralelas. A professora movimenta-se na sala, olha as alunas. Comenta um termo novo e diz
que podem usa-lo em casa, que vado fazer sucesso: as alunas riem. Retoma o que a aluna
havia falado, relacionando com a teoria. A aluna retoma a palavra, a professora comenta e
pergunta “O que serd que o resto do pessoal esta pensando?” Mostra um livro sobre o te-
ma, comenta-o e 0 passa para a turma. Uma aluna fala. A professora comenta e a aluna vol-
ta a falar. A professora volta a expor. Uma aluna pergunta, a professora responde. A profes-
sora faz pergunta. Alunas ndo lembram. Pergunta uma a uma, mas ninguém lembra e ela
prépria responde. Uma aluna pergunta. A professora responde e a aluna volta a perguntar.
A professora pergunta, alguém responde. Volta a expor, retomando a fala da aluna, que faz
um comentario. A professora retoma a fala, com detalhes, com emocéo, gesticulando, mo-
vimentando-se. A professora pergunta a turma. Alguém responde. Uma aluna pergunta, ou-
tra complementa, uma terceira também comenta, a primeira volta a falar. A professora re-
toma. Uma dessas alunas volta a comentar. A professora fala, uma aluna fala e outra com-
plementa. A professora faz um comentario e as alunas riem. Traz novos dados e mostra li-
vro com uma foto que ilustra a situacdo. A professora volta a exposi¢cdo. Uma aluna ri. A
professora pergunta se quer falar. A professora volta a exposicdo, lembrando o comentério
de uma aluna. A professora pergunta, uma aluna responde, a professora comenta, outra alu-
na responde. A professora comenta sua resposta e pergunta se alguém mais quer falar.
Chama pelos nomes, como elas ndo falam, insiste. Aluna fala. Outra fala. A professora co-
menta, outra aluna fala. A professora comenta sobre um programa de TV e pergunta quem
assistiu. Varias falam, uma aluna comenta, a professora fala, outra aluna fala, a professora
comenta, aluna fala, aluna pergunta, a professora responde, trés alunas falam, a professora
fala, fazendo sintese das contribuicGes feitas. Uma aluna fala. A professora comenta a fala
da aluna, que volta a falar. Outra aluna fala. A professora pergunta se alguém tem em sala
um determinado livro e diz que trara na proxima aula, para ler uma passagem. A professora
exp0de, aluna fala, a professora comenta, retoma sua exposicédo, aluna fala e a professora re-
toma. Cerca de uma hora e meia apds o inicio, a professora diz “Estamos h&4 muito tempo
com aula expositiva. Temos que passar para outra modalidade de aula”. Alguém retoma o

assunto. A professora comenta, outra aluna fala, a professora retoma e outra aluna fala.
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A passagem acima, embora longa, foi transcrita para mostrar a dinamica da sala de
aula, em que a palavra circula permanentemente. O conteudo é trabalhado a partir das parti-
cipacOes de todos. Em alguns momentos a professora faz os fechamentos necessarios, orga-
nizando as falas, propondo novas questdes. Em todas as situacdes de observacdo da profes-
sora E, foi a Unica ocasido que uma determinada questdo foi respondida por ela propria,
pois se tratava de um dado bem preciso que havia sido comentado na semana anterior e que
dependia apenas de memoria e ndo de raciocinio ou de conhecimento anterior.

Costuma haver a participacdo de convidados, principalmente na disciplina Il. A
Obs. E-I-2 foi feita no auditorio, ja que havia mais pessoas do que 0 comum, pois havia
uma convidada e a atividade era aberta aos interessados. A professora apresenta a convida-
da e senta-se na primeira fila. Cerca de meia hora ap0s o inicio, aproveitando uma parada
da palestrante para uma pergunta, a professora pergunta se ainda ha alguma cadeira deso-
cupada. Pede para assinarem as listas. No final da fala, a professora levanta-se e para ao la-
do da palestrante. Pede palmas, agradece, faz um fechamento a respeito da fala da pales-
trante, que retoma a palavra, comenta sobre o temor que tinha de vir a aula da Professora E

e que ndo sabia que eu estaria presente (é a segunda vez que faz referéncia a mim).

Entrevista Il (22-06-04)
T — A minha presenca interferiu no andamento das aulas?

E — Para os alunos eu acho que ndo. Mas para o professor € uma tolice dizer que néo. Eu
digo isso para os meus préprios alunos quando eles ficam preocupados com a observa-
cao de alguém na sua aula. Nao adianta dizer “age como se ela ndo estivesse 1a”. Porque
nao é verdade, ela esta la. Da mesma forma como quando eu tenho algum visitante, por-
que as vezes eles me pedem, dependendo do conteldo. E essa presenca € diferente dos
alunos em relacdo ao ritmo do trabalho. Eu me preocupo, dar uma viséo do conteudo que
permita que ela se inclua, ndo se sinta perdida ou ignorada. No sentido de ignorancia da
minha parte, de deixar de percebé-la como alguém que também faz parte do grupo na-
guele momento. Isso € um mecanismo que ha algum tempo eu uso, é uma espécie de um
dialogo com o pensamento do aluno. Tentar imaginar o que ele est4 pensando naquele
momento. As vezes iSso vira um exercicio imaginatorio arriscado. A minha fala fica assim
“vocés devem estar pensando tal coisa, por outro lado, talvez vocés estejam pensando tal
coisa”. Um ou outro mais atrevido diz “professora, eu no estou pensando nada disso”. E
um risco que a gente se antecipe e se coloque no lugar do pensamento deles. Esse es-
forco de dialogar com o pensamento do aluno as vezes pode implicar uma espécie de si-
lenciamento deles. E raro que as pessoas digam, mas eu duvido que seja verdade, dizer
que nao importa. Porque faz diferenga. Recentemente, na chamada, eu disse “fulano,
senti tua falta na aula passada”. Ele veio muito impressionado, no final da aula, conversar
comigo, entre temeroso de que aquela fosse uma forma de eu chamar a atencéo sobre a
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auséncia dele e satisfeito, lisonjeado, porque ele teria feito falta na aula. Eu percebo
quando eles estdo ausentes. E verdade que as vezes alguns mais do que outros porque
sdo mais salientes, porque tém uma participacdo oral mais freqiiente. Mas eu noto na
turma alunos ausentes ou alunos presentes ou 0s visitantes.

Essa pergunta foi feita para todos os professores, mas os professores A, B, Ce D
disseram que ndo, que minha presenca néo interferiu. Note-se que apenas ela e a Professora
F referiram a minha presenca em sala de aula como um elemento que, de alguma forma,
produziria algum efeito. Os outros disserem que ndo interferia. Embora tenha procurado es-
tar presente varias vezes para que minha presenca se tornasse mais comum, sinto que minha
presenca possa ter interferido, embora os professores nao tenham referido. Acredito, porém,
que a diferenca seja que a professora E tem consciéncia ou ndo tem receio de falar sobre is-
so. Parece que, da mesma forma como os outros professores relatam o receio de seus alunos
para falar em sala de aula, eles proprios poderiam estar manifestando seu medo de demons-
trar que uma presenca estanha causa diferenca. Mesmo que 0s alunos pensassem que eu
fosse outra aluna, o professor sabia que eu ndo era, ou, como disse a professora E, ndo da

pra agir “como se ela ndo estivesse I4. Porque néo é verdade, ela estd la”.

T — Como foi o desempenho das turmas do semestre passado?

E — Foi muito bom. Eu diria que na turma da [disciplina I] aconteceu alguma coisa. Eu lar-
go com muito gas e eu sinto que acontece uma espécie de sindrome de separacdo. O de-
sinvestimento no final € um meio da turma e da professora lidar com a separagédo, com o
término daquele periodo tdo intenso. Eles se envolvem muito, trazem relatos pessoais. Eu
sinto que a ultima aula para mim foi frustrante, dessa turma em especial. Ndo porque eles
ndo tenham feito avaliacdes adoraveis, ou porque ndo tenham tido produg6es muito ricas,
de qualidade mesmo, mas eles estavam sem gas.

T — O processo é interrompido quando estd num momento bom?

E — Foi por isso que o [Projeto de Extenséo X] foi inventado, porque foi uma forma de dar
continuidade. A extensdo universitaria como um meio complementar ao ensino e com
mais mobilidade, com mais flexibilidade para atender as demandas dos alunos, da comu-
nidade. A disciplina tem essa estrutura rigida. Tendo uma interface com a extenséo, eu
sempre digo “vocés podem voltar, realizar as atividades, participar do programa como vo-
luntarios, como colaboradores” e € o que muitos fazem. Mas essa foi uma sensagao muito
especial que eu tive com essa turma. E foi coisa da pendultima e Gltima aula. Eles estavam
entusiasmados, era o dia que eles iriam receber as avaliagdes. Isso é uma preocupacao
que eu tenho tido semestre apdés semestre. Eu tenho me preocupado em iniciar o proces-
so avaliativo e encerra-lo dentro da disciplina. Porque eu acho importante que eles sintam
que aquele espaco nédo é algo extemporaneo a aula, faz parte da aula a avaliagdo. E um
momento dentro da disciplina, dentro dos encontros previstos, aquele em que eu entrego
as avaliacOes, me coloco a disposicao para esclarecimentos. E crio um momento para is-



199

so. Nao adianta dizer, “olha eu estou a disposi¢ao para esclarecimentos” e sao nove ho-
ras da noite e a aula terminas as nove horas. E naquele dia eles estavam muito excitados
com essa questdo, além de eu ter previsto aula naquele dia tinha esse momento da en-
trega dos trabalhos, das producdes deles e da discussdo. Mas eu ndo vou contornar esse
problema de novo neste semestre. Eu vou dar aula e vai ser também o dia de enceramen-
to da disciplina. Isso ndo aconteceria se nés, na semana que vem, ndo féssemos fazer
uma visita. Mas eu mencionei que eu fazia isso no passado, nessa mesma disciplina. Eles
ficaram entusiasmados. E € uma visita guiada. Vamos ter essa visita, que ndo estava pre-
vista. Vamos ter menos uma aula, aula, quer dizer aula na universidade, embora seja uma
aula la. Em relagéo a outra disciplina, [disciplina 1], foram trabalhos muito legais. Do ini-
cio ao fim, muito boa. Tive um momento mais tenso. Numa das atividades de avaliacdo
eles deveriam escolher um texto dentre um conjunto de textos, depois de ter levantado os
temas que eles queriam e isso configura o que eu chamo de mesa redonda. Eles esco-
Ihem esse texto, inscrevem-se no dia desse tema. Esse texto vai ser discutido e as pes-
soas que escolheram o mesmo tema, embora tenham lido textos diferentes, vao se reunir,
vao discutir na frente do restante da turma. A turma assiste, eles tém um tempo para fazer
esse debate. Eles nao combinaram entre eles, ndo é trabalho em grupo, é eles conversa-
rem sobre um assunto que a gente escolheu, embora com leituras diferentes. E depois
néds, que estamos assistindo, podemos palpitar, perguntar. Eles gostam muito. O episédio
envolveu uma aluna, que na hora de fazer inscricbes para as mesas — isso envolvia dois
dias de avaliacdo — ndo conseguiu para o dia que ela queria e ficou muito zangada porque
esperava de mim uma intervencao do tipo “entdo tu decides o dia”. E eu comentava que
teria sido muito facil desde o inicio que eu tivesse decidido ou que eu tivesse sorteado 0s
temas. “Mas eu acho importante que vocés tenham que negociar’. E foi bem rico esse
momento, para mim, principalmente, ter que sustentar. Teria sido mais facil, como o pro-
fessor de criancas pequenas que diz “tu ja brincaste bastante com esse brinquedo, agora
tu esperas”. Mas a cada vez que a gente tem essa interven¢do, impede que o proprio alu-
no tome essa decisdo, tenha que assumir as conseqiéncias disso. Foi uma experiéncia
tensa, mas que teve um desdobramento que ndo comprometeu a disciplina. Ao contrario,
a menina teve um 6timo desempenho, participou muito bem naquela mesa. E o grupo
também concordou que aquele era 0 manejo apropriado. Ela queria que eu decidisse,
porque pelo menos assim ela poderia brigar comigo. Mas daquele jeito era o grupo todo
gue tinha que negociar. Eu insistia ha tese de que todos os temas sao importantes. Podia
nao ser 0 assunto que ela mais se interessasse naguele momento, mas era um assunto
importante na formacéo dela. E na [disciplina Ill] também foi muito legal, embora nés ndo
tenhamos conseguido dar conta daquele projeto inicial que era fazermos toda a leitura do
livro comentada nas aulas. Nessa disciplina eu tinha essa proposta, que, alids, eu abraco
em todas as disciplinas. Eu estou muito preocupada com o fato de que os alunos leiam li-
vros inteiros, apesar da dificuldade de achar um livro que retna todos temas. Sé que com
um encontro semanal, de duas horas aula, nés tinhamos dificuldade de dar conta. Mas foi
muito legal e teve uma coisa na avaliacdo interessante. Suspeitei de cinco alunos, quanto
ao trabalho autoral, muito discrepante do desempenho oral deles. E trés fizeram muito
bem escritos. Eu fiquei naquele dilema: eu posso estar sendo preconceituosa. Por que
eles ndo podem escrever muito bem? Por outro lado, por que s6 agora eles estao escre-
vendo muito bem e, durante as aulas, mudos que nem um peixe? Quando eu cobrava na-
quelas dindmicas sobre a leitura do dia, eles ndo tinham feito. Eu sabia que eles tinham
comprado o livro em conjunto. Marquei uma entrevista com esses cinco alunos. Quando
entreguei as avaliagbes para esses cinco, no lugar do conceito eu escrevi: conceito sus-
penso, conversar com a professora. Ja vieram gelados, assustadissimos. Eu disse “é que
eu gostaria de conversar sobre o trabalho de vocés. Eu gostaria de ouvi-los mais a respei-
to. Como o trabalho esta diferente da participacdo de vocés em aula, eu quero ver como é
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que vocés chegaram nesse ponto”. Marquei com cada um deles e pedi que falassem a
respeito do trabalho. Eu acho que eu vou morrer sem saber se esses trabalhos realmente
foram feitos por eles ou ndo. Mas eu pude ouvi-los. E dois dos guris se aplicaram e fize-
ram comentarios que demonstraram uma compreensao do contetdo todo da disciplina. O
fato é que acabei aprovando todos eles. E outros dois trabalhos néo era a suspeita do
conteudo, mas uma certa superficialidade. Algo assim como pegar o inicio e o fim do livro
e fazer comentarios. Eu queria saber se eles tinham lido tudo. No final, um desses alunos
eu ainda pedi que fizesse um complemento por escrito, me entregasse uma versao resu-
mida de determinados capitulos. Mas o que eu insisti e insisto sempre com eles é “vocés
tém todo o periodo da disciplina para atingirem aquilo que nés esperamos e que € 0 me-
Ihor e vocés tém direito a atingir. Enquanto der vocés vao fazer”.

O relato da professora mostra como, permanentemente, as solicitacdes dos alunos,
suas falas, seus pedidos, suas manifestacdes, sdo considerados na organizagdo da aula. Por
outro lado, isso néo significa abrir mé&o de sua autoridade, fazendo cumprir as regras estabe-
lecidas pelo grupo, mesmo que isso impliqgue momentos de desconforto pessoal. Além dis-
S0, mesmo nas situacoes dificeis os alunos sdo solicitados a tomar as decisGes conjunta-
mente, eles sdo envolvidos nessa tarefa pela professora, de tal forma que a responsabilidade
pelo processo de aprendizagem passa a ser de todos. Na medida em que a responsabilidade
é de todos, embora alguns tentem se isolar do processo, 0 grupo parece comprometido no

sentido de obter o melhor resultado.

T — Por que tu te intitulas como “professora diretiva™°?

E — Porque eu acho que, bem no senso comum do termo, eu dirijo 0 processo. Nao como
filiada a uma corrente'’. Foi bom tu teres me chamado a atencdo sobre isso. Eu tenho
uma posicdo muito assertiva na aula que, muitas vezes, descamba como alguém que
acaba mandando muito na aula. Embora eu reconhec¢a que muitos dos momentos da aula
acabam tomando outro rumo por causa do interesse dos alunos. Mas eu trago muito as-
sim “bem pessoal, o que a gente tava fazendo antes?”. No final eu acho que é uma direti-
vidade dirigida por eles.

T — Tu tomas a iniciativa de perguntar, de questionar, mas o termo néo se aplica a tua forma
de ser. Tu organizas 0 processo, tu diriges, mas ha uma interacdo permanente.

E — E verdade. Aconteceu uma coisa curiosa, umas duas semanas atras. Iniciei a aula
preocupada com o fato de que tinha muita coisa que eu queria ver e nao tinha vencido no
altimo encontro. Aula apés aula eu escrevia |4 no meu roteirinho no quadro [xxx]. E falava
de outras coisas. Dai eu disse “nao pessoal, nés ndo podemos ir adiante. Vamos voltar”.
Mas este aluno ndo estava na aula anterior e me faz uma pergunta, dez minutos do inicio

10 Conforme Entrevista I.
11 A corrente que refere, a qual néo estd ligada, ¢ a pedagogia diretiva, fundamentada em uma epistemologia
empirista.
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da aula, e o conteudo dizia respeito ao que nés tinhamos abordado na aula anterior. Eu
vivi aquele dilema. Digo, simplesmente “olha, meu filho, tu ndo viste o filme, tu ndo assis-
tiste a aula e os teus colegas assistiram. Tu vais ter que conversar com eles, conversa
com a monitora, porque nds vamos ter que seguir”. Por outro lado, o modo como ele colo-
cava a questao ja me tocou, ja me provocou, eu fiquei instigada a retomar esse assunto,
mesmo que representasse um desvio naquele meu programa original. Instantes dilemati-
cos: o que faco? Resolvi fazer tudo, ao mesmo tempo. Dizer que o assunto ja tinha sido
abordado, que eu recomendava que conversasse com 0s colegas, que também a monito-
ra poderia ajuda-lo com as anotacdes dela, mas que a pergunta era interessante porque
permitia que a gente pudesse relacionar o que tinhamos tratado na aula anterior com
aguela. Foi uma saida meio acrobética que no final tomou um monte de tempo porque ou-
tros trouxeram exemplos muito ricos. Eu pude falar de uma pesquisa que eu venho acom-
panhando. Mas foi interessante deparar com aquela situagéo de “e agora? Mando brasa e
dentro dessa idéia do diretivo, ai sim no sentido da escola diretiva, ignoro aquilo que eles
estdo trazendo como importante?” Porque se o assunto reaparece, mesmo que através
da pergunta de um aluno que néo estava em aula, talvez também esteja na cabeca dos
outros ainda. Eu acabei mantendo a pergunta dele vigente e respondi, discutimos.

Questionei o termo utilizado pela professora, quando se intitula diretiva porque isso
nédo conferia com a sua atitude em sala de aula. Ela corrige o termo para assertiva, para que
ndo se confunda com a pedagogia diretiva. E comum observarmos uma certa confusio entre
as escolas que se dizem construtivistas, de que nao deve haver planejamento, ou coordena-
cdo das atividades, que se deve deixar os alunos conduzirem o processo, em uma espécie de
laissez-faire, muito mais apropriado a pedagogia ndo-diretiva, baseada nas idéias de Carl
Rogers, do que no construtivismo. A professora E, que trabalha com uma atitude interacio-
nista, reconhece que o seu papel é coordenar o processo. As suas acdes mostram que é o
aluno que precisa estabelecer as relacdes, que o conhecimento € construido por ele, porém,
cabe a ela, como professora, coordenar 0 processo, propondo situacdes que ajudem essa

construcgéo.

T — Tu costumas chamar os alunos pelo nome, resgatar as falas, fazer referéncia a uma fala
da semana anterior ou do inicio da aula. Essa valorizacdo da fala esta sempre presente.

E — Da presenca mesmo do aluno como um ser inteiro. N&o € uma preocupacédo eufemis-
tica assim de “como é que tu estas” ou “hoje, tu estas feio de vida, heim” mas é de fato
porgue € o aluno inteiro que esta na aula.

T — As falas dos alunos sé@o essenciais para 0 andamento, o funcionamento das tuas aulas.

E — A despeito de ter esse movimento de acolhida das coisas que os alunos trazem, mais
do que acolhida, de saber que é isso que impulsiona a aula, € o motor da disciplina. Eu
entendo que essas intervencgdes, as participacdes dos alunos néo sao floreios, um com-
plemento, € o que faz a aula andar. Mas eu mesma as vezes me cobro um pouco mais de
improvisagao.
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Quando a professora diz que a fala do aluno ““é o motor da disciplina” N&0 S&0 apenas
“floreios, um complemento”, 1550 ndo é forca de expressao. Os relatos de aula mostram a for-
ca da fala do aluno para o funcionamento da aula. Percebe-se o esforgo permanente da pro-
fessora para estar atenta as falas, as manifestacfes, como sinalizadores do que os alunos es-

tdo pensando.

T — Tu consegues fazer uma aula dindmica, participativa, aproveitar as falas, resgatar outras
situacOes, fazer recuos e avancos. A aula vai fluindo solta porque existe essa organizacao
interna e os objetivos estdo bem claros.

E — Isso € uma preocupacédo que eu tenho gue se expressa em varias coisas. Uma delas
€ o roteiro no quadro. Isso eu comecei a fazer quando eu trabalhava com criangas peque-
nas. Isso dava uma certa continéncia aos alunos e eles ndo se sentiam numa nau sem
rumo. Sabiam o que ia acontecer. Para algumas crianc¢as, talvez com uma estrutura mais
rigida, ndo podia mudar. Mas é um fator orientador para os alunos e eles copiam o roteiro
e fazem anotagfes quanto ao que foi visto ou ndo. Eu ando com vontade de fazer, para o
préximo semestre, uma espécie de anedotario. Eu ja fazia alguns comentérios que os
alunos fizeram, coisas curiosas, temas. Comecar a fazer isso sistematicamente. Funciona
bastante bem para preparar a aula e me lembrar do que abordar na aula seguinte. Eu an-
do com um vicio terrivel, “eu nao sei se eu ja falei sobre isso”. Senao, eu me perco real-
mente, com certos exemplos, conceitos. Esse anedotario, acho que vai me ajudar. Eu
pensei numa coisa assim, temas, topicos, comentarios, ou exemplos meus ou exemplos
deles, falas curiosas...

A professora E faz referéncia a sua experiéncia com criangas pequenas e essa parece
ser Util para o seu trabalho com o aluno universitario. Tenho me questionado a respeito do
fato de que é mais fécil para os professores de criancas pequenas darem-se conta das dife-
rencas cognitivas de seu aluno, em funcgéo de todas as outras diferencas. J& para os profes-
sores de criancas maiores, adolescentes ou adultos parece, segundo meus questionamentos,
ser mais dificil verificar as diferencas cognitivas. E como se fosse uma coisa mégica: como
ja e grande, como tem um desenvolvimento fisico e motor semelhante é como se automati-

camente o raciocinio fosse muito semelhante ao do adulto.

T — Mas as falas dos alunos tu consegues lembrar. Tu ndo te lembras das tuas.

E — Isso é verdade, isso tu tem raz&o. E mesmo, tu tem raz&o. Eu posso me esquecer do
que eu disse. Mas eu sei que o Thiago da aula passada falou da histéria da caixa...

T — Porque esta bem localizado naquele espaco, naquela gestalt.
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E — E, ai a gente consegue compreender a configuracéo total. E mesmo. Estou entusias-
mada com essa idéia do anedotario. Hoje eu fagco um planejamento mais esquematico,
mas esquemas nao tém esses detalhes, essas coisas que pulsam durante a aula. E
mesmo assim, semana que passou, buscando anota¢cbes em planejamentos anteriores eu
vi “mas olha, eu fazia isso aqui para esse conteudo. Eu vou voltar a fazer isso”. Dai a gen-
te se d& conta. Estou com vontade de implementar.

T — Séo feitas criticas ao construtivismo, dizendo que s6 se pode ser construtivista na edu-
cacdo infantil ou nas séries iniciais ou que s6 funciona para grupo pequeno. Na tua sala de
aula eu encontrei um modelo de aula construtivista com adultos e uma turma grande.

E — Nao era pequena, € verdade. Ai que bacana. Eu fico contente que venha uma per-
cepcao externa. Mas eu tenho essa convicgdo. Esse meu esforco de fazer esses registros
vai ao encontro desse desejo de poder aproveitar mais, apropriar ainda mais esses mo-
mentos, transformando isso num conhecimento sistematizado: saber como é que a F. in-
tegrou a definicdo que eu dei com uma vivéncia que ela teve. Para que isso seja um co-
nhecimento que eu possa acessar mais adiante.

T — A experiéncia que tu narraste, da avaliagdo, certamente vai marca-los. Se eles estavam
dizendo a verdade ou ndo, eles sabem. Mas o fato de chamar, de conversar, creio que foi
importante pra eles.

E — J& marca desde o inicio o fato de que o professor se interessa pela producéo do alu-
no. Seja porque ele se sente com o rabinho preso, porque acha que cometeu um erro que
o professor captou, seja porque esse professor me nota, me percebe. Isso certamente é o
gue deve ficar. Aconteceu-me uma coisa curiosa neste semestre: tem uma aluna muito
timida, que no final da aula me pediu o e-mail porque ela queria me contar uma historia,
mas que ela nao tinha conseguido contar em aula. E mandou um e-mail dedicadissimo.
Depois eu fiz um comentario, ela me mandou um e-mail muito agradecido. Na outra aula
fez outro comentario. Uma coisa que ela disse la pelas tantas que “a aula continua quan-
do eu estou indo pra casa, no 6nibus, porque eu vou pensando em tudo aquilo que tu fa-
laste, que a gente discutiu, naquilo que o fulano disse e naquilo que o sicrano comentou”.
Ai atinge aquilo que eu queria, que seja uma aula capaz de transbordar, que nédo fique
restrita aquele muro do horario das seis e meia as nove, que nao se prende dentro daque-
les quinze, dezoito encontros que a gente tem.

E segue falando da necessidade de falar sobre o seu proprio trabalho:

E- ... a vontade que as pessoas tém de falarem sobre seu proéprio trabalho, da falta de in-
terlocutores porgue nés fazemos um trabalho muito isolado. Eu costumo dizer isso aos
alunos, o trabalho do professor é de muita soliddo. Apesar de que ele tem a interlocucao
dos alunos, por isso que a monitoria € uma coisa que eu festejo tanto. Isso que é ter uma
monitora, sentar com ela e dizer, “eu pensei isto para a aula de hoje, o que tu achas?”.
Ela fala do ponto de vista de quando ela fez a disciplina, ela fala do ponto de vista de co-
mo ela vé os seus colegas hoje, de como ela me vé, de como ela vé seus outros profes-
sores, as outras coisas que ela esta estudando e as vezes acontecem coisas assim de as
monitoras dizerem: “eu acho que tinha que fazer mais de tal coisa, o pessoal esta gostan-
do mais de tal coisa” ou as vezes elas ndo tém muita coragem de me fazer uma corre-
¢ao, elas ficam meio intimidadas, algo assim, como “tu deves saber o que tu estas fazen-
do”. Mas até os comentarios evasivos ja me sugerem. Essa interlocugcéo € necessaria pa-
ra o professor. E t&o bom falar sobre isso.
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Comentarios de alunos

Aluna 10 - (Disciplina I): Diz o nome completo da professora. Quando perguntada
se faria outra disciplina: “Faria. Tentei, mas ndo consegui, por causa dos horarios”. Quan-
to a trabalhar com a professora: “N&o sei se eu trabalharia pela questdo da linha de pes-
quisa. Mas como caracteristicas dela sim”. Diz de forma enfatica que teria a professora
como modelo. “Eu acho ela muito espontanea. A aula dela é muito divertida. A forma, ela
ja chega de bom humor e brinca. Chama muito o aluno para participar das aulas. Inclusive
eu estou usando um monte de coisas daquela disciplina nas minhas aulas. A aula em si eu
acho que eu ndo mudaria nada. A Unica coisa que eu achei foi a questao da flexibilidade
que ela foi irredutivel com relacdo as datas de entrega e trabalhos. De tentar ser mais fle-
xivel e ver porque néo esta dando. No primeiro ela ndo mudou e, como muita gente ndo en-

tregou, ai no segundo ela mudou”.

Aluna 11- (Disciplina I): Diz o nome completo da professora. Quando perguntada
se faria outra disciplina diz: “Sim. Eu queria fazer ndo consegui porque os horarios nao se
encaixavam. Era de manha e ndo consegui porque as obrigatorias ficavam no mesmo ho-
rario”. Quanto a trabalhar com a professora: “Eu acho que sim, pela forma como ela trata
as bolsistas. Eu achei interessante a relacdo dela com as bolsistas. Mas ndo é a area que
eu tenho mais afinidade”. Quanto a té-la como modelo do seu trabalho: “Eu acho que sim.
Acho que pela dinamicidade dela com os alunos, a troca. Ndo é uma professora que se co-
loca como superior aos alunos. Aqui na faculdade tem muito isso, eu sei e vOC&s Sdo 0S
alunos. O que eu estudei eu estou usando com os meus alunos agora. Uma coisa que dei-
xou marcado: ela ouvia a gente no sentido de davidas, questfes, mas na questédo do traba-
Iho, ndo tinha muita flexibilidade, na questdo dos prazos. Ela é flexivel com os alunos no
sentido de estar disponivel. Ela é bastante rigida com relacdo a tempo e ao que tem que ter
no trabalho ”.

Ambas as alunas sdo enfaticas em reconhecer a qualidade do trabalho da professora
E, tendo seguranca de que fariam mais disciplinas, se fosse possivel, que trabalhariam com
ela, que a teriam como modelo como professora. Utilizam, de forma explicita, o que apren-
deram. A ressalva que ambas fazem é quanto ao seguimento de regras que sdo combinadas

inclusive, outras sugestdes, até mesmo para prazos.
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PROFESSORA “F”

A professora F tem 49 anos. Estd na UFRGS desde 1982, no Instituto de Artes e te-

ve experiéncias docentes anteriores. Tem Especializacao.

Entrevista | (05-11-03)
T - Gostaria que falasses a respeito das disciplinas com as quais trabalhas.

F — Trabalho com a disciplina [x], de quatro semestres e é obrigatoria. O objetivo funda-
mental esta no respeito ao corpo do ser humano. Quando o aluno vai acreditando que
precisa ter essa educagéao do corpo, entdo eu atingi o objetivo principal.

T — E como é que tu percebes no aluno que esse processo esta acontecendo?

F — E pela escuta. Quando comeca a haver uma qualidade de atencéo em sala de aula. E
natural num primeiro momento haver desconcentracao, balbdrdia. Tem uma escuta que é
silenciosa, tu fazes um movimento que tu pedes para os alunos copiarem e eles ndo se-
guem. Tu percebes que ndo tem escuta. Mas quando esse corpo comeca a se dirigir para
ti, tu percebes que comecou esse processo de escuta. Tem alunos que ndo sabem o que
querem, estdo perdidos. Nao é uma intengcdo malévola de néo participar. Tu percebes
uma porcentagem mais alta de interessados e talvez uma minima porcentagem de desin-
teressados, que estdo perdidos. Mas os que ndo estdo interessados levam bastante os
gue estao interessados.

A escuta dos alunos, que pode ser a escuta das palavras, mas também a dos movi-
mentos, é a forma de saber que estéo atingindo os objetivos. E como € que a prépria profes-
sora também consegue saber se os alunos estdo realizando a escuta? E por meio de sua pro-
pria escuta. E um olhar permanentemente atento aos alunos, enquanto circula pela sala, ao

longo das aulas.

T — Qual € o espaco do aluno fazer suas manifestacbes em aula?

F — E feito como que um ritual “agora vamos falar’ e ndo quer dizer que as pessoas se
manifestem. Como Clarice Lispector dizia, é preciso conhecer o caminho da pergunta. Eu
tenho procurado ter tempo para deixar, no final da aula ou num dia expresso “hoje se da
uma parada. Vai se recordar o semestre, vai se ver que conceito que esta sendo traba-
Ihado”. Ai os alunos v&o se manifestando. E uma educagio com democracia, mas precisa
ser ensinado, precisa ser mostrado aos alunos. As vezes eles ndo ocupam esse espaco,
e, quando ocupam, eles ndo defendem esse espaco também.

T —Na tua aula tu propdes a atividade, das a regra geral, uma atividade que ¢ comum a to-
dos, e, a partir dela, cada aluno ou dupla faz sua construcao.

F — Eu j& mudei muito, se vai aprendendo. Eu tinha incapacidade para ser objetiva e pre-
cisa. Mas tem um momento de criacdo que é o momento do caos, da desestrutura, que tu
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ndo podes entrar com muitas informacdes, porque ndo ha absorcdo. Eu vou colocando
pouco a pouco. Talvez fosse mais facil a gente dar uma aula. Mas vai depender de cada
professor, chegar primeiro com a teoria e depois a prética e, as vezes, eu fago o inverso.
N&o tem uma férmula. Eu estou aprendendo onde eu posso ser mais exata, mais precisa,
mais fiel ao que eu estudo.

A professora F, como outros professores, manifestou explicitamente seu proprio
processo de aprendizagem como professora, que vai mudando e modificando a sua maneira
de trabalhar, que repensa o seu lugar como professora e seu trabalho. Prioriza a agdo do
aluno a sua exposicao sobre a teoria e se d& conta de que, para atingir seus resultados, o tra-

balho € gradual. Demonstra estar muito ligada ao que esta ocorrendo com os alunos.

T — Em alguns momentos tu tens a sensagdo de que os alunos ndo estejam te compreenden-
do?

F — Um desses dias, eles ndo compreenderam o enunciado de uma proposta. Eles esta-
vam meio empacados. Eu parei, voltei a parte tedrica. Eles comecaram a compreender
melhor. Porque o professor vai ao nivel dele e ndo vé o nivel dos alunos. N&o é que tu
vais ficar no nivel dos alunos. Precisa perceber. E isso é que eu tenho tomado como uma
pauta, um guia para mim. Nao avancar tanto, talvez trabalhar uma idéia, duas, repetir, re-
petir e repetir. Acho que é fundamentalmente essa capacidade de repetir. Porque talvez ai
vai ficando alguma idéia.

A professora F da-se conta de que o tempo de elaboracdo do aluno € diferente do
tempo de elaboracdo do professor e, nesses momentos, retoma o processo do ponto em que
estdo os alunos. Embora o objetivo ndo seja ficar no nivel do aluno, esse € um instrumento
para fazé-lo avancar. Essa diferenciacdo € essencial, porque o professor poderia ficar no ni-
vel do aluno, o que a professora salienta que ndo é o caso. Ir ao nivel dos alunos é instru-
mental para fazé-los avancar. O objetivo ndo é o professor ficar no nivel do aluno, é reto-
mar o processo no nivel do aluno, para, dai, ajuda-lo a avancar. E quando fala em repetir da
a sensacdo de que a prioridade é utilizar o tempo necessario para a elaboracdo do aluno e
ndo para a propria elaboragdo. A professora chamou a atencdo, em uma aula, que a ativida-
de ndo era exercicio militar, que os alunos ndo tinham que copiar. Entendo o repetir, aqui,
no sentido que Piaget emprega ao falar do brincar, ou seja, que ao construir um esquema, a
crianca tenta assimilar o maior namero possivel de objetos a ele, havendo o predominio da
assimilacdo sobre a acomodacdo. Ai vemos a crianca repetir infinitas vezes, mas como cri-

acdo, ndo como copia.
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T — E quando os alunos ndo conseguem realizar uma proposta?

F — Antes de mais nada, respirar, respirar bastante. Eu penso “talvez eu nao tenha sido
téo clara”. Eu ndo coloco tudo na minha pessoa, também vejo a falta de escuta, de aten-
cdo, a gente esta falando e eles estdo conversando. Nao se tem muito tempo para apro-
fundar, porque nés temos bastante alunos no curso. O trabalho de corpo é mais conflitivo,
porgue € o ser humano que tu estas trabalhando. No momento eu estou vendo eles indi-
vidualmente ou em dupla, pequenos grupos. Fago comentarios bem individualizados. Na
verdade, eles ndo sabem onde é que vao chegar. Tu precisas, pouco a pouco, ir colocan-
do: “fazendo isso, dessa maneira, mas poderiam ser feitos de tais e tais maneiras”. Tem a
quest&o de os alunos estarem perdidos, desestimulados, tendo equivocos. As vezes uma
aula vai, muitas vezes a gente vé que essa aula ndo vai. Num dia, por exemplo, eu tinha
pedido objetos. Entdo eles dizem “Eu nao trouxe, o que eu fago?”. Um dia eu disse “na-
da”. Pode ter sido deselegante da minha parte, mas eu disse “Nao faz nada”. Ai eu digo
“se vocés nao trazem, se vocés chegam a qualquer hora na aula, também saem qualquer
hora, vocés ndo vao estar aprendendo o que é essencial, que é o trabalho coletivo”. O in-
feliz do professor é que tem que tirar a carta da manga. Tu ndo podes ser um prepotente,
mas também é necessario dar limites. Tu tens que trabalhar o empenho. Eu repito para os
alunos: “Vocés precisam investir extra, porque a universidade ndo € tudo. Ela te mostra
caminhos, mas é necessario que o aluno compreenda que precisa criar um tempo extra,
que multiplique as aulas. Porque é muito duro ficar tudo partindo s6 do professor”.

A professora cré que o processo de aprendizagem esté ligado as agdes dos alunos,
mas também as suas acdes. As vezes mostra incomodos por certas atitudes dos alunos, po-
rém, prop0e alternativas de trabalho para ajuda-los nos seus processos individuais. Ha mo-
mentos especificos em que conversa com 0s alunos, ou com as duplas, para que possam

trabalhar a partir da atividade que estdo desenvolvendo.

T — Tu te sentes satisfeita com relacdo ao magistério?

F — Eu tenho satisfag&o, mas o principal é respeito. E o que eu sei fazer, como disse uma
colega. Talvez isso seja uma qualidade que tu consigas estabelecer em sala de aula, on-
de todos nds somos iguais, dando as devidas diferencas. Tem momentos em que eu nao
saio satisfeita, saio cansada. Eu saio, as vezes, me colocando responsabilidade em de-
masia. Depois eu me volto e pergunto. Eu pertengo a um grupo, a uma escola, a uma ins-
tituicdo. Tudo poderia ser mais prazeroso se as pessoas aprendessem a dizer mais sim,
nao tanto obstaculo. Se a gente conseguisse, nessa instituicdo, fazer valer mais o profes-
sor em si, para que também possa haver mais respeito ao aluno.

T — Ou seja, independente das dificuldades, é uma coisa da qual tu gostas?

F — Gosto. Eu tento positivar o trabalho na sala de aula, compreender essas respostas,
essas perguntas. Eu lamento que as aulas sédo productes perdidas, porque a gente ndo
tem tempo para escrever. Essas producdes intelectuais se perdem. Tu ouves um aluno e
tu ndo tens a possibilidade de ouvir trinta, noventa. Mas eu j& me acalmei, porque € im-
possivel.



208

Assim como a professora sente necessidade da escuta do aluno para o funcionamen-
to de sua aula e para que se atinjam os objetivos, ela também se cobra para que possa ouvir,
estar atenta ao que os alunos tém a dizer e a perguntar e para 0 que possa construir junto

com os alunos.

T — O que tu dirias sobre a satisfacdo dos alunos nas tuas aulas?

F — Em determinado momento, eles ndo entendem bem o que eu quero. O inicio é meio
emperrado, porque eu ndo me fago muito clara, eu ndo entrego tudo. Eles vém de alguns
colégios com ensinos imediatistas. O ensino das humanidades ndo tem nada a ver com
imediatismo, é processo. Os alunos tém dificuldade de apropriar-se de uma linguagem, de
saber falar. Tem um tempo, até comecar a entrar num processo. Quando eles estéo atin-
gindo um pouco de insatisfacdo, € o0 momento para colocar algumas coisas ao alcance
deles. Como eu trabalho com o corpo, é educagéo, ndo é reeducacéo. Esse corpo vai se
tornar expressivo, vai ser dotado de significado. A gente precisa construir. Eles estdo
despreparados para isso. Mas, tu tens seres humanos. E o que é visivel neles é esse cor-
po, mas esse corpo ndo esta construido. As pessoas ndo sabem sentar, ndo sabem se
locomover, nao tém o trabalho da expresséo. De ex-pressédo, de colocar para fora. As cir-
cunstancias precisam ser dadas. Tem desentendimentos, eles ndo entendem o que esta
sendo trabalhado, eles ndo conseguem compreender. Ai vem 0 momento que tu te colo-
cas: “estou exigindo, mas também n&o estou atingindo, dessa maneira que eu estou in-
do”. Eu vou conseguindo pedacinhos. O aspecto qualitativo é lento, ele ndo vai sendo ab-
sorvido por todos.

A fala da Professora F mostra uma preocupacao constante em estar atenta ao outro e
perceber se 0 processo de aprendizagem estd ocorrendo. A aprendizagem aqui é aquela no
sentido lato, segundo Piaget. N&o é a aprendizagem do treinamento de uma resposta, mas €
aquela aprendizagem que mexe profundamente, que vai ao nivel da estrutura, que mostra

que algo realmente se transformou no sujeito.

T — Gostarias de dizer mais alguma coisa?

F — Eu ndo vejo saida para a universidade se os professores néo trabalharem juntos. Eu
quero agradecer, porque eu s6 aprendo se alguém me diz alguma coisa. Eu ndo consigo
nessa profisséo ser sozinha, sempre em sala de aula. Um professor argentino diz: “é uma
fragmentagao para o aluno”. Nao que a gente tenha culpa dessa ndo conexao das idéias,
0 que esta se passando dentro de um curso, como um todo. Por exemplo, sai de uma au-
la pratica, dai eles ndo conectam naquele momento com a teoria, porque ndo ha um dia-
logo... E muito solitario. E empobrecedor, porque fica muito na esfera pessoal.
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Sala de aula da Professora F

As observacdes foram realizadas em uma turma de disciplina obrigatdria, de quatro
créditos, com dois encontros semanais, na segunda e na quarta as 15h30. Foram seis obser-
vacgOes, de 2h/a cada, num total de 12h/a: observacdes F-I-1; F-1-2; F-1-3; F-1-4; F-1-5 e F-I-
6.

A disciplina | ocorre em uma sala de tamanho médio, com poucos méveis num dos
cantos. Ocupei a Unica cadeira de braco da sala. Embora haja trés ventiladores, a sala é
quente e abafada. A prova tedrica ocorreu em outra sala.

Os rapazes sdo minoriaem salade aula: 6 a 13; 6 a13;4a11;6a14;6a12; 6 a 12.
A professora faz chamada, mas como conhece os alunos, as vezes faz em siléncio. A pro-
fessora sempre é pontual e a sala costuma ser aberta antes. A professora movimenta-se por
toda a sala, ocupando todo o espaco disponivel. Mostra dominio sobre as atividades a reali-
zar. Circula entre os alunos, auxiliando-os na realizacdo de suas atividades. Sempre que fa-
la, dirige-se aos alunos, olhando-0s e chamando-os pelo nome. Percebe-se que ha prepara-
cdo da aula e, embora seja uma disciplina pratica, esta presente a justificativa tedrica das
atividades solicitadas.

Em todas as aulas ha referéncias a minha presenca e, algumas vezes, convite expli-
cito para participar das atividades. Varias vezes a professora dirige-se a mim para fazer
comentarios enquanto circula pela sala, acompanhando os alunos em suas atividades. Na
Obs. F-I-1, a professora, que ja havia comentando com a turma que eu viria, apresenta-me.
Durante um exercicio faz referéncia a mim e diz que se sente grata pela minha presenca.
Mais adiante, solicita minha ajuda na realizagdo de uma tarefa. Ao final da aula, pergunta
se tenho algo a falar. Agradeco a possibilidade de estar ali. Um aluno pergunta sobre a pes-
quisa. Falo rapidamente. Na Obs. F-I-2 convida-me para participar da primeira atividade.
Faco a primeira parte, mas logo me sento. Aproxima-se de mim e pergunta se escuto, por-
que ela fala baixo. Diz que interrompa quando quiser. Em outro momento, a professora
comenta para mim que alguns estdo perdidos, mas que apesar de terem um programa para
cumprir, ndo tem pressa. Na Obs. F-1-3, entrei na sala de aula junto com a professora e 0s
alunos j& estavam se preparando. A professora convida-me para realizar as atividades
quando tiver vontade. Ao propor nova atividade, pede para pensarem numa pessoa na sala,

fora a Tania, fora a professora. No final, enquanto comenta com dois alunos o trabalho de-
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les, pergunta se eu quero me aproximar, porque ela esta de costas para mim. Na Obs. F-I-5,
a professora e a monitora distribuem textos e ambas passam-me copias. Na Obs. F-I-6, a
professora passa-me folheto com atividades dos alunos de seu departamento e diz que tem
muitas coisas para conversar. Comenta com os alunos algo que aconteceu em outra ocasiao,
olha para mim e diz “a Tania ndo sabe do que se trata”. Mais adiante, comenta algo que
conversamos, dizendo, “conforme professora Tania”. Sinto-me incluida nas aulas e nas ati-
vidades. Sinto que estou sendo vista e que minha presenca faz diferenga, o que foi confir-
mado, posteriormente, na entrevista Il.

As observacdes a seguir mostram como costuma ser o inicio e o fechamento da aula,
bem como o planejamento da aula e referéncias a aulas anteriores e futuras. Na Obs. F-I-1,
a professora chega e organiza o material, enquanto os alunos se organizam, o que supde um
planejamento prévio, que ja ndo é explicitado, ja que, pontualmente, ou até alguns minutos
antes, a aula inicia. Pede para os alunos se posicionarem e demonstra um exercicio com
uma aluna. Os alunos fazem os exercicios, enquanto a professora me explica o significado
da primeira parte da aula, o que me faz supor que esse ja é um planejamento de aula de do-
minio de todos e que, portanto, ja ndo precisa ser explicitado. Em outro momento, a profes-
sora fala para eles se lembrarem de um texto que ela recomendou. Quase no final da aula, a
professora passa lista de chamada, pede para os alunos sentarem-se no chao e se aproxima-
rem. Comenta teoricamente o que foi feito. Passa atividades: uma em dupla (préatica) e outra
individual (tedrica). Os alunos pedem esclarecimentos. Distribui cdpias de dois textos e ex-
plica tarefas. No final da aula, na Obs. F-1-2, faz combinacdes. Pede para que facam ativi-
dade fora de aula para poderem trazer preparada. Uma aluna pergunta sobre o trabalho es-
crito. Na Obs. F-I1-3, a professora pergunta aos alunos o que havia ficado para hoje. Explica
as atividades que realizardo. Explica a primeira, os alunos realizam, enquanto isso, pede pa-
ra relembrarem a teoria a respeito. No final da aula, pede para trazerem material na segunda
e na quarta. Na Obs. F-1-5, a professora passa o planejamento do dia. No final, pede para a
monitora distribuir material. Faz comentarios sobre textos distribuidos e agradece a monito-
ra que ajudou a digitar o material. D& avisos sobre trabalhos. Na Obs. F-1-6, inicia a aula
com combinacdes e termina combinando a proxima aula.

As narrativas acima mostram uma preocupacao em dar um sentido para o que esta

ocorrendo. Embora seja uma disciplina essencialmente pratica, ha sempre uma justificativa
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teodrica para 0 que estd ocorrendo. Os alunos sdo, o tempo todo, chamados a agir. A sua
acao inicia-se por uma proposta apresentada pela professora, mas, logo a seguir, cada um
cria a sua propria atividade. A partir de um ponto inicial, cada um cria. A tarefa exige a
acao permanente. Embora haja a acéo fisica, ndo é apenas ela que esta presente, pois ndo se
trata de cOpia, ha também a acéo mental, pois ha a criacdo propria.

A Obs. F-1-1 exemplifica a atitude dos alunos em aula, que é semelhante em todas
as observacdes. Os alunos estdo concentrados em sua atividade, envolvidos, sem conversas
paralelas. A professora demonstra atividade. Os alunos observam e passam a realizagéo,
enguanto a professora comenta, diz o que tem que ser cuidado. Explica e os alunos realizam
0 seu trabalho, concentrados no que fazem. A professora da as regras gerais e cada um, ou
cada dupla, cria seus proprios movimentos. Cada trabalho é dnico.

Diante das solicitacBes dos alunos, a professora mostra-se disponivel. Quando al-
guém pergunta, sempre responde prontamente, ou como na Obs. F-1-6, que ocorre em uma
tarde muito quente, alguém avisa que vai tomar agua e a professora diz que vai dar um mi-
nuto para tomarem agua. Na Obs. F-1-2, um aluno pede para fazerem a parte pratica na se-

gunda-feira e a professora atende a solicitacao.

Situagdes de aula

A solicitacdo da professora para a participacdo é constante e seu olhar sempre esta
atento ao que ocorre ao seu redor e ao que acontece com os alunos e as situagdes do mo-
mento sdo aproveitadas para trabalhar contetdos.

Na Obs. F-I-1, uma aluna chega atrasada e ndo tem dupla. A professora realiza a
atividade com ela e explica os cuidados que se deve ter, faz recomendacdes. Os alunos
permanecem concentrados em sua atividade. A professora observa e, quando percebe al-
guma dificuldade, aproxima-se para auxiliar. Uma aluna estd com um material inadequado.
A professora vai até ela e Ihe oferece outro, sem falar, sem interferir, de maneira suave.
Passa pelas duplas e auxilia no que ndo esta bem. A professora da as regras gerais do que
deve ser feito e os alunos criam seus proprios movimentos. Cada trabalho é Unico. Pede pa-
ra congelarem o ultimo movimento e que passem 0s olhos pelos outros. A professora de-
monstra um novo exercicio. Os alunos observam e passam a realizacdo, enquanto a profes-

sora comenta e diz o0 que tem que ser cuidado. Na medida em que terminam, propde nova



212

atividade, que € individual, e da esclarecimentos. Os alunos envolvem-se no que estao fa-
zendo e cada um cria seus proprios movimentos. A professora comenta um texto. Cada um
realiza seu trabalho, concentrado no que faz. Pergunta se alguém tem algo a perguntar, in-
clusive eu, e explica a importancia do exercicio. A professora explica, os alunos perguntam,
a professora esclarece. Sera que o envolvimento dos alunos deve-se simplesmente ao fato
de ser disciplina préatica ou pela forma como € conduzida?

Na Obs. F-1-2, a professora propde uma atividade e circula entre os alunos, orienta,
sugere que se facam perguntas: “0 que significa esse movimento? O que eu posso melho-
rar? Serda que esse movimento traz harmonia?” Ha um padrao geral sobre o qual cada um
cria. Pede que peguem o material solicitado, explica atividade e pergunta se ha davida.
Ninguém fala. Comenta “que siléncio”, e pede que comecem. Surgem perguntas. Professo-
ra faz demonstracdo. Surgem mais perguntas e ela insiste “facam, facam, facam”, com voz
suave, encorajadora. Circula entre os alunos, enquanto realizam atividade, da esclarecimen-
tos, insiste para que criem, que ndo ha necessidade de repetirem os mesmos movimentos.
Pede para que facam o que prepararam. Uma aluna diz que ficaram com ddvidas e faz uma
pergunta. A professora retoma e faz perguntas. Os alunos respondem e a professora apro-
veita as falas e explica. Coloca novas questfes, aproveitando as respostas para dar as expli-
cacOes e fazer outras questdes. Algumas questdes séo respondidas rapidamente, outras nao.
A professora insiste nas perguntas, construindo uma idéia juntamente com a turma. Explora
longamente essa idéia, procurando fazer com que se déem conta do que significa o que es-
tdo fazendo. Pede para que facam o que prepararam, primeiramente todas as duplas juntas.
A professora observa, faz comentérios e agradece no final.

Na Obs. F-1-3, a professora explica a atividade, os alunos realizam. Fala suavemen-
te, dizendo o que pode ser melhorado. Circula entre os alunos, explicando. Ao propor ativi-
dades, explica o significado. Aproxima-se de cada aluno e diz que “ndo é para corrigir, é
para auxiliar”. Enquanto realizam atividade, a professora explica. A regra é geral, mas o
movimento, gradativamente, vai ganhando caracteristicas pessoais, em tempos individuais.
“Vamos levando para o final, cada um realizando uma vez mais, ou duas, quantas voceés ti-
verem necessidade”. A professora insiste, em alguns momentos, na utilizagdo dos termos
técnicos. Diz: “Quando eu toco em vocés, ndo tem sentido de corre¢do”. Embora as ativi-

dades sejam dirigidas, sempre ha espaco para a criacdo individual, porque cada um cria seu
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préprio movimento, dentro das orientagcdes gerais. A professora circula e auxilia quem esta
com dificuldades. A professora demonstra atividade. Os alunos movimentam-se para ob-
servar melhor. Enquanto fazem, faz perguntas. A professora circula permanentemente entre
os alunos, observando-os. Propde nova atividade e diz que “ndo tem certo, nem errado, é
apenas um exercicio”. Nunca diz que esta errado, apenas sugere a busca de novas alternati-
vas.

Na Obs. F-1-4, a monitora substituiu a professora. Era prova e ocorreu em sala com
ar condicionado e com cadeiras de braco. Na medida em que a turma chega, monitora pede
para que se organizem. Dita duas perguntas e coloca as outras no quadro. S&o 12 ao todo.
Enquanto escreve no quadro, alunos perguntam, estdo agitados. Aos poucos se acalmam e
centram-se na tarefa. Estdo ansiosos sobre se devem copiar as perguntas e reclamam da
quantidade e dificuldade das questdes. A monitora diz que falem, outro dia, com a profes-
sora. Aos poucos 0s alunos se acalmam e respondem a prova.

Na Obs. F-1-5, a professora comunica o planejamento do dia. Pede desculpas por es-
tar de costas para mim e pede para que figuem de frente para ela. Explica que queria usar
um material, mas que ndo foi encontrado na faculdade. Demonstra um movimento e explica
seu significado. Repete-0, pede para fazerem, explica, da dicas. Demonstra outro movimen-
to e orienta a realizagdo. Circula e ajuda os que tém dificuldades, enquanto explica e faz
comentarios tedricos. Relembra nogdes da disciplina anterior e comenta coisas que traba-
Ihardo no semestre seguinte. Ao terminar a atividade, pede para voltarem ao seu lugar. De-
monstra outro movimento e comenta o que deve ser feito. Circula entre os alunos, comenta,
explica, orienta. A voz da professora transmite tranqilidade, calma, ja que é suave, doce,
delicada, acompanhando o movimento que solicita. Termina o exercicio ¢ pede que “vao
fazendo a gentileza de retirar os materiais”. Propde outra atividade. H&4 uma regra geral, a
partir da qual cada um cria. A professora observa, da instrucdes, introduz novos movimen-
tos, auxilia os que tém dificuldade. Comenta: “Tém dlvida, estou aqui para auxiliar”. Pede
para fazerem ajustes necessarios. Realiza movimentos, da orientacédo, circula, explica. A
maior parte dos movimentos é criada por eles, a partir de uma instrugdo geral. Insiste que
busquem as suas “afinidades ou as desafinidades”. Comenta comigo que a aula precisaria

ser de umas quatro horas. Explica que estdo “fazendo a mesma coisa sob diversos angulos”.
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Na Obs. F-1-6, a professora pede para que fiquem de pé e formem duplas. Demons-
tra atividade e explica enquanto fazem. A professora circula, ajudando. Propde novo mo-
vimento, circula, orienta e explica. Mais um movimento, mostra e os alunos fazem, enquan-
to a professora orienta. Circula, explica, auxilia. Pede para que interrompam um pouco para
uma explicacdo e demonstracdo, depois pede para retornarem. Demonstra nova tarefa e pe-
de para fazerem, enquanto orienta e circula. A professora primeiro observa o trabalho e, a
partir dai, avalia e faz sugestfes. Depois de passar todos 0s grupos, pede para que tragam
seus materiais, se sentem no chao e formem um circulo. Pede que eu me aproxime com a
cadeira.

Em algumas aulas, no final do semestre, houve participacdo de convidados, porém

n&o houve coincidéncia com os dias de observacéo.

Entrevista Il (22-11-04)

Quando agradeci pela sua participacao, a professora F agradeceu-me. Quando per-
guntei sobre interferéncia de minha presenca em sua aula concordou que houve, mas o fato
de ja ter conversado antes com os alunos facilitou. Comentei-lhe sobre seu jeito suave de
dizer as coisas e responde que tem isso como principio. Falei sobre o dia da prova e 0 ma-

nejo tranquilo da monitora. Ela concordou que a monitora é 6tima.

T — Tens mais alguma coisa a acrescentar?

C — A gente estd num momento sério da universidade, que é como trabalhar nisso que a
gente faz, que a gente escolhe para ser o motor da vida da gente, como atingir esses alu-
nos. As vezes tem muito desassossego, desinteresse. Mas a gente tem que procurar tra-
balhar mais em parcerias. Colocar esses departamentos mais juntos, ter trocas. Essa tua
vinda aqui me fortifica. O medo as vezes é que a gente nao possa dar a atencdo devida
que tu mereces como colega, como professora, como profissional. Porque é dificil esse
tempo. E importante fazer aliancas com departamentos, com a faculdade, com a reitoria,
para ver se a gente cresce. Todo o tempo que tu pudeste estar aqui, j& era para mim um
ponto pacifico. Em poder te acolher, em deixar o teu trabalho, eu nao interferi também,
mas também me esmerar, em ser mais clara, mais precisa nessas aulas...Eu acredito
muito nessa parceria. A gente ndo trabalhar sempre dando aula sozinha, ou que tu ndo
tenhas ninguém ali para criticar. Se néo, tu ndo cresces como professor também. Eu acho
gue o professor ndo cresce sozinho.



VIIl. DO EGOCENTRISMO A DESCENTRACAO

Eu me perguntei se eles teriam reagido
como eu aquela primeira revelagdo, ex-
clamando: ‘Mas ¢ claro! E tdo 6bvio!
Como foi que nao pensei nisso?’
(SACKS, 2002, p. 193).

Neste capitulo apresento os dados mais reveladores da pesquisa. E aqui que narro as
descobertas que considero mais importantes e consigo, finalmente, deixar de enxerga-las

como um emaranhado e as vejo como uma totalidade que, agora, parece tdo dbvia.

EGOCENTRISMOS E DESCENTRACOES

A observacdo de aulas de diferentes professores, de diferentes turmas de um mesmo
professor, ou, em alguns casos, de diferentes turmas da mesma disciplina e de diferentes
aulas da mesma turma, permitiu verificar, ao mesmo tempo, diversidades e similaridades.
Tal cuidado se mostrou importante para que nédo se atribuam os eventos encontrados a ques-
tdes pessoais ou do momento, ja que meu objetivo ndo é julgar, mas entender 0s processos
comuns entre os diferentes sujeitos, em diferentes momentos, em diferentes contextos, em
diferentes situacdes. Sdo questbes relativas ao ensino, a aprendizagem e a relacdo profes-
sor-alunos que se verificam em diferentes situacdes e que acarretam consequéncias peda-
gagicas e epistemologicas. Constatou-se a existéncia de um padréo de desenvolvimento de
condutas do professor na relacdo com o aluno que vai de momentos de centragdo extrema a
uma grande descentragdo. Sinto-me grata por ter presenciado belos momentos de descen-
tracdo e tentei, na medida do possivel, fazer devolucdes, aos professores, desses momentos
iluminados.

Com relagdo ao modelo pedagdgico do ensino superior, Leite e colaboradores (In:

MASETTO, 1998, p.42) concluem que “a formagao pedagodgica do docente de ensino supe-
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rior também se apoia informalmente nas suas aprendizagens como aluno universitario, em
especial, nas suas memorias dos bons professores”. Por outro lado, acreditam que isso ndo
se dé de forma consciente e reflexiva. Kullok (2000, p.109) salienta que pesquisas apontam
que o principal fator na determinacédo da acao pedagogica do professor é sua histéria como
aluno; logo, “as praticas de seus antigos professores repetem-se no seu dia-a-dia. 1sso signi-
fica que os atuais professores se inspiram nas praticas vividas quando decidem ensinar”.
Bellochio (2000, p.49) faz a mesma observagdo sobre a préatica pedagogica, afirmando que
“muito se ensina a partir de como se foi ensinado”.

Segundo Cunha (1997, p.81), poderiamos encontrar uma explicacdo para o fendme-
no das dificuldades pedagdgicas no fato de que “a maioria dos professores ndo faz uma re-
flexdo rigorosa sobre suas praticas e, como produto acabado dos processos que os formam,
repete os mesmos rituais pedagogicos que viveu”. Como afirma o professor A: “Eu dou au-
la da maneira mais tradicional possivel, mais ou menos como 0s meus professores davam
aula” . A repeticdo dos rituais pelos quais passou esta presente, porém, quanto a reflexao, o
que observei é que 0s sujeitos investigados esforcam-se para fazé-la. No entanto, costumam
refletir com os instrumentos que tém a seu alcance. Para isso, salientam o fato de que preci-
sariam ter alguém com quem fazer trocas e por isso € comum agradecerem a possibilidade
de terem com quem conversar.

Carmem Biasoli (1997, p.145) observa a dificuldade que os seus colegas investiga-
dos apresentam para “falar sobre assuntos pedagogicos”. Ao contrario disso, o que vivenci-
ei foi uma vontade intensa dos professores para falarem sobre assuntos pedagdgicos. O pro-
fessor A manifesta que ha muito tempo tem a vontade de conversar com alguém sobre as si-
tuagoes da sala de aula. A professora E diz: “a vontade que as pessoas tém de falarem so-
bre seu préprio trabalho, da falta de interlocutores. Porque nds fazemos um trabalho muito
isolado. [...] o trabalho do professor é de muita soliddo [...] Essa interlocucdo é necessa-
ria para o professor. E tido bom falar sobre isso”. A professora F é enfética sobre essa
questdo do dialogo: “Eu ndo vejo saida para a universidade se os professores nao traba-
Iharem juntos. Eu quero agradecer, porque eu s6 aprendo se alguém me diz alguma coisa.
Eu ndo consigo nessa profissao ser sozinha, sempre em sala de aula. [...] E muito solitario.

E empobrecedor, porque fica tudo muito na tua esfera pessoal”.
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Lino de Macedo (2005, p. 37) diz que, segundo uma pesquisa realizada pela Secre-
taria de Educacdo de Sao Paulo, “quando questionados sobre como se poderia melhorar o
ensino, 59% dos professores disseram que isso Seria obtido com o aumento da oferta de ca-
pacitacao”. Pode-se pensar que essa capacitacao seria uma forma de falar sobre as questfes
pedagdgicas.

No caso da presente pesquisa, 0 fato de os professores oferecerem-se para participar
ja mostra um dado importante sobre a sua vontade de discutir as questdes pedagogicas. As
dificuldades pareceram ocorrer em funcdo de ndo ser essa a sua area de especializacao e por
causa disso ndo terem dados para questionar de forma mais precisa a sua acdo pedagdgica.
Ou seja, faltam instrumentos para fazer um questionamento mais aprofundado. Como diz a
professora D, na primeira entrevista: “Acho 6tima a oportunidade de estar dizendo isso,
porque assim como a gente ndo tem nenhuma recep¢do quando entra, ninguém te escuta
depois. Ninguém quer saber como é que estdo tuas aulas, se estdo boas ou ndo estdo. A
Unica coisa, 0 Unico termdmetro é essa avaliacdo que se faz no final do semestre, por parte
dos alunos. O numero que eu tenho é relativamente bom, entdo eu considero que as minhas
aulas estdo boas. Mas é s6 um nimero, eu queria ter um retorno de onde é que eu poderia
melhorar. Ninguém me avalia.” Na entrevista II ela fala sobre sua atividade docente: “Eu
enxergo que eu mudei muito. Fico satisfeita de ouvir o teu retorno. Mas é complicado. Se
tu vens me dizer, eu consigo enxergar, eu posso fazer essa alteracdo. Para mim é muito
saudavel ouvir isso. E uma pequena coisa que eu posso fazer.”

Um dado comum as entrevistas é que os professores gostariam que os alunos esti-
vessem mais envolvidos na aula, que sua participacao se desse de uma forma mais ativa. As
justificativas dos professores para a ndo participacao salientam caracteristicas dos alunos,
como sua falta de conhecimentos gerais ou especificos, medo de errar, dificuldades para en-
frentar o grupo, desinteresse, davidas quanto a carreira, pouca importancia da disciplina pa-
ra o curso. Os professores tendem a ver essa situacdo como um fato inevitavel e incontor-
navel: os alunos ndo tém interesse e é algo a ser aceito pelo professor, como algo que nao
h& como mudar.

Atitude diferente percebe-se na professora E que comenta a presenga, em aula, de
trés alunos que estdo fazendo sua disciplina eletiva para completar os créditos. Apesar de

perceber seu objetivo, faz um esforco para inclui-los, pois, se eles querem os créditos, terdo
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que trabalhar para isso. Segundo suas palavras: “eu estou garimpando uma mudanca com
trés meninos, Gltimo semestre. Querem os créditos para se formar. Meu esforco é grande
no sentido de apontar conteidos que tenham ressonancia na vida deles, na prética profis-
sional deles. E barbaro perceber como eles v&o se envolvendo, como a natureza do vinculo
se transforma ao longo da disciplina. Embora eles continuem bem sentados, na defensiva,
la no cantdo, ja ndo se escondem tanto e j& ndo demoram tanto para entrar nas atividades
quando eu proponho. Eu invento coisas de modo que eles tenham mesmo que participar.
Isso deve deixa-los mais tensos, mas coloca em cheque o desejo deles: se eu quero esta dis-
ciplina, se eu quero este credito, eu vou ter que entrar nesse esquema ou propor uma coisa
alternativa”. Nao s6 a participacdo dos alunos € valorizada, mas ela é condicdo para o alu-
no estar em aula e é parte da tarefa da professora incluir os alunos.

A professora F gqueixa-se, na entrevista, da falta de interesse de alguns alunos que,
segundo ela, estdo perdidos e que acabam levando os outros, mas, na sua atuacao em sala
de aula, percebe-se o seu esforgco para envolver todos nas atividades. Dispensa atencéo a
todos os alunos, circulando na sala durante as atividades, auxiliando os que tém dificulda-
des, fazendo comentarios as duplas ou aos trios, conforme o que estejam realizando. Em al-
guns momentos especificos, chama o0s pequenos grupos para conversarem mais longamente
sobre as suas atividades, escutar o que estdo fazendo e propor alternativas. Embora haja
propostas gerais, 0s grupos fazem criacdes proprias e a partir do trabalho realizado séo fei-
tas as contribuicdes da professora.

Atitude semelhante é apresentada pela professora B na disciplina Il, que € eletiva. A
disciplina tem um grupo pequeno e trabalha-se nela sobre os projetos das duplas de alunos.
Embora na primeira parte a aula esteja mais centrada na professora, com pouca participagao
dos alunos, na segunda parte a aula modifica-se completamente. Os alunos trazem seus pro-
jetos e trabalham junto com a professora na resolucdo de suas dificuldades. A partir dos
projetos, a professora questiona, escuta, propde alternativas, sempre a partir do que os alu-
nos trazem, respeitando tempos e diferencas. Durante a entrevista, a professora manifesta
que a sua maior satisfacdo como docente se da nesse tipo de atividade, porque consegue
sentir o crescimento e o envolvimento do aluno. Os alunos trazem as tarefas realizadas e as
duvidas e, segundo a professora, “Algumas vezes eles ndo vém a aula quando ndo estédo

com a tarefa, porque se sentem constrangidos de nao ter feito. Eles vém aqui outro dia, fa-



219

lam comigo. Até por causa do grupo, eles ndo querem se expor tanto”. O formato atual da
disciplina resultou de uma mudanca de atitude da professora. Num primeiro momento esse
conteldo fazia parte da disciplina obrigatéria. Como ndo havia tempo suficiente, o trabalho
ndo saia bem feito. Foi criada, entdo, a disciplina eletiva. Na primeira edicéo, ela ndo co-
brava diretamente as tarefas, apenas perguntava em aula, se eles a estavam realizando. Eles
diziam que sim e isso ndo correspondia a verdade. Com o tempo, foi organizando a disci-
plina de forma diferente, mudando sua atitude. Na medida em que mudou sua cobranca, co-
locando a acdo dos alunos como essencial para a ocorréncia do processo, observou que a
atitude deles foi se modificando. Verifica hoje que a aprendizagem deles é muito maior.
Sente-se, também, mais gratificada como professora.

Nas entrevistas, observa-se um desejo generalizado, por parte dos professores, de
que haja uma maior participacdo e um maior envolvimento dos alunos. Nas observacoes,
percebe-se que os alunos, em grande parte das aulas, ndo sdo chamados a participar e, mui-
tas vezes, quando o sdo, ndo se da tempo para que respondam e que facam suas elabora-
cOes. A professora D justifica a ndo espera pela resposta pela ansiedade. “Eu ndo sei se isso
¢ ansiedade. Eu tenho a impressdo de que eles ndo vao continuar pensando no assunto.
Talvez eu devesse deixar para uma proxima aula, perguntar depois de ter falado no assun-
to. Eu uso a pergunta mais para introduzir o assunto, para dar a explicacdo. Talvez eu te-
nha que estimular, dar mais um tempo.... mas eu ndo espero. Sou muito ansiosa”. O pro-
fessor A mostra a sua preocupa¢do com o cumprimento do contetdo, que sera cobrado pos-
teriormente, para ndo esperar as respostas: “Ai eu respondo porque eu tenho que ir adiante
na aula. Se a gente tivesse uma nédo obrigatoriedade de cumprimento do programa, pode-
ria parar mais tempo e ir esmiucando. Eu posso pegar aquelas perguntas, posso ficar até
eles irem aos pouquinhos respondendo. Mas isso leva a aula inteira. Até daria para fazer,
mas ai tu ndo garantes que vai chegar até o fim da matéria. Porque tu estas sacrificando a
extensdo do contetdo por uma melhor compreensdo. Mas na disciplina seguinte eles vao
precisar. Eu faco essas perguntas, quase nunca eles respondem. Eu acho que eles ndo tém
um pouquinho de coragem talvez, para poderem responder. Porque tem alguns alunos ali
que sdo bons; que responderiam, mas eles ndo querem responder. Ou por medo de errar

Ou nNdo gquerem responder .
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O professor A diz que os alunos se queixam de que ele ndo estimula a participacéo e
ele diz que ndo estimula mesmo, porque ndo héa tempo para que todos falem. Ele diz: “Eu
quero confessar que eu ndo estimulo mesmo. Uma ou duas perguntas eu posso aceitar.
Mas se todo mundo comegar a fazer pergunta, a aula ndo vai para frente”. Comento entao,
que “Mesmo que nem todos falem, da a sensacdo de estar participando, na voz dos outros.
As perguntas sdo comuns a eles. Como aquelas no¢des devem ser novidade, para a maioria,
eles devem estar construindo-as num mesmo nivel. Alguém que ja passou por aquilo ha
muito tempo, ja ndo se lembra de quais sd0 0s passos necessarios para chegar. Por isso, as
vezes, é mais facil um colega explicar. A sensacdo que a gente tem € que ja nasceu sabendo
aquilo”. E o professor A responde: “Isso a gente percebe. As vezes eu digo uma coisa, o ca-
ra do lado diz e ele assimila melhor”.

“Se o espaco ¢ a morada dos objetos, o tempo ¢ a morada das acdes”. Como na €S-
cola, e também, por extensdo, na universidade “trabalhamos com objetos, teorias, concei-
tos, informacdes, que necessitam ser traduzidos em agbes educacionais [...] temos de
aprender a regular nossas agdes em funcao do tempo” (MACEDO, 2005, p.121).

A preocupacdo em estar atenta ao tempo do aluno é manifesta de forma explicita
tanto pela professora E quanto pela professora F. A professora E narra a sua tomada de
consciéncia de que as vezes faz a aula andar no seu proprio tempo e que para para dar tem-
po ao aluno.”Eu tenho tomado cuidado de dar um tempo de elaborag&o. As vezes, eu percebo que
é um tempo muito meu, que eu gquero chegar a tal tema [...]. Ai eu passo adiante. Mas eu tenho ten-
tado cuidar em relagcdo a ndo pressiona-los muito em certas etapas. Embora eu tenha esse papel de
ir em cima. Essa questdo tem sido uma espécie de desafio que eu venho me propondo, até por ten-
tar me colocar no lugar deles!”

A professora F também explicita que tem um programa a cumprir, mas que prioriza
0 respeito ao tempo de elaboragdo do aluno, o que se observa na sua préatica em sala de au-
la. Na medida em que a fala ou a ag&o do aluno s&o solicitadas e evidenciam uma ndo cons-
trucdo, evidenciam, ao contrario, um acompanhamento superficial daquilo que se est tra-
balhando, as atividades sdo redimensionadas para buscar o aluno no ponto em que ele se
encontra. Na disciplina Il, a professora B trabalha com os tempos dos alunos, acompanhan-
do cada um no seu préprio ritmo na realizacdo de suas atividades. Inclusive ha a possibili-
dade de procurarem a professora em sua sala, fora do horario da aula, para poderem organi-

zar as atividades.
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Nas situacdes acima, o tempo é respeitado, mas a professora coordena esse movi-
mento, ndo espera que o0 processo parta do aluno. Parece-me que para os alunos é mais difi-
cil dar-se conta quando o seu ritmo ndo esta sendo atendido. Até pela questdo da autorida-
de, o aluno pode se desautorizar e pode imaginar que € ele que ndo estad podendo ou que-
rendo acompanhar. Nos casos narrados, a professora esté atenta e percebe que o tempo do
aluno ndo é o seu tempo e trabalha com os alunos para que possam seguir 0 seu proprio
tempo. A professora vai ao nivel em que o aluno se encontra e trabalha com ele a partir
desse nivel.

Na disciplina Il, a professora D d& aos alunos o tempo para que realizem seu traba-
Iho. Porém, eles vao até ela quando necessario, um de cada vez, e ndo como grupo, enquan-
to ela trabalha em sua mesa. Ela se da conta de que poderia ser mais ativa nessa proposta,
circulando entre os alunos. “Inclusive nessa aula [da disciplina Il], acho que eu faco erra-
do. Eles vao perguntar, a idéia ndo é eu dar a resposta, eles tém que pensar, eles tém que
trabalhar em grupo. Mas o que acontece? Vai la, perguntam, eles ganham a resposta. Nao
ta certo. Isso acaba minando a proposta.” Eu questiono: “Talvez se fosse todo o grupo
perguntar ¢ ndo um s6 elemento?” E ela conclui: “Ou eu circular. E discutirem entre si,
chegarem a um consenso, chegam a um denominador comum, ai sim, vai la perguntar. [Se
o0 professor] tem que dar a resposta, entdo, para que pensar?”

Em algumas aulas da disciplina I, o professor C procura estabelecer uma ponte entre
seu ritmo e o ritmo dos alunos, langando perguntas e insistindo para que respondam ou para
que facam perguntas. Nas aulas de correcdo de exercicios, o professor A faz tentativas de
seguir o tempo dos alunos, atendendo as suas solicitacdes quando elas ocorrem.

Sobre a questdo do tempo, Becker (2004, p.45) salienta que “tempo de aprendiza-
gem ndo é tempo de estocagem. Tempo de aprendizagem € tempo de génese. Isto €, tempo
de nascimento de algo novo, no sentido coletivo e no sentido individual; no sentido do su-
jeito, portanto”. Parece-me, entdo, que o tempo de aprendizagem do aluno é pouco valori-
zado porque tomado como tempo de estocagem do conteudo, para posterior consumo, e nao
como tempo de génese. Na minha experiéncia como professora, entendo o tempo de génese
do aluno, o0 momento em que ele constrdi algo novo, como 0 momento mais bonito e grati-

ficante do trabalho docente.
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Embora em situacoes diferentes, a caracteristica do “dar” o conteudo, ao invés do
ajudar a construir, estd bastante presente. Os professores ensaiam propor perguntas, mas
grande parte das vezes ndao ha tempo para que os alunos respondam ou mesmo que facam as
suas elaborac6es, mesmo que ndo respondendo oralmente. O fato de os professores darem o
retorno para este tipo de pesquisa demonstra a preocupagdo com 0 ensino e o interesse em
aprenderem alguma coisa nova e terem com quem estabelecer uma relagdo de troca sobre as
questdes relativas aos processos de ensino e de aprendizagem. Todos 0s professores mos-
traram-se, ao longo das observacfes, muito respeitosos com relacdo aos alunos, porém, es-
tava muito presente essa ansiedade de responder rapido. De forma néo intencional acaba
acontecendo, em muitas situacdes, 0 ndo respeito ao tempo do aluno. Porém, pelas explica-
cOes de alguns professores, a aprendizagem nédo esta sendo atingida porque aprender esta
relacionado a receber o contetdo que, em algum outro momento, podera ser consultado no
caderno, ou no livro, ou, quem sabe, na memoria. Como diz a professora B: “Tem alunos
que escrevem tudo. Se ele ndo t& entendendo agora, pelo menos ele vai ter onde pegar as
coisas”. Logo, do ponto de vista dos professores que seguem no seu préprio ritmo, inde-
pendente do ritmo do aluno, ndo ha desrespeito ao processo do aluno, porque o conteido
sera dado de qualquer maneira e 0 aluno podera consulta-lo posteriormente. Isso, porém,
mostra que ndo ha uma coordenacao entre os diferentes processos, 0 processo de aprendi-
zagem dos alunos e o processo de ensino do professor, que, pode, inclusive, estar baseado
no seu préprio processo de aprendizagem daquele conteudo.

Os professores que priorizam o conteddo em detrimento da compreensédo até ddo-se
conta de que naquele momento os alunos podem né&o estar entendendo, mas créem que se
passarem o conteldo aos alunos, estes poderdo em momento posterior retornar a ele. Nesse
caso, 0 processo do aluno esta sendo confundido com o do professor. Alguém que ja cons-
truiu uma determinada estrutura cognitiva pode se esquecer de um certo contetido, mas ao
revé-lo tem condicdes de recordar-se dele, porque possui as estruturas necessarias para o
seu entendimento. Mas, outra pessoa, que ndo construiu aquelas estruturas, ao ler aquele
conteddo, continuara sem entendé-lo. Ou seja, o professor, que ja entendeu um conteddo,
ao |é-lo depois de um tempo, relembrara. O aluno, que ndo o entendeu, ao ler depois de um
tempo, continuard provavelmente sem entender. Os dois processos, embora diferentes, as-

simétricos, s@o confundidos. O professor reduz o processo do aluno ao seu proprio proces-



223

so0. Por isso, sua atitude, ao agir na preocupacéo de passar 0 maximo de contetdo, é de pre-
ocupacgdo com o bem estar do aluno, ou seja, ele esta preocupado com o aluno, porém redu-
zindo-0 ao seu proprio processo. O professor ndo esta centrado nele proprio, pois se da con-
ta do processo do aluno. O processo do aluno, porém, é entendido como o seu préprio. Ou
seja, embora haja a diferenciacdo entre os dois, ndo sao feitas coordenacdes entre o proces-
so do professor e o processo do aluno. A preocupacao pedagdgica do professor é louvavel.
Porém, falta a ela uma dimensao importante: a da construgdo das estruturas cognitivas — ja
realizadas pelo professor, ainda ndo realizadas pelo aluno.

O tipo de situacao apontada acima esta presente independente do curso, independen-
te do contetido, ou da personalidade do professor. A justificativa é algo como “a minha
obrigagdo ¢ dar, eu vou dar, ndo posso perder esse tempo no siléncio”. A Professora D fala
da ansiedade gerada pela espera e acrescenta que “Eu acho que tem o outro lado também.
Dar a resposta te pGe numa situacao superior, tu sabes a resposta. Essa idéia de que o pro-
fessor tem que dar a resposta, pde o professor acima, isso faz bem para o ego do professor.
‘Eu sei a resposta, eu te dei a resposta’. Esse é o lado maquiavélico do professor”.

Ao responder rapidamente sem dar tempo para a elaboracédo, o professor se diferen-
ciaria dos alunos, mostrando o seu valor perante a turma. Mas, mesmo que a professora D
tenha feito o comentério anterior como tentativa de explicacdo para o fato, a sua preocupa-
¢ao maior € com o tempo limitado que tem para dar conta do conteldo e isso provoca ansi-
edade e, de qualquer forma, esta presente a sensacdo de que a resposta do aluno ndo é
mesmo algo essencial. A pergunta é mais uma forma de quebrar a monotonia e de introdu-
zir 0 assunto.

Paulo Freire (1997, p. 42) afirma que a grande tarefa do educador:

[...] ndo é transferir, depositar, oferecer, doar ao outro, tomado como paciente de
seu pensar, a inteligibilidade das coisas, dos fatos, dos conceitos. A tarefa coe-
rente do educador [...] é desafiar 0 educando com quem se comunica e a quem se
comunica, produzir sua compreensdo do que vem sendo comunicado. N&o ha in-
teligibilidade que néo seja comunicacéo e intercomunicacao que ndo se funde na
dialogicidade.

Contudo, ¢é importante valorizar a pergunta, mesmo que sem tempo para a resposta.

A pergunta ¢, em si, importante, pois, conforme a fala do professor A: “Quando eu pergunto,
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de uma certa forma, eles sdo obrigados a pensar naquilo. Mesmo que ndo consigam responder, ele
fica conjeturando. Entdo, quando eu respondo, alguns confirmam o que pensaram, outros ndo”. A
espera pela resposta ajudaria a acompanhar o raciocinio do aluno. De qualquer forma, o
professor da-se conta que mesmo que ndo haja a fala do aluno, o tempo para responder para
si proprio é importante, € um tempo de fazer relacdes. Embora o aluno faca essas relagdes
para si mesmo, em siléncio, o professor ndo fica sabendo quais sdo essas relacoes.

O ato de dar a matéria, independente da elaboragdo do aluno, encontra embasamen-
to em teorias de aprendizagem ou nas bases epistemoldgicas que sustentam o trabalho do-
cente, mesmo que o professor ndo tenha consciéncia de qual é a sua viséao tedrica de apren-
dizagem. Como ja discutido em capitulo anterior, existem diferentes concepc¢des de apren-
dizagem, no senso comum, entre os tedricos e entre os professores. Relatarei duas historias
para ilustrar uma nogédo comum em termos de concepgdes de aprendizagem.

A primeira delas ocorreu quando eu estava em uma agéncia bancéaria, com meu fi-
Iho, que, na época, tinha oito anos de idade e cursava a terceira série do ensino fundamen-
tal. Perguntei-lhe: “quanto ¢é oitenta mais setenta mais sessenta?”’. Ha muito tempo ele ja era
capaz de fazer mentalmente esse tipo de céalculo. Uma senhora que estava sentada ao lado
reclama: “Que judiaria! Para que faz isso com a crian¢a? Por que ndo pega uma calculado-
ra?” Era uma conta banal para ele, mas, segundo a percep¢ao daquela senhora, eu estava
maltratando a crianga ao perguntar coisas, ao lancar desafios. Relembro que os desafios
propostos estavam dentro da sua capacidade cognitiva e ele gostava de responder a eles.

A segunda historia ndo representa 0 senso comum, mas, ao contrario, mostra uma
tese sobre o ensino de fisica. A tese propde uma metodologia em que os alunos trabalham
em grupos desde o primeiro dia de aula, a partir de textos e atividades propostas pela pro-
fessora. No final do semestre, a autora realizou uma avaliacdo quantitativa para verificar a
aprendizagem e constatou que houve bastante avanco, principalmente comparando com
uma metodologia tradicional. Também foi realizada uma avaliagdo qualitativa em que os
alunos manifestaram sua opinido sobre o trabalho e seu aprendizado. Depois da avaliacéo
ela chega a seguinte conclusdo: “a avaliagdo altamente positiva do projeto (84%) pareceria
mostrar que os alunos, embora bastante exigidos durante as aulas, as vivenciaram como
uma boa experiéncia de aprendizagem” (GRECA, 2000, p.153). Ou seja, os alunos tinham

gostado daquela forma de trabalhar e tinham tido um bom desempenho. Eles gostaram e ti-
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veram um bom desempenho embora tenham sido mais exigidos. A utilizacdo da expressao
“embora” denota algo negativo, ou mesmo uma reagdo de surpresa, ou seja, parecem ser
coisas antagobnicas ser exigido e gostar. Eu diria, de acordo com outra concepgao do que é
aprendizagem, a da Epistemologia Genética, que eles aprenderam porque foram mais exi-
gidos, ou melhor, porque agiram insistentemente e durante um tempo consideravel sobre o
objeto de estudo e ndo embora.

Essas duas narrativas tratam de situagdes muito distintas: a de uma pessoa comum e
a de uma tese de doutorado. A exigéncia e a colocacao de problemas a serem resolvidos sao
tratadas como situacdes negativas. As historias querem ilustrar que ndo é algo exclusivo
desses professores a sensacao de que se deve dar e ndo deixar pensar, ndo propor agoes. As
historias servem para mostrar um imaginario segundo o qual a acdo ndo é entendida como
promotora de aprendizagem. Trata-se, ao contrario, de uma cultura disseminada em que o
papel do professor é passar o contetdo em lugar de fazer pensar, de ajudar a pensar, de aju-
dar a aprender a aprender e que o propor acoes € de alguma forma invadir um espaco que é
do aluno e no qual o professor ndo deve interferir. Trata-se da diferenca entre ajudar a cons-
truir a estrutura cognitiva e passar o contetdo.

Contrariamente aos autores que afirmam que as mudancas nas praticas pedagdgicas
dependem de boa vontade, observei sempre muito boa vontade por parte dos professores
investigados, ndo apenas no discurso das entrevistas, mas na pratica da sala de aula. Con-
forme combinacdo com os professores, eles manifestaram sua preferéncia de que eu compa-
recesse as aulas sem necessidade de prévio anuncio. Logo, eles nunca sabiam qual seria o
préximo dia de observacdo para se prepararem especialmente para minha vinda. Embora,
como disse a Professora F: “Em poder te acolher [...], mas também me esmerar, em ser mais cla-
ra, mais precisa nessas aulas”.Procurei, também, eliminar o elemento novidade por meio de
varias observacoes de cada professor. De varias formas pude perceber um esforco de cada
um para fazer o seu melhor, seja na explicagdo detalhada, nos exemplos, na escuta respeito-
sa quando havia a pergunta ou a opinido, na elaboracdo do material, na preparacdo da aula,
no respeito ao horario, ou até mesmo na preocupacdo em ndo deixar de lado contetdo que
pudesse vir a ser posteriormente cobrado dos alunos por parte de outros professores ou na

vida profissional do aluno.
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Os sujeitos manifestaram, durante as entrevistas, 0 seu agradecimento por poder
contar com alguém para discutir questdes de sala de aula e poder se fazer ouvir, ja que eles
se sentem solitarios no seu trabalho docente e, algumas vezes, se sentem perdidos sem ter
com quem contar para resolver suas dificuldades de manejar as situacdes de sala de aula,
ndo no sentido de controle de turma, de comportamento, mas na questdo especifica de pro-
mogcdao da aprendizagem. Independente de condig¢Ges adversas — calor, barulho, auséncia de
material basico como caneta e apagador, salas inadequadas — sempre senti 0s professores
fazendo o seu melhor. Com certeza, pode-se dizer desses sujeitos, que voluntariamente par-
ticiparam de meu trabalho de pesquisa, que boa-vontade ha em abundancia. De forma al-
guma se pode dizer que houve auséncia de boa-vontade. Boa-vontade é o que ndo falta aos
sujeitos investigados, mas em alguns momentos mostram-se sem alternativa para enfrentar
as situacdes com que se defrontam.

Carmem Biasoli (1997, p.163), em sua dissertacdo de mestrado, fala sobre o fazer
pedagogico dos professores do Instituto de Letras e Artes da Universidade Federal de Pelo-
tas e constata que a mudanca nas praticas pedagodgicas se faz necessaria, porém, afirma que
“para mudar, basta querer”. Embora concorde que a vontade seja um elemento necessario
para a implementacdo de qualquer processo de mudanca, ndo pode ser considerada um ele-
mento suficiente para que ocorra a transformacao desejada. Creio na presenca de outros en-
traves. Em sua tese de doutorado, Cleoni Fernandes (1999, p.178) diz: “sem a pretensdo de
esgotar esta tematica e sem a ingenuidade de que basta boa vontade em sala de aula para
fazer as rupturas possiveis”.

Relembro que a boa-vontade € um elemento fundamental em todos os professores
investigados. Isso em momento algum lhes faltou. Ao contrario, muitas vezes trabalhando
em salas de aula barulhentas, sem condi¢bes apropriadas, algumas vezes sem quadro ou
apagador, ou em uma sala de aula abafada em dia de extremo calor, com precariedade de
recursos, com numero excessivo de alunos em aula, e a boa-vontade, mesmo nessas condi-
cOes, se fez presente na tentativa de atender as solicitacfes que surgissem, na tentativa de se
fazer entender da forma mais clara possivel. Certamente, as dificuldades para falar a mesma
linguagem do aluno ndo se deviam a falta de boa-vontade. Para utilizar a expressdo de Fer-

nandes (1999), ¢ “ingenuidade” imaginar que boa-vontade seja suficiente. Acreditar que
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basta boa-vontade para resolvermos os impasses pedagogicos consiste numa solucdo magi-
ca, que independe de um esfor¢o conjunto na busca de alternativas pedagogicas.

Entendo “boa vontade” como motiva¢ao, que, no sentido piagetiano, constitui-se na
energia que impulsiona para a acdo. A motivacao, portanto, depende das estruturas cogniti-
vas, pois “a afetividade ndo ¢ nada sem a inteligéncia” (PIAGET, 1986, p.70). Portanto,
sem negar a importancia da boa vontade, Piaget (In: INHELDER, BOVET e SINCLAIR,
1977, p.9) mostra que sdo necessarias determinadas condic6es, do ponto de vista das estru-
turas cognitivas, que permitam a ocorréncia do conflito decorrente da vivéncia de uma con-
tradicdo, a qual “aparece como perturbacdo da qual o sujeito tornou-se consciente”. SO a
partir do momento em que hd uma desadaptacdo, pode haver um esforgo para buscar uma
nova resposta, que abra possibilidades para novas constru¢des. Em Inconsciente afetivo e
inconsciente cognitivo, Piaget (1983, p.230) lembra que “Claparéde ja tinha observado que
a tomada de consciéncia se produz por ocasido de uma desadaptacao, porque, quando uma
conduta € bem adaptada e funciona sem dificuldades ndo ha razdo de procurar analisar
conscientemente seus mecanismos”. O conflito, porém, s existira no momento em que o
sujeito tiver estruturas cognitivas que lhe permitam perceber certas contradi¢des entre aqui-
lo que faz e aquilo que pensa, ndo sendo suficiente, portanto, a boa vont