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RESUMO

LUZ, Ana Flavia Silva. Convivéncia na escola: uma analise das interacGes nos
terceiros anos do Ensino Fundamental, 2014, 159p. Dissertagdo (Mestrado em
Psicologia como Profissdo e Ciéncia). Pontificia Universidade Cat6lica de Campinas,
Centro de Ciéncias da Vida, Programa de P6s-Graduacdo em Psicologia. Campinas,
2014.

Este estudo toma como fundamentos tedricos e metodolégicos os pressupostos da
Psicologia Historico-Cultural, que tem Vigotski como seu principal representante, e
cujas bases se assentam no materialismo histdrico-dialético. Assume como objetivo
analisar as interagcdes entre alunos e professores, visando identificar como elas se
configuram, e em que medida se constituem como favorecedoras da aprendizagem e
do desenvolvimento dos alunos. Para tal, realizamos uma pesquisa-intervencéo junto a
docentes e alunos de trés turmas do terceiros anos do Ensino Fundamental, de uma
escola pablica municipal, numa cidade do interior do estado de S&o Paulo; turmas de
aproximadamente trinta alunos, em sua maioria com nove anos de idade. A
pesquisadora se inseriu em cada sala de aula semanalmente, de agosto a dezembro de
2012. Utilizou-se da contacdo e producdo de histérias como espaco de intervencao, em
que foi possivel conviver com as turmas e observar as interagcdes estabelecidas entre
os alunos, com as professoras e com a pesquisadora. Quando a atividade se voltou a
producdo de historias pelos alunos, nos deparamos com textos que expressam 0 ndo
dominio da escrita e, em alguns casos, a ndo apropriacdo dessa forma de expressao.
Como resultados constatamos que as praticas escolares, no que concerne as interacdes,
tém como base a vigilancia dos alunos exercida pelas professoras, resultando em
tentativas e investimento para controlar o comportamento dos alunos. Esta acdo das
docentes assume prevaléncia nas praticas que desenvolvem, ndo favorecendo,
portanto, o desenvolvimento da autorregulacdo pelos alunos e produzindo o

esvaziamento de sentidos sobre o ensinar e 0 aprender.

Palavras-chave: Intera¢des, Ensino Fundamental e Vigotski.



ABSTRACT

LUZ, Ana Flavia Silva. Coexistencein schools: an analysis of interactions in third
year of elementary school, 2014, 159p. Dissertation (Master's in Psychology as
Profession and Science). Pontifical Catholic University of Campinas, Center of Life

Sciences, Postgraduate Programme in Psychology. Campinas, 2014.

This study assumes as its theoretical and methodological foundations the assumptions
from the Historical-Cultural Psychology, having Vigotski as its main representative,
and whose foundations are based on the historical and dialectical materialism. It aims
to analyze the interactions among students and teachers, to identify how interactions
are configured, and to what extent they constitute as supporters the learning and the
development of students. To this end, we conducted a research intervention with
teachers and students from three classes of the third year of elementary school in a
public school from a city in the state of S&o Paulo; classes of approximately thirty
students, mostly nine years old. The researcher entered weekly to each classroom,
from August to December of 2012. The storytelling and production of stories were
used as a space for intervention, it was possible to coexist with the classes and observe
the interactions established among students, teachers and the researcher. When the
activity turned to the production of stories by students, it was possible to encounter
texts that expressed the not domain of writing, and in some cases, the not
appropriation from this form of expression. As results, it was found that school
practices, in relation to the interactions, were based on the monitoring of students
exercised by teachers, resulting on investment and attempts to control the behavior of
students. This action by the teachers assumes prevalence of develop practices, thus not
favoring the development of self-regulation by students and producing the emptying

of meaning about teaching and learning.

Keywords: Interactions, Elementary School and Vigotski.
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1. INTRODUCAO

Este trabalho reflete minha valoragdo a producéo de conhecimento cientifico,
compreendendo a relevancia da pesquisa tanto para a formagdo como para a atuagao
profissional. Vejo a pesquisa como uma forma de conhecer o que foi produzido; de
apreciar o trabalho dos pesquisadores; de disseminar conhecimento; de promover
reflexdo critica e atuacdo qualificada; de corroborar com uma tese ou critica-la a ponto
de se construir outra, criando e recriando conhecimento. Diante disso, meu interesse
fez com que tomasse a pesquisa como foco em minha formacao.

A motivacdo para realizar o presente trabalho parte do meu contato com o0s
estudos desenvolvidos pelo grupo PROSPED?, focalizando a psicologia e a educacio,
mais especificamente, as relagdes e os afetos que as permeiam, na escola, e o papel do
psicologo neste espaco. De acordo com Souza, Petroni e Andrada (2013) faz-se
necessario discutir o papel da psicologia na escola, tanto em termos tedricos como em
praticas que facilitem a atuacdo do psicélogo, para que os afetos sejam tomados como
um potencial positivo, auxiliando nas mediacOes das relagdes e ndo as dificultando.
Desse modo, a Psicologia contribuiria para a superacdo da dicotomia afeto-cognicédo
ainda presente nas escolas, proporcionando a compreensdo dos alunos e professores
como sujeitos, cujas acdes tém em sua base o afetivo-volitivo.

Em meus estudos de iniciacdo cientifica, com o projeto “Afetividade em
praticas escolares: uma revisdo bibliografica”, foi possivel observar que o tema da
afetividade tem sido investigado por varias areas do conhecimento, com destaque a da
Educacdo. E que o conceito de afetividade é abordado de diferentes enfoques, com

multiplas definicdes e perspectivas tedricas, refletindo certa dispersdo semantica que

! Grupo de Pesquisa Processos de Constituicdo do Sujeito em Préaticas Educativas da PUC-Campinas,
liderado pela Profa. Dra. Vera Lucia Trevisan de Souza.
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confere grande complexidade ao estudo e compreensdo do tema, sobretudo quanto a
dimensé&o que assume na educacao de criangas e jovens.

Compartilhando dos estudos produzidos pelo grupo PROSPED, ampliei meus
conhecimentos sobre a realidade educacional nacional, sobretudo a educagdo na
regido de Campinas, cuja complexidade envolve uma série de fatores de ordem social,
econdmica e politica. Chama-me a atencdo 0s diversos atores que se encontram
inseridos neste cenério, principalmente os professores, historicamente reconhecidos
pelo sucesso ou fracasso escolar, aspecto que despertou meu interesse para realizar um
trabalho em parceria com esses profissionais. Uma parceria que ultrapassasse o ambito
do discurso, que fosse realmente efetiva, uma convivéncia produtiva entre mim, a
psicologa-pesquisadora e os atores da escola.

A escola em que realizamos esta pesquisa tem sido campo de atuacdo do grupo
de pesquisas PROSPED desde 2007, que realiza intervencOes a partir de demandas
identificadas, voltadas a varios grupos, como alunos, professores e gestores. Ao longo
destes sete anos de atuacdo, ainda que os trabalhos do grupo possibilitassem a
superagdo de varias questdes presentes na escola, permanece, de modo recorrente, a
queixa dos profissionais sobre 0 que denominam de “comportamento inadequado dos
alunos” ou mesmo “indisciplina”.

A convivéncia na escola tem sido objeto de diversos estudos, sobretudo
trabalhos de mestrado e doutorado, nas areas de Educacéo e Psicologia. Observa-se,
no ambito das pesquisas, a busca por compreensdes e modificacdes do contexto
escolar, focalizando a complexidade das relacdes e os diferentes atores envolvidos —
alunos, professores, diretores; e em multiplos niveis, como diretorias de ensino,
nucleos regionais, secretarias de educagdo, ministério de educacdo, politicas pablicas,

etc.
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De nosso ponto de vista, a realidade educacional brasileira parece suscitar a
realizacdo de estudos que visem ao aprimoramento e transformacBes em varios
aspectos, como 0 processo ensino-aprendizagem, o desempenho dos alunos, a
utilizacdo de novas tecnologias, o ensino inclusivo, a capacitacdo de profissionais e,
sobretudo, estudos voltados ao Ensino Fundamental na rede puablica. De tais
necessidades derivam também programas e a¢cdes governamentais.

No ano de 2012, o Ministério da Educacdo (MEC) divulgou macicamente o
programa “Toda escola publica pode ser uma boa escola”, cuja campanha publicitéria
veiculada nos meios de comunicagdo declara que o “Ministério da Educacédo oferece,
aos estados e municipios, programas e recursos para uma educagdo de qualidade”.
Dentre as acdes vinculadas a este programa estdo: “Caminho da Escola”, relacionado
ao transporte escolar; “Mais Educagdo”, voltado a educacdo em tempo integral;
“Proinfo”, destinado a aquisicdo de equipamentos digitais; “Programa Nacional
Biblioteca da Escola”, que fornece obras de literatura e pesquisa, revistas e periodicos
para a existéncia de bibliotecas nas escolas; ¢ “Construcdo e Melhorias de quadras
Poliesportivas”, em que o ministério aprova propostas de financiamento para a
construcdo e reforma de quadras poliesportivas nas escolas publicas da rede de
educacéo basica (MEC, 2012a)°.

Pode-se dizer que o programa “Toda escola publica pode ser uma boa escola”,
do Governo Federal, fomenta condicbes basicas para a educacéo escolar, da formacéo
de professores a construcdo de infraestrutura, do livro didatico a alimentacdo escolar,
do transporte a biblioteca na escola. Como pode ser observado, no Programa, a atual
condicdo da rede publica de ensino faz com que as a¢des voltadas a escola dirijam-se,
sobretudo, a aspectos fisicos concretos, a melhorias na estrutura e equipamentos, seja

para 0 acesso a escola, a expansdo da jornada escolar, a capacitacdo de professores

2 portal de acesso http://umaboaescola.mec.gov.br



http://umaboaescola.mec.gov.br/
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para 0 uso de novas tecnologias, a aquisicdo de material de informatica, literério e
esportivo, entre outras.

Entretanto, outros aspectos do cotidiano escolar, hd& muito j& apontados por
pesquisadores, voltam a tona como fontes de problemas e conflitos, como as praticas
pedagOgicas e a convivéncia na escola, aspectos estes de cunho relacional.
Atualmente, as relagdes aluno-aluno ganharam destaque na midia e em redes sociais,
com a popularizagdo do termo “bullying”. Tais fatos levantaram incontaveis
discussdes que se desdobraram de diversas formas, como entrevistas, reportagens com
educadores® e estudiosos, elaboracdo e divulgacdo de cartilhas, informes publicitérios,
campanhas, pesquisas e até leis e/ou projeto de lei.

Em 24 de maio de 2012, instituiu-se a politica de conscientizacdo, prevencao e
combate ao bullying nos estabelecimentos de ensino das redes publica e privada do
Distrito Federal, com a Lei n° 4.837 (Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal, 2012%). No estado de S&o Paulo, o bullying, no &mbito judicial, ja havia sido
abordado em 2009, culminando na Lei n° 14.957 que, de forma diferenciada da Lei do

Distrito Federal, dispde sobre a inclusdo de medidas de conscientizacdo, prevencédo e

combate ao bullying escolar no projeto pedagogico elaborado pelas escolas publicas
de educacéo bésica, do municipio de S&o Paulo (Prefeitura de S&o Paulo, 2009°).
Neste mesmo més, maio de 2012, os juristas que integram a comisséo especial
designada pelo Senado para elaborar proposta para um Novo Codigo Penal aprovaram
a sugestdo para a criminalizacdo do bullying, considerando-o préatica de assédio moral

gue vitima criancas e jovens dentro do ambiente escolar. Tipificada com o0 nome de

® Adotamos a grafia “educadores” quando nos referindo aos diversos agentes da escola, professores,
gestores, entre outros.

* Disponivel em http://www.se.df.gov.br/?page_id=5544

® Disponivel em http://www3.prefeitura.sp.gov.br/cadlem/secretarias/negocios_juridicos/cadlem/integra
.asp?alt=17072009L %20149570000%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20&secr=&de
pto=&descr_tipo=LEI.



http://www.se.df.gov.br/?page_id=5544
http://www3.prefeitura.sp.gov.br/cadlem/secretarias/negocios_juridicos/cadlem/integra%20.asp?alt=17072009L%20149570000%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20&secr=&depto=&descr_tipo=LEI
http://www3.prefeitura.sp.gov.br/cadlem/secretarias/negocios_juridicos/cadlem/integra%20.asp?alt=17072009L%20149570000%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20&secr=&depto=&descr_tipo=LEI
http://www3.prefeitura.sp.gov.br/cadlem/secretarias/negocios_juridicos/cadlem/integra%20.asp?alt=17072009L%20149570000%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20&secr=&depto=&descr_tipo=LEI
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“intimidacdo vexatoria”®, a conduta podera ser punida com prisdo de um a quatro
anos, se o autor for maior de idade, e considerada ato infracional, se cometida por
adolescentes, cabendo as medidas previstas pelo ECA.

Vivenciamos um momento em que, mesmo com os avang¢os do conhecimento,
as questdes relativas a convivéncia na escola tém extrapolado o contexto escolar e
adentrado o campo juridico. Os resultados dessas medidas na transformacdo das
relagdes, das praticas docentes, das acBes da gestdo, entre outros, indicam a
necessidade de um investimento maior em estudos que propiciem a elaboracdo de
teorias e praticas mais consistentes sobre esta tematica, e tem nos instigado a
questionar: que contribuicdo a psicologia, sobretudo no ambito da psicologia escolar,
teria a dar para esta problematica?

Retirando o foco da modalidade de relacdo aluno-aluno e observando as
relacGes professor-aluno, ha interpretacdes que consideram como indicador de sucesso
dessa relacdo os resultados do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica). Este indice foi criado em 2007 para medir a qualidade de cada escola e de
cada rede de ensino. O indicador é calculado com base no desempenho do estudante
em avaliacbes do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira) e em taxas de aprovacao. Assim, para que o IDEB de uma escola ou
rede cresca é preciso que o aluno tenha bons resultados na prova de conhecimentos,
ndo seja retido e frequente a sala de aula. O indice é medido a cada dois anos, em uma
escala de zero a dez. O objetivo é que o pais, a partir do alcance das metas municipais
e estaduais, atinja a nota seis em 2022, correspondente a qualidade do ensino em

paises desenvolvidos (MEC, 2012b)’.

® Disponivel em http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra?codteor=_880669&
filename=PL+1494/2011.

" Disponivel em http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=336



http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra?codteor=%20880669&%20filename=PL+1494/2011
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra?codteor=%20880669&%20filename=PL+1494/2011
http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=336
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Considerando este indice, o IDEB, observamos que o municipio de Campinas
ndo atingiu a meta nas Ultimas trés avaliagfes da 42 série/5° ano; sendo em 2007, nota
4.8, quando a meta era 5; em 2009, nota 5.2, sendo a meta 5.3; e, por fim, em 2011,
nota 5.3 de uma meta 5.7.

E sabido que o papel do professor € ensinar. Se ndo ensina, seja la qual for sua
concepcao pedagogica, nao se é professor; alguns podem crer, equivocadamente, que
ao professor cabe apenas ensinar o aluno a aprender, mas ainda assim assumem que
ensinam. O problema que mais gera debate acaba ndo sendo se o professor deve
ensinar, mas 0 que deve ensinar e como. A partir da contribuicdo de Vigotski®
(1934/2005), ja classica, e possivel afirmar que o bom ensino ¢é aquele que se adianta
ao desenvolvimento e, desta perspectiva, novas questdes se acrescentam ao debate.
Uma delas € a de que o ensino e o desenvolvimento ndo sdo a mesma coisa; fazer com
que o aluno aprenda a contar, ndo é o mesmo que fazer com que o aluno se aproprie
do significado que esta habilidade tem em sua vida. O ensinar-aprender a contar é que
faz com que 0s processos psiquicos emergentes, necessarios ao processo de contar,
deixem de ser apenas emergentes e se consolidem.

Vigotski vai alem quando, em 1926, falou explicitamente do papel do
educador, do professor, como sendo o de um organizador do meio social educativo.
"Desde um ponto de vista cientifico, o professor é s6 o organizador do meio social
educativo, o regulador, o controlador da interacdo deste meio com cada aluno”
(1926/1991, p. 159, grifo nosso).

a1}

Pode-se por muitas reticéncias com relacdo a este "s6", pois isso que se esta
colocando como papel do professor ndo é pouco, e nada secundario. Mas o debate é

justamente contra as pedagogias que colocam toda a forca motriz do processo

® Adota-se a grafia “Vigotski”, em acordo com Prestes (2010), mas nas referéncias bibliograficas
mantém-se a forma de grafia da obra citada. Disponivel em: http://biblioteca.fe.unb.br/pdfs/2010-03-
191048zoiaprestes.pdf



http://biblioteca.fe.unb.br/pdfs/2010-03-191048zoiaprestes.pdf
http://biblioteca.fe.unb.br/pdfs/2010-03-191048zoiaprestes.pdf
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educativo no professor, e, para Vigotski, eis que a forga motriz ndo pode ser um
individuo, por mais qualificado e compromissado que seja. A for¢a motriz estaria nas
relacbes sociais e na maneira como elas se constituem, sendo a escola um meio
privilegiado para promover a motivacéo necessaria ao ensino e a aprendizagem. Para a
crianca, 0 meio social nunca lhe é externo, ela é parte do seu proprio meio social,
logo, o estudante é também parte do meio social educativo e também se educa
(Vigotski, 1926/1991).

N&o é€ trivial essa distincdo de Vigotski para com a pedagogia tradicional, em
que antes se tinha o professor como centro exclusivo das atencdes, passa-se a colocar
todo o conjunto das relagdes sociais que se estabelecem na escola e, sobretudo, em
sala de aula como educativo, e ao professor cabe a grande responsabilidade de nao
mais ocupar 0 centro do processo ensino-aprendizagem, mas assumir o papel de
profissional organizador de um processo social multilateral e multideterminado.

Esta questdo, ainda que muito discutida no cenario pedagogico brasileiro, ndo
estd claramente colocada, seja nas pesquisas ou nas praticas educativas. Qual o papel
do professor na educacdo atualmente? Estd muito claro aquilo que é mais simples
deduzir, que este professor deve ensinar, mas ndo o significado de ensinar. Ndo se
considera, por exemplo, que aprendizagem e desenvolvimento caminham juntos, que
o professor como individuo ndo é a forca motriz do processo educacional, mas aquele
gue o organiza e direciona. Ou seja, ndo basta apresentar os contetdos escolares, mas
encontrar meios de favorecer sua aprendizagem, o que implica a atribuicdo de
significados e sentidos pelos alunos aos contedos apresentados. Esta acepcao leva ao
significado de ensinar como pratica promotora de significacbes pelos sujeitos
envolvidos no processo. Pensar sobre estas questdes, em geral, causa desconforto e

gera muitas davidas. Por vezes, nos faz aderir aos caminhos mais reiterados do
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pensamento corrente. Mas é preciso persistir no caminho mais duro, buscando a
reflexdo critica.

O estudo aqui proposto terd como aporte tedrico-metodoldgico a Psicologia
Historico-Cultural, notadamente as postulac6es de Vigotski, pois acreditamos que este
olhar possibilitara uma nova e/ou diferente compreensdo do fendémeno estudado,
trazendo contribuicdes a teoria e a pratica da Psicologia Escolar.

A pesquisa bibliografica realizada como parte desta investigacdo, tomando
como fonte o banco de teses da Capes, de 2005 a 2011, com as palavras chave:
“convivéncia na escola”, “vivéncia na escola”, “convivéncia e Vigotski”,
“convivéncia e Vygotski”, “convivéncia e Vigotsky”, “convivéncia e Vygotsky”
localizou 1979 trabalhos, sendo 1620 de mestrado e 359 de doutorado. Deste total,
47% dos titulos s@o da area da Psicologia. Esses trabalhos, de bases teoricas, tematicas
e cenarios diversos, pouco se voltam as interagcdes entre alunos em sala de aula, e
quando o fazem focalizam a inclusdo de alunos com necessidades especiais.

Esta breve revisdo de literatura corrobora nossas inquietaces de que pouco se
tem investido em estudos, especialmente da perspectiva tedrica Historico-Cultural,
sobre a convivéncia na escola. Neste caminho, as pesquisas do grupo, tém revelado
dois aspectos: o primeiro, é que as emoc¢oes sdo expressas na escola, contudo ndo sdo
elaboradas, sobretudo aquelas de nuances negativas, tais como o medo e a raiva,
gerando muitos conflitos entre os atores escolares, e ndo raro, ocasionando evasao,
absenteismo e adoecimento. Essas emocgdes parecem gerar sentimentos duradouros
gue permeiam o contexto escolar, tais como a frustracdo e o desanimo. O segundo é
que a falta de espaco para a elaboracdo das emocdes tem favorecido o retorno a modos
mais primitivos de funcionamento dos sujeitos, sobretudo dos adolescentes, cujos
gestos assumem prevaléncia em detrimento da expressdo verbal, o que gera

incompreensdes por parte dos adultos e constroi interacfes conflituosas que impedem
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0 avango do ensino e aprendizagem dos alunos (Souza, Petroni & Andrada, 2013;
Souza & Andrada, 2013; Petroni, 2013; Bordignon & Souza, 2011).

Essas observacGes e andlises da escola apontam para a necessidade de se
investir nas relacbes entre: aluno-aluno, aluno-professor, professor-professor,
professor-gestao, professores-pais, gestdo-pais, gestdo e atores dos 6rgaos municipais,
estaduais, federais e assim sucessivamente; como forma de superagdo dos conflitos.
Acreditamos que a Psicologia Histérico-Cultural pode trazer contribuicbes a essa
intervencdo e lancar luz a questdes primordiais, como as que buscamos investigar
neste estudo.

S&o dessas colocagdes que derivamos nossa questdo de pesquisa: em que
medida as relacdes estabelecidas entre os atores escolares, particularmente
professores e alunos, favorecem convivéncias promotoras de desenvolvimento?

Esse questionamento nasce da compreensdo de que ndo basta estar em um
grupo para garantir uma interacdo favorecedora do desenvolvimento. Nesse sentido,
partimos da hipdtese de que seria preciso que as interacdes estabelecidas na escola se
constituissem como situagdes sociais de desenvolvimento, em que vivéncias fossem
possiveis, resultando na (re)configuracédo de sentidos e significados do que faz e pensa
0 sujeito nos processos de aprendizagem em que se envolve.

A partir destas consideragdes, parece-nos de suma importdncia uma
investigacdo das interac@es, de modo a compreender o porqué de se apresentarem tao
conflituosas, e como os alunos participam na configuracdo deste tipo de interacéo,
observando-se quais a¢bes desencadeiam os conflitos mencionados pelos educadores.
Essa compreensdo pode revelar o0 modo como essas relagdes se estruturam e o que
mobiliza estes alunos a interagirem, possibilitando pensar e propor formas de

intervencdo que melhorem a convivéncia na escola.
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Para tal, fizemos uma investigacdo em trés turmas dos terceiros anos do Ensino
Fundamental de uma escola publica municipal com alunos em sua maioria de nove
anos de idade. Essas turmas sdo alvo de queixas dos profissionais da escola, que
expressam suas dificuldades em manté-los interessados e envolvidos nas atividades,
além de relatarem a ocorréncia de brigas constantes entre os alunos.

Para a compreensdo da convivéncia na escola, organizamos nosso referencial
tedrico a partir de quatro eixos norteadores. Iniciamos discorrendo sobre a escola de
Ensino Fundamental, a situacdo do ensino no Brasil segundo as avaliagdes realizadas
por Orgdos governamentais e o enfrentamento dos problemas que, por vezes,
caracterizam a educacdo basica. O segundo eixo discute o papel da Psicologia Escolar
e Educacional, as possibilidades e os desafios a serem enfrentados. O terceiro eixo
aborda o aporte tedrico-metodologico da psicologia Historico-Cultural, com énfase
nos conceitos de interacdo e vivéncia. O quarto e ultimo eixo do referencial tedrico
contempla a crianca de 8-9 anos em seu processo de desenvolvimento da perspectiva
de Vigotski.

A organizacdo referida visa a sustentar esta pesquisa que tem por objetivo
geral: Investigar e analisar as interacbes na escola, notadamente entre alunos e
professores dos terceiros anos do Ensino Fundamental, visando identificar praticas
que favorecam a convivéncia como promotora do desenvolvimento e aprendizagem
dos alunos.

E estabelece como objetivos especificos:

Analisar a relacdo entre as caracteristicas da interacdo e o envolvimento dos
alunos nas atividades em sala de aula;

Investigar em que medida atividades que se voltam aos interesses
caracteristicos da fase de desenvolvimento dos alunos promovem uma melhor

convivéncia entre eles;
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Analisar 0 uso da contacdo de histérias como favorecedora de formas de
convivéncia que viabilizam a participagéo e expressao das criangas;

Propor a parceria com professores dos terceiros anos do Ensino Fundamental
como forma de atuagdo do psic6logo na escola;

Acreditamos, com esta organizacdo, ser possivel oferecer subsidios a
sustentacdo das reflexdes que intentamos empreender e esperamos que o leitor

também as empreendam.
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3. FUNDAMENTACAO TEORICA
no fundo, no fundo,
bem l& no fundo,
a gente gostaria
de ver nossos problemas
resolvidos por decreto
a partir desta data,
aguela magoa sem remédio
é considerada nula
e sobre ela — siléncio perpétuo [...]

Paulo Leminski

3.1 O Ensino Fundamental e seus dilemas: o enfrentamento dos problemas que
caracterizam a Educacao Basica

De acordo com Arelaro (2005), a Constituicdo Federal, promulgada em 5 de
outubro de 1988, pode ser considerada um marco no inicio de grandes transformacdes
na realidade educacional brasileira, na medida em que a Educacdo passa a ser
compreendida, pela primeira vez no pais, um direito do cidaddo e um dever do Estado.
Atribui-se as familias o dever de matricular e manter as criancas na escola, e, ao
Estado, garantir que as vagas disponiveis nas instituicbes de ensino publico atendam a
todas as criancas brasileiras, podendo, inclusive, ser responsabilizado judicialmente
por sua oferta irregular, seja no ambito municipal ou estadual. Além da garantia de
acesso e permanéncia, também héa a previsdo do direito de todo cidadao brasileiro ao
acesso a um ensino de qualidade. Nas palavras de Arelaro (2005):

a gratuidade do ensino nos estabelecimentos oficiais (IV, art. 206) deve ser

entendida ndo s6 como a matricula “potencial” a vaga em “alguma” escola,
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mas como a traducdo do oferecimento das condi¢des “plenas” que permitam a

todos os alunos a sua frequéncia regular a escola (p. 1040).

Deste modo, a Constituicdo declara como principio base do ensino a igualdade
de condigdes de acesso e permanéncia; e, para além disto, a oferta de um padrdo de
qualidade, que possibilite a todos, sem restricdes, uma escola em boas condicGes de
funcionamento — material, recursos, etc. — e de competéncia educacional — projeto
pedagogico, pessoal, entre outros (Arelaro, 2005).

Com vistas a “disciplinar a educagdo escolar”, é homologada em 20 de
dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB — lei n°
9.394/1996). Muitas sdo as polémicas que envolvem a aprovacdo da LDB de 1996°,
no entanto, dada as limitacGes a que estdo submetidas uma dissertacdo de mestrado
ndo nos aprofundaremos no tema. Para os propositos deste estudo, focalizaremos os
avangos, as perspectivas e os desafios promovidos pela LDB.

Entre as principais mudancas promovidas por sua promulgacéo e seus adendos,
figuram a gestdo democrética do ensino publico e a progressiva autonomia pedagogica
e administrativa das unidades escolares; o aumento da permanéncia do tempo da
crianga na escola; o aumento do numero de dias letivos; carga horaria minima de
oitocentas horas distribuidas em duzentos dias na educagdo bésica; o fim do ensino
seriado; a ampliacdo do ensino basico para nove anos; a previsdao de um nucleo
comum para o curriculo do Ensino Fundamental e Médio com diversificacbes em
funcédo das peculiaridades locais; o investimento da Unido de, no minimo, 18% e dos
estados e municipios de, no minimo, 25% de seus respectivos or¢amentos na

manutencdo e desenvolvimento do ensino puablico; a possibilidade de financiamento

° Foi neste cenario que o Férum Nacional em Defesa da Escola Pablica — FNDEP elaborou e participou
da tramitacdo do Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, objetivando criar um
documento construido democraticamente. Contudo, a LDB aprovada em 1996, derivou de um Projeto
de Lei apresentado por Darcy Ribeiro no ano de 1995, o PL. 73 (Bollmann, 2010).
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de escolas comunitérias, confessionais e filantropicas com recursos publicos; e prevé a
criacdo do Plano Nacional de Educagdo. Segundo a LDB, a educagdo passa a ser
dividida em dois niveis: o primeiro nivel é formado pela Educacdo Baésica, que se
subdivide em Educacgdo Infantil; Ensino Fundamental e Ensino Médio. O segundo,
corresponde a Educacdo Superior, que se subdivide em Graduacao e P6s-Graduacao.

De acordo com as disposicGes gerais da Educacdo Basica, esta tem por
finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel
para 0 exercicio da cidadania e fornecer-lne meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores. Quanto ao Ensino Fundamental, o artigo 34° da LDB versa sobre
sua obrigatoriedade com duracdo de nove anos, gratuito na escola publica, iniciando-
se aos seis anos de idade, e tendo como objetivo a formacgdo basica do cidadao,
mediante:

| — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o

pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da

tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

I11 — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a

aquisicao de conhecimentos e habilidades e a formacao de atitudes e valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade

humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (LDB,

9.394/1996, 6ed. 2011p. 21)*°.

E-nos muito cara esta explicitacdo dos objetivos da Educacio Basica, sobretudo
no que diz respeito ao desenvolvimento da capacidade de leitura, escrita e calculo.
Compreendemos que estas sdo competéncias tipicamente humanas, fruto de um

processo historico-cultural, e caberia a escola o ensino de tais conhecimentos.

19 Disponivel em http://bd.camara.gov.br/bd/bitstream/handle/bdcamara/2762/Idb_6ed.pdf?sequence=7.
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Entretanto, essa apropriagdo de conhecimentos, conforme revelam as avaliagdes
oficiais da aprendizagem, tem se revelado deficiente nos udltimos anos, e sem
indicadores de melhoria, apesar das medidas que os Orgdos governamentais
responsaveis pela educagdo tém empreendido, tais como as citadas na introducéo, em
geral como politicas pablicas voltadas & educacéo.

Guzzo, Mezzalira, Moreira, Tizzei e Silva Neto (2010) apontam que, somente
apos o0 ano de 1995, passou a haver uma sistematizacdo efetiva de publicacdes de
indicadores educacionais, 0 que permitiu que 0s pesquisadores que investigam temas
ligados a Educacdo pudessem ter uma visdo mais critica da realidade que se
apresentava.

Em busca desses indicadores, recorremos aos dados disponibilizados pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)", por meio da PNAD - Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios de 1992 a 2011, nos quais podemos visualizar
uma queda nas taxas de analfabetismo.

Sistematizando os dados do Censo Escolar*? de 1980 a 2000, o IBGE fornece
informacOes referentes a taxa liquida de escolarizacdo por niveis de ensino. Esses
dados indicam a reducéo dos escores de analfabetismo no Brasil, a ampliacdo da taxa
de escolarizacdo e aprovacao nacional e, no caso do Estado de Sdo Paulo, no Ensino
Fundamental, revela, também, queda no nimero de reprovacdes e de evasdo escolar.

Se por um lado a andlise dos indicadores quantitativos nos da subsidios para
afirmar que a realidade educacional no pais sofreu profundas transformacoes, por

outro, os resultados de pesquisas qualitativas nos permitem afirmar que o perfil da

1 Disponivel em http:/seriesestatisticas.ibge.qov.br/lista_tema.aspx?0p=0&de=8&no=4

2.0 Censo Escolar é um levantamento de dados estatistico-educacionais de dmbito nacional realizado
todos os anos e coordenado pelo INEP com a colaboracéo das secretarias estaduais e municipais de
Educacdo e com a participacdo de todas as escolas publicas e privadas do pais. Segundo o site do
proprio INEP “trata-se do principal instrumento de coleta de informagdes da educagdo basica”.
Disponivel em http://portal.inep.gov.br/basica-censo
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educacdo brasileira, durante as duas Ultimas décadas, mantém-se distante dos
patamares de uma sociedade que se pretenda justa e igualitaria. Ainda vivemos com
uma alta taxa de analfabetismo e com criangas que se matriculam nas escolas, mas néo
permanecem e/ou progridem na aprendizagem.

Este panorama acena inimeros desafios a serem enfrentados para a promocao
de um ensino de qualidade, como instalacGes fisicas, infraestrutura de apoio,
profissionais preparados e bem remunerados, para possibilitar a igualdade de
condicBes de acesso e permanéncia numa escola publica que ofereca um ensino de
qualidade para todos, tal como previsto pela constituicdo e regulamentado pela LDB.
Fato que ndo tem ocorrido, pois, como afirma Libaneo (2012), a escola publica tem se
configurado como promotora de um ensino cada vez menos igualitario, dada a sua
ineficiéncia na objetivacdo de seu principal papel social, o de promover o ensino dos
conhecimentos historicamente construidos pela humanidade. A consequéncia dessa
ineficiéncia € uma realidade cada vez mais preocupante, um grande numero de
analfabetos funcionais que deixam a escola sem dominar as principais ferramentas de
insercdo e dominio da cultura humana como leitura, escrita e calculo.

Os resultados da ineficiéncia deste processo podem ser constados nos indices
oficiais de aferimento da qualidade do ensino no pais, tais como Prova Brasil, IDEB e
outros. No que concerne ao municipio em que se desenvolve esta pesquisa, 0S
resultados do IDEB, como mencionado na introducdo deste trabalho, ndo atingiram as
metas projetadas nas Ultimas trés avaliacdes da 42 série/ 5° ano. No que se refere a
escola em que realizamos esta pesquisa, a meta no primeiro ciclo do Ensino
Fundamental foi alcancada, pela primeira vez, no ano de 2011 (nota 4.3 em 2009,
sendo a meta 4.4; e em 2011 nota 4.7, quando a meta era 4.7). Ja o IDEB da 82 série/

9° ano, nas duas ultimas avaliacGes, atingiu a meta, mesmo se observando uma queda
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no desempenho da instituicdo; meta 3.3 em 2009 com nota 4.2; e em 2011, nota 3.9,
sendo a meta 3.5 (INEP, 2012).

Entendemos que a apresentacdo destes indicadores serve para chamar a
atencdo para a qualidade do ensino publico que tem se propagado pelo pais, 0s quais
evidenciam as dificuldades em se efetivar como processo de ensino-aprendizagem.
Entendemos como mais um indicador dessa afirma¢ao o Projeto “Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa” sendo descrito pelo MEC como:

um compromisso formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal,

dos estados e municipios de assegurar que todas as criangcas estejam

alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino

Fundamental (MEC, 2013)".

Esses indicadores revelam que o principal objetivo do Ensino Fundamental: a
aprendizagem da leitura, escrita e calculo, tem se mantido a niveis muito baixos no
ensino regular, o que pudemos observar nas historias produzidas pelos alunos deste
estudo, fato que fez emergir muitas indagac6es, sobretudo, em relagdo a contribuicéo
do psicologo para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, auxiliando

na superacdo dessas condices.

3.2 A Psicologia Escolar e Educacional: possibilidades e desafios

Guzzo et al (2010) assinala que a funcdo de ajustar os estudantes ao sistema
tem sido uma expectativa quanto a intervencédo do psicélogo na rede publica de ensino
gue ainda se mantém atual. Por muito tempo se manteve a ideia de que a prética do
psicologo escolar deveria estar pautada na avaliacdo de criancas e jovens com
dificuldades de aprendizagem por meio do uso de instrumentos psicoldgicos, que

medissem a capacidade dos alunos, separando 0s aptos dos ndo aptos para a

13 Disponivel em http://pacto.mec.gov.br/
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aprendizagem. Ao atender a esse tipo de demanda, o psicélogo acaba reproduzindo as
relagdes instituidas e assume papel ativo como legitimador da desumaniza¢do do
processo de ensino-aprendizagem, contribuindo para a perpetuacdo da manutencao e
reproducéo da exclus&o.

Este quadro configura uma situacdo complexa, marcada por encontros e
desencontros entre Psicologia e Educacdo diante de diferentes posicdes ideoldgicas,
conceituais e praticas, desde a formalizacdo da Psicologia como profissdo, em 1962.
Caminhamos no sentido de superar esse modelo de atuacéo e pesquisa, que focalizam
0s problemas como naturais dos individuos. Diante disto, muitos autores defendem a
ideia de que é preciso criar referéncias para a atuagdo do psicélogo no contexto da
escola, por meio do delineamento de um perfil de atuacdo profissional e da articulacao
da prética a teoria. Entretanto, se observa as dificuldades de elaboracdo de um perfil
de atuacdo do psicologo escolar no Brasil, resvalando na distancia entre o papel
atribuido a esse profissional no campo teorico e as demandas do cotidiano escolar,
bem como na auséncia de articulacdo teoria e préatica na formacéo profissional (Guzzo
et al, 2010).

Defendemos uma atuacdo critica do psicélogo, observando as condi¢des que
produzem o meio em que se insere, investindo na promocéo da reflexdo de todos os
sujeitos inseridos na escola, como destaca Petroni (2013):

pensamos ser necessario lancar um olhar diferenciado ao contexto escolar e

aos sujeitos que nele se inserem, levando-se em consideracdo as maultiplas

influéncias na constituicdo de cada um e, mais do que isso, € preciso que o

psicologo também se coloque nesse processo, ja que, do nosso ponto de vista,

ndo ha neutralidade possivel (p. 24).

Reconhecemos que a crescente quantidade de trabalhos nesta perspectiva tem

produzido avancos do campo de conhecimento da Psicologia Escolar, entretanto, por
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outro lado, essa mesma producdo tem nos colocado desafios dificeis de serem
superados, sobretudo no que concerne as préaticas profissionais que possam atender as
demandas da escola. Entre esses desafios encontra-se a necessidade de uma postura de
ndo naturalizacdo das condicOes crescentes de desigualdade e excluséo, tdo marcantes
na educacdo publica nacional.

Para Guzzo et al (2010) ¢ justamente a diversidade de demandas postas pela
escola, relativas aos sujeitos em suas singularidades, ao coletivo e sua construcdo, e as
relacOes entre pessoas de diferentes idades, classe social, interesses, valores, desejos,
enfim, que confere a acdo do psicologo escolar grande desafio, em especial na elei¢do
e planejamento de aces que se voltem a essa diversidade que constitui a Educacéo.
Nesse sentido, os autores afirmam que:

0 amadurecimento de uma profissdo estd relacionado ao quanto uma

determinada area de conhecimento se consolida e a perspectiva da relacdo que

0 conhecimento teorico estabelece com a pratica e com as demandas da

realidade. A relacdo da Psicologia com a Educacdo ndo € diferente. Apesar de

estreita e antiga, é no bojo das circunstancias concretas que ela se consolida em

teoria e pratica (p. 131).

A Psicologia Escolar tem, durante os Gltimos 20 anos, intensificado discussdes
na busca de maior criticidade a formagdo e atuagdo daqueles que escolhem ou “sdo
levados” a atuar na complexa interseccdo entre o conhecimento psicologico e o
educacional. Pode-se dizer que alguns marcos dessa histéria foi o I Congresso
Nacional de Psicologia Escolar de 1991, em Valinhos, interior de Sdo Paulo, a
realizacdo conjunta do XVII Congresso Internacional de Psicologia Escolar e do I
Congresso Nacional de Psicologia Escolar, na PUC de Campinas, SP, em 1994. Em

1988, a criacdo da 1* secdo da Associacdo Brasileira de Psicologia Escolar e
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Educacional (ABRAPEE)™, no Distrito Federal. A institucionalizacdo da Associacio
Nacional de Pesquisa e Pés-Graduacio em Psicologia (ANPEPP)®, que, a partir do Il
Simpdsio em 1989, passou a organizar-se pelo sistema de Grupos de Trabalho (GT), e
assim, a partir do V Simpdsio (1994) foi criado o GT Psicologia Escolar/Educacional,
atuante até o momento, objetivando ao desenvolvimento e a consolidacdo da
Psicologia Escolar por meio da pesquisa e de politicas de formagdo no ambito da pos-
graduacdo em Psicologia no Brasil (Marinho-Araujo, 2010).

Para Marinho-Araujo (2010), o desafio que se coloca a Psicologia Escolar na
atualidade é a consolidacdo de um perfil profissional comprometido com a pesquisa,
com um continuo investimento pessoal e profissional, com escolhas teoricas que
atribuam sentido e significado a atuacdo, com o desenvolvimento de competéncias e
de posturas éticas que oportunizem uma critica compreensdo do sistema educacional
em suas dimensdes politico-sociais. Tal perfil profissional, para a autora, deve
sustentar alternativas de pesquisas e intervencdo de enfrentamento ao cenario
socioeducativo e politico-econémico, cenario este que vem reafirmando o controle
social e desigualdades historicamente construidas.

Ao considerarmos que o psicologo é o profissional que sabidamente trabalha
com as relagdes humanas, parece-nos que caberia a ele dominar ferramentas que lhe
permitissem desenvolver um trabalho dentro da escola com vistas a melhoria das
relacbes, para que estas se configurem como promotoras do desenvolvimento de
alunos e educadores.

Ocorre que, na revisdo da producao apresentada anteriormente, sobre pesquisas
com respeito a convivéncia na escola, observamos que a maioria dos estudos, quando

abordam a sala de aula, focalizam as questdes de aprendizagem, desenvolvimento, ou

14 Site oficial da ABRAPEE http://abrapee.wordpress.com/
15 Site oficial da ANPEPP http://www.anpepp.org.br/
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das relagGes sociais, sendo esta ultima discutida com foco nos alunos em contrapartida
aos docentes, ou seja, as pesquisas na Psicologia ainda abordam unilateralmente as
questdes escolares.

Neste sentido, refletindo sobre a relagdo aluno-professor e as possibilidades de
atuacdo do psicologo escolar, Barbosa (2012a) destaca a grande complexidade envolta
nessa relacdo. Para a autora, os conflitos presentes nas interacoes parecem prevalecer,
conflitos estes advindos da incompatibilidade de valores referentes a comportamentos
“ou até mesmo pela desvaloriza¢do do aluno e do aprender” (p.17).

Barbosa (2012a) fornece elementos para a reflexdo sobre a possibilidade de
insercdo do psicologo na rede publica de ensino, partindo de uma deliberacdo da
Secretaria de Educagdo do Estado de S&o Paulo. Considerando a relagdo entre aluno-
aluno e aluno-professor, tdo discutida e central na escola, a Secretaria criou um novo
cargo nas escolas estaduais, o de Professor Mediador Escolar e Comunitario®®,
(Resolucdo n° 07, de 19 de janeiro de 2012) responsavel pelos devidos
encaminhamentos no que se refere a conflitos envolvendo esses sujeitos. A autora
sinaliza se ndo seria este um espaco para 0 PsicAlogo Escolar atuar, uma vez que
poderia contribuir com o conhecimento da area sobre a escola e as relagdes. O que
aparenta € que o Psicologo Escolar ainda ndo € reconhecido como um profissional que
pode fazer parte da escola e trazer contribuicdes para esse contexto.

Placco (2008), ao destacar as relagdes no contexto escolar, declara que estas
precisam ser melhor compreendidas enquanto aspecto do desenvolvimento dos atores
da pratica social da educacdo. Essas relacfes, a0 mesmo tempo pessoais/interpessoais
e sociais, deveriam ter, em sua origem, a preocupacao pedagdgica educativa.

A autora afirma que o senso comum aproxima o conceito de “relagdes

interpessoais” da aceitacdo, cumplicidade, solidariedade, necessidades e satisfagdes

16 Disponivel em: http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/07_12.HTM?Time=1/24/2012.
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pessoais, com énfase nas pessoas; enquanto o conceito de “relagdes pedagogicas”
envolveria pensamentos, conteudos, estudo, esforgos, métodos, solucdo de problemas,
com énfase em producdes intelectuais. Placco (2008) destaca que se podem encontrar
interpretacdes que concebem estas relacbes como unas e complexas, engendradas em
movimentos que s&o humanos-interacionais, técnicos e politicos.

Vemos esta relagcdo como dialética, no sentido em que cada uma das dimensdes
dos sujeitos — social, cognitivo, afetivo — em qualquer interacdo, esta sincronicamente
presente e nenhuma delas € afetada ou se transforma sem que as outras também o
sejam. A qualidade da interacdo estabelecida é fundamental para que a construcéo e
transformacéo cognitivo-afetivo-social de cada um dos parceiros ocorram, na direcao
do pleno desenvolvimento de ambos, como pessoas (Placco, 2008).

Entretanto, nossas observacGes de contextos interativos na escola revelam a
prevaléncia de relacdes que pdem no centro o individuo, sobretudo em situacdes
desencadeadoras de conflitos. Por exemplo, as situacdes objeto de queixa dos
educadores tém em sua base o sentimento de ter sido desrespeitado por palavras,
atitudes, etc., que fogem ao esperado em um contexto de sala de aula, de relacdo
professor-aluno. Contudo, € comum nestas situacdes que os professores também
manifestem palavras e atitudes dissonantes do que deveria caracterizar uma relacao
pedagdgica.

Ou seja, os conflitos ndo emergem de discordancia sobre os contetdos
ensinados ou métodos utilizados pelo professor para ensina-los, mas da inadequacéo
de comportamentos, de situacBes de convivéncia que ultrapassam um padrdo minimo
esperado ou estabelecido pelos educadores como necessario ao bom desenvolvimento
das aulas.

Souza, Petroni e Andrada (2013), ao analisarem relatos de professores, apontam

que os docentes conferem destaque ao estabelecimento de vinculo e as construcfes
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afetivas dentro da escola. Os docentes reconhecem a importancia da dimenséo afetiva
na relagdo com os alunos, contudo, eles se mostram confusos, sem saber como lidar
com os afetos demonstrados pelos alunos e com os seus proprios. Os professores ndo
teriam clareza de que os afetos possam se constituir como facilitadores de sua pratica
docente, desde que intervenham nas relacdes e favorecam a elaboracdo das emocgdes
que emergem em sala de aula. Entendem que sua funcdo é trabalhar para o
desenvolvimento cognitivo, como se o aprendizado ndo envolvesse todos o0s aspectos
constituintes do sujeito: o cognitivo, o afetivo e o social.

As autoras ressaltam a emergéncia de varios afetos contraditérios em relacdo ao
ambiente escolar e a seus sujeitos, sentimentos bons e ruins se misturam e se
confundem:

[...] ora os professores se sentem aceitos e reconhecidos, ora sofrem e se

frustram ao nao receberem retorno de seu trabalho. Ao mesmo tempo em que

se mostram esperangosos quanto ao resultado de sua atuagdo e a um futuro

melhor para seus alunos, manifestam também sentimentos de magoa e

ressentimento voltados a coordenagdo da escola, as politicas publicas e, até

mesmo, a sociedade. Sentem-se julgados e condenados sem direito a defesa,
como se fossem o0s unicos responsaveis pelo desempenho escolar das criancas

e dos adolescentes (Souza, Petroni & Andrada, 2013, p. 23).

Ante a todos os aspectos apontados, consideramos fundamental investigar a
convivéncia em sala de aula com foco nos alunos e suas relacbes, com vistas a
contribuir para uma melhor compreensdo do que esta na base de modos de funcionar
significados pelos professores e gestores da escola como entraves ao melhor
desenvolvimento das praticas de ensino e aprendizagem.

Sdo das condicBes materiais, concretas, que emergem 0s problemas de

pesquisa, os interesses de investigacdo, as relagdes estabelecidas entre os sujeitos, as



33

condigdes para exercer nosso trabalho. Parece-nos que, ao conhecer essas condigdes e
0 modo como elas foram sendo produzidas ao longo da histéria, identificando suas
objetivacdes nas producdes em Psicologia Escolar, pode-se, a um s6 tempo, contribuir
para a producdo cientifica da area e propor formas de atuacdo do psic6logo na escola,
ou seja, poderiamos contribuir para o desencadeamento de reflexdes que resultem na
necessaria unido da teoria e da préatica na Psicologia Escolar.

Martinez (2010) aponta a especificidade do que denominamos Psicologia
Escolar em relag&o a outras areas ou ramos da Psicologia, tal como estdo constituidas
hoje. Esta area se da pela conjuncdo de dois elementos: primeiramente o objetivo, a
contribuicdo para a otimizacéo dos processos educativos que acontecem na instituicdo
escolar entendidos de forma ampla e também complexa pelos maltiplos fatores que
neles intervém, afirmando que estes extrapolam a ordem pedagogica, abrangendo a
ordem subjetiva, relacional e organizacional; e, em segundo lugar, pelo l6cus de
atuacdo constituido pelas diferentes instancias do sistema educativo, em especial a
instituicdo escolar.

Na conceituacdo apresentada, pode-se observar que a Psicologia Escolar nao
estd definida em funcdo de um campo estreito de saberes da Psicologia, como por
exemplo, Psicologia da Aprendizagem, Psicologia do Desenvolvimento, mas sim a
partir da configuracdo de um campo de atuacdo profissional que requer a utilizacao
dos maltiplos e diversos saberes organizados em diferentes areas da Psicologia como
ciéncia particular, sem os quais ndo € possivel contribuir eficazmente para a
otimizacdo do processo educativo, compreendido na sua complexidade e
plurideterminacdo (Martinez, 2010).

Contudo, como assinalado por Petroni (2013), o psicologo tem ocupado na
escola um lugar ndo legitimado institucionalmente ou legalmente, o que se constitui

como grande complicador de suas agBes. Ou seja, € preciso que se avance no
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movimento de insercdo do psicdlogo nas redes de ensino a0 mesmo tempo em que a
pesquisa e atuacdo profissional consolidem sua prética, sendo estes nosso principal

desafio.

3.3 As interag0es e a vivéncia para Vigotski

Compreendemos que, a um sO tempo, social e sujeito se constituem nas
interacOes. Para Vigotski (1934/2005), é por meio do processo de internalizacdo da
cultura, mediado no e pelo social, que o sujeito singulariza-se, a0 mesmo tempo em
que atua sobre o social, construindo-o, em um movimento dialético permanente. Por
isso, evidencia-se 0 social, 0 meio como fundamental aos processos constitutivos
humanos.

Esse processo de humanizacdo, compreendido aqui como as relagfes sociais
que promovem a apropriacdo e dominio dos instrumentos produzidos pela cultura
humana, ndo é dado a priori, o que significa dizer que, embora 0 homem nasca
potencialmente humano, € por meio das interagdes concretas que estabelece as bases
materiais de sua existéncia, ou seja, € no devir que radicam as possibilidades de seu
desenvolvimento.

Se por um lado, o social assume desta perspectiva um papel importante na
constituicdo do sujeito, por outro, ndo se nega sua singularidade. Ha algo no sujeito
que lhe é particular, constituido a partir dos significados e sentidos que atribuiu as
suas vivéncias'’ e experiéncias. Por isso a afirmacéo de Vigotski de que a investigagdo
da conduta e do pensamento humano implica a compreensao do afetivo-volitivo, que

atua como forca motriz de toda acdo e pensamento. Parafraseando Vigotski

17 Segundo Prestes (2010) o conceito de vivéncia tem muitos problemas de traducéo, assim como outros
conceitos na obra de Vigotski. O termo original em russo refere-se a palavra perejivanie, que muitas
vezes foi traduzida para o portugués como experiéncia ou sentimento, mas segundo a autora a palavra
mais proxima do termo em portugués é vivéncia.
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(1934/2005, p.130), para compreender 0 outro € preciso antes compreender as suas
motivacoes.

Considerando que o meio social é fonte do desenvolvimento (Vigotski,
1935/2010), pode-se presumir o lugar privilegiado que ocupa a escola como
promotora deste desenvolvimento, sobretudo pela sua atribuicdo social de transmitir
as novas geragdes o legado da cultura humana, e que pode possibilitar ao sujeito a
apropriacdo de novas formas de estar, pensar e agir no mundo. Como o0 meio é um dos
principais aspectos constituintes do sujeito, a escola surge como um importante
ambiente social, afetivo e cognitivo na formacdo das criancas e adolescentes. A
escola, como promotora ideal do desenvolvimento, deveria estimular os vinculos de
cooperacdo, trabalho em equipe e o espirito de solidariedade, e ndo destacar as
individualidades, o preconceito, as rivalidades, a dominacdo do outro e a competicéo,
como é tdo comum nos meios educacionais.

O meio aqui aludido é mais que o espaco fisico, refere-se também aos valores
e crencas que guiam nossa sociedade. Tratar o meio dessa forma quebra com uma
concepcdo determinista sobre a constituicdo do sujeito e também de meio como
apenas um ambiente, algo externo, uma circunstancia factual (Vigotski, 1935/2010).

Para Vigotski (1930/2007), a convivéncia em sociedade é essencial para a
transformacdo do homem de ser bioldgico em ser cultural. E pela aprendizagem nas
relagbes com 0s outros que construimos os conhecimentos que permitem nosso
desenvolvimento mental. Segundo o autor, ja ao nascer o sujeito dispde de funcdes
psicoldgicas elementares, de natureza biolégica — como atencdo involuntaria, por
exemplo — necessaria as acdes que a crianca passa a empreender com o meio fisico e
social. A partir dessas acdes, com 0 objetivo de garantir a sobrevivéncia, as interacdes
com o outro constituem-se acBes fundamentais na promoc¢do do desenvolvimento da

crianca. E justamente o outro que cumpre o papel de mediador da cultura, ao
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apresentar ao bebé o mundo em que € novato, por intermédio da fala e de expressdes
gestuais, do alimento, do aconchego, dos cuidados fisicos.

Em outras palavras, é na convivéncia com outros humanos que o homem se
humaniza. Fora da interacdo com a sociedade, 0 sujeito nunca desenvolvera em si
aquelas qualidades, aquelas propriedades que desenvolveria como resultado do
desenvolvimento sistematico de toda a humanidade.

Assim, desde muito cedo sera o processo de mediagdo exercido pelos outros da
relacdo do sujeito, por intermédio, sobretudo da fala, que promovera a transformacédo
das funcBes elementares em funcGes superiores, entendidas como voluntarias. Ou seja,
a partir do que vive com 0s outros, 0 sujeito se torna capaz de ir se apropriando de
modos de funcionar cada vez mais elaborados, rumo ao desenvolvimento qualitativo
do sistema psicologico, em que as conexdes entre as funcdes assumem possibilidades
quase infinitas. As funcdes elementares, no entanto, ndo desaparecem, ao contrario, se
constituem como base para as superiores; e superiores na medida em que se
constituem como autorreguladas, e voluntarias (Vigotski, 1930/2007).

Somente por meio do aprendizado, que se da nas e pelas relacbes sociais,
emerge a possibilidade de ampliarmos a rede de conexfes entre as funcdes
psicoldgicas; e ao desenvolvermos a regulacdo destas, nossas fungbes psicoldgicas
elementares incorporam outros modos de funcionamento, adquirindo assim uma nova
qualidade, passando a atuar em outro nivel, o de funcéo psicoldgica superior, como a
fala, o pensamento abstrato, a consciéncia, a atencdo voluntaria, que se constituem
como caracteristicas exclusivas do homem. Essa transformacdo acontece pela
elaboracdo das informac@es recebidas do meio. Destaca-se que as informag6es nunca
sdo absorvidas diretamente, sdo sempre intermediadas, explicita ou implicitamente,

pelas pessoas que rodeiam a crianca, carregando significados sociais e historicos. 1sso
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significa dizer que as informacOes s&o reelaboradas, reconfiguradas, fato que
caracterizara a singularidade do sujeito.

Isso porque uma situagdo qualquer influencia os sujeitos de diferentes formas,
dependendo de como a vivenciam e configuram seu sentido e significado. A
influéncia do meio no desenvolvimento humano sera avaliada juntamente com demais
influéncias, bem como com o nivel de compreensdo, de tomada de consciéncia, de
apreensdo daquilo que ocorre no meio (Vigotski, 1935/2010).

Assim, 0 meio, no sentido imediato desta palavra, modifica-se para a crianca a
cada faixa etaria. O desenvolvimento da crianga é influenciado pela gradativa
ampliagcdo de seu meio, seja este inicialmente intrauterino ou ao Seu entorno, seu
quarto, sua casa, seu bairro, sua cidade, e assim se estendendo. O mundo da crianga
aumenta, assim como suas relacdes. Posteriormente, 0 meio se modifica por forca da
educacgdo, peculiar a crianga em cada etapa de seu crescimento, como a creche, a
escola, o curso, a faculdade, etc. Cada idade possui seu préprio meio, organizado para
a crianca de tal maneira que este, no sentido exterior dessa palavra, se transforma a
cada faixa etaria, visto que sujeito e meio se fundem nos processos de significacdo e
desenvolvimento. Entretanto, mesmo quando o meio se mantém, por assim dizer,
inalterado, o fato de a propria crianca se modificar no processo de desenvolvimento
conduz a constatacdo de que o papel e o significado dos elementos do meio
modificam-se pelo fato de a relacdo da crianca para com aquele elemento do meio ter
se modificado, ou seja, crianca e meio ndo se separam, mas Se constituem
mutuamente, em um movimento dialético permanente (Vigotski, 1935/2010).

O homem ¢é um ser social pela sua prépria natureza, na qual seu
desenvolvimento consiste, entre outras coisas, em dominar as formas de acdo, as
formas de consciéncia que, por sua vez, foram trabalhadas pela humanidade no

processo de desenvolvimento historico. Ao longo do desenvolvimento, a crianga
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assume para si 0 que antes era sua forma de interagdo com 0 meio em um processo de
conscientizacdo cada vez mais ampliado (Vigotski, 1935/2010).

O autor assinala que no meio estdo as propriedades e qualidades especificas do
homem, desenvolvidas ao longo da histéria da humanidade, assim como as formas
ideais do desenvolvimento, elaboradas pela humanidade, as que deverdo aparecer ao
final do desenvolvimento, agora apropriadas como formas de acéo do préprio sujeito.

Para que o desenvolvimento ocorra € imprescindivel que haja no meio esta
“forma ideal” que, interagindo com a forma priméria da crianca, a conduza rumo ao
desenvolvimento. Ideal no sentido de que consiste em um modelo daquilo que deve
ser obtido ao final do desenvolvimento, e final no sentido de que representa as formas
da cultura produzida pelo homem (Vigotski, 1935/2010, p. 693).

Deste modo, podemos afirmar que no meio existe uma forma ideal ou final que
interage com a forma primaéria da crianca e, em resultado, uma dada forma de agéo se
torna uma aquisicdo interna da crianca, torna-se dela propria, uma funcdo de sua
personalidade entendida como sintese dos processos constitutivos do sujeito.

Em busca da compreensdo do papel e da influéncia do meio no
desenvolvimento, Vigotski propde como unidade de analise da consciéncia a vivéncia.
A vivéncia € uma unidade na qual se fundem o meio e a relacdo do sujeito com seus
elementos, quais sejam, por um lado, aquilo que é externo a pessoa e, por outro, o que
é representado pelo que foi vivido pelo sujeito. Desta forma, na vivéncia, lidamos com
a unido indivisivel das particularidades da personalidade e das particularidades da
situacdo representada na vivéncia (Vigotski, 1935/2010).

Para n6s, a vivéncia corresponde a uma experiéncia carregada de emocdes, que
possibilita a configuracdo de novos sentidos, de tomada de consciéncia e de
transformacdo de si e do outro (Souza & Andrada, 2013; Petroni, 2013). Por isso

parece-nos apropriado conduzir, de maneira sistematica, a analise do papel do meio no
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desenvolvimento da crianga, ou seja, da interagdo como fonte de desenvolvimento,
conduzindo-a do ponto de vista das vivéncias da crianga, pois ela contém todas as
particularidades da producéo de sua atitude frente a uma dada situacao.

Para Vigotski, na vivéncia, sujeito e meio se unem de maneira tdo estreita,
imbricam-se de tal modo, que ndo ha possibilidade de diferenciar o que é de um ou de
outro, e 0 modo como o0 sujeito vivencia determinada situacdo é que ira influenciar seu
desenvolvimento, pois “toda vivéncia esta apoiada em uma influéncia real, dinamica,
do meio com relagdo a crianga” (Vigotski, 1933/2006a, p. 385).

A partir dessa compreensdo, depreende-se a ideia de que as criangas precisam
se relacionar ndo apenas com seus pares, mas com adultos que detém um
conhecimento maior do mundo, expresso no seu modo de falar e agir, nos conteddos
do que fala e pensa, o que Vigotski denomina de “forma ideal” da cultura (Vigotski,
1935/2010).

Este relacionamento focado no desenvolvimento tem em vista a aprendizagem.
Para Vigotski (1934/1998) aprendizagem e desenvolvimento tém uma relacdo
dialégica. Sdo processos distintos e ndo podem ser confundidos, entretanto, o
desenvolvimento da criangca ndo deve ser visto apartado da aprendizagem, a
aprendizagem fomenta o desenvolvimento.

Com esta concepcdo Vigotski da forca a escola, sinaliza sua importancia no
desenvolvimento humano e da humanidade; a escola é, por exceléncia, espaco de
convivéncia e nos concluimos que conviver é condicdo para a aprendizagem e
desenvolvimento.

Essas explicagdes nos conduziram a eleger a convivéncia na escola como
objeto de nossas investigaces, por entender que abrangem 0 meio e 0S sujeitos,
podendo se constituir como situacdo social de desenvolvimento que promove a

vivéncia enquanto experiéncia significativa para as criangas.
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3.4 A crianga de 8-9 anos: aportes a compreensdo do desenvolvimento e da
aprendizagem

Propomos-nos, a seguir, a apresentar algumas das caracteristicas do
desenvolvimento psicolégico dessa faixa de idade segundo postulacBes de Vigotski
(1933/2006a), sem perder de vista 0 contexto em que vivem 0s sujeitos investigados:
séo alunos dos terceiros anos do Ensino Fundamental, criancas entre 8-9 anos que
moram nas imediacfes da escola, um bairro de periferia, habitado por familias de
classe socioecondmica baixa.

Para Vigotski (1933/2006a), por volta dos sete anos, em fungdo das demandas
postas as criancas desta idade, surge a vivéncia, que pode ser compreendida como
uma primeira experiéncia de tomada de consciéncia em um nivel mais profundo, que
equivaleria a um saber-se pensando. Ele explica este movimento dizendo que uma
coisa € saber a atividade que se tem de fazer, outra € saber-se de si fazendo a
atividade; uma coisa é saber de sua existéncia, outra é saber de sua existéncia no
mundo, o modo como ela influencia a realidade e é influenciada por ela. E esta
possibilidade de nivel de pensamento que ganharia lugar por volta dos sete anos, o0 que
nos leva a questionar em que medida os sujeitos da pesquisa tém dimensdo das
condicGes materiais que caracterizam suas vidas.

Vigotski (1933/2006b), ao postular o desenvolvimento do psiquismo humano,
afirma que este apenas é possivel nas situac@es sociais de desenvolvimento, tendo seu
apice nas crises. Crise compreendida ndo como algo negativo, mas como um momento
em que 0 modo que o0 psiquismo se constitui ndo da mais conta de responder as
demandas do meio, no ambito do pensamento e das acdes. E esta condicdo, em que
momentaneamente o sujeito ndo dispde de recursos para lidar com o meio, que

caracteriza a crise propriamente dita. Ou seja, ela ndo é oriunda do individuo, mas
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producdo resultante da relacdo dialética entre sujeito e meio, em que a crianga atua,
age, pensa sobre suas condicdes reais de vida e de agéo.

A crise, por sua vez, promove as vivéncias, entendidas como experiéncias
carregadas de emocdes, em que 0 sujeito se da conta de sua condicdo e acede, pela
condicdo mesma de tomada de consciéncia, a novos patamares de funcionamento
psicoldgico, visto que novas relagcbes foram construidas, novos nexos se formaram
entre as funcdes psicoldgicas, dando ao sistema psicolégico outra configuracdo e novo
potencial. E neste sentido que defendemos, em acordo com Vigotski (1935/2010), a
possibilidade infinita de desenvolvimento do sistema psicolégico e, ao conceber o
meio como fundamental na promocéo deste desenvolvimento, elevamos a importancia
da escola como instancia que exerce grande influéncia neste processo.

E com base nesta ideia de funcionamento do psiquismo que Vigotski
(1933/2006b) explica o desenvolvimento em periodos. Ndo se trata de periodos
estanques, marcados por idades fixas, universais, mas de momentos por que passamos
todos, em que assume relevancia uma ou mais funcbes, no movimento permanente e
dialético do ser humano de aceder, cada vez mais, a formas mais elevadas de
funcionamento psicoldgico, desenvolvimento esse sempre dependente e produtor do
meio, ou, como chama o autor, de situacdo social de desenvolvimento.

Assim concebemos, de acordo com Vigotski, o funcionamento do sistema
psicologico como uma teia de relacBes; ndo definidas, ndo estaveis, com maltiplas
possibilidades, com potencial infinito para o estabelecimento de novos nexos a partir
de novos motivos, via de regra gerados e promovidos pelos momentos de crise, pois,
como afirma Vigotski (1933/2006b), ao se modificar a idade, modifica-se 0 motivo,
enquanto motor do desenvolvimento.

A reestruturacdo de necessidades e motivos, a revisdo de valores, seriam 0s

contetdos desta crise dos sete anos. Comegcam a interessar & crianga coisas novas,
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surgem novas atividades e sua consciéncia se amplia como possibilidade de se
apropriar de conhecimentos e compreender a realidade.

O traco mais importante da crise dos sete anos, para o0 autor, é a pouca
diferenciacdo entre o que é interno e externo a crianca. A perda da espontaneidade
significa que incorporamos a nossa conduta o fator intelectual que se insere entre a
vivéncia e o ato direto, 0 que vem a ser 0 oposto da acao ingénua e direta propria da
crianca (Vigotski, 1933/2006a). N&o queremos dizer com isso que a crise dos sete
anos passa da vivéncia direta, ingénua, ao extremo oposto; dizemos que em cada
vivéncia, em cada uma de suas manifestacOes aparece, em efeito, certo momento
intelectual.

Aos sete anos, se forma na crian¢a uma estrutura de vivéncias que lhe permite
compreender o que significa “estou alegre”, “estou angustiada”, “estou enfadada”,
“sou boa”, “sou ma”, isto €, nela surge a orientacdo consciente de suas proprias
vivéncias.

Segundo Vigotski (1933/2006a), as vivéncias adquirem sentido e, devido a
isso, formam-se relacGes novas da crianga consigo mesma, antes impossiveis pela ndo
generalizacdo das vivéncias.

Nesta etapa, generalizam-se, pela primeira vez, as vivéncias e os afetos, e
aparece a ldgica dos sentimentos. A crianca de idade escolar generaliza 0s
sentimentos, ou seja, quando uma situacdo se repetiu muitas vezes nasce uma
formacdo afetiva que tem a mesma relacdo com a vivéncia isolada ou o afeto, que o
conceito com a percepc¢do isolada ou a lembranca. Justamente na crise dos sete anos é
quando surge a prépria valoracdo: a crianca julga seus éxitos, sua propria posicao
(Vigotski, 1933/2006a).

Essas acep¢des nos sao caras para analisarmos a convivéncia das criancas na

escola. Como descreve o referido autor, as criancas de 8-9 anos séo capazes de um
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nivel de compreensdo muito além do que lhes exigem as atividades e/ou posturas
impostas pela escola. Entretanto, quando observadas as interagbes que sdo
empreendidas nas situaces de ensino e aprendizagem, essas potencialidades ndo se
manifestam. Por qué?

Segundo as mais diversas teorias de desenvolvimento, nesta idade as criangas
jd sdo capazes de dominar conhecimentos como leitura e escrita, operagdes
matematicas elementares, levantamento de hipoteses, elaboracdo de analises de
problemas e proposicdes de solucdes, dentre outros. Quando observados os contetdos
dos livros didaticos ou dos curriculos escolares, sdo estes 0s objetivos para o 3° ano.

Também € possivel esperar, segundo o que postula Vigotski (1933/2006a), que
a partir dos sete anos, justamente pela possibilidade de tomada de consciéncia das
condigdes mais amplas que a cerca, a crianga teria maior dominio de sua atitude,
podendo exercer o que ele denomina de autorregulacdo da conduta para conviver em
grupo e em sociedade, sendo capaz de compreender as normas, se apropriar de
valores, etc.

Contudo, quando observamos as interacdes no grupo de criangas investigadas,
essas dimens@es cognitivas ou sociais ndo aparecem como desenvolvidas. Exemplos
disso sdo: a dificuldade para regular o comportamento de falar e ouvir, esperar a vez
para se expressar, falar muito alto, gritar, dentre outros; e, no ambito da apropriacao
de conhecimentos, o ndo dominio da escrita ou de operacfes matematicas.

Esses sdo aspectos que nos levam a refletir, para além do desenvolvimento dos
alunos, mas, também, sobre as condi¢cdes materiais que permeiam a construcdo do
processo ensino-aprendizagem na educacdo basica, seja desta instituicdo, deste

municipio, estado ou federacao.
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4. METODO

4.1 Consideragdes sobre a abordagem qualitativa em pesquisas

Consideramos esta pesquisa um estudo de abordagem qualitativa de tipo
participativo, com caracteristicas de pesquisa-intervengdo. Tal delineamento esta de
acordo com o referencial materialista histérico e dialético da Psicologia Histérico-
Cultural, no qual se ancora.

Assim, afinados com o método do materialismo historico-dialético,
acreditamos na necessidade de um contato proximo e prolongado com 0s sujeitos e
fendmenos investigados, considerando o contexto e cenario que 0s constituem.

Buscamos modos de pesquisar que desvelem o objeto de estudo. Em
decorréncia, nossa relacdo com o campo de pesquisa tem se dado dentro do paradigma
participante ou participativo, em que propomos intervencbes a fim de por em
movimento o fendmeno que queremos observar.

Para acessar as informacdes e conhecermos o fendbmeno investigado, nos
trabalhos desenvolvidos pelo grupo PROSPED, temos lancado mdo do uso de
materialidades mediadoras®. No caso desta pesquisa, com alunos dos terceiros anos
do Ensino Fundamental, optamos pelo uso da histéria, em suas diferentes modalidades
e géneros.

A proposta de contacdo e producdo de historias com os alunos tém como
referencial os trabalhos de Montezi & Souza (2013) e Barbosa (2012a), que se
utilizaram desta estratégia com adolescentes a fim de investigar o papel da imaginacao

e o sentido do respeito, respectivamente.

18 “Materialidades porque se trata de simbolos da cultura, mais precisamente a arte, ¢ mediadoras
porque acreditamos que seu uso pode acessar a subjetividade dos sujeitos, favorecendo sua expressdo e

promovendo o desenvolvimento da consciéncia de si e do outro” (Souza, Petroni & Dugnani, 2011, p.
265).
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Para fundamentar o papel da histéria no desenvolvimento da imaginacao,
Barbosa (2012a) assevera que:

[...] a arte de escrever e contar historias existe desde os mais remotos tempos

da humanidade. Na época das cavernas, 0 homem registrava suas experiéncias

com a finalidade de comunicar-se com outros povos e geracfes. Desde entdo,
as histérias permitiram a transmissdo de valores, crengas e conhecimentos,
ligando o passado ao presente e guiando as agdes e pensamentos da sociedade

(p. 53).

Enquanto estratégia de intervencdo do psicdlogo na escola, a contacdo de
historia possibilita a criacdo de um contexto que produza o interesse das criancgas e
jovens, de modo que eles se envolvam com o enredo e se disponham a refletir sobre as
situacOes narradas. Nesse movimento de ouvir e criar historias a imaginacdo assume
lugar de destaque.

A relacdo entre a psicologia e as diferentes formas de literatura ndo é nova. As
obras de Vigotski estdo repletas de citacdes literarias que ele utiliza como recursos
para explicar o psiquismo humano®®. Portanto, nossa opgdo em utilizar a contagdo de
histérias como uma estratégia de pesquisa-intervencdo se sustenta no pressuposto
tedrico por nds assumido e nos trabalhos ja realizados por membros do grupo
PROSPED.

Outra justificativa para o uso desta materialidade mediadora € a possibilidade
de constituir uma real parceria com as professoras. Uma parceria que ultrapassa o
ambito do discurso, que viabilize uma convivéncia produtiva entre os atores da escola
e a psicologa-pesquisadora, possivel pela participacdo das professoras no

planejamento e implementacdo das agdes.

¥ Um exemplo de grande destaque é seu estudo sobre “A tragédia de Hamlet, principe da Dinamarca”
(Vigotski, 1925/2001), onde o autor parte da producdo literaria de Shakespeare para desenvolver um de
seus primeiros estudos sobre o desenvolvimento humano.
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4.2 Caracterizagao da instituicao

A instituicdo na qual se desenvolveu a pesquisa é uma escola municipal de
Ensino Fundamental, localizada em um bairro periférico, na regido noroeste de uma
cidade do interior do estado de S&o Paulo. Este territorio apresenta grande
adensamento populacional, e a escola atende a alunos de baixa renda. Este bairro é um
dos mais antigos da regido, e é dividido em duas partes separadas por uma linha
férrea. O seu loteamento foi iniciado na década de 1970, e os primeiros moradores
eram, em sua maioria, pessoas vindas de outras regides do Brasil. Em meados da
década de 1980, as principais ruas do bairro foram asfaltadas e no inicio dos anos
1990, outro projeto foi responsavel pela pavimentacdo do restante das ruas.
Atualmente, conta com servicos de saneamento, redes de agua, energia elétrica e
telefonia, um centro de saude, uma base da guarda municipal, e diversos
estabelecimentos comerciais que atendem a regiao.

Possui também um Centro Municipal de Educacdo Infantil (CEMEI), duas
escolas municipais de educacdo infantil, uma Fundacdo Municipal para Educagéo
Comunitaria (FUMEC), e uma escola estadual de Ensino Fundamental.

A escola onde desenvolvemos esta pesquisa foi fundada em 1980 e, desde
2007 tem parceria com o grupo PROSPED. O espaco fisico da escola é composto por
doze salas de aula, um refeitério, uma cozinha, uma quadra poliesportiva coberta, uma
sala de informatica, uma biblioteca, secretaria, sala de gestores, sala de professores, e
duas salas de apoio nas quais se realizam as reunides de professores e/ou reforco para
alunos, sala de jogos e atendimento a alunos com necessidades especiais. O local esta
bem conservado, com pintura nova e com boa organizacéo.

Segundo os registros da escola, em 2012 havia 1011 alunos matriculados,
sendo que 885 cursavam o Ensino Fundamental regular e 126 a Educacdo para Jovens

e Adultos (EJA). No periodo matutino, encontravam-se 12 turmas, assim constituidas:


http://pt.wikipedia.org/wiki/D%C3%A9cada_de_1970
http://pt.wikipedia.org/wiki/D%C3%A9cada_de_1980
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dois primeiros anos; dois segundos; trés terceiros; dois quartos e trés quintos anos do
Ensino Fundamental.

Quanto aos funcionarios, neste mesmo ano, havia, na gestdo desta escola, um
diretor, dois vices diretores e dois orientadores pedagdgicos. Trés funcionarios na
secretaria, quatro na cozinha, sete na limpeza e trés segurancas. O corpo docente era
composto de trinta e sete profissionais efetivos, mais cinco adjuntos. Neste periodo

também estavam na escola duas estagiarias de Pedagogia e uma de Letras.

4.3 Participantes

Participaram desta pesquisa trés turmas do 3° ano do Ensino Fundamental, em
média de 30 em cada turma, com idades entre 8 e 9 anos; e suas respectivas
professoras; tendo como objeto de estudo as relacGes estabelecidas entre 0s sujeitos:
professor-aluno e aluno-aluno.

As professoras tornaram-se parceiras deste projeto, autorizando a observagédo
de suas relagdes com os alunos e dos alunos entre si, durante as aulas, ao longo do

segundo semestre de 2012, e participando da elaboracdo do projeto de intervencao.

4.4 Delineamentos da pesquisa

Primeiramente, realizamos uma reunido com o0s gestores da escola, em que
apresentamos a intencdo de realizar a pesquisa e solicitamos a indicacdo de
professores para o estabelecimento de parcerias.

ApoOs esse levantamento, marcamos uma reunido com as trés docentes
indicadas pela gestdo, momento em que a psicdloga-pesquisadora se apresentou,
propds a realizacdo de uma pesquisa com foco nas interacdes em parceria com as
docentes, acolheu as queixas das professoras, levantou informacdes sobre as turmas, e,

por fim, efetivou a participagdo destas professoras na pesquisa por meio do
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consentimento delas, e definicdo de horarios para a insercdo da psicéloga-
pesquisadora nas salas de aula para observacdo, de modo a néo prejudicar a rotina das
aulas.

No inicio do trabalho, a psicOloga-pesquisadora observou as interacbes nas
salas de aula uma vez por semana, durante uma hora, em cada uma das trés turmas.

Feito estes combinados, a gestdo da escola assinou uma declaragdo de que a
instituicdo e professores concordavam com a participacao nesta pesquisa-intervencao.
Este estudo foi entdo aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos

da PUC-CAMPINAS, parecer n® 350.395.

4.4.1 Primeira fase: as observacoes

No primeiro dia de insercdo da psicologa-pesquisadora nas salas de aula, ela se
apresentou aos alunos e explicou que estaria frequentando a turma uma vez por
semana, com o objetivo de observar o0 modo como eles se relacionavam com as
atividades que desenvolviam. Apds essa apresentacdo, sentou-se no fundo da sala, de
onde passou a observar a turma e a realizar anotacdes que seriam fontes para a
construcdo do diario de campo.

As observacdes ocorreram durante o més de setembro. Inicialmente, a
psicologa-pesquisadora, durante o intervalo dos alunos, conversava com as docentes a
fim de levantar as observac6es delas sobre as turmas. Posteriormente, as docentes
passaram a utilizar estes momentos para conversar sobre os alunos gue, segundo elas,
requeriam um olhar mais atento, seja por comportamentos agressivos, dificuldades
académicas, dificuldade de relacionamento, etc. Comentavam sobre suas atuacdes,
faziam perguntas, explicitavam duvidas, e pediam informacgdes sobre possibilidades

de atuacdo em casos especificos.
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Ao constatar que a contagdo de histdrias fazia parte da rotina de atividades das
trés turmas, optou-se por utilizar esse espago para a atuacdo da psicéloga-
pesquisadora, que conversou com as professoras a respeito e teve a proposta aprovada
por todas. As docentes, nesta ocasido, deram véarias sugestdes e aceitaram ceder o
momento de contagdo de historias, uma vez por semana, para as atividades da
pesquisadora. Também concordaram com a gravacdo em audio desses encontros.

Em conjunto com a orientadora da pesquisa, foi elaborado um pré-projeto de
contacdo e producdo de histdrias para as turmas, o qual foi apresentado e entregue a
cada docente, solicitando sua apreciacdo. As consideracfes das professoras foram
incorporadas ao projeto e definiu-se conjuntamente o cronograma que norteou as
atividades no campo. Tal projeto foi redigido e anexado a uma pasta elaborada pela
psicologa-pesquisadora. Esta pasta continha o projeto final com o cronograma (Anexo
A), e a primeira historia selecionada, uma historia em quadrinhos intitulada “A turma
na Escola” de Mauricio de Sousa (2001).

Foi entregue a gestdo e a cada docente uma pasta. Com as professoras foi
acordado que, a cada semana, elas receberiam as historias que seriam contadas na
semana seguinte, fazendo da pasta uma construgcdo e um registro de nossos encontros,
de modo que fossem parceiras neste processo, podendo sugerir, a qualquer momento,
histérias ou formas de conta-las, produzi-las. As historias contadas as turmas

encontram-se em anexo (Anexo B).

4.4.2 Segunda fase: a contacédo de histérias em quadrinhos

No inicio do més de outubro, realizou-se o primeiro encontro de contacdo de
historias; e, para esta atividade, convidamos os alunos a modificarem o espaco da sala
de aula: juntos, afastdvamos as carteiras, estendiamos faixas de TNT azul no chéo e

sentavamos em circulo. A psicologa-pesquisadora realizava a contacdo da historia do
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dia, mostrando imagens da histdria para os alunos. Apos a contacdo havia uma roda de
conversa sobre o tema. As professoras participavam do momento, chamando a atengéo
das criancas para o que estava sendo questionado.

Apbs esta primeira experiéncia, a psicologa-pesquisadora questionou as
professoras sobre a atividade, sua execucdo e a participacdo dos alunos. Esse
momento de conversa entre as docentes e a psicologa-pesquisadora se manteve
durante toda a insercdo no campo, e esses encontros foram essenciais para a
manutenc¢do do vinculo, planejamento dos encontros seguintes, escolha das histérias e
atividades, para aprofundar o conhecimento da escola, das docentes e das criangas.

O vinculo com as docentes parecia consolidado; nas conversas com a
psicOloga-pesquisadora elas apresentavam uma crescente narrativa de aspectos
cotidianos da sala de aula e de suas atividades na docéncia. Para preservar suas
identidades optamos por nomea-las com nomes ficticios de personagens de Mauricio
de Sousa. Serdo assim chamadas: Professora Monica, Professora Magali e Professora
Rosinha.

Na segunda semana de contacdo a psicologa-pesquisadora foi informada pelas
docentes que haveria uma gincana a qual substituiria as aulas. Tal atividade fazia parte
da programacdo da semana da crianca. A psiclloga-pesquisadora acompanhou e
participou do evento, permanecendo junto as turmas dos terceiros anos, auxiliando os
alunos nas atividades propostas.

Dadas as observacbes e conversas com as docentes, foi se reconstruindo a
selecdo de historias para a contacéo, sendo a seguinte “Amigo ¢é coisa pra se guardar...
e ndo pra com ele aprontar!” (Sousa, 2004). Toda semana a psicdloga-pesquisadora
levava as historias ampliadas para contacdo e cépia em tamanho menor para as

docentes colocarem na pasta dos encontros. Neste dia houve manifestacdo por parte
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dos alunos pedindo historias de terror; solicitagdo que ja havia sido feita
anteriormente.

Neste momento algo inesperado ocorreu nas turmas dos terceiros anos: a troca
de docentes. As professoras que ali estavam desde o inicio do ano letivo eram
adjuntas® e as concursadas, portanto, efetivas haviam sido convocadas a assumirem

as salas.

4.4.3 Terceira fase: a contacgdo de histérias de terror

Um novo comeco, novo género literario — o terror; e novas professoras, a quem
chamaremos de Professora Minnie, Professora Margarida e Professora Clarabela. Foi
realizada uma apresentacdo da proposta e das atividades que vinham sendo
desenvolvidas com, as quais as professoras concordaram em dar continuidade, sendo
mantida a dindmica dos encontros, entretanto com uma participacdo menos ativa das
docentes.

Foi realizada a contagdo da histéria “A bruxa Salomé” de Audrey Wood
(1987/2009). Neste encontro as luzes foram apagadas e as cortinas fechadas, a
contacdo ganhou, como plano de fundo, um som de ventania e, em alguns momentos,
gargalhadas de bruxa; efeitos sonoros levados pela psicologa-pesquisadora.

Observou-se, no entanto, menos envolvimento dos alunos, que pediam outras
historias de terror. A psicologa-pesquisadora entdo abriu espaco para que eles
contassem as historias que gostavam. Muitos narraram histérias envolvendo
fantasmas, mortos, cemitérios, historias estas as quais diziam ter ouvido e/ou visto,

sobretudo em filmes.

20 segundo a Resolugdo SME 05/2009, que regulamenta o trabalho do Professor Adjunto em Campinas,
o artigo 1° declara que “o cargo de Professor Adjunto destina-se, prioritariamente, & substituicdo para o
exercicio das funcbes de docéncia sempre que se configurar auséncia, a qualquer titulo, dos titulares de
cargo do grupo de professores”. Disponivel em http://www.campinas.sp.gov.br/bibjuri/r05-
14052009.htm



http://www.campinas.sp.gov.br/bibjuri/r05-14052009.htm
http://www.campinas.sp.gov.br/bibjuri/r05-14052009.htm
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No encontro seguinte, mantiveram-se as luzes apagadas para a contacdo de
“Ruidos no forro” de Moacyr Scliar (2004). E, novamente, 0s alunos questionaram o
texto e contaram suas proprias histérias que giravam em torno da loira do banheiro, do
cemitério, dos monstros, dos fantasmas, da morte, do esfaqueamento, degolamento,
desaparecimento, etc. Esse movimento fez com que revissemos, mais uma vez, as
historias selecionadas para a contagéo.

Nas duas semanas seguintes, ndo houve encontros e, quando voltaram a
ocorrer, a psicologa-pesquisadora levou o livreto “Histérias de Adolescentes,
Historias para Adolescentes” (Barbosa, 2012b). Este material é fruto da pesquisa de
Mestrado de Barbosa (2012a), e apresenta historias produzidas durante o ano letivo de
2011, por alunos do sexto ano do Ensino Fundamental, de uma escola estadual do
interior do estado de S&o Paulo.

Foram selecionadas quatro historias “Dois amigos e amigas — uma historia de
amor”, “Os dois trapalhdes”, “A menina que queria matar a vovd”, ¢ “A menina das
rosas vermelhas”. As historias agradaram muito aos alunos, que pediam mais e mais, 0
que resultou na leitura de quase todas as historias do livro. Também foi contada aos
alunos a origem do livreto, o que lhes causou grande surpresa. Nas turmas das
professoras Minnie e Margarida, os alunos pediram para criar suas proprias historias
para elaboracdo de um livro semelhante, atividade que ja havia sido planejada,

constituindo-se como um de nossos objetivos no desenvolvimento dos encontros.

4.4.4 Quarta fase: a producéo de historias.

A psicologa-pesquisadora propbs a producdo de historias pelos alunos e, para
tal, levou varios materiais. Havia folhas de sulfite com e sem pautas, lapis pretos, lapis
de cor, canetinha, giz de cera, tesoura e cola, além de todas as histérias ja contadas

paras as turmas; estes materiais ficaram a disposicdo dos alunos.
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A psicéloga-pesquisadora consentiu que a producédo fosse em grupo. Os alunos
entdo se organizaram livremente — individualmente, duplas, trios, quartetos, etc — e
modificaram o posicionamento das carteiras conforme desejavam. E assim foram
produzidas as historias sobre 0s mais diversos temas.

No encontro seguinte, a proposta se manteve, visto que alguns ndo haviam
terminado suas producdes, porém, muitos deles faltaram. As professoras consideraram
que com a apresentacdo dos resultados das avaliagdes, os alunos aprovados deixaram
de frequentar a escola, comparecendo somente 0s que ainda ndo haviam sido
aprovados ou com grande dificuldade.

Essa possibilidade de esvaziamento das turmas ja havia sido assinalada pelas
docentes, deste modo ja se considerava que aquele poderia ser nosso ultimo encontro.
Quando os alunos finalizaram suas historias, a psicologa-pesquisadora conversou
sobre o desenvolvimento do grupo e seu encerramento. Exp0s as historias que foram
contadas e convidou os alunos a produzirem um cartaz sobre 0s encontros.

O cartaz foi construido a partir de recortes e colagem dos titulos e imagens das
historias. Os alunos também escreveram recadinhos para a psicologa-pesquisadora,
comentando as atividades, desejando feliz Natal e se despedindo. A psicdloga-
pesquisadora despediu-se dos alunos com a promessa de organizar as historias e
produzir um livreto como o que lhes foi apresentado na contacdo de historias.
Todavia, essa producdo ndo se efetivou, dadas a mudancas que ocorreram na escola
com a troca de professoras e 0 pouco investimento delas no projeto.

Encontram-se, em anexo, algumas das historias produzidas pelos alunos
(Anexo C), e copia dos cartazes elaborados pelas turmas (Anexo D).

As historias produzidas pelos alunos foram digitadas, buscando-se manter a
grafia e organizacdo dos textos como foram redigidos por eles. Haviam histrias com

e sem titulo, pardgrafos, pontuacdo, linhas em branco entre o texto, etc. Entretanto,
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ndo conseguimos digitar algumas producdes, principalmente pela incompreenséo do
que estava escrito. Totalizaram setenta e nove produgdes: vinte e uma da Turma A,
trinta e quatro da Turma B, e vinte e quatro da Turma C, mais detalhes podem ser

observados abaixo:

Quantificacao das histdrias produzidas pelos alunos

o o Historias | Histérias | Total de Alunos que
Historias | Historias 3 o
) sem nao histérias | se recusaram
completas | sem fim . _
comecgo | digitadas | por turma a produzir
Turma A 8 8 0 5 21 2
Turma B 17 9 1 7 34 0
Turma C 17 0 0 7 24 2
TOTAL 42 17 1 17 79 4

Como se observa na tabela acima, a producdo das criangas resultou em muitos
dados e nos chamou a atencdo o desempenho dos alunos na escrita. Essas informacdes
nos colocaram frente a um dilema: a pesquisa, que tinha como objetivo analisar a
convivéncia entre professores e alunos e alunos e alunos, acaba por desvelar aspectos
relativos a aprendizagem, a apropriacdo de conhecimento fundamental ao
desenvolvimento de criancas entre 8 e 9 anos de idade: o dominio da leitura e da
escrita. PGe em evidéncia, também, a convivéncia entre as docentes e a gestdo, a
gestdo e os alunos, a gestdo e o sistema de ensino. Este fato nos conduziu a fazer
recortes e organizar a analise com foco nas interac6es, buscando oferecer explicacGes

para os conflitos observados em sala de aula, os quais poderiam justificar o

desempenho dos alunos.
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5. ANALISE DOS DADOS
A alegria ndo chega apenas no encontro do achado,
mas faz parte do processo da busca. E ensinar e
aprender ndo pode dar-se fora da procura,
fora da boniteza e da alegria.

Paulo Freire

5.1 Algumas consideracdes sobre o vivido: as turmas e as histérias produzidas
Essas consideracdes iniciais visam oferecer um panorama das condigdes de
ensino e aprendizagem observadas nas turmas de terceiros anos que investigamos.
Entendemos que explicitar o contexto permitira ao leitor uma melhor compreensdo de
nossas analises. Assim, apresentamos a seguir 0s principais aspectos observados em
cada uma das turmas, realcando as interacbes empreendidas entre as professoras e 0s

alunos.

5.1.1 Turma A - Professoras Magali e Margarida

Cada turma apresentava diferentes niveis de dominio da leitura, escrita e de
modos de se relacionar. Na Turma A, sala das professoras Magali e Margarida, as
criancas demonstravam ser unidas, eram atentas, participativas, e pareciam ter um
nivel equivalente de dominio da escrita e leitura. Entretanto, durante a producao de
historias pelos alunos, observamos grandes diferengas no dominio desses contetdos
pelos alunos, pois muitos expressaram dificuldades em redigir um texto simples, e, de
modo geral, em iniciar a producéo.

Quanto a organizacdo dos alunos nesta atividade, pareceu-nos que se deu por
proximidade das carteiras e afinidades pessoais, entretanto, acabaram se organizando

também por dominio da escrita, um fato que nos chamou a aten¢do, uma vez que nao
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se observou grupos nos quais pudesse haver a interacdo entre os que tinham dominio
da escrita e os que apresentavam dificuldades. Outro aspecto sobre as interagfes nos
grupos que se evidenciou foi que os alunos que pareciam ter dominio da escrita ndo
colaboravam entre si, estavam sentados juntos, mas ndo havia participacdo de um na
producdo do outro, enquanto os que nao tinham facilidade de redacdo escreviam de
modo participativo, comentavam a histéria e tentavam juntos redigi-las, o que fez com
que iniciassem a producdo muito depois dos outros, e que algumas producgdes fossem
idénticas.

Durante o primeiro dia da atividade de produgdo de histdrias, este grupo
conversou bastante entre si e com a pesquisadora, alguns iniciaram as producgdes
quase no final do encontro, e ndo escreveram mais do que o proprio nome e um
possivel titulo.

O segundo encontro, destinado a producdo das histérias, foi marcado por
muitas auséncias, estando presentes apenas os alunos que, segundo a docente, tinham
mais dificuldade ou ndo estavam aprovados até entdo, uma vez que era o fim do
semestre. Neste encontro ficou mais evidente a dificuldade de producdo textual de
alguns alunos.

A Turma A produziu, ao todo, 21 historias, sendo oito completas, ou seja, com
comeco, meio e fim, e oito incompletas, destas ultimas, cinco continham apenas uma
frase. Ainda ha cinco producdes que ndo foram digitadas dada a incompreensdo do
que estava redigido.

Notou-se a predominancia do uso da letra de forma em detrimento ao uso da
letra cursiva, visto que apenas cinco historias foram construidas com esse modelo de
letra. A turma A foi a Unica que utilizou as regras de pontuacao, uma vez que fizeram
uso de dois pontos e travessdo nos momentos em que as historias apresentavam o

emprego do discurso direto.
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Embora os temas de interesse que suscitaram a producéo textual tenham sido
diversificados, nota-se a predomindncia do tema “terror” nas produgdes, sobretudo
historias que se referem as lendas urbanas.

No que concerne a questdo da producdo textual, percebe-se que alguns alunos
ainda ndo conseguiam traduzir para a linguagem escrita suas préprias ideias,
utilizando-se da copia como recurso de expressdo: nesta turma, duas alunas copiaram
as narrativas de um livro didatico. Entretanto, fica evidente o prazer que as criangas

tém em se expressarem por meio da escrita.

5.1.2 Turma B - Professoras Ménica e Clarabela

Na turma B, das professoras Monica e Clarabela, constatou-se a maior
discrepancia no nivel de conhecimento dos alunos, diferenga essa notavel desde o
primeiro dia de observacédo, e também comentada pela professora Ménica. A docente
organizava as duas fileiras proximas, a parede das janelas, com os alunos que nédo
sabiam ler ou escrever. Durante as aulas, eles realizavam algumas atividades
diferentes em relacdo aos outros alunos, bem como a licdo de casa e as provas.

Essa turma era extremamente agitada, os alunos conversavam e caminhavam
pela sala a todo o0 momento, pouco se envolviam nas atividades, ndo gostavam de
redigir, havia mais brigas, evidenciando-se o0s conflitos existentes. A professora
Méonica, comparada as outras docentes, era a que falava mais alto, mais chamava a
atencdo da turma, e também, quem solicitava com frequéncia o meu auxilio da
psicologa-pesquisadora sobre como conduzir as atividades e “controlar” [sic] a turma.
Esta era a Unica sala em que havia na parede um cartaz com as regras de convivéncia,
e que fazia uso do “ajudante do dia”, um aluno que ficava grande parte do tempo em

pé, ao lado da lousa, escrevendo o nome dos colegas que conversavam.
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Ao lado da lousa, havia uma lista com o0 nome dos colegas para que o ajudante
pudesse, se necessario, consultar e copiar para escrever corretamente o nome do
colega. Geralmente esse ajudante escrevia 0 nome de grande parte da turma e ia
acrescentando pequenas barras para demarcar o nimero de vezes que o colega
conversava ou saia do lugar e, quando o espacgo reservado na lousa para isso acabava,
geralmente ele apagava e comegava novamente.

Outro diferencial dessa turma € que a docente se utilizava de estrelinhas de
papel para recompensar quem se comportasse, copiasse a matéria e fizesse as
atividades. Em caso de passeios da turma, o aluno que ndo tivesse atingido o nimero
combinado de estrelas ndo participaria, mas, na pratica, esse aluno era julgado por um
conselho de sala, em que os colegas poderiam ou ndo consentir com a presenca dele
no passeio, sendo influenciados pela docente a ceder, e esta se responsabilizava em
conversar com o0 aluno e, se necessario, com seus pais, sobre os problemas e
dificuldades, e fazer com que o aluno se comprometesse a mudar o comportamento.

Sobre a producéo de historias, nesta turma houve sete histérias que ndo foram
digitadas por ndo se compreender o que foi representado, os alunos desenharam
simbolos e letras, e ndo propriamente escreveram.

Das histdrias compreendidas, dezessete estavam completas; uma aluna redigiu
duas historias completas, além de algumas frases com os titulos “Poema de amor” e
“Poema de ferente”.

Nove produc¢des ndo tinham um final; dessas, cinco ndo continham uma frase
completa. H& também uma histéria sem comeco, trata-se da cdpia do paragrafo final
de uma historia do livreto “Historias de Adolescente, Historias para Adolescente”.

Desse total de 34 producdes, apenas cinco foram redigidas com letra cursiva.



59

As histdrias eram de temas diversos, entretanto algumas pareciam resumos de
historias infantis tradicionais, como Chapeuzinho Vermelho, Cinderela, Trés
Porquinhos, diferentemente da primeira turma que focou nas histdrias de terror.

Destacamos nesta turma uma produgdo inspirada no filme “JurasSic Park”,
uma excelente sintese da histdria, texto redigido em letra cursiva, com coeréncia e
coesdo, rico em vocabulario, poucos erros, e belissimas ilustracdes. Esse texto destoa
de toda a producéo das trés turmas e foi produzido individualmente por um aluno que
se senta afastado dos demais, na Gltima carteira, pouco se relaciona com outros alunos,
e pouco se expressa verbalmente, e quando o fez, em outros momentos, ficava
excessivamente nervoso e ansioso, chegando a gaguejar e desistir de expor suas ideias,
além de ser muito interrompido pelos colegas.

Outras duas producbes nos chamam a atencdo por retratarem uma briga

ocorrida no intervalo da turma, momentos antes da atividade.

5.1.3 Turma C — Professoras Rosinha e Minnie

Algo que chamou muito minha atencdo, durante as observacgdes, foi a forma
com que a professora Rosinha escrevia na lousa. Ela a dividia ao meio e escrevia, de
um lado, com letra de forma e no outro, com letra cursiva, atentando para que as
palavras estivessem na mesma disposicdo, as frases, as linhas, como se fosse um
espelho.

Esta docente iniciava todas as aulas explicitando e grafando na lousa a rotina
do dia, aparentemente seguida a risca. Esta rotina destacava os conteldos a serem
trabalhados no dia e a organizacdo da participacdo dos alunos a frente da sala, por
exemplo, “Leitura, Matematica, Intervalo, Informatica e Educacdo Fisica”. A

atividade inicial geralmente era de leitura, os alunos que quisessem ler algo para a
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turma se candidatavam e a docente grafava seus nomes na lousa, 0 mesmo acontecia
com os que desejassem ir & lousa resolver os problemas de matematica e etc.

Nas producfes da turma, pode-se observar um nivel de desenvolvimento da
leitura e escrita muito proximo entre a maioria dos alunos, mesmo assim havia casos
de alunos que mal grafavam o proprio nome.

A turma administrou bem o tempo de nosso primeiro dia de producéo, Vvisto
que a grande maioria concluiu a histéria neste momento. No segundo dia, estavam
poucos alunos presentes e alguns deles ndo estiveram no primeiro dia, tendo entdo a
oportunidade de construir a histdria, e, novamente, as producdes foram iniciadas e
concluidas no mesmo dia.

Um movimento diferenciado das turmas anteriores foi a colaboracdo entre os
alunos e a construcao de historias coletivas. Os alunos se organizaram por afinidades,
mesmo que o colega desejado estivesse do outro lado da sala, eles se aproximavam e
trabalhavam juntos. Foi visivel a cooperacdo para a construcao das historias, seja pelo
auxilio na producéo do colega, pelo ditado ou copia, ou ainda pela producéao coletiva,
em que debatiam as ideias e um aluno redigia a historia elaborada pelo grupo.

Um movimento comum a todas as turmas foi a elaboracdo de mais de uma
historia por aluno. Nesta turma, mesmo a maioria dos alunos tendo utilizado apenas
um dia para a producdo da histdria, alguns conseguiram realizar mais de uma
producéo.

Nessa turma foram produzidas dezessete historias completas, sendo que duas
contém apenas um paragrafo, que se caracterizam por textos extremamente simples,
porém coerentes. Dois alunos produziram duas histérias completas. Das dezessete

producdes, apenas duas foram com letra cursiva.
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Né&o foram digitadas sete histdrias: trés por ndo compreender a grafia, duas que
ndo continham uma frase completa e outras duas que se tratava da cépia de uma
mesma historia. Nao ha historias incompletas.

Um destaque dessa turma € a presenca e participacdo da professora Minnie nas
atividades. Ap0s a troca das docentes, esta foi a Unica que em todos 0s encontros se
manteve na sala e se envolveu nas atividades, participando junto aos alunos e a

psicéloga- pesquisadora.

5.2 Como em um espelho: assim refletiram as interag¢6es na escola.

A opcdo por realizar uma pesquisa, em que se objetiva analisar as interacdes
escolares com vistas a identificar praticas que favorecam a convivéncia como
promotora do desenvolvimento e da aprendizagem dos alunos, esta fundamentada na
compreensdo de que as relacdes sociais, mediadas sobretudo pela palavra, sdo a
principal fonte do desenvolvimento psicologico, que resulta em novas formas de ser,
estar, pensar e agir no mundo (Vigotski, 1935/2010).

A importancia das interacdes escolares nesse processo ganha relevancia
quando se destaca o papel socialmente atribuido a escola de “prover aos alunos a
apropriacdo da cultura e das ciéncias acumuladas historicamente como condicao para
seu desenvolvimento cognitivo, afetivo, e moral, e torna-los aptos a reorganizacao
critica de tal cultura” (Libaneo, 2012, p.25).

Compreende-se, portanto, que a aproximacdo e apropriacdo pelos sujeitos do
conhecimento cientifico, ndo se constitui a priori, nem fora dos muros da escola, mas
nas interaces que la se estabelecem, e que se configuram como favorecedoras ou
impeditivas desse processo. Vejamos, da perspectiva de uma crianc¢a, aluna de uma

das turmas pesquisadas, a representacdo desta interacdo:
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Ana Marilia e o pesadelo %

Eu a cordei com priquisa minha mée saio ela disse:

_ Faz todo deve de casa.

Eu esquesi de faze pare seu um homem eu cai ele melevou para cama minha

mée chegol minha mée ele de saparecel era todo um pesadelo eu fis todo o

deve de casa mesmo assim cendo um pesadelo.

A historia acima é producdo de uma das alunas da Turma A, a partir da
proposta de escrita de histérias, conforme explicitado nas paginas precedentes. A
densidade e profundidade do contetdo nela expresso revelam o conflito vivido pela
crianca envolvendo a autoridade da mde, a demanda da escola, seu desejo de
permanecer dormindo e o medo de ndo atender a determinacdo da mae, representado
pelo pesadelo: um homem estranho que a faz cair da cama, mas a leva de volta,
porque ela faz o dever de casa.

Dever que € um pesadelo, que se esquecido coloca a crianga a mercé de um
homem, um desconhecido que ao mesmo tempo ameaca e a leva para a mée, que
concomitantemente a socorre e a pune, por nao ter feito o dever. E o pesadelo revela
um paradoxo: o dever de casa é o proprio pesadelo e a um s6 tempo, ndo fazé-lo gera
0 pesadelo, 0 medo.

Esse modo com que a crianca interage com a escola, com os deveres, com a
méde, expresso tdo espontaneamente em uma historia em que a aluna faz uso da
imaginacdo, precisa ser considerado como uma experiéncia significativa, que vai sim
influenciar a aprendizagem dessa crianca. E sobre esse aspecto que vamos discutir
mais adiante.

Este eixo de andlise se estrutura em trés capitulos voltados as interacdes entre

alunos e professores dos terceiros anos do Ensino Fundamental. Os dados para tal

2! Texto digitado conforme a redacéo da aluna.
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analise advém dos diérios de campo e das historias produzidas pelos alunos das trés
turmas. E preciso destacar que a elaboracio textual dos alunos ndo se configurava,
originalmente, como objeto de analise deste estudo, entretanto, 0 acesso as historias
produzidas pelas criangas, nos encontros de intervengdo, nos provocou grande
inquietacdo em relacdo as possibilidades de apropriacdo e producdo escrita das
criancas, em fase propicia a esse desenvolvimento. Acreditamos que ndo podemos
deixar de considerar esse aspecto, o que implica o posicionamento critico do
pesquisador, tal como pressupde o aporte tedrico-metodolégico que adotamos neste
estudo.

Dando continuidade a analise proposta, importa considerar 0 modo como as
docentes concebem as interagbes. Como as docentes compreendem o papel da
interacdo? A fala da professora abaixo expressa essa compreensao:

[Professora Magali falando sobre a proposta da pesquisa-intervencao] ...

acrescentou que achava muito legal observar as trés salas dos terceiros anos,

pois assim teria uma visdo maior das possibilidades de relacdes. Disse ainda
que as turmas tém suas semelhancas, mas também suas singularidades.

Afirmou que os alunos de sua turma e da professora Monica sdo muito

agitados, e atribuiu a isso 0 modo com que elas trabalham, disse que ela é

uma pessoa muito agitada e que acabava passando isso para os alunos, em

contrapartida a turma do 3° ano C, sala da professora Rosinha, é mais
quieta e que a professora Rosinha é uma pessoa calma e tranquila. (Trecho

do Diério de Campo 3).

A citacdo acima nos leva a pensar que, para essa docente, a influéncia que as
professoras exercem sobre os alunos se da por vias diretas e imediatas, ou seja, 0
modo de funcionamento do coletivo da sala de aula reflete os modos de ser singulares

de cada docente. Logo, parece-nos que o0s alunos servem, para as docentes, como
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espelhos de seu préprio modo de funcionar, e que a imitacdo dessas formas de agir
pode ser compreendida como influéncia positiva para o aluno.

H& muito orgulho na fala da professora quando ressalta a forma como os
alunos imitam os seus modos de ser. A imitacdo é considerada por Vigotski
(1930/2007) como um processo dindmico que favorece e possibilita a aprendizagem,
visto que é por meio dela que os alunos aprenderéo, internalizando o conhecimento a
partir de seu préprio nivel de desenvolvimento. Porém, o aluno ndo imita tudo e
qualquer coisa, mas somente aquilo que esta dentro de suas possibilidades, e que pode
futuramente utilizar para resolver problemas ou chegar a determinados resultados.

Contudo, a fala da professora ndo remete a imitacdo das formas de apreender
0s conteudos escolares, mas a imitacdo das formas de agir nos espacgos de salas de
aula. Tal modo de conceber as interagdes, como espelhos que refletem a si mesmos,
parece se configurar como um fator impeditivo para que a docente problematize as
suas praticas pedagodgicas e os seus proprios modos de agir em sala de aula,
movimento que permitiria romper com a naturalizacdo do fendmeno que poderia ser
definido do seguinte modo: “os alunos sdao assim, porque eu sou assim, € ndo ha o que
fazer a respeito”.

Desse modo, ser agitado ou mais calmo € compreendido apenas como uma
caracteristica produzida por elas e reproduzida pelos alunos. Nao parece haver
nenhum movimento rumo a uma reflexdo mais aprofundada sobre estes fatores e sobre
sua influéncia, como promotores ou inibidores da objetivacdo do processo de ensino-
aprendizagem.

Outro fator que nos chama a atencéo é relativo ao que a professora denomina
de agitacdo, o que pode ser significado como desorganizacdo. Os excertos abaixo nos

aproximam desse olhar:
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[...] Observando as aulas da professora Monica, vi 0 quanto a docente era
agitada, ela fala muito e muito alto, anda por toda a sala o tempo todo. A sala
fica ao lado de arvores e nesta época do ano ha grande concentracdo de
cigarras, o canto delas é frequente e muito alto, um grande incbmodo. Essa
turma parece ser a mais agitada, fala muito, fica em pé ao lado das carteiras,
circula pela sala, aponta o lapis, vai pegar a borracha emprestada com o
colega. O barulho constante de carteiras, cigarras, vozes, papéis, lapis faz
com que seja exaustivo permanecer na sala. (Trecho do Diario de Campo 4).
[...] As observacBes na turma da professora Ménica ocorriam apds o
intervalo, os alunos demoravam muito a voltar para a sala e em pouco tempo
pediam para sair para ir ao banheiro. O entra e sai era constante. (Trecho do
Diario de Campo 6).

[...] A docente [Monica] propde muitas atividades diferentes, diz que seus
alunos sdo os mais agitados e por isso precisa manté-los ocupados. Trabalha
com recortes, construcdo de murais coletivos, passeios, kit multimidia, videos.
As atividades eram muito interessantes, envolviam os alunos, mostrava a
atencdo e dedicacdo da docente, mas pareciam ser muito complexas para 0s
alunos, de dificil realizacdo. A professora Ménica, sem duvida é uma docente
dedicada, se entrega a turma, planeja muitas atividades, mas estas parecem
pouco organizadas. (Trecho de Diario do Campo 7).

[...] O armario da docente [Monica] transborda material, muitas folhas,
livros, recortes, revistas, desorganizados, amassados, empilhados,
despencando. Em alguns momentos ela ndo encontra o que precisa, como, por
exemplo, tesoura, cola, matriz de atividade, livro didatico em quantidade
suficiente para toda turma, ndo sabe se alguém néo devolveu, ou se estd em

outro lugar. (Trecho do Diario de Campo 10).
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Os relatos apresentados nos colocam frente ao modo como a professora se
organizava para cumprir suas atividades; ao mesmo tempo em que buscava apresentar
aos alunos diferentes formas de se aprender o conteudo, langando méo de diversas
ferramentas, mostrava sua desorganizacdo com o material. Esse era 0 cenario que
constitui aquela sala, em especifico, como um dos meios em que alunos e professora
se inseriam.

S&o aspectos que nos levam a questionar quais seriam as influéncias exercidas
por esse meio no desenvolvimento desses sujeitos? De que maneira contribuiam para a
compreensdo da professora de que os alunos eram espelhos de sua forma de se
comportar?

Podemos tentar compreender essas influéncias a partir do conceito de situacao
social de desenvolvimento®, que, promovidas pelos atores escolares, sobretudo pelos
professores, sdo, por um lado, fundamentais na constituicdo das atitudes dos alunos
frente & necessidade de apropriacdo dos conhecimentos que devem ser transmitidos®
pela escola. E, dialeticamente, as atitudes dos alunos diante desse processo devem
servir de diretrizes para o planejamento das acdes pedagdgicas com vistas a atingir
este objetivo. Sendo assim, pode-se dizer que as praticas pedagogicas tém uma dupla
funcdo: promover o ensino dos conteudos escolares e desenvolver a curiosidade, o
apreco e a perseveranca da crianca em relacdo ao aprendizado, em outras palavras, de
constitui-los como alunos (Bozhovich & Blagonadiezhina, 1965).

Para que o processo de ensino-aprendizagem se constitua com base nas

diretrizes supracitadas é importante que as qualidades psicologicas que favorecem a

22 Compreende-se Situacdo Social de Desenvolvimento, a partir da conceituacdo de Bozhovich
(1968/2009), como a combinagdo especial da relagdo do desenvolvimento psicoldgico interno e das
condigBes externas, que resultardo em novas formas psicolégicas qualitativamente distintas.

8 N&o se quer dizer com isso que as relacdes de ensino-aprendizagem se constituem em um processo
passivo no qual o professor transmite e o aluno apreende. Compreende-se que esse processo se da em
bases dialéticas, em que aluno e professor sdo autores e atores do ensino e da aprendizagem; contudo,
afirma-se que h4 um fim para o qual a escola orienta-se, sendo ele a transmissdo do conhecimento
historicamente acumulado pela humanidade.
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aprendizagem sejam compreendidas, pelos atores escolares, como algo em construgéo,
assim como o proprio conhecimento. E para tal é importante que as professoras
assumam uma constante postura critica em relacdo ao trabalho que desenvolvem. Mas
nao € 0 que parece acontecer.

A falta de organizacdo da professora é refratada pelos alunos, se objetivam na
sua propria falta de organizacdo para com as atividades escolares, com 0s materiais,
com os colegas, com os horarios. No entanto, isso ndo parece ser visto como um
problema para a objetivacdo do trabalho pela docente, que atribui as situacfes vividas
em sala de aula a indisciplina dos alunos.

Isso nos leva a considerar que muitas situacGes presentes na escola estdo
naturalizadas. Mas o que se estd sendo naturalizado? E como esta naturalizacdo €
revelada nas interacdes da escola? E com vistas a elucidar essas questdes que se

discorre no préximo topico.

5.2.1 Naturalizacdo e cristalizacdo da vigilancia como caracteristicas da
interacdo: empecilhos para o desenvolvimento da autonomia

Temos visto, com 0 acesso aos mais diversos estudos existentes na area da
Psicologia Escolar, como algumas condutas e concepg¢des tém sido naturalizadas e
reproduzidas, haja vista as recentes discussdes sobre a medicalizacdo promovidas
pelos Conselhos de Psicologia ou os trabalhos que versam sobre o fracasso escolar,
assim como sobre a indisciplina nas escolas.

E, ao adentrarmos nessas turmas, pudemos observar que algumas dessas
naturalizacbes permeavam as relacoes, as interacfes estabelecidas entre professoras e
alunos. Vejamos:

[Professora Monica comentando sobre o comportamento dos alunos enquanto

a ajudava a organizar as carteiras no final da aula] ... disse que levou um
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semestre para fazer com que ficassem daquela forma, que se sentassem nas

carteiras, pois sdo extremamente agitados. (Trecho do Diario de Campo 8).

[Professora Rosinha falando sobre o comportamento dos alunos e a rotina

dentro e fora da sala de aula] ... a docente disse que precisava ficar com a

turma durante o recreio, ndo podia deixar de vigia-los porque eles aprontam

todas, brigam e jogam comida uns nos outros. (Trecho do Diario de Campo

4).

[...] Rosinha me pediu para observar com aten¢cdo um determinado aluno,

deu a entender que ele seria o foco, o causador de conflitos. (Trecho do Diario

de Campo 4).

[...] sdo determinados alunos que dao trabalho, nds ja sabemos quem sao,

entdo redobramos a atencéo sobre eles. (Professora Magali, trecho do Diario

de Campo 3).

As falas acima apresentam trechos em destaque, visto que eles tém algo em
comum, ao que nos parece hd uma crenca que permeia a escola: de que a vigilancia e
o controle, por si sO, resolvem os conflitos e criam as condi¢cbes para o
desenvolvimento.

Desta perspectiva, nos questionamos em que medida o fato de as docentes
expressarem uma concepcao naturalizada de desenvolvimento, visto que bastaria
controlar as criancas para resolver os problemas, interfere no processo de constituicdo
das criancas e na prépria interacdo. E mais, o que mobiliza as a¢bes de vigiar e
controlar os alunos?

Um dos principais movimentos da naturalizacdo é a centralizacdo do potencial
no outro, e, consequentemente, a responsabilidade e culpa individualizada. Como
sendo algo natural, nato, préprio do sujeito, 0 outro se exime da participacdo, da

realidade. Pois bem, o questionamento central que nos colocamos é: de que modo uma
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mediacéo feita por professores com esse tipo de concepgéo interfere na constituicdo
desses sujeitos e nas préprias interaces?

Seria possivel pensar a partir das falas acima que as proprias professoras
produzem o modo de se relacionar com as criangas, pois ao concebé-las como
naturalmente disciplinadas ou ndo, e sempre deste modo, acabam por agir em relagéo
a elas com essa expectativa, ndo observando as diferencgas e possiveis mudancas.

A fala da professora Mdnica, no primeiro trecho apresentado, revela uma
concepcdo de que o professor detém o poder e a possibilidade de moldar o
comportamento das criancas, sendo algo que depende somente dela, envolvendo
tempo e disciplina.

Esta € uma concepcdo cristalizada que revela uma compreensdo do
comportamento da crianga como naturalizado, nato, dado. Para a professora, os alunos
sdo agitados, é necessario muda-los para que possam aprender. Isso demonstra que a
docente ndo pressupde que as criangas participam desse processo, que 0 sentar-se ou
ndo tem relagdo com motivos préprios que, por sua vez, se relacionam com as
interacdes que empreendem na sala de aula.

Como ja pontuamos, a mediacao é fundamental para que o desenvolvimento se
efetive, sendo a escola espaco privilegiado para a construcao e apropriacdo de normas
de convivéncia, na medida em que se constitui como meio que oferece condigcdes para
gue esse processo aconteca. Caberia, assim, a docente, liderar essa apropriacéo;
porém, isso ndo € algo que transcorre de maneira direta, como uma transmisséo linear,
ndo dependendo exclusivamente da professora, mas também das outras influéncias
gue concorrem no movimento de constituicdo do sujeito. Dessa forma, todos 0s que se
relacionam com esses alunos possuem responsabilidades a serem assumidas em sua
formacdo, na qual a educacdo escolar apresenta-se como uma das partes que a

compde.
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Para Vigotski (1934/2005), seria na interagdo, a partir do que vive com 0s
outros, que 0 sujeito se torna capaz de ir se apropriando de modos de funcionar cada
vez mais elaborados, rumo ao desenvolvimento qualitativo do sistema psicoldgico, em
que as conexoes entre as fungdes psicoldgicas assumem possibilidades quase infinitas.
Caberia questionar, a partir desta concepgdo, em que medida uma media¢do que se
ocupa em conter os alunos favorece seu desenvolvimento.

A fala da professora Rosinha nos faz pensar o quanto é importante a
implicagdo da docente em acompanhar seus alunos, inclusive durante o recreio. Por
varias vezes observamos que os docentes, durante o intervalo, fecham-se na sala de
professores e ndo se envolvem com os alunos. Entretanto, a ideia de acompanhar,
observar os alunos fora da sala de aula, em outras atividades, deveria servir ao
replanejamento das aulas, a partir de um melhor conhecimento dos alunos, da
identificacdo de potencialidades de alguns alunos que, por alguma razéo, ndo se
envolvem com as atividades em sala de aula; e ndo para vigia-los ou conté-los.

E claro que algumas condutas apresentadas pelos alunos necessitam de
intervencdes de modo a construir uma convivéncia respeitosa na escola. Porém, essas
intervencdes devem se pautar pelo didlogo exercido permanentemente e por
orientagcdes dos adultos, acGes que ndo podem se restringir dos momentos em que
ocorrem tais condutas.

O que queremos dizer é que a vigilancia ndo promove autorregulacdo, visto
que é somente pela compreensdo dos significados e atribuicdo de sentidos ao que a
regra estabelece que o aluno se apropriard dela e conseguird respeita-la
independentemente do controle externo. Ao contrario do que se almeja, as interacoes,
com base na vigilancia pelas vias autoritarias do controle pelo controle, favorecem a

heteronomia do sujeito, visto que este ndo compreende o qué e o porqué ndo pode
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fazer, entende apenas que quando a professora estiver olhando ndo d& para ter esta ou
aquela atitude, pois sera punido (Souza, 2004).

A falta de investimento no didlogo que favoreceria a compreensdo e
apropriacdo das regras de modo autbnomo pelos alunos faz com que estes reproduzam
0s modos de vigilancia das professoras, como podemos notar abaixo:

[...] quando a docente se ausentou da sala, imediatamente um aluno se

levantou e ficou ao lado da lousa anotando os nomes dos colegas que estavam

em pé. (Turma da professora Monica, trecho do Diario de Campo 6).

[...] os alunos queriam falar, todos ao mesmo tempo, e alguns chamavam a

atengdo dos outros utilizando a mesma forma da professora, gritavam “olha a

regra numero 3", “ndo pode falar todo mundo junto”. (Turma da professora

Monica, trecho do Diario de Campo 12).

Sendo assim, se por um lado estd naturalizada na escola a vigilancia como
caracteristica das interagdes, por outro, parece exercida de modo heterénomo, sem
qualquer compreensdo do porqué de sua necessidade ou existéncia. Assim, 0 que
importa é a reproducdo e manutencdo do que estd posto, e ndo a sua compreensao, e
deve-se agir no sentido de manté-la seja na presenca ou auséncia da professora.

Evidencia-se, também, o fato de que essas acbes sdo construidas pelas
professoras e apropriadas pelos alunos, ndo ha uma parceria entre eles, ndo se constroi
em conjunto aquilo que deve ser respeitado por todos. As regras de convivéncia
devem orientar a conduta de todos, sejam professores ou alunos.

A pesquisa de Souza (2004) nos da indicios de que acbes de vigilancia ndo
favorecem o comportamento autbnomo do aluno, visto que a revelia dos
encaminhamentos para a direcdo, chamadas de pais para conversar na escola,
adverténcias e suspensbes distribuidas diariamente, também sdo rotineiras as

“traquinagens” dos alunos sempre que ndo estdo sendo observados pelos adultos, tais
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como pular o muro da escola, quebrar vidro, jogar bola de papel higiénico no teto do
banheiro, dentre outras, e nas mais diversas idades, tendo uma piora significativa nos
alunos maiores.

Esses movimentos de naturalizacdo da vigilancia e cristalizacdo da
heteronomia como caracteristicas das interaces na escola, e a apropriacdo e
reproducdo do modo de agir docente pelos alunos, e outros a serem apresentados nesta
analise, acontecem concomitantemente, sendo possivel aborda-los, isoladamente,
apenas para fins didaticos, mas sua compreensdao somente se torna possivel se a
tomarmos como fendmeno complexo e indivisivel.

Percebe-se também wuma excessiva preocupacdo de se controlar o
comportamento dos alunos, mas ndo se nota a mesma preocupagdo no “controle”
daquilo que aprendem. E como se constituem estas interacdes?

Tardiff (2002) afirma que sdo as interacfes humanas que se configuram como
0 nucleo da docéncia, na medida em que sdo elas que determinam a natureza das
praticas pedagogicas. Segundo o autor:

[...] se 0 ensino € mesmo uma atividade instrumental, trata-se de uma atividade

que se manifesta concretamente no ambito das interagdes humanas e traz

consigo, inevitavelmente, a marca das relagdes humanas que a constituem.

Nesse caso pode-se dizer que o professor ¢ um “trabalhador interativo”

(p.118).

Partindo deste pressuposto, as interacGes em sala de aula devem servir de
material para que o professor planeje as suas atividades de modo a favorecer e
viabilizar a apropriacdo dos contetdos escolares pelos alunos, além de modos de ser e
estar no coletivo, e ndo se apresentarem como forma de controle da conduta do outro,

especialmente do aluno. Diante do exposto, ndo podemos deixar de nos perguntar se
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as professoras percebem as interacOes estabelecidas em sala de aula como estratégias
de trabalho, e os trechos de fala abaixo nos ajudam nessa compreenséo:

[...] a gente é assim, uma mais agitada, outra mais calma, & como somos, e as

aulas, as turmas tém a nossa cara. (Professora Monica, trecho do Diario de

Campo 9).

[...] vocé vai ver muita diferenca entre as turmas, mas também entre as

professoras, cada uma tem uma forma de conduc@o mesmo que os conteddos e

as atividades sejam as mesmas. (Professora Rosinha, trecho do Diario de

Campo 4).

[...] a turma segue minha forma de trabalho. Eles séo falantes e agitados

como eu, tem um pouco do meu jeito. (Professora Magali, trecho do Diario de

Campo 6).

As falas acima parecem remeter a uma via unilateral na qual o “jeito” do
professor impera na construcdo das praticas pedagogicas. Ndo se quer, com esta
afirmacdo, negar que as singularidades do professor interfiram nas formas de
conducéo das aulas, o que para nos € um fato. Contudo, o que nos chama a atengéo é
gue, ao gque nos parece, nestas praticas a referéncia é a professora, e ndo a interacao
que se retroalimenta permanentemente, a partir das relacdes entre as docentes e 0s
alunos, que seriam a um sO tempo autores e atores dos processos de ensino-
aprendizado dentro das salas de aula.

O que se observa nas escolas é que a maioria dos professores desenvolve uma
pratica que inviabiliza a participa¢do dos alunos no sentido de exporem suas visoes de
mundo, acostumando-os a reproducdo do conhecimento, que é passado através de
textos e aulas expositivas, por vezes copias da lousa ou exercicios nos livros didaticos,

dadas em uma linguagem convencional, sem momentos para reflexdes.



74

H& também, as provas, cujo objetivo € repetir o que o professor passou, sem
refletir sobre aquilo. Ainda que se abra espago para grupos de discussdo, a fala do
aluno € restrita porque, geralmente, os temas trabalhados em sala e as leituras
propostas estdo descontextualizados da sua realidade social e fora de sua linguagem e,
principalmente, contém ideias que, muitas vezes, estdo acima de sua compreensao
critica (Viana, 2004).

Com base nessa realidade, Freire e Shor (1986, citados por Viana, 2004),
afirmam que as escolas acabam por ensinar seus alunos a lerem as "palavras da
escola" e ndo as "palavras da realidade", ficando, dessa forma, sem acesso a melhor
compreensdo do mundo real e estudando apenas conceitos, sem experiéncia do
contexto concreto e de suas reais possibilidades de atuacdo, deixando o contetdo
expresso sem sentido. Os mesmos autores ainda argumentam — e complementam a
fala de Rego (1997) — que o interesse vai depender muito da significacdo que 0s
alunos dardo aos assuntos e justificam que "se vocé vai além do desejo e da
capacidade dos estudantes, ou se trabalha fora de sua linguagem e de seus temas, vera
os resultados, a resisténcia deles™ (p.53).

Estes modos de se relacionar e que parecem estar na base da constituicdo das
praticas pedagogicas dos docentes, ndo sdo favorecedores do desenvolvimento de uma
consciéncia critica sobre sua propria atuacdo, visto que, para que a mesma Sse
desenvolva, como afirma Freire (1979/2008), é preciso encarar a realidade como
mutavel. Concepcdo esta ndo compartilhada pelas professoras, ja que entendem o
modo de se comportar dos alunos em sala como diretamente ligado ao seu modo de
ser, ou seja, € assim mesmo e ndo hd o que fazer a respeito, a ndo ser vigiar e
controlar.  Por outro lado, alija os alunos da possibilidade de apropriacdo dos
conteddos escolares, sobretudo pelo ndo compartilhamento de significados e sentidos

do que € tratado em sala de aula, a comecar pelas regras e normas sociais.
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Neste momento ndo nos aprofundaremos nesta discussdo, ainda que a
reconhecamos como muito relevante e necessaria. No entanto, visto as condi¢cdes que
caracterizam uma pesquisa de mestrado, teremos de adia-la e colocar nosso foco nas

interacdes observadas, tema que elegemos como objeto dessa investigacao.

5.2.2 Representagdes da agitacdo das criancas: a convivéncia permeada por
atitudes/situagdes agressivas.

Segundo a légica de que ha apropriacdo e reproducdo do modo de agir docente
pelas criangas, conforme apresentado pelas professoras em suas falas, as que se
representam como mais calmas teriam alunos mais calmos, enquanto as professoras
mais agitadas teriam alunos mais agitados.

[...] Rosinha concordou com a colega e complementou dizendo que seus

alunos sd@o mais quietos do que os das colegas, mas também em alguns

momentos, acabam sendo agressivos. (Trecho do Diario de Campo 3),

[...] ele é assim, mas € um bom aluno. N&o tenho problemas quanto ao

conteudo, a licdo, mas sim com o relacionamento dele com os colegas.

(Professora Monica, trecho do Diario de Campo 8).

A professora Rosinha insere outro aspecto para a discussdo: a agressividade.
Para a docente, sua turma seria mais quieta, com alunos comportados em sala de aula,
entretanto, as divergéncias entre os alunos, segundo a docente, eram “resolvidas aos
tapas” [sic].

Essa ideia se contrapde a consideracao de que professores mais calmos teriam
alunos mais calmos, e nos faz questionar o que estaria na base da agressividade
referida pela professora. Também nos instiga compreender as caracteristicas dos
comportamentos denominados de agressivos pelas professoras, visando identificar em

que medida a representacdo das docentes e/ou da escola sobre agressividade interfere
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no modo como elas lidam com as criangas e encaminham os conflitos. Fato é que a
percepcdo dos alunos como agressivos € uma das razGes da naturalizacdo deste
fenbmeno como caracteristico das criancas em geral e acreditamos que este
movimento é gerador das a¢fes que visam ao controle das criancas e do ambiente
escolar.

Embora nédo se tenha observado, no tempo em que permanecemos nesta turma,
situacOes de agressao entre os alunos, relatos desse tipo foram frequentes ao longo do
primeiro més de insercdo da pesquisadora na escola, direcionada a alunos especificos.
Nessa turma, em particular, o alvo das reclamacdes era um aluno que viera transferido
de outra escola recentemente. Esse fato, quando analisado da perspectiva da interagdo
e seu papel na constituicdo dos sujeitos, nos leva a questionar a influéncia dessas
representacdes e percepcbes no modo de ser e agir das criangas e da propria
professora, entendendo que pode residir neste movimento a naturalizacdo da agitacao
das criancas. Ou seja, as criancas sao agitadas e ndo ha o que fazer a ndo ser tentar
conté-las.

Como destaca Souza (2005), se por um lado os professores esperam
comportamentos dos alunos que eles proprios ndo apresentam, por outro, os alunos
ndo podem esperar que 0s professores sejam coniventes com atitudes que inviabilizem
a realizacdo das atividades propostas. E a autora nos indica a saida para tal impasse:
ela estaria fundamentada no dialogo, nas pausas para conversar e resolver os conflitos
que emergem nas salas de aula, e que promoveriam o autoconhecimento e a
autorregulacdo de novas formas de se relacionar dos alunos e dos professores.

Esse movimento, tdo comum na educacdo, de buscar explicacBes e
justificativas para os comportamentos dos alunos, sobretudo centrados no sujeito ou

em sua familia, sdo difundidos e utilizados indiscriminadamente, por docentes,
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gestores, pais e alguns profissionais que dao respaldo a essas concepgdes enviesadas e
dispersas no senso comum.

De acordo com Vigotski (1934/2005), é no espaco compartilhado, na interacdo
com o outro, que se efetiva a mediacdo como condicdo do processo de conhecimento.
Isso significa dizer que é por meio da relagdo com outros que se torna possivel ao
sujeito estabelecer relacbes com o mundo externo e com seu mundo interno. Isto
porque ¢ pela mediacdo possibilitada nas interaces da crianga com seus pares ou com
adultos que a crianca vivencia importantes trocas interpsicoldgicas e realiza o trabalho
de reconstrucdo intrapsicoldgica, que se constitui como avango cognitivo e ampliacdo
do seu universo de conhecimento.

A natureza social e simbolica da crianca deveria ser considerada pela escola
responsavel por promover interacdes por meio de atividades ludicas e discursivas
como caracteristicas das praticas de ensino e aprendizagem. A escola, no entanto, nem
sempre contempla essa necessidade da crianca, pois tem tradicionalmente se
preocupado em priorizar aspectos mais formais (transmissao de contetdos especificos
e manutencdo da disciplina), em detrimento de praticas que valorizam o didlogo com e
entre as criancas, ou seja, que priorize a convivéncia.

As professoras, ao ndo perceberem que os modos de se relacionar dos alunos é
constituido nas interacdes de que participam, e que precisam, portanto, partilhar
experiéncias de dialogo sobre atitudes adequadas ou inadequadas para construirem
novas formas de agir, acabam interpretando as atitudes dos alunos como
desrespeitosas ou agressivas. Desse modo, parece que vai se construindo a ideia do
aluno-problema, visto que ndo se percebe singularidades, permeadas por desejos,
valores, crencas, saberes e atitudes, em desenvolvimento (Souza, 2005).

N&o queremos dizer com isso que 0s outros profissionais da escola ndo sejam

responsaveis por esse modo de conceber o aluno, pelo contrario, temos clareza que se
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trata de uma reproducdo da condicdo como a escolarizagdo tem se processado na
sociedade capitalista (Barbosa, 2012a).

Do mais, as criancas ndo dominam ainda as técnicas de leitura e escrita, o que
acaba interferindo sobremaneira no modo como se relacionam entre si e com 0S
demais atores escolares, uma vez que o ndo dominio da lingua falada e escrita faz com
que elas, como ja assinalado por Bordigon e Souza (2011), utilizem modos de relacdo
no qual preponderam tanto as formas gestuais de comunicagdo, tais como: SOcos,
pontapés e chutes; quanto o uso de expressdes verbais que ndo suscitam o dialogo.

Diante deste cenario, nos questionamos qual deveria ser o papel desempenhado
pelo professor para a promocdo de espacos de convivéncia que promovam 0O

desenvolvimento efetivo dos alunos? Esse sera o aspecto que nos deteremos a seguir.

5.2.3 O professor como mediador nas relac6es

As representacGes dos alunos sobre os conflitos, expressas nas produgdes
escritas nos fazem pensar a respeito de solugdes mégicas atribuidas a resolucdo dos
conflitos mediada por adultos significativos, sejam eles os pais ou os professores, 0
que confere grande importancia ao professor no processo de constituicdo do sujeito.

Outra questdo a ser considerada diz respeito ao sentido desses conflitos para as
criangas: parece-nos que isto ndo prejudica ou ndo € importante para os alunos, sendo
algo incorporado como acontecimento natural do cotidiano. A producdo de uma aluna
do terceiro ano do Ensino Fundamental nos ajuda a discutir essa acepcéo.

A menina na escola

Era uma vez uma menina que estava inu na escola.
Quando ela chegou na escola todo mundo comesou a rir dela.
A menina estava tao triste.

Quando ela chegou em casa a mae dela falou:
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_ Filha por que vocé esta assim tad triste e ela falou:
_ Por nada mée estou cansada.

Mas todo dia ela chegava triste.

A professora contou 0 que estava acontecento e a professora confersou
com ela e assim todo mundo virou amigo da menina

Moral da historia

Né&o fique rindo dos amigos respeite e 0 mais importante

Altora Y.F.C.F.

Sem duvida, a professora para estes alunos, no que foi possivel apreender das
historias e de nossas observacdes, ocupa o lugar de mediadora também dos problemas
que enfrentam, o que nos faz pensar em seu papel e na situacdo das criangas, e que
pela mediacdo da professora se torna possivel uma elaboracdo da situacdo. Se a
professora tem esse papel tdo importante, de ser um porto seguro, uma referéncia das
criangas, nos questionamos se a docente tem condi¢fes de atender sozinha a esta
demanda.

Ao mesmo tempo, ao representarem a turma como agitada, as professoras
muitas vezes interagem com os alunos partindo deste principio. A imagem da agitacédo
acaba por guiar algumas a¢6es, mesmo quando os alunos nédo estdo agitados. O modo
como a convivéncia tem se apresentado, a imagem construida da agitacdo, estaria
sendo apropriado pelas criancas.

A grande questdo é como essa forma de relacdo influencia as criancgas. Parece-
nos que as interagdes das docentes com os alunos tém como principal objetivo a
contencdo de expressdes mais exaltadas, o incentivo de falas e gestos mais passivos,
gue pouco afetem o outro, individualizando as a¢oes.

Questionamos-nos em que medida esta forma de convivéncia possibilitaria a

aprendizagem e o desenvolvimento de sujeitos para conviver em sociedade, ante a
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clara prevaléncia de acgdes que valorizam o desempenho individual em detrimento ao

coletivo, a parceria e a cooperacao. Nas falas apresentadas a seguir podemos ver como

esse movimento se constitui para as professoras:
[...] Nesta turma algumas alunas chamavam constantemente a atengdo de
outros alunos, para que estes se sentassem, ficassem quietos, ou prestassem
atengdo em minha fala. Era como se as alunas assumissem o papel da
professora. (Turma da professora Magali, trecho do Diario de campo 12).
[...] no final da aula a professora colocou em discussdo as atitudes de um
aluno, que havia brigado com colegas no recreio. Estava claro que a docente
queria mobilizar uma discussédo sobre como se comportar, querendo com que
as brigas se extinguissem. Entretanto a forma de condugdo da conversa fez
com que aquilo parecesse um julgamento, me senti num tribunal. Chamavam
aquilo de assembleia de classe, e o discurso era de que as tomadas de decisao
eram em grupo. Mas mesmo com o0s alunos votando para que o colega fosse
impedido de ir a um passeio, como penalidade de suas acfes, a docente
encerra a conversa afirmando que iria conversar individualmente com o aluno
e que se ele se desculpasse e mudasse, poderia ir ao passeio (Turma da
professora Monica, trecho do Diario de campo 8).
[...] algumas alunas me mostravam orgulhosas as capas do caderno. Pensei
que o ponto principal eram os diversos personagens da capa, na verdade
queriam que observasse as estrelinhas de papel que estavam ali coladas.
Perguntei do que se tratava e responderam ser 0s prémios por copiar a licao,
fazer o dever de casa e se comportar em aula. (Turma da professora Ménica,
trecho do Diario de campo 7).
Grande parte do tempo de aula é destinado a contencdo de comportamentos

considerados inadequados e & premiacdo das formas de acdo desejadas. Esses
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comportamentos desejados, incentivados e premiados colocam o aluno, muitas vezes,
numa posicdo passiva. Ainda nos dias de hoje, se observa a pratica de uma concepgédo
de aluno como aquele que ndo sabe nada e deve ficar imdvel e silencioso para
aprender.

Como vimos, aprendizagem e desenvolvimento sdo processos paralelos que
tém como fonte o social. A escola como grande meio social da crianga promove
interacdes diversas e pode inspirar a aprendizagem de comportamentos mais
adequados socialmente e o desenvolvimento promissor das funcBes psicoldgicas.
(Vigotski, 1934/1998).

Outro aspecto a considerar diz respeito a relacdo estabelecida entre aluno e
professor. Quando o professor se centra na conducdo das atividades pedagogicas, 0sS
conflitos entre os alunos parecem minimizados. Observamos que a turma que melhor
escrevia era justamente da professora Rosinha, a qual estabeleceu com a turma uma
relacdo harmoniosa, pouco chamava a atencdo deles, incentivava a leitura e a
producdo de texto, fixava as histérias dos alunos nos murais, mantinha uma rotina
estruturada sobre as atividades e o tempo de duracdo das mesmas, e buscava
solucionar qualquer conflito, seja de contetdo ou de relacionamento, pelo dialogo. Em
nenhum momento observaram-se formas de puni¢cdo ou premiacdo nas aulas da
professora.

N&o estamos com isso querendo dizer que as outras professoras tinham uma
pratica inadequada ou incorreta, mas que nas diversificadas formas de relacGes
estabelecidas, podemos observar diferentes formas de convivéncia existentes, seja
entre os alunos, entre eles e 0s professores ou com o conhecimento; e 0 que nos parece
é que, quando se tem uma pratica em que nao se evidencia a puni¢do ou a premiacao,

mas em que se exerce a mediacdo e se permite que o outro também realize a mediagdo
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do conhecimento e das regras para si, por meio do didlogo, parece que o processo de
ensino-aprendizagem acontece, realmente, em uma via de méo dupla.

Tao importante quanto o conteldo da atividade académica é sua conducdo, as
atividades sendo significativas para os alunos. Quando o dever era compreendido
pelos alunos, e ndo realizado mecanicamente, a participacdo e a atencdo das criancas
era imediata, nestes momentos ndo havia dispersdo da turma, circulacdo de alunos
pela sala, conversas paralelas, entre outros comportamentos que causam irritacdo nos
docentes e constituem um ambiente barulhento e agitado.

Cremos que a promoc¢do da autorregulacdo seja 0 ponto chave para minimizar
os conflitos. Se o comportamento dos alunos inquietos € uma das principais queixas
dos docentes dificultando o processo de ensino-aprendizagem, poderiam investir no
desenvolvimento da aurorregulacdo dessas criangas. Assim minimizaria-se a
necessidade de regulagdo externa, das adverténcias, de momentos em que a docente
cessa a atividade de ensino para repreender comportamentos.

Entretanto, o que se tem visto € que a busca pelo controle da sala de aula
prioriza o controle externo, 0 que mantém a heteronomia dos alunos como modo de
comportar-se, justamente o contrario do que as professoras almejam. E, pensando em
nosso foco de estudo, ndo se investe na convivéncia como forma de promover o
coletivo, caracteristica fundante da escola, em que os sujeitos, alunos e professores,
poderiam se desenvolver de maneira singular, mas dentro do social, sem que o
individualismo, que impede a construcdo da autonomia, seja evidenciado.

Acrescenta-se a esse quadro, que vem configurando a convivéncia em sala de
aula, a falta de estabilidade dos membros das turmas. As mudancas no quadro de
alunos eram constantes ao longo de todo o periodo letivo, sendo este mais um fator
que influencia diretamente na organizacdo da sala de aula, assim como a troca das

professoras. Vejamos:
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[...] Rosinha comentou que o nimero de matriculados e a frequéncia nas aulas
sdo instaveis. Citou que neste més (agosto) ja sairam de sua sala em torno de
trés alunos e entraram cinco. Disse que nesta escola, a grande ocorréncia de
alunos matriculados e transferidos diz respeito as mudancas de endereco das
familias, seja por separacdo dos pais ou a prisdo dos mesmos; por programas
de desalojamento por interdicdo de &rea, ou ainda pelo beneficio em
programas de habitacdo. Magali acrescentou que além da variabilidade no
nimero de alunos em sala, ha aqueles que possuem multiplas deficiéncias.

Falou sobre um aluno matriculado em sua sala que frequenta a aula

esporadicamente, tendo comparecido, neste més, apenas quatro vezes. Disse

gue quando este aluno esta presente a dindmica da aula se modifica, os alunos
guerem conversar com ele, ajuda-lo em algumas atividades [...] Magali disse
ainda que ndo tem muitas atividades para dar para esse aluno, que ele realiza
jogos de encaixe, fica circulando pela sala, tateando-a, fica abracado com ela

(a professora) engquanto escreve algo na lousa, e quando fica agitado sai para

passear no patio, acompanhado de algum colega. Disse ainda que em alguns

momentos a professora de educacao especial o retira da sala e faz algumas
atividades com ele, atividades estas que ela ndo sabe quais séo e depois o leva

para a sala novamente. (Trechos do Diario de Campo 3).

As dificuldades em manter um ritmo que favoreca a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos sdo imensas, visto a especificidade do préprio processo
de ensino-aprendizagem. Soma-se a esse quadro as particularidades de cada aluno.
Nestas turmas havia rotatividade de alunos, alto indice de absenteismo, e alunos com
multiplas deficiéncias.

Se o investimento das professoras na convivéncia fica restrito ao controle de

comportamentos, controle de divergéncias em detrimento de investimento na
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colaboracgéo, no ajudar o outro a aprender, que tipo de convivéncia pode-se esperar?
As interagdes e as relacdes pedagdgicas ndo estariam ficando em segundo plano? Que
tipo de interacdo favorece a aprendizagem? Cremos na forca da relacdo entre alunos
com diferentes niveis de aprendizado, e ndo na segregagdo, em que 0s que ndo sabem
ou tém deficiéncias ficam alijados da participagdo, como na situacdo citada pela
professora no trecho apresentado acima.

Outra consideracdo a se fazer diz respeito a linguagem na promoc¢do do
desenvolvimento, especificamente do pensamento por conceito. Para Vigotski
(1934/2005), a mediacdo realizada pela cultura é a responsavel pela hominizacdo do
individuo, que nasceria com o potencial para se tornar humano. Essa mediacgéo € feita
pela fala, o que a eleva a fungdo psicologica da maior relevancia no processo de
constituicdo do sujeito. A fala, apropriada nas préaticas sociais, porta o afetivo, os
valores, a historia, a ideologia, dos sujeitos e da cultura, constituindo-os mutuamente
de modo imbricado e simultaneo.

Aprender e refletir sobre estes aspectos de modo mais pontual (os conceitos
propriamente) e de modo relacional com toda a complexidade do sistema psicoldgico
e da sociedade leva a possibilidades antes ndo cogitadas, fatos que a crianga nao
enxergava, culminando na indiscutivel relevancia da educacdo formal no processo de
desenvolvimento humano, sobretudo na incluséo.

A fala, o pensamento e, sobretudo, o pensamento por conceito sdo funcdes
psicoldgicas da maior relevancia na promocdo do desenvolvimento e aprendizagem de
criangas e jovens. E é desta perspectiva que a escola deveria toma-las, e ndo como
conteddos a serem trabalhados. Isto porque préaticas escolares que ndo promovem ou
possibilitam pensar por conceitos alijam o processo de desenvolvimento do

pensamento, de critica, de ampliacdo da consciéncia, do desenvolvimento do sistema
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psicoldgico. A escola deveria atuar de modo organizado com intervenc6es planejadas
e adequadas ao seu objetivo fim, de ensinar e formar as novas geracoes.

A aprendizagem fomenta o desenvolvimento, a aprendizagem é um processo
cultural, necessario para se desenvolver caracteristicas humanas ndo naturais, mas
formadas historicamente. O papel da escola, instituicio construida sécio-
historicamente para transmitir os saberes, as descobertas humanas, é possibilitar ao
sujeito que se desenvolva como tal, que possa classificar, conceituar, compreender o
mundo, porque aprende a lidar com conceitos tedricos que permitem formas de
abstracdo e generalizagdo mais complexas e independentes da experiéncia préatica e
direta da realidade (Vigotski, 1934/1998).

Deste modo, a relevancia incontestavel da escola e a perda de seu foco, ou
melhor, de seu objetivo mais essencial, a promo¢do do desenvolvimento do sujeito,
faz destas reflexdes uma oportunidade de conscientizacdo, aprendizagem e
desenvolvimento, no campo teorico e de possibilidades praticas.

Outro destaque advém da concepgdo da importéncia do professor para o
desenvolvimento dos alunos, da maneira como se relaciona com o aluno e encaminha
as atividades. A forma como o sistema arbitra sobre essa relagcdo, além de ser
merecedora de nota, € motivo de indignacdo. Referimos-nos a troca de professores no
més de outubro, o que resultou em conflitos, sofrimento de professores e alunos,
materializados em um abaixo-assinado contra a nova docente na Turma A.

[Inicio do Diario de Campo 10] Entrando na escola observei que todas as

turmas ja estavam nas salas exceto o 3°A, que se mantinha na fila. Pensei que

a professora Magali estivesse atrasada novamente, mas ao me aproximar da

turma fiquei surpresa com a reacao das criangas: as meninas, que costumam

vir correndo e me abracar, fizeram mais que isso, comecaram a pedir ajuda,

algumas pareciam que iam chorar, imploravam para que eu ndo deixasse a
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professora Magali ir embora, estavam angustiadas, aflitas, desesperadas. Pedi

para que todos se acalmassem e que alguém me explicasse 0 que estava

acontecendo, uma das meninas disse que a professora Magali ia embora e que
viria outra para o seu lugar.

Ao focalizarmos o caso da troca das professoras, podemos pensar na relacéo da
gestdo com a Secretaria da Educacdo, uma vez que a gestdo ndo foi consultada sobre o
impacto que haveria na escola quando a Secretaria manda essas professoras, que
deveriam ser admitidas imediatamente, no més de outubro. Alias, era de se esperar
que essa instituicdo soubesse disso, afinal os funcionarios desta instancia, 0s
responsaveis, sdo especialistas em educacdo, ou deveriam ser. Do mais, essas
professoras eram docentes de criancas pequenas. A importancia do vinculo entre
criangas pequenas e seus professores para o desenvolvimento e a aprendizagem ja é
consenso na literatura e no discurso educacional, o que foi completamente
desconsiderado pela Secretaria da Educacdo, quando determinou que as novas
professoras tomassem posse imediatamente.

Esse acontecimento nos leva a questionar sobre a qualidade da convivéncia
estabelecida na escola, na medida em que o movimento existente nas salas de aula séo
as auséncias e desisténcias dos alunos, assim como a troca de professores,
independentemente do periodo do ano letivo.

No ambito das interacdes e de como elas se desenvolvem na escola, do mesmo
modo que a Secretaria ndo consulta os gestores para efetuar essa mudanca no final do
ano letivo, os gestores também ndo consultam as docentes, nem as que estdo em sala,
nem tampouco as que estdo chegando, e muito menos trabalham essa mudanga com 0s

alunos. O que ocorre € a entrada brusca de professores novos.
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Ainda assim, das trés professoras substituidas, apenas uma se preocupa em
contatar a pesquisadora, em ir ao patio e conversar com 0s alunos sobre o que estava
acontecendo.

[Trechos do Diério de Campo 11] Hoje pela manhd recebi uma ligacdo, ao

retornar descobri que era a profa. Rosinha... me informou ter ligado para me

avisar da troca de professoras. Disse 0 nome da nova professora de sua turma

(Minnie), afirmou que j& a conhecia e que € uma boa profissional e pds-se a

narrar 0s eventos. Contou que diferente do acontecido com a professora

Magali, que foi pega de surpresa com a nova professora na porta, Rosinha ja

havia conversado com a sala na quinta-feira (apds nosso encontro). Disse que

os alunos voltaram apavorados do intervalo, pois a turma do 3°A chorava e

reclamava a troca de professoras, e que 0s colegas contavam que isso iria

acontecer com todos os terceiros anos. Foi entdo que Rosinha conversou
sobre a troca com a turma, essa conversa para Rosinha foi muito importante,
pois possibilitou a troca de professoras de maneira menos sofrida nesta turma.

[...] No dia seguinte, sexta-feira, Rosinha foi chamada na sala da gestédo e

informada da troca e apresentada a nova professora. Rosinha conta que elas

conversaram, ela falou sobre a turma, o plano de aula, os alunos, as
atividades, inclusive sobre meu trabalho. Rosinha destaca que a professora
parece ter compreendido e aprovado a proposta e gque isso garantiria sua
participacdo nas atividades. Apds essa conversa, a professora Rosinha
convidou a professora Minnie a caminhar pela escola comentando que o0s
alunos estariam em intervalo e posteriormente na aula de Educacéo Fisica.

Durante o intervalo, Rosinha ia mostrando e apresentando a escola e 0s

alunos a nova professora. [...] Um fato que desagradou muito a Rosinha foi

qguando ela saia da escola na sexta-feira, no mesmo momento em que 0S
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alunos saiam da sala para aula de Educacéo Fisica e foi surpreendida com a
reacio deles ao redor do seu carro, eles estavam chorando e pedindo para
que ela ndo fosse embora. A professora disse que conversara com eles e ficou
magoada com a atitude do professor de Educacdo Fisica, narrada pelos
alunos. Disseram eles que estavam tristes por sua saida e o professor
comentou que ndo adiantava ficar triste por estar perdendo algo, que sé
estavam dando valor naquele momento, que eles deveriam ter se comportado

melhor ao longo do ano. Rosinha afirma ter conversado com os alunos e

amenizado a situacdo, mostrou-se indignada com a atitude do professor e

ainda comentou como poderia um professor ter uma atitude dessas e colocar

em risco todo o trabalho que ela vinha desenvolvendo para amenizar sua
saida e a entrada da nova professora.

Observamos o esforco individual de uma das professoras que, por ndo ser
docente efetiva, teve de sair bruscamente da sala de aula, sem que a gestdo se
preocupasse em fazer uma passagem para a outra docente. Rosinha enfrenta grandes
problemas e ndo encontra apoio nem da gestdao nem tampouco dos colegas. Fato € que
o trabalho que esta professora faz, ao conversar com a turma, explicar e acolher
duvidas e emocdes daqueles alunos, com certeza, facilita o estabelecimento de vinculo
da nova docente (profa. Minnie) com as criancas, conforme ja se apontou na analise
precedente. Entretanto, as dificuldades que persistem poderiam ser superadas, caso a
gestdo se mobilizasse em relacdo ao ocorrido e ndo somente se restringisse a cumprir a
ordem da Secretaria.

As criancas, por sua vez, tentam um movimento contrario a essa reproducao da
autoridade, da imposicdo dentro da escola e fazem um abaixo assinado que entregam a
gestdo, que reproduzindo com os alunos a mesma relacdo da Secretaria da Educacéo,

ndo responde ou d& atengdo ao documento.
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E mais, a gestdo, quando procura os alunos para explicar a mudanca, numa das
turmas, o faz pela necessidade de cobrir um buraco, remediando, e nd&o como acgdo de
um planejamento elaborado, voltado para a passagem de vinculo afetivo, uma
transicdo, e sim apagando incéndio provocado pela auséncia ou atraso da professora.
A seguir, podemos observar mais um relato desse momento:

[...] questionei as criancas o porqué de estarem sozinhas no pétio, se

poderiamos ir para sala, e elas disseram que a professora Magali estava &

conversando com a nova professora. Nesse instante uma funcionaria da
secretaria se aproximou da turma e me questionou Se eu era a nova
professora, neguei e disse que era psicologa. Aquela senhora fez uma
expressao de surpresa e disse a turma que logo a nova professora viria para
leva-los a sala. Perguntei a senhora onde a nova professora estava, ela disse
que na sala dos gestores. Comentei que gostaria de levar a turma para a sala,
mas que eles disseram que a professora Magali estava la& com a nova
professora, a mulher me fitou com os olhos e disse que ndo era para contar

pros alunos que a professora Magali estava na escola. Achei estranha a

posicdo e fala daquela senhora, como se as criancas ja ndo soubessem ou

tivessem visto a professora na escola, e pior, como se quisessem fazer com que

a professora sumisse da vida deles, saisse escondida. O vice-diretor se

aproximou da turma e disse para acompanha-lo, iriamos para a sala de aula.

Chegando la todos os alunos se sentaram e o vice-diretor disse para

aguardarem gue a nova professora ja estava vindo. Os alunos comecaram a se

movimentar nas carteiras e como se fossem falar/reclamar, e imediatamente o

vice-diretor comecou a falar num tom de voz calmo e baixo, O Coordenador ja

falou com vocés ontem, vocés tém alguma davida? A turma ficou em siléncio,

Ja foi explicado pra vocés que a professora Magali é uma professora adjunta,
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e 0 que é isso, uma professora que substitui outras, esse é o cargo dela. Como

vocés sabem nos tivemos professores que foram embora, que se aposentaram e

por isso ndo tinhamos outros professores para os terceiros anos, que ficaram

entdo com as professoras adjuntas. Agora tivemos um concurso para

professores, e eles estdo entregando a documentacao e assumindo as salas. A

professora Magali vai continuar na escola, vai encaminhar as coisas de vocés

pra nova professora, e se algum professor faltar ela vai substituir, vocés vao
continuar vendo ela nos intervalos. Alguém tem alguma duvida? Uma das
alunas levantou a médo e quando o vice-diretor apontou para ela, foi
questionado se isso iria acontecer com 0s outros terceiros. Ele disse que sim,
gue era uma questao de tempo para que as novas professoras viessem a escola
e entregassem a documentagdo necessaria para assumir as salas, e assim que
tivesse tudo certo elas substituiriam as professoras Rosinha e Ménica. Outra
aluna levantou a mao e disse que seus pais ficaram tristes quando ela contou
que iria trocar de professora. O vice-diretor disse que todos ficaram tristes,
que a gestdo ndo achava bom trocar de professor no final do ano, pois as
criangas ja estavam acostumadas com as professoras, mas elas ndo eram de
fato as efetivas das salas, e a prefeitura estava contratando docentes para
essas turmas. A sala manteve-se em siléncio e o vice-diretor saiu da sala.

(Trecho do Diario de Campo 10).

Essa € uma forma, um tipo de interacdo que vem caracterizando a escola, e as
suas origens podem ter como fonte o poder: quem pode mais manda e faz cumprir.
Nas palavras da professora Rosinha:

[conversando com a pesquisadora durante o intervalo dos alunos] ... percebo

que a escola funciona na base da ameaca, 0s pais pressionam 0s gestores, que
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nos pressionam e isso acaba voltando para os alunos. (Trecho do Diéario de

Campo 9).

[falando com a pesquisadora ap6s esta pedir que avise quando nao tiver aula]

... trabalho numa escola particular a tarde e parece que toda escola é assim,

mas aqui fica muito mais evidente. Parece que eles — a gestdo — definem as

coisas de um dia para o outro, imprimem os comunicados e mandam entregar
na sala de aula. As professoras ficam sabendo junto com os alunos quando vai
ter reunido, ndo ha um calendéario, tempo pra vocé organizar o que abordar
na reunido. Nessa Ultima reunido, eles entregaram o aviso depois do intervalo,
eu ja tinha ido embora, os alunos estavam com o professor de Educacéo
Fisica. Por sorte eu havia levado as provas para corrigir em casa e estava
trazendo elas de volta para a escola. Foi assim que cheguei aqui cedo e vi 0s
pais que vieram para reunido. Falei com eles sobre as notas, perguntei se
tinham algo a falar ou questionar, e chamei alguns para conversar em
particular sobre os comportamentos dos filhos. Eu realmente ndo sabia da
reunido, por isso nado te avisei, e fiquei imaginando mesmo que vocé veio até
aqui e voltou embora. Agora pensa como eu me senti vendo os pais ali, e que
sorte foi ter as provas corrigidas no meu carro. (Trecho do Diario de Campo

6).

Entretanto, também se vé interacbes que emanam do posicionamento dos
alunos, num movimento contrario a essa hierarquia da obediéncia. Quando as criancas
se recusam a fazer as atividades quietas, como as docentes querem, ao comecarem a
conversar muito e as professoras gradativamente vao retirando os espacos de conversa
e didlogo da rotina.

Ao nomearmos este tdpico da analise de “COMO EM UM ESPELHO: assim

refletiram as interagdes na escola”, estamos considerando que as relagdes se espelham.
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Parece-nos que as relacfes em sala de aula revelam um espelho, n&o no sentido
de refletir diretamente a realidade, mas de revelar as contradigdes que nela existem e a
forma como algumas agdes e representacfes vdo sendo reproduzidas. As interacoes,
ao mesmo tempo em que apresentam semelhancas e reproducdes, trazem consigo
distorcbes. Contradigdes, como afirma Vigotski (1926/1991), constituintes da
realidade, que ndo podem ser negadas na constituicdo das relagcdes humanas, mas que
precisam ser olhadas e analisadas para que se possa buscar compreender as relacdes e
contribuir para mudar essas condigdes que em nada colaboram para o

desenvolvimento de criancas.
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6. CONSIDERACOES FINAIS
Uma palavra que ndo representa uma ideia
€ uma coisa morta, da mesma forma que
uma ideia ndo incorporada em palavras
ndo passa de uma sombra.

Lev Semenovich Vigotski

No momento em que tecemos as consideragOes finais deste estudo, cabe
retomar seu objetivo: analisar as interacfes na escola, notadamente entre alunos e
professores dos terceiros anos do Ensino Fundamental, visando identificar praticas
que favorecam a convivéncia como promotora do desenvolvimento e aprendizagem
dos alunos.

Ja em nossas primeiras insercdes, por meio do projeto de contacdo de
histdrias, pudemos observar que, cada uma das trés turmas, apresentava singularidades
concernentes ao dominio da leitura e da escrita, e no modo como as relagcdes eram
estabelecidas entre o0s alunos, e entre estes e 0 professor.

A producdo textual dos alunos nos inquietou ainda mais, sobretudo pela
dificuldade observada na maioria dos alunos no momento de escrever e no resultado
da producdo. Esse fato nos remeteu as disposi¢cGes gerais da Educacdo Basica,
apresentadas na introducdo deste trabalho, e nos perguntamos em que medida 0s
objetivos da educacdo, tal como apresentados na LDB estariam sendo alcangados.

Ao focalizarmos as interagcdes visando compreender como tém se configurado
as relacdes que se estabelecem na escola e em que medida sdo favorecedoras de
convivéncia promotora de desenvolvimento, vimos como a vigilancia das criancas

pelas docentes tem tido primazia nesse contexto.
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A vigiléancia, pelo que analisamos, tem sido caracteristica das interacfes entre
alunos e professores dos terceiros anos do Ensino Fundamental. A busca por controle
e a contencdo exercida pelas docentes sdo preponderantes em suas agdes cotidianas e
ndo favorecem o desenvolvimento da autorregulacdo pelos alunos, além de esvaziar de
sentidos as préticas de aprendizagem. O que se observa é a reproducéo, pelos alunos,
das praticas de controle exercidas pelas professoras.

Resulta desta dindmica que o tempo dedicado ao controle dos alunos compete
com as atividades de ensino, e vimos que grande parte das atividades propostas
inviabiliza a participagdo ativa das criancas, no sentido de explorarem suas
potencialidades, predominando exercicios repetitivos e automatizados, sem dialogo e
reflexdo, além de se constituirem em acgdes individualizantes. Acles essas nédo
favoraveis ao desenvolvimento de uma consciéncia critica, se contraponto ao disposto
na LDB, alijando o desenvolvimento e criando condicGes de ensino e aprendizagem
que forjam um modo de ser e agir regidos pela passividade.

Percebe-se, também, que ndo ha, por parte dos professores, abertura de espaco
para o didlogo sobre os episodios cotidianos da escola e encaminhamento de resolucao
de conflitos. Entretanto, alguns alunos utilizaram os espacos de producao textual para
relatar os conflitos cotidianos. Este fator ressalta a importancia do olhar atento do
docente para as situacbes em que pode atuar como promotor de situacfes sociais de
desenvolvimento, que visem ao desenvolvimento do aluno. O que se nota, é que
muitas vezes as a¢des na escola sdo direcionadas pela necessidade de contencdo de
certos comportamentos dos alunos, trazendo a tona um tipo de interacdo que vem
caracterizando a escola, pautado pela imposi¢do do poder baseado na hierarquia, em
gue movimentos contrarios a este tipo de postura sdo rechacados e punidos.

Esse controle vai se reproduzindo nas interacfes na escola, entre gestores,

professores e alunos, enrijecendo 0s sujeitos, docilizando os corpos, sem que se
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invista na reflexdo sobre o porqué das relagdes se processarem de tal modo, ou mesmo
ter consciéncia deste mesmo modo. A aprendizagem e 0 ensino sO se efetivam como
processo com a participacdo de todos os envolvidos, se ndo se colocam na interacao, o
ensino ndo faz sentido para os sujeitos. Entretanto, o que se vé é a configuracdo de
uma convivéncia hierarquizada, com poucas ou nenhuma brecha para a emersdo dos
sujeitos, na maioria das vezes, os alunos, mas por vezes também os professores e
mesmo a gestdo, quando o poder é exercido pelas instancias externas a escola.

Além de este modo de interagir na escola ndo favorecer o ensino e a
aprendizagem, persiste a heteronomia como modo de ser e agir de alunos e algumas
vezes dos professores, 0 que deixa entrever certa perda de foco da escola, que se
afasta de seu objetivo essencial: promover situagdes sociais de desenvolvimento que
possibilitem ao sujeito a ampliacdo da consciéncia por meio da apropriacdo e dominio
dos signos da cultura humana, sobretudo a linguagem escrita, que eleva as condicdes
do sujeito a novos modos de ser e agir.

Ao mesmo tempo em que 0s textos das criangas nos tocam provocando
indignacdo, encontramos certo acalento em outras producdes que expressam uma
melhor apropriacdo da escrita, 0 que revela o potencial desses alunos para o
aprendizado e desenvolvimento.

Permanece, no entanto, como desafio, investigar a relacdo entre 0 modo de
interagir dos alunos entre si e dos professores com os alunos e o desempenho desses
sujeitos na aprendizagem da leitura e da escrita, o que ndo foi possivel aprofundar
tendo em vista os limites de uma pesquisa de mestrado, sobretudo de tempo. Ainda
contribuiu como limitacdo a complexidade das situacfes observadas, em especifico a
mudanca das professoras durante o ano letivo e, ainda, as dificuldades da pesquisadora

para lidar com tantas situacdes inusitadas.
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Ressaltamos, no entanto, o grande aprendizado construido com este estudo e o
reconhecimento de que h& muito ainda a se investigar para acessar 0 que esta na base
das relagdes de ensino e aprendizagem de criangas nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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8.1 Anexo A: Projeto entregue as professoras e gestéo.

PROJETO DE INSERCAO

O presente projeto vincula-se ao trabalho de mestrado da psicéloga Ana Flavia
Silva Luz sob orientacéo da Professora Dra. Vera Lucia Trevisan de Souza, atrelado as
atividades do grupo de pesquisa Processos de Constituicdo do Sujeito em Préticas
Educativas - PROSPED, do Programa de Pds-Graduagdo Stricto Sensu em Psicologia,
da Pontificia Universidade Catolica de Campinas.

Trata-se de uma pesquisa-intervencédo a ser desenvolvida nesta unidade escolar
ao longo do segundo semestre de 2012. Para tal, sera tomada como base a importancia
da interacdo, das trocas e do dialogo, sustentada pelo que propde Vigotski. Deste modo,
havera investimento na promocdo da autonomia dos alunos visando seu
desenvolvimento no que se refere a modos de se relacionar com o0s colegas e 0s
professores.

Tera como principio a acdo cooperativa, entre, psicdloga-pesquisadora, e as
professoras, pois entendemos que sO pela cooperacdo serd possivel superar as
condicdes, que por vezes caracteriza as salas de aula e outros espagos da escola, como
situacbes conflituosas que atrapalnam o desenvolvimento de préaticas pedagogicas
promotoras de aprendizagem e impede a convivéncia saudavel entre alunos e

educadores.

1. Objetivos

a. Geral
A partir da observacdo de como se da a convivéncia dos alunos entre si, a
relacdo deles com as atividades escolares e com a professora, propor acdes que
melhorem a convivéncia entre os alunos e deles com a escola, de modo a
promover uma melhor apropriacdo dos conhecimentos ensinados e dos valores

gue promovem a cidadania.

8.1 Anexo A: Projeto entregue as professoras e gestao.
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b. Objetivos Especificos
e Inserir-se no contexto escolar a fim de compreender as relagdes interpessoais,
sobretudo as relagdes aluno-aluno e aluno-professor;
e Analisar a dindmica das relagdes entre os alunos buscando explicar o que
mobiliza as atitudes que apresentam;
e Analisar, junto com as professoras, formas de intervencdo com aos alunos, de

modo a melhorar a convivéncia.

2. Desenvolvimento
a. Participantes

Alunos e professoras dos terceiros anos do Ensino Fundamental do periodo matutino.

b. Infraestrutura

Dispensa-se infraestrutura especifica para este projeto. Por se tratar de uma atividade de
observacdo e intervencdo em sala de aula, faz-se necessaria autorizacdo para circular
nas dependéncias da escola, bem como para permanecer nas salas de aula junto a

professor e alunos em horarios previamente combinados.

c. Materiais
e Gravador de audio;
e Caderno de registro;
e Histdrias em quadrinhos;
e Materiais de papelaria em geral, papéis, lapis, lapis de cor, gizes de cera, canetas
hidrocor, etc.

» Todo o material sera trazido pela psicéloga-pesquisadora.

8.1 Anexo A: Projeto entregue as professoras e gestao.
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d. Procedimento

Para desenvolvimento deste projeto temos como tema central a convivéncia na
escola. Nesse sentido, iremos observar e analisar, as relagcbes aluno-aluno e aluno-
professor no contexto escolar, especificamente as turmas dos terceiros anos do Ensino
Fundamental do periodo matutino. As observacGes serdo compartilhadas,
semanalmente, com as professoras, de modo a construir uma analise conjunta e refletir
sobre possiveis intervencdes.

As observacdes, realizadas nas duas primeiras semanas serdo registradas em
diario de campo e constituirdo fonte de dados para o trabalho de mestrado da
pesquisadora.

Pretende-se realizar atividades de contacdo e producdo de historias sobre temas
de convivéncia, relacionamento, respeito, solidariedade, etc, com os alunos, de acordo
com o combinado com as professores. Esses momentos de atividade com a psicologa-

pesquisadora poderdo ser gravados em audio.

3. Auto-Avaliacéo

Todo o processo serd avaliado pela psicologa-pesquisadora e discutido com sua
orientadora a fim de refletir sobre os objetivos, a observacéo, as estratégias de registro,
as intervencdes junto aos alunos, a necessidade de reformulacdo da proposta inicial e a
propria continuidade destas atividades. A avaliacdo devera incorporar a avaliacdo

continua do projeto feita junto com as trés professoras envolvidas.

4. Cronograma
e Partindo da disponibilidade das professoras e pesquisadora, acordou-se em

realizar as atividades nas turmas dos terceiros anos, as quintas-feiras.

8.1 Anexo A: Projeto entregue as professoras e gestao.
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e A pesquisadora frequentard as trés turmas semanalmente, uma hora em cada

turma, sendo das 07.05h as 08.05h — 3° A; das 08.10 as 09.10 — 3° C; e das

10h as 11h — 3° B. Almeja-se realizar as atividades por quatorze semanas;

iniciando em 06/09 com término previsto para 13/12. Neste periodo de

atividades prevé-se uma interrupcéo por conta do feriado de 15/11.

5. Detalhamento das atividades

12semana | 06/09 Observacdo das turmas em sala de aula.

2%semana | 13/09 N&o havera atividade, conselho de classe.

3semana | 20/09 Observacdo das turmas em sala de aula.

43semana | 27/09 Observacdo das turmas em sala de aula.
(1) Historia: “A Turma na escola”
Contacao de historia seguida de conversa sobre ela.

S semana | 04/10 Questoes a serem exploradas: \ . _ .
- quais as expectativas quanto a escola; Qual a realidade da escola;
Quais os personagens da escola; E seus papéis; Como eles se
relacionam; Que personagem da turma da Monica eu seria ou nao.

6 semana | 11/10 (2) Contacdo de hist,()rias em quadrinhos pela pesquisadora e
conversa sobre as historias.

72 semana | 18/10 (3) Contacdo de hist,()rias em quadrinhos pela pesquisadora e
conversa sobre as historias.

8isemana | 25/10 (4) Contacdo de hist,()rias em quadrinhos pela pesquisadora e
conversa sobre as historias.
(5) Contagdao da historia “MoOnica em aniversario na escola”
Questdes a serem exploradas:

9semana | 01/11 - 0 que ha de legal ou ndo na escola; o que facil ou ndo na escola;
0 que gosto ou ndo na escola; como gostaria que a escola fosse —
elaboracdo de historia em trios®*
Contacdo das tirinhas pelas criancas e conversa sobre elas e sobre
a atividade.

10 2semana | 08/11 Pontos a serem explorados:
- como me sinto lendo para a sala; quais as facilidades e
dificuldades;

118 semana | 22/11 (6) Contacdo de hist,érias em quadrinhos pela pesquisadora e
conversa sobre as historias.

122 semana | 29/11 (7) Contacdo de hist,c’)rias em quadrinhos pela pesquisadora e
conversa sobre as historias.

132semana | 06/12 Constru¢do de “nossa historia em quadrinhos” !

142 semana | 13/12 Atividade de encerramento, finalizacdo da constru¢do em grupos

da histéria de nossos encontros, montagem de painel.

2% Estas atividades envolvem corregéo e devolutiva da histéria aos alunos.
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8.2 Anexo B: Histérias contadas as turmas.
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A BRUXA SALOME - Audrey Wood

Era uma vez uma pobre mulher que vivia bem longe, além das estradas
cobertas de poeira, com seus sete filhos: Segunda-feira, Terca-feira, Quarta-feira,
Quinta-feira, Sexta-feira, Sdbado e Domingo.

Todos os dias, antes que a mae saisse para 0 mercado, as criancas ajudavam
nos afazeres domésticos.

Um dia, depois que tinham terminado, a mée disse:

_Como vocés sdo umas crian¢as muito boazinhas, podem pedir 0 que quiserem
que eu trago do mercado.

As criancas ficaram radiantes, e cada uma sabia exatamente o que queria.

Segunda-feira pediu um pedaco de manteiga

Terca-feira, um canivete.

Quarta-feira queria um jarro de louca.

Quinta-feira, um pote de mel.

Sexta-feira gostaria de um pouco de sal.

Sébado queria bolachas.

E Domingo pediu uma tigela de pudim de ovo.

A mée despediu-se das criancas, com um conselho:

_Tenham muito cuidado e lembrem-se: ndo deixem ninguém estranho entrar
nem cheguem perto do fogo.

Assim gue ela saiu, as criancas trancaram a porta e comecaram a brincar.

N&o se passara muito tempo, quando apareceu uma bruxa, que vinha mancado
pela estrada. Ela estava puxando uma carroca muito pesada. Chegando perto da casa,
deu umas batidinhas na janela e gritou:

_Sou a dona bruxa Salomé, e acabei de prender meu pé. Deixem-me entrar!

8.2 Anexo B: Historias contadas as turmas.
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_N&o podemos - disseram em coro Segunda-feira, Terca-feira, Quarta-feira,
Quinta-feira, Sexta-feira, Sdbado e Domingo. _Nossa mée falou para ndo deixarmos
nenhum estranho entrar.

A bruxa Salome tirou um cachimbo do bolso e enfiou-0 na boca.

_Vamos, meus coragdezinhos, tudo o que preciso € de um pouco de fogo para
meu cachimbo. Sé queria um pouco de palha incandesceste.

_ N&o podemos - disseram em coro Segunda-feira, Terca-feira, Quarta-feira,
Quinta-feira, Sexta-feira, Sdbado e Domingo. _Nossa mée falou para ndo tocarmos no
fogo.

Salome aproximou-se da carrocga e apanhou um saco.

_Tenho certeza de que a mée de vocés ndo vai se importar - disse - _Olhem, se
vocés me deixarem entrar para acender meu cachimbo, vou dar-lhes isto.

Debrucando-se na janela, as criancas olharam dentro do saco e quase nédo
acreditaram no que viram.

_Ouro! — gritaram. _Por um saco de ouro nds a deixamos entrar e acender seu
cachimbo.

Entdo destrancaram a porta e deixaram a bruxa entrar. Depois correram até a
lareira e pegaram diversos pedacos de palha incandescente para acender o cachimbo
dela.

Mas assim que o cachimbo estava aceso, a bruxa Salomé atirou-o no chao e
gritou:

_ Agora peguei vocés!

E imediatamente transformou as criancas em comida.

Segunda-feira transformou-se em péo.

Terca-feira transformou-se numa torta.

Quarta-feira virou leite.
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Quinta-feira, um mingau de aveia.

Sexta-feira transformou-se num peixe.

Sabado, num queijo.

E Domingo numa costela assada.

Em seguida, Salomé reuniu toda comida e levou para sua carroga. Sem olhar
para tras, comegou a puxar sua carga estrada afora, passou pela ponte, cruzou a
cidade, o campo de trigo e, finalmente, penetrou na floresta, onde ficava sua cabana.

Logo depois a mée, voltou para casa carregando uma cesta enorme. L& dentro
estavam todas as coisas que as crian¢as haviam pedido:

um pedaco de manteiga para Segunda-feira,

um canivete para Terga-feira,

um jarro de louca para Quarta-feira,

um pote de mel para Quinta-feira,

um vidro de sal para Sexta-feira,

bolachas para Sabado,

e uma tigela de pudim de ovo para Domingo.

_Segunda-feira, Terca-feira, Quarta-feira, Quinta-feira, Sexta-feira, Sabado e
Domingo! - chamou ela, mas ninguém respondeu.

Entdo encontrou o cachimbo quebrado e viu os pedacos de palha queimada no
chdo. Lagrimas saltaram dos seus olhos.

_Quem pegou meus filhos? - Gritou.

Um passaro preto que tinha visto tudo ficou com pena da mulher e, de um
salto, pousou no peitoril da janela.

_Siga-me! - Gorjeou. Foi a bruxa Salomé. Ela prendeu o pé. E eles deixaram

entrar.
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Com a cesta na mdo, a mée seguiu 0 passaro estrada afora, passou pela ponte,
cruzou a cidade, o campo de trigo e, finalmente, penetrou na floresta, onde ficava sua
cabana.

Salomé tinha acabado de sentar para jantar e estava prestes a dar a primeira
dentada quando ouviu uma forte batida na porta.

_Deixe-me entrar! - gritou a mée.

_Quero meus filhos de volta!

_Vocé ndo pode entrar! - respondeu Salomé. _Seus sapatos estdo sujos.

_Eu tiro os sapatos - disse a mae, e assim fez.

_Deixe-me entrar! - gritou a mée.

_Quero meus filhos de volta!

_Vocé ndo pode entrar! - respondeu Salome. _Suas meias estdo sujas.

_Eu tiro as meias — disse a mae, e assim fez.

_Deixe-me entrar! — repetiu a mae.

_Quero meus filhos de volta!

_Vocé ndo pode entrar. - disse Salomeé. _Seus pés estao sujos.

_Entéo vou corta-los - disse a mae, como se fosse mesmo fazer aquilo.

Mas ao invés de cortar os pés deu um jeito de escondé-los debaixo da saia e
voltou de joelhos até a cabana da bruxa.

_Deixe-me entrar! - pediu de novo. _Quero meus filhos de volta!

Quando Salomé olhou para baixo, pensou que a mde ndo tinha mais pés e
deixou-a entrar.

Depois apontou para a mesa.

_Aqui estdo seus filhos - disse - Se vocé ndo conseguir adivinhar que é quem,

vou comé-los no jantar e vocé so tem uma chance.
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A mae continuou engatinhando, com os pés voltados para trés e engatinhou até
a mesa. Como conseguiria adivinhar que alimento era cada crianga?

Desesperada olhou para dentro da cesta. Aqui estdo as coisas que meus filhos
queriam - pensou - e agora eles nunca véao té-las.

_ Depressa! - ordenou Salomé. _Estou com fome!

A mée olhou de novo para os alimentos em cima da mesa.

_Fale! - ordenou a bruxa - Meu jantar esta ficando frio!

De repente, a mée descobriu o que tinha que fazer. Tirando as coisas disse:

_Vou descobrir que alimento é cada meu filho pelas coisas que eles queriam:

O péo quer manteiga. Entdo é Segunda-feira.

A torta quer uma faca. Entdo e Terca- feira.

O leite quer um jarro. Entdo é Quarta-feira.

O mingau quer mel. Ent&o é Quinta-feira.

O peixe quer sal. Entdo é Sexta-feira.

O queijo quer bolachas. E Sabado.

E a costela assada combina com pudim de ovo. Entdo esse € Domingo.

Num piscar de olhos, as criangas voltaram a ser quem eram.

Abracaram e beijaram a mée e festejaram com os outros.

Imediatamente, a mée ficou de pé e gritou para a bruxa:

_Consegui meus filhos de volta. Salomé! Agora vocé vai se arrepender de té-
los roubado!

E comecou a correr atrds da bruxa pelos arredores da cabana, até sair da
floresta, passar pelos campos de trigo e finalmente chegar a te a ponte.

Entdo, a bruxa Salomé pulou dentro do rio e nunca, mais foi vista novamente.
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RUIDOS NO FORRO — Moacyr Scliar

S&o onze da noite, ja, mas eles ndo conseguem dormir. Estdo cansados -- ele €
motorista de taxi, ela cuida da casa, os dois trabalham muito -- mas ndo conseguem
dormir. Deitados lado a lado, tém os olhos fixos na pequena mancha de luz que a
lampada do poste da rua, la de baixo, projeta no teto.

Faz calor, eles suam, mas as janelas estdo fechadas. Nao ousam abri-las; ha
muito roubo, nesta vila, muito assassinato. Melhor sentir calor, mas com seguranca. E
verdade que a janela do quarto ndo fecha bem; esta protegida por tampdes, mas deixa
uma fresta, por onde se infiltra a luz da rua. Mas so esta luz, porque estdo acordados e
enquanto estiverem acordados nada mais entrara pela janela.

Onze e quinze, onze e meia -- ndo dormem. Mexem-se inquietos, 0S COrpos
suados se rogam. E uma sensacdo familiar -- estdo casados ha um ano, ja -- mas as
vezes ainda se estranham. Mais estranho que tudo € o escuro, 0s ruidos que povoam o
escuro.

A casa toda estala. E uma casa de madeira, pequena, mal construida, torta. N&o
podiam alugar outra melhor, entdo vieram para ca, para esta vila popular onde nédo
conhecem ninguém -- nem querem conhecer. N&o querem se envolver com
malfeitores, que aqui sdo muitos.

Dos ruidos da casa, alguns ja lhes sdo familiares: o rangido da porta da
cozinha, os estalos do roupeiro, o pingar da torneira. Mas sempre ha barulhos novos,
insuspeitados; novos insetos, novos bichos, vao chegando e se instalando, apesar de
todos 0s venenos.

Passa da meia-noite. Ela cochilou, teve um pequeno pesadelo, acordou
sobressaltada; acalmou-se, agora fita o teto. Ele ainda ndo dormiu. Fita também o teto,

a mesma mancha luminosa.
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E entfo que comegam os ruidos no forro.

Ela estremece, surpresa e assustada. E a primeira vez que ouve ruidos no forro,
até entdo silencioso. E uma novidade. Desagradavel novidade. Coisas de mau
pressagio.

Estende a mdo trémula, toca o braco dele; sente os musculos tensos. Entéo --
ele também ouviu, ele também estd atento aos ruidos. Isto ndo a acalma, pelo
contrério. Os dois sdo criancas assustadas, ela pronta a chorar, ele prestes a
transformar o medo em flria -- mas a verdade € que ndo sabem o que fazer; esperam,
os olhos grudados no forro.

N&o é um ruido continuo. Para e recomeca. Poderia ser o de um corpo que se
arrasta. Um animal? Um animal grande, ent&o. Maior que um gato, por exemplo. Um
cachorro? Mas cachorro em forro de casa? Nao, cachorro ndo. Ha animais que vivem
em forros; o gamba, por exemplo: Ela, que é de fora conhece o gamba. Mas o barulho
ndo é de gamba, disto ela tem certeza.

Um homem?

N&o. Homem nédo é. As tabuas, delgadas, ndo aguentariam o peso de um
homem -- pelo menos de um homem robusto. Talvez aguentassem um sujeito
magrinho. Ou um menino. Ou um anao.

O ruido cessa. Minutos se escoam. Quem sabe, ela pensa esperangosa, agora
vai parar de vez. Quer dormir. Esta cansada, precisa acordar cedo, 0 marido também.
E uma vida dura, a deles. J&4 ndo bastavam todas as preocupacdes? Era preciso este
barulho?

Pelo canto do olho espreita 0 marido. Mal o V&, na semi-obscuridade. Mas sabe
que tem os olhos bem abertos, como ela. E um homem nervoso, ela tem medo do que

ele possa fazer, se subitamente se enfurecer.
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Uma ideia Ihe ocorre. Boceja ruidosamente. Espera que este som de pessoa de
bem tranquila, espante o intruso e acalme o marido e a ela também. Boceja lento,
termina com um ruminar e um murmario que pretende traduzir a satisfacdo de estarem
ali, na cama que é deles, na casa que é deles. Mas o marido ndo relaxa os musculos e o
siléncio que se segue é ominoso. Logo em seguida os ruidos no forro recomegam.

Desta vez sdo bem audiveis. N&o ha, parece, nenhum cuidado em disfarcé-los.
As tabuas rangem. A lampada oscila nitidamente.

A mao dele sai de sob o lencol. Tateia a mesinha-de-cabeceira. Ali esta o
revolver, o vinte e dois que ele leva no carro e que a noite fica a méo, carregado; o
gatilho em posicdo de fogo.

O barulho agora e continuo. N&o é dificil localizar de onde vem: bem no ponto
em que se projeta a réstia de luz, as tabuas afundam ritmicamente. Ele ergue o braco --
o revolver niquelado reluz por um instante -- ela solta um grito abafado -- ele atira.

O estampido faz estremecer a casa. O quarto se enche de fumaca e do cheiro
acre da polvora. Sentam na cama, o0s dois, inteiricados, os olhos arregalados fitos no
forro. L& fora, cdes ladram. Mas nenhuma janela se abrird, disto eles tém certeza. Tiro
é problema de quem disparou e de quem foi atingido. E da policia.

Os latidos véo cessando aos poucos. Eles continuam sentados, mirando o teto,
o orificio da bala visivel no centro mesmo da mancha de luz. A casa agora esta
absolutamente silenciosa. Nenhum ruido mais se ouve.

Nos dias que se seguirem sentirdo o cheiro, fraco mas penetrante, o odor de
carne em decomposicdo. Mas ndo falardo sobre isto, ao jantar. Ele contara de seu dia,
do transito congestionado, ela se queixard do tempo que se perde para consultar o
médico do Instituto. Mas do cheiro, nada dirdo. Esperardo que se dissipe -- e de fato,
ao cabo de uma ou duas semanas sO restardo na casa os cheiros familiares, da comida,

das plantas que ela cultiva em latas vazias, do lixo acumulado no terreno ao lado.
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Ao forro, ele nunca subira.
Cinco da manhd. Bocejam. Uma noite destas ndo hd mortal que aguente, ele
diz, eelari.

Decidem que, se tiverem um filho, ele se chamara Alonso.
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8.3 Anexo C: Algumas histdrias produzidas pelos alunos.
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8.5 Anexo E: Selecdo de Diérios de Campo.

Organizacao das fontes de dados dos Diarios de Campo

Diario de Data Atividade
Campo
DC1 - Contatos, agendamentos e cancelamentos.
DC2 21/08 | Reuni@o com gestores
DC3 27/08 | Reunido com professoras
DC4 06/09 | Observacédo em sala de aula.
DC5 13/09 | Nao houve atividade — reuniéo de pais
DC6 20/09 | Observacgédo em sala de aula.
DC7 27/09 | Observacédo em sala de aula.
Contacdo de Histdria em Quadrinhos
DC8 04/10
“A turma na escola”
DC9 11/10 | Gincana de semana da crianca
Contacao de Historia em Quadrinhos
DC 10 18/10 “Amigo é coisa pra se guardar... e ndo pra com ele
aprontar!”
DC 11 22/10 | Ligacdo telefonica Professora Rosinha
Contacdo de Histéria de Terror
DC 12 25/10
“A bruxa Salomé”
Contacao de Histéria de Terror
DC 13 01/11
“Ruidos no forro”
- 08/11 | N&o houve atividade — reunido de professores
- 15/11 | Feriado: Proclamacdo da Republica
Contacdo de
DC 14 22/11
“Historia de Adolescentes, Historias para Adolescentes”
DC 15 29/11 | Construcdo de Histdrias pelos alunos
DC 16 06/12 | Construcao de Histérias pelos alunos e encerramento

8.5 Anexo E: Selecéo de Diarios de Campo.
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ASPECTOS EM DESTAQUE

Turma A: Professora Magali e Margarida

Turma B: Professora Monica e Clarabela

Turma C: Professora Rosinha e Minnie

Professora muito comunicativa,

simpética e carismatica.

Em comparagdo com as outras foi com

guem menos estabeleci vinculo.

A docente fala alto, gesticula bastante,
circula pela sala, mantém os alunos

atentos e concentrados.

As atividades nesta sala eram realizadas
na primeira aula, chegava no patio da
escola e ficava ao lado dos alunos na

fila, entrava com eles na sala.

A docente costumava pedir aos alunos
que colocassem as carteiras em circulo,
eles ja estavam acostumados, com

agilidade e facilidade faziam isso.

Professora extremante agitada, fala muito e muito alto,

anda por toda a sala o tempo todo.

A docente é articuladora do programa mais educac¢édo, com
certa frequéncia alguns alunos batem na porta da sala
querendo falar com ela, querendo vaga em oficinas e

autorizagoes.

Turma agitada, falam muito, ficam em pé ao lado das
carteiras, circulam pela sala, apontam o lapis, véo pegar a

borracha emprestada com o colega.

A sala fica ao lado de arvores e nesta época do ano ha
grande concentracdo de cigarras, o canto delas € frequente

e muito alto, um grande incomodo.

A docente propde muitas atividades diferentes, diz que
seus alunos sdo 0s mais agitados e por isso precisa manté-

los ocupados. Trabalha com recortes, construcdo de murais

Professora  calma, tranquila,
permanece sentada na mesa do

professor.

Sala mais calma e silenciosa, 0s
alunos permanecem sentados nas

carteiras.

Professora extremamente

comunicativa, bem articulada,

busca resolver conflitos pelo
dialogo e se impressiona com
qualguer atitude mais expressiva

verbal ou corporal dos alunos.

Os alunos quando tem duvida
levantam da carteira e vdo ate a

mesa da docente.

8.5 Anexo E: Selecdo de Diarios de Campo.
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A docente comecava o0 dia contando

uma historia, os alunos ficavam muito

atentos. Ela fazia as vozes dos
personagens,  gesticulava,  gritava,
gargalhava.

Os alunos permaneciam quietos, era
uma turma calma e muito participativa,
falante. Levantavam as maos, bracos e

gritavam “oh”, “viu”.

Na organizacdo da sala para a contacao,
essa sala fazia com destreza, 0 espaco
no centro da sala sempre ficava

satisfatorio.

Os alunos permaneciam sentados na

roda e atentos as historias. Eram
Ccuriosos, participativos e
questionadores.

Durante a contacdo a docente

coletivos, passeios, kit multimidia, videos.

As atividades eram muito interessantes, envolviam o0s
alunos, mostrava a atencdo e dedicacdo da docente, mas

pareciam ser muito complexas para 0s alunos.

Docente dedicada, se entrega a turma, organiza muitas

atividades, mas estas parecem pouco organizadas.

O armario da docente transborda material, muitas folhas,

livros, recortes, revistas, desorganizados, amassados,
empilhados, despencando. Em alguns momentos ela nédo
encontra o0 que precisa, como por exemplo, tesoura, cola,
matriz de atividade, livro didatico em quantidade
suficiente para toda turma, ndo sabe se alguém ndo

devolveu, ou se esta em outro lugar.

A docente é muito requisitada, sua turma é muito agitada e
dispare. Ha alunos ndo alfabetizados na sala com os quais

ela trabalha diferentemente.

A uma aluna especial na sala que tenta monopolizar a

docente e a atencdo da turma. Quando contrariada grita,

A turma realiza leituras regulares
ao inicio de toda aula. Alguns
alunos leem fluentemente, outros
com dificuldade e em tom muito
baixo, mesmo  assim  se
prontificam a leitura e a realizam.
A turma se dispersa, 0s alunos
deitam sobre a mesa como se
fossem dormir, ou ficam olhando
uns para 0s outros, quando nao se
ouve nada do que é lido. A
docente permanece sentada em
sua mesa e observando a sala,
pede a aluna que leia mais alto,
uma ou duas vezes, mesmo sem

sucesso ndo insiste.

A rotina é clara, estabelecida no
inicio de cada aula e redigida na

lousa.

8.5 Anexo E: Selecdo de Diarios de Campo.
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permanecia em pé no fundo da sala
encostada no armario, ou sentada na

mesa do professor.

Quando os alunos se exaltavam a
docente chamava a atencdo deles, pedia
silencio, e questionava “Fulano, o que ¢
1ss0?”, “O que foi?”, “Algum problema
ai?”.

A turma ficava atenta, mas aclamava

mais histérias e que estas fossem de

terror.

Essa turma €é bem dividida em
grupinhos. E claramente tem seus
“lideres™.

A troca de docentes aconteceu primeiro

nesta turma, o0s alunos reagiram

fortemente a isso. A turma e a

pesquisadora foram pegos de surpresa

empurra e bate nos colegas.

A sala é muito desorganizada, as carteiras ndo

permanecessem nas fileiras.
A sala € a Unica que traz na parede um quadro de regras.

A docente utiliza de ajudante do dia para anotar o nome
dos “bagunceiros” na lousa. E de estrelinhas para

recompensar os alunos.

As atividades nesta sala foram realizadas apds o recreio, 0s
alunos demoravam muito pra chegar e em pouco tempo

pediam para sair para ir ao banheiro.

Os alunos tinham dificuldade em organizar as carteiras de
modo a sobrar espaco no centro para sentarmos, chegavam
a jogar as cadeiras e ainda coloca-las sobre as mesas, iam

empilhando.

Os alunos ndao permaneciam sentados na roda, deitavam,
rolavam, se enfiavam em baixo das carteiras nas laterais,
se aglomeravam na frente da pesquisadora ou em rodinhas

no extremo oposto.

Docente extremamente

organizada, seu arméario é
impecavel e sua lousa chama a
atencdo. A professora divide a
lousa a0 meio e escreve de um
lado com letra cursiva e do outro

com letra de forma.

Professora muito atenta e
dedicada aos alunos. Inicialmente
ficava junto a turma no recreio,
vigiando-os. Posteriormente

ficava na sala com a
pesquisadora, questionando suas
acoes e dos alunos. Queria
compartilnar  experiéncias e

buscava orientacao.
Os alunos permanecem, grande

parte do tempo na roda, atentos

as historias.

8.5 Anexo E: Selecdo de Diarios de Campo.
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com a troca.

No dia da entrada da nova docente a
turma estava abatida, triste e euforica.
Neste dia eles ndo ficaram atentos a
intervencdo. Alguns alunos chegaram a

fazer aviGezinhos e jogar pela sala.

A nova docente permanecia sentada na
mesa do professor, observando, calada,
sem se manifestar, sem se envolver, em

nenhum momento.

Apos a troca os alunos questionavam
cada vez mais as historias e declaravam
que ndo gostavam e pediam histérias de

terror.

Quando contavam as histérias eles se
empolgavam muito, sempre tinham
outra pra contar, nunca paravam de

falar. Os colegas queria falar e pediam

Inicialmente a docente ficava na sala durante as atividades
com a pesquisadora, permanecia em sua mesa fazendo algo
ou mexendo no armério. Chamava a atencdo da turma
quando eles se exaltavam. Posteriormente a docente saia

da sala para resolver algo para que era chamada.

Os alunos se envolviam com a contagdo gostava e
participavam, mas se dispersavam com o tempo. As outras
turmas se mantinham concentradas por uma hora, esta

turma por no maximo 30 minutos.

Gostavam das historias e pediam mais, ndo queriam

comentar sobre, queriam ouvir.

Contavam suas histérias empolgados e desorganizados.
Uns se metiam no meio da historia do outro. Interrompiam,

cacoavam.

Apos a aula a docente ficava organizando as carteiras,
catando as coisas do chdo e guardando seu material. A
Pesquisadora a auxiliava e nestes momentos a docente

conversava com a pesquisadora em tom informal e

A docente € a Unica, em
comparacdo com as outras, que
senta na roda e participa da

contacao.

A turma pedia histérias em
quadrinhos de meninas e meninos

— Barbie, fadas e super-herais.

A docente comunicou sua
retirada da escola a pesquisadora

por telefone.

A nova professora era recreadora
infantil, utilizava de dindmicas,
jogos e musicas, a turma adorava

e se divertia.

A turma adorava contar suas
historias de terror, eram lendas,
contos que conheciam e videos

que viram.

8.5 Anexo E: Selecdo de Diarios de Campo.
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para o outro acabar logo.

Um grupo de meninas ndo participava
tanto, diziam ter medo, ndo gostavam,
ndo queriam, ou se calavam e viravam

de costas na roda.

Essa turma, apos a contacao de histérias
do livro de alunos do 6° ano, pediu para
produzir historias, queriam produzir um

livro como os outros.

Os alunos se relacionavam em suas
panelinhas e produziram as historias
assim organizados, em grandes grupos,

isoladamente.

amigavel. Ela comentava sobre o dia, os alunos, as

dificuldades, as conquistas, pedia ajuda, desabafava.

A troca de docentes aconteceu por ultimo nesta turma. A
docente quando informada da troca comunicou os alunos
que agiram com conformidade e realizou uma festa de
despedida. Fez em sua casa bolos, tortas e salgados e levou

na escola.

A nova docente falava muito baixo, no primeiro dia ficou
visivel que ela ndo conseguia controlar a turma, eles nao a

ouviam e ndo a respeitavam.

Durante as atividades da pesquisadora com a turma a nova

docente saia da sala e voltava ao final da aula.

Os alunos demoraram muito para produzir as historias.
Vinham até a pesquisadora, a todo momento, perguntar
algo: sobre 0 que escrever, como escrever, 0 que era pra
fazer, contando que o colega ndo estava fazendo, que o
colega amassou a folha, pediam para ler, para ajudar, para

sentar ao lado, etc.

A nova docente, era a Unica em

comparacdo as outras, que
sentava na roda junto a turma e
pesquisadora. Mantinha uma
postura de colaboragéo, auxiliava
na conducdo e organizacdo da

turma.

Os alunos redigiram rapidamente
as histdrias, textos maiores que

das outras turmas.

Os que terminavam primeiro
trocavam com 0s colegas para

que fossem lendo suas producdes.

8.5 Anexo E: Selecdo de Diarios de Campo.
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TRECHOS DOS DIARIOS DE CAMPO

Como em um espelho: assim refletiram as interagdes na escola

[Professora Magali falando sobre a proposta da pesquisa-intervencéo] ...acrescentou que achava muito legal observar as trés salas dos
terceiros anos, pois assim teria uma visdo maior das possibilidades de relacfes. Disse ainda que as turmas tém suas semelhancas, mas
também suas singularidades. Afirmou que os alunos de sua turma e da professora Monica sdo muito agitados, e atribuiu a isso 0 modo
com que elas trabalham, disse que ela é uma pessoa muito agitada e que acabava passando isso para os alunos, em contrapartida a
turma do 3° ano C, sala da professora Rosinha, é mais quieta e que a professora Rosinha é uma pessoa calma e tranquila. (Trecho do
Diario de Campo 3).

[sobre a insercdo da psicologa-pesquisadora nas salas] Magali comentou que em sua sala eu poderia realizar as atividades que quisesse
a qualquer tempo e se precisasse mais de mais tempo, como por exemplo, para exibir um filme para os alunos, ela conversaria com a
professora de artes que ndo se importaria em ceder espaco de sua aula para dar continuidade a alguma atividade. Se por um lado a
abertura da docente parece positiva, por outro, e pareceu que qualquer coisa que poupasse ela de dar aulas seria bem vinda, essa pratica

parecia comum nessa turma. (Trecho do Diario de Campo 3).

[...] Observando as aulas da professora Ménica, vi 0 quanto a docente era agitada, ela fala muito e muito alto, anda por toda a sala o
tempo todo. A sala fica ao lado de arvores e nesta época do ano ha grande concentracdo de cigarras, o canto delas € frequente e muito
alto, um grande incémodo. Essa turma parece ser a mais agitada, fala muito, fica em pé ao lado das carteiras, circula pela sala, aponta o
lapis, vai pegar a borracha emprestada com o colega. O barulho constante de carteiras, cigarras, vozes, papéis, lapis faz com que seja

exaustivo permanecer na sala. (Trecho do Diario de Campo 4).
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[...] As observacBes na turma da professora Mdnica ocorriam apos o intervalo, os alunos demoravam muito a voltar para a sala e em

pouco tempo pediam para sair para ir ao banheiro. O entra e sai era constante. (Trecho do Diario de Campo 6).

[...] A docente [Ménica] propde muitas atividades diferentes, diz que seus alunos sdo os mais agitados e por isso precisa manté-los
ocupados. Trabalha com recortes, construcdo de murais coletivos, passeios, kit multimidia, videos. As atividades eram muito
interessantes, envolviam os alunos, mostrava a atencdo e dedicacdo da docente, mas pareciam ser muito complexas para os alunos, de
dificil realizacdo. A professora Monica, sem duvida é uma docente dedicada, se entrega a turma, planeja muitas atividades, mas estas
parecem pouco organizadas. (Trecho de Diario do Campo 7).

[A importéncia da participacio da docente Rosinha para a atividade de contacio de historias] No meio da historia um dos meninos
comecou a reclamar do colega que estava na sua frente, Rosinha disse que ao seu lado tinha muito espaco e que era para um deles sentar
ali, os meninos que discutiam se olharam e ndo se moveram. Outro garoto que estava ao lado desses se levantou e sentou onde a
professora havia sinalizado. A postura de outro aluno se levantar em siléncio, sem que lhe fosse “mandado”, chamou minha atengdo, essa

prontiddo me pareceu possivel nesta turma, nas outras nao vi nada semelhante. (Trecho do Diario de Campo 10).

[Turma C] Questionei se na sala de aula havia regras e comecaram a listar algumas, “ndo brigar”, “ndo conversar quando a professora
esta explicando”, “pedir para ir ao banheiro”, “ndo comer na sala de aula”, etc. Perguntei se essas regras estavam escritas e algum
lugar, alguém disse “no caderno”, perguntei se haviam regras no caderno e eles negaram, outra crianga disse “no livro de regras”,
perguntei onde estava o livro e ele respondeu “na minha cabe¢a”. A resposta desse aluno me fez pensar o porqué de nesta turma néo
haver cartaz ou lista de regras, essas parecem ser valores apropriados pelas alunos nas conversas com a professora Rosinha. (Trecho do

Diario de Campo 10).
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[...] O armario da docente [Monica] transborda material, muitas folhas, livros, recortes, revistas, desorganizados, amassados,
empilhados, despencando. Em alguns momentos ela ndo encontra o que precisa, como, por exemplo, tesoura, cola, matriz de atividade,
livro didatico em quantidade suficiente para toda turma, ndo sabe se alguém nédo devolveu, ou se estd em outro lugar. (Trecho do Diario
de Campo 10).

[...JAlguns alunos pediam para sair para beber 4gua e ir ao banheiro, e saiam, muitos, quando um voltava ia o outro imediatamente, as
vezes saiam dois por vez; essa era uma pratica constante nessa sala, nas outras turmas ndo observava isso. A professora ia tentando
explicar a licdo, ao mesmo tempo em que alguns pediam pra sair, outros questionavam que ndo tinham recebido o livro, a sala estava

tumultuada, como de costume. (Trecho do Diario de Campo 10).

[...]A docente tentava explicar os nimeros pares, explicar que nao precisava copiar o problema do livro e sim pontuar qual era a pagina e
0 numero da questdo, e procurava os livros no armario, ja que os que ela deu ao ajudante do dia ndo foram suficientes para a turma.
Tudo isso acontecia ao mesmo tempo, a docente e a turma estavam num ritmo proprio, tumultuado, agitado, confuso. Conforme
terminavam a copia e permaneciam sentados a pedido da professora, ela os liberava, estava encerrada a aula. (Trecho do Diario de
Campo 10).

[...]JComo de praxe, quando terminava o horario da aula, varios alunos iam aparecendo na porta da sala do 3°B. A professora Monica é
articuladora do projeto “Mais educagdo”, é ela que distribui vagas para as oficinas de capoeira, danga, teatro, etc. Por isso, varios
alunos aparecem nesse momento pedindo vaga, papel de autorizacdo para a oficina, para passeios, etc. quando o movimento cessa ela vai
conversando comigo, guardando seu material e organizando o armario. A meu ver esse armario é a materializacdo da desordem, retrata a

ordem vigente na sala. (Trecho do Diario de Campo 10).
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Naturalizacg&o e cristalizagdo da vigilancia como caracteristicas da interagdo: empecilhos para o desenvolvimento da autonomia

[...] s@o determinados alunos que dao trabalho, nds ja sabemos quem séo, entdo redobramos a atencao sobre eles. (Professora Magali,

trecho do Diario de Campo 3).

[Professora Rosinha falando sobre o comportamento dos alunos e a rotina dentro e fora da sala de aula] ... a docente disse que precisava
ficar com a turma durante o recreio, nao podia deixar de vigia-los porque eles aprontam todas, brigam e jogam comida uns nos outros.

(Trecho do Diario de Campo 4).

[...] Rosinha me pediu para observar com aten¢éo um determinado aluno, deu a entender que ele seria o foco, o causador de conflitos.

(Trecho do Diario de Campo 4).

[...] vocé vai ver muita diferenca entre as turmas, mas também entre as professoras, cada uma tem uma forma de conducéo mesmo que 0s

conteudos e as atividades sejam as mesmas. (Professora Rosinha, trecho do Diario de Campo 4).

[...] a turma segue minha forma de trabalho. Eles sdo falantes e agitados como eu, tem um pouco do meu jeito. (Professora Magali, trecho

do Diério de Campo 6).

[...] quando a docente se ausentou da sala, imediatamente um aluno se levantou e ficou ao lado da lousa anotando os nomes dos colegas

que estavam em pé. (Turma da professora Monica, trecho do Diario de Campo 6).

[...] Aquela forma de vigilancia e penalizacéo fazia parte da rotina da turma. Um aluno permanecia quase todo o tempo em pé ao lado da
lousa e ia anotando o nome dos colegas que conversavam. Quando ndo havia mais espaco no seu cantinho reservado da lousa, ele

apagava e comecava novamente (Turma da professora Ménica, trecho do Diario de Campo 6).
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[Professora Monica comentando sobre o comportamento dos alunos enquanto a ajudava a organizar as carteiras no final da aula] ...
disse que levou um semestre para fazer com que ficassem daquela forma, que se sentassem nas carteiras, pois sdo extremamente

agitados. (Trecho do Diario de Campo 8).

[...] a gente € assim, uma mais agitada, outra mais calma, é como somos, e as aulas, as turmas tém a nossa cara. (Professora Ménica,

trecho do Diario de Campo 9).

[...] os alunos queriam falar, todos ao mesmo tempo, e alguns chamavam a atencéo dos outros utilizando a mesma forma da professora,

gritavam “olha a regra numero 3", “ndo pode falar todo mundo junto”. (Turma da professora Monica, trecho do Diario de Campo 12).

Representacdes da agitacao das criancgas: a convivéncia permeada por atitudes/situacdes agressivas

[...] Rosinha concordou com a colega e complementou dizendo que seus alunos sdo mais quietos do que os das colegas, mas também em

alguns momentos, acabam sendo agressivos. (Trecho do Diario de Campo 3).

[...] A docente afirmava que a turma era desigual, havia ali os que acompanhavam o conteddo regular do 3° ano, e 0s que ndo eram
alfabetizados. A professora compreendia que em alguns momentos, certos alunos ndo copiavam a tarefa da lousa por ndo terem essa

habilidade e comecavam a conversar, levantar das carteiras e tumultuar a sala. (Professora Monica, trecho do Diario de Campo 6).

[...] ele € assim, mas é um bom aluno. Nao tenho problemas quanto ao contetdo, a licdo, mas sim com o relacionamento dele com o0s

colegas. (Professora Monica, trecho do Diario de Campo 8).

[...] no final da aula a professora colocou em discussao as atitudes de um aluno, que havia brigado com colegas no recreio. Estava claro
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que a docente queria mobilizar uma discusséo sobre como se comportar, querendo com que as brigas se extinguissem. Entretanto a forma
de conducdo da conversa fez com que aquilo parecesse um julgamento, me senti num tribunal. Chamavam aquilo de assembleia de classe,
e o discurso era de que as tomadas de decisdo eram em grupo. Mas mesmo com 0s alunos votando para que o colega fosse impedido de ir
a um passeio, como penalidade de suas agdes, a docente encerra a conversa afirmando que iria conversar individualmente com o aluno e

que se ele se desculpasse e mudasse, poderia ir ao passeio (Turma da professora Monica, trecho do Diario de campo 8).

[...] Nesta turma algumas alunas chamavam constantemente a atencéo de outros alunos, para que estes se sentassem, ficassem quietos, ou
prestassem atencdo em minha fala. Era como se as alunas assumissem o papel da professora. (Turma da professora Magali, trecho do

Diario de campo 12).

O professor como mediador nas relacdes

[Professora Rosinha falando sobre a parceira com a psicéloga-pesquisadora] Disse que considerava isso fundamental para um bom
trabalho, que é muito interessante poder conversar com alguém sobre os alunos e as aulas. Rosinha disse que gostaria de me ouvir sobre
a forma com que ela aborda os alunos, disse ainda que se eu observar uma acéo inadequada ou pensar em algo diferente para que ela
consiga atingir um aluno que eu lhe dissesse, que ela adoraria uma troca de experiéncias. Disse ainda que, se envolve com essas
possibilidades e gostaria de conversar e trocar emails. Mais que um discurso, isso me pareceu uma conversa franca e reveladora da

postura profissional da docente. (Trecho do Diario de campo 3).

[...] Rosinha comentou que o numero de matriculados e a frequéncia nas aulas sao instaveis. Citou que neste més (agosto) ja sairam de

sua sala em torno de trés alunos e entraram cinco. Disse que nesta escola, a grande ocorréncia de alunos matriculados e transferidos diz
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respeito as mudancas de endereco das familias, seja por separacao dos pais ou a prisdo dos mesmos; por programas de desalojamento
por interdicdo de area, ou ainda pelo beneficio em programas de habitacdo. Magali acrescentou que além da variabilidade no nimero de
alunos em sala, h& aqueles que possuem multiplas deficiéncias. Falou sobre um aluno matriculado em sua sala que frequenta a aula
esporadicamente, tendo comparecido, neste més, apenas quatro vezes. Disse que quando este aluno esta presente a dinamica da aula se
modifica, os alunos querem conversar com ele, ajuda-lo em algumas atividades [...] Magali disse ainda que ndo tem muitas atividades
para dar para esse aluno, que ele realiza jogos de encaixe, fica circulando pela sala, tateando-a, fica abracado com ela (a professora)
enquanto escreve algo na lousa, e quando fica agitado sai para passear no patio, acompanhado de algum colega. Disse ainda que em
alguns momentos a professora de educacao especial o retira da sala e faz algumas atividades com ele, atividades estas que ela ndo sabe

quais sdo e depois o leva para a sala novamente. (Trechos do Diario de Campo 3).

[falando com a pesquisadora apoés esta pedir que avise quando nao tiver aula] ... trabalho numa escola particular a tarde e parece que
toda escola € assim, mas aqui fica muito mais evidente. Parece que eles — a gestao — definem as coisas de um dia para o outro, imprimem
0s comunicados e mandam entregar na sala de aula. As professoras ficam sabendo junto com os alunos quando vai ter reunido, ndo ha um
calendario, tempo pra vocé organizar o que abordar na reunido. Nessa Ultima reunido, eles entregaram o aviso depois do intervalo, eu ja
tinha ido embora, os alunos estavam com o professor de Educacéo Fisica. Por sorte eu havia levado as provas para corrigir em casa e
estava trazendo elas de volta para a escola. Foi assim que cheguei aqui cedo e vi 0s pais que vieram para reunido. Falei com eles sobre as
notas, perguntei se tinham algo a falar ou questionar, e chamei alguns para conversar em particular sobre os comportamentos dos filhos.
Eu realmente ndo sabia da reunido, por isso ndo te avisei, e fiquei imaginando mesmo que vocé veio até aqui e voltou embora. Agora

pensa como eu me senti vendo os pais ali, e que sorte foi ter as provas corrigidas no meu carro. (Trecho do Diario de Campo 6).

[...] algumas alunas me mostravam orgulhosas as capas do caderno. Pensei que o ponto principal eram os diversos personagens da capa,
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na verdade queriam que observasse as estrelinhas de papel que estavam ali coladas. Perguntei do que se tratava e responderam ser 0s
prémios por copiar a licdo, fazer o dever de casa e se comportar em aula. (Turma da professora Ménica, trecho do Diario de campo 7).

[...] no final da aula a professora colocou em discusséo as atitudes de um aluno, que havia brigado com colegas no recreio. Estava claro
que a docente queria mobilizar uma discusséo sobre como se comportar, querendo com que as brigas se extinguissem. Entretanto a forma
de conducdo da conversa fez com que aquilo parecesse um julgamento, me senti num tribunal. Chamavam aquilo de assembleia de classe,
e o discurso era de que as tomadas de decisdo eram em grupo. Mas mesmo com 0s alunos votando para que o colega fosse impedido de ir
a um passeio, como penalidade de suas agdes, a docente encerra a conversa afirmando que iria conversar individualmente com o aluno e

que se ele se desculpasse e mudasse, poderia ir ao passeio (Turma da professora Monica, trecho do Diario de campo 8).

[conversando com a pesquisadora durante o intervalo dos alunos] ...percebo que a escola funciona na base da ameaca, 0s pais

pressionam os gestores, que nos pressionam e isso acaba voltando para os alunos. (Trecho do Diario de Campo 9).

[Inicio do Diario de Campo 10] Entrando na escola observei que todas as turmas ja estavam nas salas exceto o 3°A, que se mantinha na
fila. Pensei que a professora Magali estivesse atrasada novamente, mas ao me aproximar da turma fiquei surpresa com a reacdo das
criangas: as meninas, que costumam vir correndo e me abracar, fizeram mais que isso, comecaram a pedir ajuda, algumas pareciam que
iam chorar, imploravam para que eu nao deixasse a professora Magali ir embora, estavam angustiadas, aflitas, desesperadas. Pedi para
que todos se acalmassem e que alguém me explicasse o que estava acontecendo, uma das meninas disse que a professora Magali ia

embora e que viria outra para o seu lugar.

[...] questionei as criancas o porqué de estarem sozinhas no patio, se poderiamos ir para sala, e elas disseram que a professora Magali
estava la conversando com a nova professora. Nesse instante uma funcionaria da secretaria se aproximou da turma e me questionou se eu
era a nova professora, neguei e disse que era psicologa. Aquela senhora fez uma expressdo de surpresa e disse a turma que logo a nova

8.5 Anexo E: Selecdo de Diarios de Campo.




157

professora viria para leva-los a sala. Perguntei a senhora onde a nova professora estava, ela disse que na sala dos gestores. Comentei que
gostaria de levar a turma para a sala, mas que eles disseram que a professora Magali estava la com a nova professora, a mulher me fitou
com os olhos e disse que ndo era para contar pros alunos que a professora Magali estava na escola. Achei estranha a posicéo e fala
daquela senhora, como se as criangas ja ndo soubessem ou tivessem visto a professora na escola, e pior, como se quisessem fazer com que
a professora sumisse da vida deles, saisse escondida. O vice-diretor se aproximou da turma e disse para acompanha-lo, iriamos para a
sala de aula. Chegando 14 todos os alunos se sentaram e o vice-diretor disse para aguardarem que a nova professora ja estava vindo. Os
alunos comecaram a se movimentar nas carteiras e como se fossem falar/reclamar, e imediatamente o vice-diretor comecou a falar num
tom de voz calmo e baixo, O Coordenador ja falou com vocés ontem, vocés tém alguma duavida? A turma ficou em siléncio, Ja foi
explicado pra vocés que a professora Magali € uma professora adjunta, e o que € isso, uma professora que substitui outras, esse € o cargo
dela. Como vocés sabem nos tivemos professores que foram embora, que se aposentaram e por isso ndo tinhamos outros professores para
0s terceiros anos, que ficaram entdo com as professoras adjuntas. Agora tivemos um concurso para professores, e eles estdo entregando a
documentacéo e assumindo as salas. A professora Magali vai continuar na escola, vai encaminhar as coisas de vocés pra nova professora,
e se algum professor faltar ela vai substituir, vocés vao continuar vendo ela nos intervalos. Alguém tem alguma ddvida? Uma das alunas
levantou a méo e quando o vice-diretor apontou para ela, foi questionado se isso iria acontecer com o0s outros terceiros. Ele disse que sim,
gue era uma questao de tempo para que as novas professoras viessem a escola e entregassem a documentacao necessaria para assumir as
salas, e assim que tivesse tudo certo elas substituiriam as professoras Rosinha e Ménica. Outra aluna levantou a mao e disse gque seus pais
ficaram tristes quando ela contou que iria trocar de professora. O vice-diretor disse que todos ficaram tristes, que a gestdo ndo achava
bom trocar de professor no final do ano, pois as criangas ja estavam acostumadas com as professoras, mas elas ndo eram de fato as
efetivas das salas, e a prefeitura estava contratando docentes para essas turmas. A sala manteve-se em siléncio e o vice-diretor saiu da
sala. (Trecho do Diario de Campo 10).

[...] Rosinha chamou a atencdo da turma para que guardassem o material e prestassem atencdo na atividade que iria propor, buscamos

8.5 Anexo E: Selecdo de Diarios de Campo.




158

(professora e eu) organizar a roda, Rosinha chamava a atengdo dos meninos que se aglomeraram num pequeno espaco enquanto do outro
lado havia uma lacuna na roda. Esta docente é a Unica que auxilia e participa ativamente de minhas atividades. (Trecho do Diario de
Campo 10).

[...] Os alunos iam levantando a mao e contando suas peripécias, essa turma gerencia muito bem a fala e escuta das historias, e quando se
agitam muito a professora Rosinha coordena a turma. Foram poucos momentos em as falas quase se tornaram uma bagunca, eles ficavam
mais motivados com alguma coisa e comecavam a falar todos ao mesmo tempo, mas sempre era algo pertinente a discussdo, mesmo nas
conversas paralelas. Em alguns instantes a professora Rosinha pedia a eles que falassem um por vez, sempre num tom de voz baixo e
calmo. Quando muitos queriam falar ela os lembrava de levantar a méo e ia direcionando as falas, citando os nomes numa ordem.
(Trecho do Diario de Campo 10).

[...] E muito prazeroso contar histdrias e discutir/conversar com essa turma. S&o participativos, atenciosos, e a posi¢do da professora, de
sentar na roda, conversar junto faz com que sejamos um grande grupo unido. A forma ndo autoritaria que ela mantém a ordem e conduz a
conversa € muito agradavel, me deixa confortavel durante a atividade, me da seguranca quando a conversa se aquece e todos se agitam.
Ela toma pra si o papel de organizadora e/ou mantenedora da ordem, assim a bagunca parece uma grande conversa e ndo algo a ser
controlado, rechacado, controlado, principalmente por mim que ndo tenho habilidade e treino para tal. Outro ponto diferencial da
participacdo dessa professora € quando muitos dos alunos querem falar e se organizam levantando as maos, é que ela direciona a ordem
das falas, os chama pelo nome, lista os proximos a falar, isso torna a atividade fluida, organizada e produtiva. Chamar os alunos pelo
nome me agrada muito, infelizmente ainda nédo aprendi todos os nomes. (Trecho do Diério de Campo 10).

[...] Hoje pela manha recebi uma ligacdo, ao retornar descobri que era a profa. Rosinha... me informou ter ligado para me avisar da troca
de professoras. Disse 0 nome da nova professora de sua turma (Minnie), afirmou que ja a conhecia e que é uma boa profissional e pds-se
a narrar os eventos. Contou que diferente do acontecido com a professora Magali, que foi pega de surpresa com a nova professora na
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porta, Rosinha ja havia conversado com a sala na quinta-feira (ap6s nosso encontro). Disse que os alunos voltaram apavorados do
intervalo, pois a turma do 3°A chorava e reclamava a troca de professoras, e que 0s colegas contavam que isso iria acontecer com todos
os terceiros anos. Foi entdo que Rosinha conversou sobre a troca com a turma, essa conversa para Rosinha foi muito importante, pois
possibilitou a troca de professoras de maneira menos sofrida nesta turma. (Trechos do Diario de Campo 11).

[...] No dia seguinte, sexta-feira, Rosinha foi chamada na sala da gestdo e informada da troca e apresentada & nova professora. Rosinha
conta que elas conversaram, ela falou sobre a turma, o plano de aula, os alunos, as atividades, inclusive sobre meu trabalho. Rosinha
destaca que a professora parece ter compreendido e aprovado a proposta e que isso garantiria sua participacao nas atividades. Apos essa
conversa, a professora Rosinha convidou a professora Minnie a caminhar pela escola comentando que os alunos estariam em intervalo e
posteriormente na aula de Educacdo Fisica. Durante o intervalo, Rosinha ia mostrando e apresentando a escola e os alunos a nova
professora. [...] Um fato que desagradou muito a Rosinha foi quando ela saia da escola na sexta-feira, no mesmo momento em que 0S
alunos saiam da sala para aula de Educacéo Fisica e foi surpreendida com a reacao deles ao redor do seu carro, eles estavam chorando e
pedindo para que ela ndo fosse embora. A professora disse que conversara com eles e ficou magoada com a atitude do professor de
Educacéo Fisica, narrada pelos alunos. Disseram eles que estavam tristes por sua saida e o professor comentou que ndo adiantava ficar
triste por estar perdendo algo, que s6 estavam dando valor naquele momento, que eles deveriam ter se comportado melhor ao longo do
ano. Rosinha afirma ter conversado com os alunos e amenizado a situa¢do, mostrou-se indignada com a atitude do professor e ainda
comentou como poderia um professor ter uma atitude dessas e colocar em risco todo o trabalho que ela vinha desenvolvendo para
amenizar sua saida e a entrada da nova professora. (Trechos do Diario de Campo 11).

[...] Nesta turma algumas alunas chamavam constantemente a atencéo de outros alunos, para que estes se sentassem, ficassem quietos, ou
prestassem atencdo em minha fala. Era como se as alunas assumissem o papel da professora. (Turma da professora Magali, trecho do
Diario de campo 12).
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