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Seria, realmente, uma violéncia, como de fa
to e, que o$ homens, séres histdricos € necessa
riamente ingeridos num movimento de busca, com
outros homens, nac fossem o sujeito de seu pré-

prioc movimento.

Por isto mesmo & que, qualquer que seja a
situagée em que alguns homens proibam aos outros
que sejam sujeitos de sua busca, se instaura co
no situagdo violenta. Nao importa os meios usa-
das para esta proibigac. Fazé~los objetos & alie
nd~los de suas decisdes, que sio transferidas a
outro ou a outros.

Paulo Freive, 1977 - Pedagogia do Opri
mido.
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RESUMO

A situagdc escolar & analisada em suas implicag¢des para
o desenvolvimento do aluno, Tal andlise busca identificar 0
sighificado da rede de relagoes intra~-escolares, incluindo
desde as relagoes entre professores e dirigentes ate aqueless
restritas a sala de aula. Como base teorlca, tomou-se a teo-~
ria de Jean Piaget scbre o desenvolvimente cognitivo e a par
tir da sue discussao, deduziu-ge a necessidade de recorrer a
outros autores que permitissem clucidar as questdes levanta
das: Carl Rogers e José Bleger para a relagdo professor-alu
no; Kurt Lewin e Jean Paul Sartre para as relagoes  grupais
na sala de aula; Richard e Patricia Schnuck e Georges Lapas

Sade para a organizagio escolar.

Ao desenvolvimento tedrico Segue-se uma pesquisa de cam
Po visando colher dados sobre a pratica das relagoes estuda
das em esaolas do Estado. As duas escolas escolhidas apresen
tem niveis sdcio-econdmicos contrastantes e sio estudadas
com  base em entrevistas e observagdes realizadas atraves
de instrumentos construidos a partir das teoprias utilizadas.
0s instrumentos permitem uma anilise qualitativa doz dados,
revelando semelhangas e diferengas significativag entre as
duzs escolas. As semelhangas encontradas veferem-se ao signi
ficado vestritive das relagbes intra-escolares. As diferen-
cas significativas encontradas referem-se 3 Presenga ou  au
séncia de expressdo de uma vivancia artlculada de contradi
¢cOes entre a pratlca restritiva e o objetivo de promogac do

degenvolvimento,



A coneclusao levanta questies

nal da eseola gque trazem implicagdes para a atuagdo do psicd

logo na escola, e que indicam a necessidade de uma abordagem

interdisciplinar bara prosseguimento de estudos e pesquisas.
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ABETRACT

The school situation ig analysed having in mingd its
eonsequences to the development bf the student. This anal-
ysis aims at identifying the meaning of the net of intpa~
school relations, from these between teachers angd leaders

to those which concern the classroon cnly,

The theory of Jean Piaget on cognitive development was
chosen as theoretical basis for this dissertation, Further
discussion led +to the need of recurring to other authors

which would help in the elucidation of accurring questions.

These authors are:
~ Carl Rogers and Josa Bleger, for the relationship

between teacher and student;

= Kurt Lewin and Jean Paul sartre, for group relation-

ships in the classroom;

- Richard and Patricia Schmuck ang Georges Lapassad

school organization,

Fellowing theoretical development, a field research wag
oerganized with the Purpose of gathering data on the bractiece
of mentioned relationships in state scheols. The two selected
schools present contrasting soCclo~economical levels and thein
study was made through interviews and observationslfor which

instruments were built as indicated by the theories mentioned

above.

Said instruments alloy data qualitative Analysis and

reveal significant similarities and differences between the

iwv



}
two schools. Similarities were found concerning the res-

trictive meaning of intra~school relationship. Significant
differences were found which refer to the presence op
absence of expression of articulate life experiences of
contradictions between restrictive bractice and the aim of

promoting development,

The conclusion raises questions as to the institucional

role of the schools which peflect cn the action of psyeho-

logists in schools and point to the need of an intep-

disciplinary approach te further studies and research,
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Hosso ponto de partida é um Problema teorico-pratico cula
tentativa de responder gera, a cada Paseo, novos problemas. L

plicitar uma trajetdria de Problemes e respostas parece=nos

fundamental para que se prossiga num cohhecimento que Tenha c¢o
mo caracteristica a possibilidade de ser compartilkhado e discu
tido. Acreditamos qua s5 assim poderencs ampliar recursos bara
traﬁsformagao da realidade. Evidentemente, a trajetoria do co
nhecimente & um processe sempre inacabado, mas que se recorta
num determinado ponto gue e aquele que, até o presente @nomento,
N3c conseguimos superar. Assim, o pento de chegada desse tra-
balho serda a dlivida e a formulac3o de perguntas precisas, ou

seja, o inicio de um novo caminho.,

Do pontc de vista da psicdlogia voltada para a questao
educacional de¢ promover o desenvolvimento deo aluno, trabalhan
do no Laboratorioc de Curriculos da Secretaria Lstadual de Ldu
cagdc e Cultura do Rio de Janeiro, tivemos oportunidade de vi
venciar a descobarta das proposigdes e conceitos da teoria de
Jean Plaget e de manipula-los de modo a construir e realizar
sua aplicagdo 4 realidade escolar, Tal vivéncia  delimitou-se
pelos conceitos que privilegiamos em nossa leitura e pela rea-
lidade esPécifica a que respondiamos. Pop exemplo, tomande as
regraz de formagac das estruturas 1dgicas enunciadas por Piaget,
foram elaborados jogos em que a erianga pudesse deécobrir e ma
nipular essas regras. Partindo de proposicces como "a percep-
gao ndo & mais do que um ponto imdvel no movimento reversivel
da inteligencia"?!, os jogos propostos continham desestrutura
g0es perceptivas que solicitassem do aluno uma atuagdo opera-

F)

cional que superasse o dado Perceptive, E, principalmente, co
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mo base de toda metodologla, tomou~se o jogc come aspecto pri
mordial do processco de desenvolvimento cognitiveo. Tal netodolo
gia continha desde 2 fundamentadac telrica atd a sugestio de
atividades que dela decorriam, Oferecendo esse recursc ao pPro
fessor, possibilitavamos que sua atuacdo fosse consciente 2
oriativa, atendendo as caeracteristicas de sua realidade. Ele
poderia criar com os alunos jogos que correspondessem aoc esti-
gio cognitivo deles & gue partissem de interesses e materiais

] ) - # . - -~ - - -t )
ignificativos dentrc de sua vivencia comunitaria.

1)

Pretendemos agui examinar, primeiramente, essa etapa em
que se verifica comc & possivel, a partir de uma teoria, criar
atividades mais pronicias ae desenvolvimento do aluno. Forém
a énfase serd dada, ndo & realizagio dessa metodologia,mas aos
seus limites. Sem negar a importancia de um trabalho dessa na
tureza, pretendemos colaborar para seu enriquecimento, falande

de seus ilupasses.

Entrandc ou nao na escola, isto I, permancga o psicdlogo
apenas a nivel tedrico ou chegue a implantar sua metodologia,
ha um momentc em que se depara com wk individuo estranho ao
seu programa tedrico, mas que interfere diretamente nas ativi
dadss de aluno: o professor. HNo primeiro momento, absorto em
scu foco sobre o alunc, O psic5logo ¢lha o professor como T
eizmento perturbador, que pode vir a destruir todo o seu traba
1ho. Porque sua teoriz nac lhe fala do professor, ni3c lhe fala
do descnvolvimento COMO uma relagao_entre pessoas., Lssa rela~-

gao & mencicnada em qualquer teoria de aprendizagem como o con

O

ceito atravis do qual se explica o processo que se passa ne
aluno. !as e nenhum momento ela fala do que ocorre no outro

par da relagac e muitc menos do processo por que pasgsa a rela-
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gao propriamente dita. A teoria explica como o 2luno se desen
volve numa relagde com o meio fisico—social, mas Nac como se
desenvolve essa relacao, e como alunc e professor vivenciam-na.

E, no entanto, se o desenvolvimento se di através dela, essa

relagao & decisiva.

Hesse momento, o professor aparece ac psicologo como agque
le individuc que tanto pode ser altamente facilitador do pro-
cesso ‘de desenvolvimento, quanto opressor. A solugda & aliap-
se a ele, recorrer a enfoques tedricos que permitam inclui-lo
em sua pratica. Trabalhande conm ele, o psiecdlogo pretende dar
conta da situagie de aprendizagem configurads na escolzs. O pro
fessor e suas expectativas, seus medos o ansiedades, agora re
conhecidos, abrem uma nova dimensis para o desenvolvimento nes
soal, tanto em seus aspectos cognitivos qQuanto afetivos. Procu
rando em Carl Rogers uma nova orientagio ou pefletinde com jo
sé Bleger, sobre a nogdoc de "ensenhagem", para substituir as
nogdes de ensino e aprendizagem, novas respostas aparecem, nc
sentido de possliveis nudangas pavra que & sala de aula seja real
mente uma situagao propicia ao ecresciments. No entanto, & pos-
sivel prever e verificanr que mesmo que o professor possa  ado-
tar certas atitudes mais abertas, dialcgar mails com o aluno,
aqueles aspectos esgsenciais que modificariam o @spago de auto-
nomia dos alunos permanecerds imutaveis. Para ele, permitir a
autonomia do aluno em seu precesso de desenvolvimento implica
o confronto com a suz propria autonomiz. Nesse pontoc, a rela-
gao professor-aluno nic pede mais ser abordada independentemnen

te de seu contexto, isto &, a escola.

A escola aparece entdc, necessariamente, como uma rede de

relagoes em que se pede situar profcssor e alunc, e a partir
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de suas localizagoes, chegar ao sipinficado de secus comporta
mentog. 0 espago que o professcr abre ao alunc, para que ele
se desenvolva, & fungio do @spage gue a esccla lhe concede,
Nic serda mais possivel busecar o significadc da relagio profes
sor-aluno em seus termes, serd necsssario anglisar as regras
socials que a regulam. Faz-se negességio recorrer a fundamen~
tos tedricos para pensar ¢ atuar sobre esta rede. Mesmo que o
psiedloge mantenha seu trabalho em nivel tedrico, havera um mo
mentc em que nec¢ poderi mais pensar apenas com teorias referen
tes ac professor e ac aluno. Sem situd-los em seu contexto or
ganizacional/instrumental, o miximo a que se pode aspifar 2 fa
lar da relagac entre duas ressoas, sem nenhuma  especificidade

referente 20s papeis scciais que desempenham, isto &, o de pro

fessor e o de aluno,

Antes mesme de se falar do contextc mais amplo das rela-
coes intra-escolares em que se localiza a relacgdo  professor-
~aluno, serd necessario examinar um pouco mais o contexto espe
cifico da sala de aula. Esse contexto nic se fonfigura pela in
teragdo de dols elementos, mas antes sunoe processos cuja ané
lise exige que se introduzs uma dimensae grupal. Nessa dimen-
s2o, pode-se analisar a dinfmica que se estabelece na relagaoc
professop-turma. Se se considera que a aprendizagem do aluno
se di através de trocas nio 38 com o professor mas também com
08 seus colegas, & fundamental que se¢ introduza a dimensao gru
pal, para que nela o comportaments do professor possa sar dis-
cutido em _suas imP1103§5?5 péra esse sistema de trocas

entre aiunos.

A obra de Kurt Lewin permite a sistematizacdao do  estudo

de dinamica de grupc, realizado principalmente por Cartwright
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e Zander, o que ira constituir aspecto fundamental do tratamen
to do problema em gquestdo. Ac elaborar og fundamentos do estu
do da dinamica de grupo, Lewin formula um conceito cujo  papel
equivale aquele desempenhadc. pelo conceito de espago vital no
estudo da dinamica da pessoca. Tfata~se do conceito de campo 80
cial, através do que se falard do comportamento de grupo como
uma resultante das forgas que interagem nesse campo social.Com
Kurt Lewin, portanto, jd ndo serd mais posasivel falar de grupo
com uma realidade em si mesma, mas sim, e somente, pela sua ap
ticulagdo dinimica no contexto mais amplo que o contdm.  Como
complemento diacrdnico a abordagem Lewiniana, buscamos em J.P,
Sartre alguns principios enriquecedores para discussic da géne

se e do movimento dos gZrupoes.,

Tal complemento foi-nos sugerido por G, Lapassade em seu
livre "Grupos, organizagdes e instituicdes”. Adotanos a solu
cao desse autor, Por encontrarmas €rn suza obro OS5 TecUrgos para
prosseguir nossa discussdc inserindo-a na dimensdo organizaciog
nel/institucional da escola. Dessa forma encontramos uma reto
mada do caminho apontado por Lewin em seus Ultimos trabalhos e
que muitos de seus seguidores desprezam. Lapassade finaliza o
primeiro capitulo de seu livro, a tItulo de concius3o & propos
ta, dizendo:"™... ... nac s pode tratar dos problemas dos gri
o088 sem Tratar, ac mesme tempo, dos problemas das organizagoes
e das instituigdes".'* Para introduzir esse nosso filtimo capl
tule, achamos oportuno colocar as proposicdes de R. Schmuck e
P. Schmuck, para que se avalie como elas serdo retomadas  com

um novo significade por Lapeassade.

Como resultado desse desenvolvimento teorico, pretende-se

chegar a um instrumento de trabalhc que diagnostique as  rela



Q-
¢OCes intra-escelares. Tal diagndstico serd agui obtido atraves
de uma pesquisa de campo em escolas do Dstado, e a partir dele,
novos problemas deverao se colocar, referentes ac nosso insgtru

e . ) - - L4
mental teorico € 2 realidade em que nos inserimos.

Acreditamos que ao psicdloge envolvido com a problematica
escolar, cabe identificar os mecanismos psicossociais atravas
dos quals a escola desempenha suas fungles. De que maneira a
escola estabelece suas relagbes internas de peder e delimita
0 eEpago de sszus membros? De que maneira a relacdc professor-
-aluno reproduz essas relagoes? Que Implicagdes decorrem dai
para o desenvolvimente do alunc? T dessgas questoes que se re
tende falar aqui, sem perder a dimensfo especifica do psicold
gico. Sem distanciar-se dos instrumentos de que dispde o psicd
logo, mas discutindo-os, essa & uma tentativa de abordar o jekale]

blema do desenvelvimento do aluno na escsla.
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I - SOBRE 0 DESENVOLVIMENTO COGNITIVO DO ALUNC - A CONTRIBUI

GAD DE JEAN PTIAGET

Convidados a trabalhar no Laboratdrioc de Curricules da Se
cretaria Estadual de Educagic e Cultura enm 1975, encantramos
como objetivo a elaboragac de uma metodologia curricular que
promovesse a melhoria da qualidade de recurscs que a ascola
oferece ac desenvolvimento do alunoc. A tarefa envolveria a edu
cagao no Estadc desde o Pré-Escolar até o 29 Grau, o que deu
origem a viriocs sub~projetos para esses diferentes niveis de
escolaridade. Era necessirio, no entants, que esses niveis se
articulassem através de uma unidade metodoldgica baseada em
principios universais sobre a construgac do pensamento autono-
mo e criativo do homem. De acorde com a orientagic adotada nes
se orgdo de pesguisas, buscou-se em Jean Piaget os fundamentos
tedricos necessarios. Segundo a politica educacional da SEEC/
RJ, a unidade metedeldgica nic deveria se incompatibilizar com
ag diretrizes de regionalizagdo curricular. Isso significou um
trabalho no sentide de estabelecer a unidade metodolégica a ni
vel das estruturas do pensamentoc que organizam conteidos ¢ nio
de um programa de informagdes. A meta era, portanto, propor eg
tratégias de ativagdo do processo de estruturacdo do individuo
de modo a que ele pudesse realizar operacdes mediante qualquer
conteddo de informagles. 0 programa de informacdes sera  sem-
pre variavel nc tempo e no espage. As informacgles pelevantes a
serem elaboradas dependerdo da experiéncia individual do aluno,
da localidade ccmunitaria a que pertenga, do momento histdrico

desse comunidade e das descobertas da ciéneia.
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0 objetivo da Educagio passa entdc a ser o desenvolvimento
das estruturas cognitivas, e vivenciais e o conteddo de iIinfor-
magdes, nas primeiras séries aparece a servigo do preocesso  de

estruturagao.

0 sub-projeto que entdo coorderamos tinha como tarefa espe
cifica propor uma metodologiz para a Educagio Pré-Lscolar do Es
tado. Dentro dessa perspectiva, & que procedemos a leitura  de
Piagef que serd aqui sintetizada a fim de que possamcs levantar

nossas primeiras questoes.

Segundo Piaget!®, a inteligénciz se constrdi a partir das

agbes que o individuo realiza sobre o meic. 4 agdo sobre o meio

M

€ um movimento dialético continue em buseca do equilibrio da

B
O

duas fungoes bisicas que garantem a ocrganizagac e a adaptag
dc organisme: assimilagao e acomedagfc. A assimilagio corres~
ponde a incorporar os dados da experiéncia as formas de ativida
de proprias ac individuo. E incorporande dados novos, o sujeito
se modifica, mediante as presstes do meio, o que corresponde A
fungdo de acomodagac. A construgio da inteligéncia consiste en

tao nesse processc de cquilibragio da duas fungdes. A forma fi
nal de equilibric corresponde o dominio dos recursos mais A~
plos e mais complexos de atuagiZo sobre o mein. A inteligéncia
caminha portanto para o estado gue lhe assegure maior mobilida-
de.

No inicic a crianga dispde apenas de scus reflexos inatos
para agir. Entre eles, ha aqueles cuijos nadroes de estImulo—reg
posta dependem de estimulacdo para sua estabilizacdo, e com seu
exercicioc continuo, a crianga entre em contato com o meio, per-

o = - -~ . - - - * » L3 "
mitindo sua ampliagac e medificagao. Nesse. perilodo inicial, as
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siste-se 4 construgdo de escuemas de agio cada vez mais  com-
plexcs que se combinam dando origem a outpos, num processo con

tinuo de maximizagic dos recurscs senssric-motores.

Tals esquemas ao se ccmbinarem e, portanto, dandc mais re
cursos Qe agfc & crianga, se organiiam por uma  diferenciacdo
mais apurada das fungdes de assimilagfo e acomodagdo, Dessa
diferenciagas elaboram-se suas formacdes extremas: o jogo de
exercicios, para a assimilacdo, e a imitagio  sensdric-motora
para a acomodag2e. E do equilibric entre as duas funches & que
teremos a agao adaptada a que se chama inteligéneia sensdSrio-

-motora.

Num segundo momento, na medida em que os procedimentos as
similativos e acomodativos se especializam na sua diferencia-
@io, passam a realizar uma evocagdo ou substituigdo do real,ig
to &, dos dades da experiéncia sensivel & imediata diferencian
do significante de significado.0s primeiros significantes dife
renciados, sao fornecidos pela imitacio e as primeiras signifi
cagoes, pelo jogo.l? Estaremos entdc assistindo 3 formasdo da
fungao simbolica que ird se completar = se enriquecer com a
simultanea aquisigfc da linguagem verbal. Trata-se da primei
ro momento de atividade representativa da inteligéneia, onde
teremos o pensaments pré-conceptual, o jogo simbdlico e a imi
tagac diferida. Essa nova fase passard entio, pelo mesmo pro-
cesso evolutive assistido no periodo gensério-motor, visando
agora a maximizagZo dos recursos representatives. O jogo marca
ré o primadc da assimilagio sobre a acomedagio e a imitacio o
primado inverso. C pensamento pré-concestual, equilibrio instd
vel das duas fungdes, serd caracterizado por uma  assimilagdo

incompleta - porque centrada sobre ¢ exemplar-tipo em vez de
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englobar todos os elementos do conjunto - e por uma acomodacao
igualmente incompleta ~ porque limita-se a evocagdo par ima-
gens daquele individuo-tipo, em vez de estender-se a todos.
Considerando-se que esse equillbric da atividade representati
va, no seu primeiro estdgic, expressa sua instebilidade mor
uma agdo egocéntrica, sua evolugdo serd exatamente no sentido
da descentracgao, atraves de uma melhor ecullibragaoc entre as
fungaés de assimilagdo e acomodagds. Do pré-conceito, a  crian
ga chegaréd assim, ao pensamento intuitivo, segundo esfégio da
inteiigencia representativa, que marca, & esse respeito, um
primeiro progresso, na diregde de uma ccordenagdo que encon-
trara sua realizacao com os grupamentos operatorios. A evolu-
g¢ao intuitiva se evidencia claramente quando observamos o jogo
simbSlico que, agora em seu segundo estigic, j4 mostra uma pro
gressiva tendéncia 3 coeréncia com a realidade indicando, des-
sa forma, uma coordenagio mais estreita com a imitagdo. A evo
lugao eonjugada do jogo e da imitagic marca o inicio de um oo
cesso que sera concluido no decurso do periodo seguinte, que &
o da sua integragac, ou mais precisamente. da sua reintegracdo

na inteligenciz como tal.

Ho pensamento intuitivo, intermediario exato entre o pen
samento pré-conceptual e o operatdric, os pequencs  conjuntos
de elementcs dades nao ficam mais justapostos e individualiza-
dos, mes sac assimilados entre si até a construcdc de um con-
junto total. A ag2e se apdia agova em uma figura de conjuntc e
ndc mais em imagens de exemplar-tipo. No entanto, se a intui-
cio evidencia um progresso representativo, ela é ainda expres
sa de um equilibrio fragil entre assimilagio ¢ acomodagdo, o

que faz com que o esquemas de acdo da crianca sejam ainda ri-
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gidos e irreversiveis. Na verdade, se, por um lade, dispondo

2 & capaz de, por exemnlo,

T_la

dos recursos intuitivos, o crianga
realizar colegoes de elementos dados, mesme sendc ela propria
que as construiu, gqualquer alteracgdo na configuragéo dada sera
suficiente para que a equivaléﬁéiaygo-eonjunto se desfacga.

-

“"Trata-se peis, 2indz, de uma fipure e ndo de um
sistema operatlric, de uma figura ligada & aco
modagdo da agdo projetada, por oposicac ac  sim
bolc mdvel de uma operagdo reversivel, que pode
ser pensada em qualquer tempe {em  particular,
apds a destruigac da configuracdo perpectival.a
diferenca entre essa figura intuitiva e a ima-
gem da fase precendente & que ela constitui uma
estrutura figural complexa, ou seja, uma confi
guragdo e ndo uma simples imagem individual.™”7

0 caminho evolutivo da intuicdo para ag operacdes sera justa-
mente no sentido de que as agdes se libertem do que & dado
perceptivel e que portanto, se restringe a uma configuragéo es
tatica, e se dinamizem comportando sempre seu inverso e sua re
ciproca, em vez de apresentarem um procedimente unidirecional,

restrito a finalidade fixas.

De agces iscoladas e unidirecionais que se sucedem empiri-
camente, a crianga ird, poucc a pouco, coordeni-las através de
retroagbes € antecipagoes. Finalmente, a retroagioc serd substi:
tuida pela reversibilidade ¢ no lugar de agdes isoladas que se
sucedem e se coocrdenam a posteriori, estrutura-se um sistema

unico, contendo todas as agdes possiveis de serem  realizadas

nzguelas estrutura.

0 gue diferenciara essas operagbes concretas dagquelas eom
que culmina < desenvelvimento cognitivo ¢ que sido chamados de
operagbes formais cu abstratas? £ que para realizar as primei
rag, o sujeltc ainda precisa estar diante de cjbetos concretos

passiveis de uma ag¢do imediatz que sd & garantida pela sua efe
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tivagac. 0 que confirma as operagbes concretas ¢ a pPropria pré
tica. Nas operagdes formais, ac contririo, o sujeito podera
operar com proposigoes & o que ird legitimar seus procadimen-

tos cognitivos serd uma vegra postulada a priori.

A representagdo na fase adulta dc desenvolvimentc cogniti

vo, permitira 2o sujeito falar scbre o mundo, mesmo de costas
- - - a4 —

para ele. 0 mundc concreto e sensivel constituird entao, ape-
. " hind - - r

nas uma das reallzagoes posgslvels entre todas as contidas no

sistema abstratc de transformagdes gue o sujeito domine.

Tal processo, aqul sumariamente descrito, tem como expres
sdo midxima, duas estruturas biasicas de organizacdo do  mundo:
as estruturas lbgicas ¢ as estruturas infra-lfgicas. As primei
ras, em sua construgac elementar, se referem & atividade de
reunir objetos descontinuos zoh a forma de classes, séries e
nimeros de acordo com semelhangas e difevencas. Ji as tltimas
se referem a atividade de estabelecer relacdes de continuidade
no tempc e no espage. As estruturas 13gicas e infra-1dgicas se
constroem paralelamente, com uma corraspondéncia estreita de
seus processcs, e ao se constituirem em sistemas — operatorios
abstratos, estarac expressando z culminancia de desenvolvimen
to intelectual. Construidas, essas éstruturas representam a
sintese de um desenvolvimento global que, para efetivar-se, te
rZ exigido uma integragic dos diversos aspectos adaptativos que
compoem © processe evolutivo. Esses aspectos precisam ser leva
dos em conta postoe que, nenhuma estrutura, apesar de suas leils
proprias de génese e composigdo, podera desenvolver-se isolada
e independentemente, sem atender ac wrocesso global de adapta

Gao0.
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De um lado, se vimos que a inteligéneia se constrdi a par
tir de agoes,entac na idade pfé—escolar em que o individuo de
ve atravessar o periodc sensdrio-motor e atraveés do desenvolvi
mento intuitivo construir suas operacdes coneretas, & necessd
rio dispor de todes os seus recunsos_sgpsério—motores em harme
nis. Messe ponto, identifica-se aliﬁportsHCia das  atividades

psicomotoras para as criangas dessa fase.

OQutro aspecto implicite no processc de sesenwolvimento &
o da expressac. A expressac da individualidade para outras pes
soas e fundamental a propria organizacac interna. A possibili-
dade de expressac, enriguecida pela palavra, confere ao proces
so de estruturacgdo do individuo o seu auténtice complementar:
€ na medida em que pode ser comunicada que se constrdi a  vida
interior. A crianga necessita, portanto, de situagoOes em que
possa explorar e integrar geus recurses de expressac, CoOmMO por
exemplo, atraves de atividades artisticas. Além disso,aprenden
deo a utilizar a linguagenm escrita, disporid de um recurso de co
municagao eficaz através do tempo e do espago. A estrutura lin

guistica desempenha, portanto, papel primordial noc desenvolvi

mento.

Finalmente, um aspecto também implicito e decigivo: o afe
tive, Na relagac da cvianga.com 08 outros estari estabelecido
o verdadeiro motor de sua atividade. 05 recursos intelectuais
ndo se construiriam se nde visassem 2 atender uma  disposicgao
afetiva. 0 crescer e adaptar-se nac £ac apenas direcses inte-
lectuais; sac diregdec que um organismo integrado assume como

resultado inevitavel do sentir-se vive.

A partir dessa leitura das proposigoes de Piaget sobre o

processo de desenvolvimento, formulamos uma metodologia geral




para a Bducacac Pre-Escolar® visando atender aos seguintes ob

jetivos gerais:

"A Educagdo Pré-Escolar visa propiciar situagdes  adequa
das ao processo de desenvolvimento da crianga de modo a possi
bpilitar uma atuag@o autonoma do individuo em seu meio através

do enriquecimente de vivencias afetivas e cognitivas;

- propiciar a socializagae da crianga atraves da partiecd
pagac numa comunidade mais ampla onde descubra e domine as re-

gras proprias do convivio socialj;

- centribuir na tarefa de minorar os efeitos de problemas
decorrentes de um meio carente quanto 3 nutrigdo e demais estl
mulos indispensdaveis ao plenc desenvolvimento afetive, cogniti

vo e social da crianga.”

A partir de proposigoes tedoricas de Piaget?? e da  Lin-
gliistica Estruturall?® gsobre o desenvolvimento de estruturas
especificas (estruturas logicas e infra-ldgicas e  estruturas
lingliisticas formulamos uma metodologia cspecifical visando
objetivos especificos para a construgio dessas estruturas ele
mentares. Vejamos um exemplo dessa metodologia especifica para

ativacde das estruturas logicas:

- E truturas Ldgieas

- Objetivos:

As atividades loégicas visam a propieciar a ativagao de pro
cesso de: Relacionar objetos segundo diferencas e semelhangas,

construindo classes, séries e o conceite de nimero.
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- Metodologia:

Para tantc, & preciso considerar que:

0 ponto de partida de qualquer atividadec logica estd na
percepgac comparativa de objetos, discriminando suas  diferen
cas e semelhangas.

Assim, para primeira etapa de estruturacio 1ogica, suge-
re-se:

Manipulagdo exploratoria de ojbetos que apresentem dife

i

rengas marcantes em suas gualidades sensiveig: cor, forma, ta-

manho, peso, temperatura, textura, sons provocados ete.

Poderac ser apresentados, gradativamente, objetos com di
ferengas menos marcantes; por cxempleo, com diferentes tonalida

des de uma mesma cor.

So depois de desenvolvida a percepgio de diferengas & que
& crianga poderi utiliza-la para relacionar os objetos e rea-
lizar os primeiros arranjos lodgicos. No inicio, a crianca ndoc
sente necessidade de utilizar as difercngas e semelhancas pa
ra seus arranjos. Se lhe oferecemos, por exémplo, circulos @
triangulos, ela provavelmente ira preferir arruma-los de acor

do com conveniéncias empiricas (e nao com critérios 1ogicos).

Para mchilizar o processc 18gico, devem-se propor situa-
goes que sclicitem a utilizagde de critérios 1ogicos, como,por

exemplo, o Jogo do diferente e do igual.

- Materialz

3, o

'Diversos objetos pequence (brinquedos o/ou material de ay

la com varics exemplares de cada tipo (varias bolinhas, varios
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pedagos de giz ete.) que se diferenciem nitidamente entre  si

(bolinhas de cores diferentes, pedagos de giz de tamanho dife

rentel.

Virios recipientes transparentes (em nimero corresponden-
te ao numerc de tipos de objetos disponiveis): saquinhos de

plastico ou vidrinhos.

A professora explica, depois de mostrar os objetos, que &
necessario arrumd-ios para que se torne mais faecil  encontra-
-los gquande for preciso. Para arruma-los, deve-se colocar to
dos os objetcé de um mesmo tipo num mesmo saquinhe. Colosa en
tic em cada saguinho, um exemple de cada objeto: "Esse sera o
saquinho das bolas, esse o do giz" e assim por diante. Sugere
entao que se faga uma brincadeira: uma pessoa ficari de alhos
vendados e tentard guardar o objeto no saquinho certo. As ou
tras irao entao julgid-la e corrigi~la. A professora pode se
oferecer para a primeira a ser & "caebra cega". Além da "cabra
-cega", seri necessario que para cada sagQuinho, haja um aluno
que o segure de frente para a tTurma a fim de que a turma possa
corrigir a "cabra-cega". Antes de iniclar o jogo, a professo
ra deve recordar os critérios de julgamento: "Poderiamos colo
car os objetos em qualquer saguinho, mas como combinamos que
cada objeto terd o séu praprio saguinho, cntdo s0 quando a "ca

3 - i -
bra-cega" agir assim ¢ que acharemos certo; para corrigi-la de

veremos dizer se € diferente ou igual."

C jogo se inicia, entdo, com a professora, de olhos venda

dos, pegandc um objeto ¢ mostrandc para a turma. Tenta entao

advinhar: "Esse objeto & igual:ac que tem dentro desse saqui-
nho".. Caso esteja erradc, a turma devera dizer: '"nio & igual.

£ diferente", .
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Deppadsde entendide a brincadeiraz, outro alunc pode oou-
par o lugar de "cabra-cega'.

Estando todos os objetos guardados, a brincadeira & desdo

brada, no mesmo dia ou nos dias seguintes, da seguinte manei-

ra:
1¢ Desdobramento:
A professora diz ds criangas que 05 saguinhos de plastico
deverdc ser utilizades para outro fim e que serd necessario

substitui-los por saquinhos de papel.

Depois de recolocados os objetos em saguinhos de papel, a
professora coloca o problema para a turma: M"Antes, com 05 sa-
quinhos de plastico, podiamos ver ¢ saber quals os objetos con

tidos. E agora, como faremos para caber o que tem dentro?"

0 objetivo desse problema & que & crianga tente encontrar
um signo para arrumagdo realizada. Exemplo de um signo possi-
vel: colar um desenho na parte externa do saco. Para cada sig
no encontrado, & professora deve encontrar com a crianga, de
forma concreta, as vantagens e desvantagens do signo propesto,
afe chegpar 4dquele. gque, para todos, for considerado o  mais

r3tico.

-

29 Desgdobramento:

Dispor de mais uma gquantidade ideéntica de saquinhos.

Propor &s criangas: "Vamos ver se, em cada saquinho, os
objetos sao mesmo iguais.” Chamar a atengao para diferengas
existentes (planejadas anteriormente): "existem bolas mais eg

curas e bolas mais claras; pedagos de giz grandes e pedacos pe
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dagos pequenos” etc. Recolocar os obdjetos nos saquinhcs e pro
por as criancas que rearrumem cada tipc de objeto em doig sa-

uinhos, segundo ¢ criteric de diferencas identificado.Lembrar
q g ¢

a necessidade de repetir o signo para cada saquinho.
3¢ Desdobramento;

Propor as criangas: "Sera que podemos fazer o jogo do di
ferente e do igual com ocutras coisas aqui da sala? E se eu
fosse um gigante e quisesse guardar os meus aluncs dentro de
dois sacos, como faria?" Convidar os alunos que que  gueiram
fazer o papel de gigante ¢ arrumar os alunos. Degcobrir oom
a turma, critérios de arrumagio: meninas/meninos, alunos al-
tos/baixos ete. Sugerir entdo Zs criangas, que descnhem  com

giz, no chao da sala, dois grandes sacos onde serdo guardadas

as ecriangas.”

Essa meteodologia especifica articulava-se 3 metodologia
geral atraves de um conceito que ¢omo veremos assumiu o signi-
ficado de procedimentos bdaz'co = ser adotado em teda metodolo-
gia.

E a partir desse procedimento basico, deduzido das pPropo
sigoes de Piaget, gue levantaremos as questoes relevantes para
0 presente trabalho. Im se tratando de um procedimento que
fol deduzido segundo crité@rios arbitrarios, recorveremos a
transcrigac dessa metodologia tal come fol redigida em seu do
cumento original. Nao pedemos dispensar a transcericac jd que a
metodologia em questdo ndo &€ a dnica que necessariamente sc de
duziria a partir da teoria piagetiana. T para outra metodolo-
gia que se deduzisse as questdes levantadas seriam necessariamen

te outras.
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"Para atender 2 tais objetivos®, sugere-sc o jogs como
metodologia.

- Em que se baseia a 2scelha do jogo como metodologia?

- Em que consiste essa metodologia?

3 primeira pergunta, poderlamos rasponder de maneira sin
tética:

Segundo a rteoria piagetiana do desenvolvimento, o jogo co

mo _movimento predominante assimilative do organismo constitui

a possibilidade primeira do processo de desenvolvimento cogni-

tivo, ou seja, o desenvolvimento se di atpaves do jogo.

Analiscmos esta formulacdo geral, de forma a mostrar como
buscamos na tecriz os critérios de decisdo para a posigao adoc-
tada.

QO que nos levor a privilegiar o joge no processo de desen

volvimento cognitive?
Inicielmente, temos gque:

A inteligeneia se constrdi a partir da agio que o indivi-
duc realiza sobre o meic. Essa acls consiste num moﬁimento
continuoc de busca de equilibrio das duass funcdes basicas - do
organismo: assimilag@o e acomodagio. Entende-se  assimilacio
como A incorporagaoc Hos dades da expericncia a5 formas de ati-
vidades prdprias do sujeito e acomodacic como a modificagdo
dessas formas mediante limitacSes de meio.

Assimilagao e acomodagao sao, portanto, funcdes indissa-
cidveis e complementares que garantem o crescimentc. No entan

to, parecec possivel destacar a assimilacdo come fato psicologi

* o0s objetivos gerais formulados anteriormente.
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primordial, ja que ela representa a colocacio do sujeito na re
alidade. Lla ira definir a relagdo sujeito-ambiente de acordo
com as formas de atividades proprias deo sujeito. Privilegia-
-la, no entanto, ndo significa negar ou excluir a fungdo acomo
dativa. A assimilativa traz implicité suaz complementar acomoda

tiva.

Colocar sobre o meic suas formas de atividades significa
expor essas formas ac meio, expor 3 mudanga portanto, 34 que
pelo simples fato de esse meio ser distinto do sujeito nio se
submete indefinidamente as tendéncias do sujeito. 0 meioc esta
dade, estruturade e resiste ao sujeito. Mas o que a assimila-
¢80 tem de primordial € a sua caracteristica de definidora da
relagac sujeito/mundo. Para um mesmo meio, num mesmo tempo e
num mesme espago. teremos, para cada sujeilo, diferentes pro-
cessos sendo estabelecidos. A fungdo assimilativa confere, ao

processo de desenvolvimento, a marca da individualidades

£ exatamente essa funcioe assimilativa que, especializada,
transforma-se em jogo. 0 jogo €, entio nada mais nada menos .,
a manifestagdo extrema da fungdo assimilativa eonsistindo fun
damentalmente em SUBMETER 0 REAL A SUBJETIVIDADE. Da mesma for
n&, teremos para a acomodagas, a imitagdo como sua manifesta-

¢3o extrema, consistindo esta em COPIAR O REAL.

Em outro aspecto da teoria, encontramos um segundo crité

Y10 para nossas escolhas:

* Segundo Piaget, e passxvel con81derar que ag neceseldades

20 a expressac tangivel da asslw17agao. A assimilagac e
o fato primordial da vida psiguica, 2t
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A inteligencia

DL

um degprendimento gradual do que & dado
a0 sujeito peveceptivamente. T a possibilidade gradativa de
atuagac e transformagdo sobre © que & dade. Se temos que a aco
modagao garante ao sujeito que, em sen desenvolvimento, leve

em conta a realidade dada, temos tambem que € a assimilac3o e,

portanto, ¢ jogo, gue garante que ele supere a realidade dada.

Finalmente, outro aspecto nos fornece mais um critério so
bre o qual podemos apoiar nossa decisdo. A condigdo da  ecrian

¢a & tal que a realidade se¢ impde como models. O mundo fisico

e o mundo soclal se impdem 2 crianga pela sua superioridade e
complexidade de recursos, variagdes e imprevisibilidade. 0 Po
der do adulto sobre a crianga & um dado, nem que seja pelo simples
facinioc gue ele exerga. A realidade que a crianca encontra 34
se impGe como modelc a ser invejade e imitado. Parece-nos en-
td3o necessario abrir esrago para o joge. Oferecer um ambiente
um pouco mais pléstico, um pouco mais transformivel pela crian
ca. Parece-nos necessario conferir um pouco mais de poder a
crianga. Pols, sem isso, estaremos apenas formando, moldando
individuos limitados ¢ empobrecidos em seus recursos de 2gaoc.
Meros reprodutores do que ja exlste ou do que j& existiu e nun
ca criadores d¢ gue pode vir a existir. Se nos contentarmos enm
educar criangas dc forma a gue elas se tornem o que ja SOMO S,
eriancas que sejam adultos como nds, estamos irmpedindo a mudan
¢a. o aparecimente 4o novo. Adotar o jogo como metodologia cup
ricular significa abrir espago para a crianca, para a subjeti-
vidade, para o novo e o desconhesido. Igs0 ndo significa negar
a imitagao, negar a realidade estabelecida, negar limites. Con
forme j& foi dito, o limite & o complementar dialético da pos-

- - . - . - L] . — - - -
ibilidade, isto e; & assimilacgao traz implicita a fungac aco

[*p}
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modativa. 0 limite & inevitivel. Ele estd presente at2 no pro
prio corpo da crianga e ela o experimenta quando, por exemplo,
deseja apanhar um objeto no alto o percebe que seu brago & de
masiadamente curto. Portanto;NMEgma que quiséssemos, nao pode
riames eliminar os limites da expériéncia da ecrianga. Mas nio
& isso que pretendemos. Queremos que ela vivencie og limiteg,
pqrém, na sua integridade, istc &, om sua opesicaoc a possibi
lidade. E precise vivenciar os doig aspectos da realidade: o
SIM e o NAO. Estamos apenas tentando permitip que o SIM apa

rega.

De que maneira poderemos atender a tais proposicoes? Is

-

to e, em que consiste essa metodologia proposta?

Adotar o jogo como metodologia, significa antes de tudo,

acompanhar a crianga g ndo fazi-la acompanhar-nos. £ ela quem

pode definir o que & instrutivo, o que & uma situagdo rica pa
ra sua aprendizagem. 0 professor, atento as disposigdes e ten
dencias da crianga, devera contribuir enriquecendo, problema
tizando de forma a solicitar da crianga sua plena atuacdo den
tro da situagao que ela prdopriz escolheu. f a crianga quem jo
ga e nada mais prejudicial do que dar & crianga o jogo pron-
1o, para que ela simplesmente se adestre, reproduzinde a téti

ca empregada pelo adulto.

Além disso, toda atividade na eseola poderd dar-se sob a
forma de jogo. Para isso, basta qua ela se caracterize  como

uma das trés formas de que o jogo se peveste en sSua genese.
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al 0 jogo de exercicio

0 joge de exercicio aparece desde o penfodo sensdrio-mo-
tor, quando a crianca exercita toda nova conduta formada,pele
simples prazer de dominar o que apﬁendeu. Para cada esquema
de ag&o_construido, a crianga sentiri necessidade de utili-
zd~la repetidamentp, Dor mere prazsey funcionalle independente

mente do que a realicdade lhe aponte.

Assim, seja um novo movimento c¢om ¢ seu corpo, uma nova
forma de atividade 1ldégica, um novo som cdescoberto, uma  nova
construgao linglistica, enfim, qualquer nova habilidade cons-

truida, a crianga desedjard exerciti-la.

Esse exercicio, embora possa parecer inutil ou absurdo
pelo seu carater repetitivo, tem um significado primordial no
processo de desenveolvimente. 0 exercicio de esquemas de acgfo
j& conhecidos promove a interiorizacis e ¢ dominic - necessi«
rios & construgdo de novas formas de acgio. A interiorizagio
progressiva dos esquemas ¢ sua constante aplicagdo 3 realida-
de, independentemente dela, permitird a formagdo da capacida-
de de representacio. Ou seja, & haviamos visto que, por  um
lado, a resistencia que a realidade externa opoz aos esquemas
de agao do individuo leve a uma acomodacdo e, portanto, uma
modificagac dos esquemas. Agora estamos vendo que, por outro
lado, a assimilagdo pura, isto &, exercitar esquemas sem ce-
der ds sugestdes da realidade, contribui de forma decisiva pa

ra o processo de desenvolvimento.

Tal exercicic, possibilita ¢ dominio plenc dos esquemas

formados. Sem chegar a esse estado de dominio pleno, nenhum

LN
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eBquema se modificard através de acomodagio 3 realidade. Por
tanto, a necessidade e a condig3o de mudanga de um esquema SO

aparecem depois de satisfeitas a necessidade e =z condicdo de

dominio plenc. Em termos praticos, se oferecermos uma ativida

de problemdtica para a crianga, visando ac desequilibric tem-
pordric e posterior construgao de novo esquema, fora de seu
tempo proprio de dominio do esquena antérior, ela permaneccera
indiferente. A atividade ndo provocard nenhum desequilibrio ,
portanto nenhuma mudanga, ja que, para a erianga, aquela ati
vidade ndo constituird um problema. A modificagdo de esquemas
© 0 progresso cognitivo correspondente se d3o através de dife
rentes etapas, num tempo peculiar a cada crianga, e nic pode-
rdo ser suprimidos. Toda etapa € o antecedente necessario sem

o qual ndo se constrdi a etapa posterior.

Por outro lado, o constante exereicic puro acabard  por
dar origem 3 capacidade de vepresentagio, isto &, de substi-
tuir objetos ausentes, atraveés de outros e através de simples
evocagao. Tal capacidade, decisiva para o desenvolvimento, s€

rd enriquecida pela aquisigdio da linguagem.

Além de tudo iss0, o exercicio de esquemas representa uma si
tuagdo bastante significativa de ponto de vista afetivo. Ao
testar suas habilidades, a crianca estard experimentando suas
possibilidades de atuagdo sobre o mundo. Se intervcmpemos o
tempo préprio da ¢rianga, estamos privendo-a da aportunidade
de se conhecer ¢ de adquirir seguranca em sua relagao com o

meio.

Quando, do jogo de exercicios, a erianga chega 3 capaci-

dade de representagido, estamos diante de uma segunda modalida
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de de jogo da qual falaremeos a seguir.
b) 0 jogo simbolico:

Nesse segundo momento do jogo {geralmente entre 2 e 4
anos) temos ume primeira fase em que a erianga ainda esta a-
prendendo a lidar com o simholo. Quando for capaz de reprody
zir uma agdo ficticiamente, seja atribuindo-a 2 outras pes-
soas, seja .imitando-as, estard dando provas de sua capacida
de de representagdo, o que implica no fato de o simbolo estar
definitivamente desligado do mero exercicic sensOrio-motor.Is
to nac quer dizer que ela nio venha mais pratiecar exeréicios.
Pelo eontririo, estes existirdo sempre, sobretudo quando uma
nova forma de atuagao sobre o meio estiver constituida. Esse
exercieic, ne entanto, logo se éhbordinaré d fungdo simbdlica,
que & agora a marca princibal, seja das atividades lddicas se

ja da atividade wverbal.

Como a crianga vai utilizar esta recente aguisigdo  que

consiste em manipular a realidade em fungdo de seu "eu'?

E sobretudo na atividade livre e espontinea que ‘esta
forma val se expressar. Deve-se oferccer a3 erianga um ambiea
te que solicite sua evolugdo natural. Assim, o econvivio com a
natureza, um material variado de artes, brinquedos que propi
ciem dramatizagdes da vida familiar, urbana e rural e, sobre-
tudo, uma convivencia descontraida, incentivam a criénga a
brincar, pensar e falar. Sugerimos, por exemplo, que se¢ tenha
em sala um ¢anto para as bonecas gue seja visto pela professc

ra como um material que se encontra i disposigdc da  crianga
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para dramatizar pequenas cenas familiares ou comunitirias. O
desenho, outra forma de expressdo livre, assim como og traba
lhos manuals ndo orientados, pintura livre, modelagem, ete. -
dardo & erianga a ocasio de conversgan com o seu "eu"” na pre
senga de outros que estardo fazendo o mesmo e acabardo por to
mar conhecimento do que estd fopa deles. Ou seja, ao  encons
trar ¢ outrc também monologando, a crianca fala mais alto,dis
putandc a originalidade da atividade, ao mesmo tempo em  que

ird incorporar ¢ que o cutro esti fazendo.

Além de atividades intciramente esponténeas, a atividade
simbalica Pode aparecer em todas as formas de brincadeiras co
mo correr, pular, arremessar, cantar, dangar, marcar ritmos,
ete. Ao som de misica, podem imitar o andar de animais, o meo
vimento de veiculos ou CXpressar qualquer situagdo que +tenha

uma significacao dentro de seu simbolismo proprio.

Ao contar estérias, a professora dar3 & erianga oportuni
dade de reconta-las. Através de didlogos, dramatizacfes, de-
senhos, ete., a crianga poderd uwtilizar ¢ tema narrado para

sobre ele projetar toda sua subjetividade.

A0 jogo simbolico vem, numa etapa final, sobrepor-se 0
jogo de regras que ocincide com o perfode de socializagdo au-
tentica da crianga. Assim como o jogo de exercicios se Subor
dinard ac jogo simbdlico, este Gltimo mais tarde subordina-se
a0 de regfas. Mas a regra, que vem dar a marca do jogo, j& a-
parece desde as dramatiza¢Ses. Tentaremos adiante, dar alguns
exemplos de jogos que contém ainda o seu aspecto gimbolico

mas ja& impdem, de alguma forma, a regra.
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Na Fase II, em geral, dos U4 aos 7 anos, os jogos simb$li
cos declinam, aproximando-se mais do real. 0 simbolo acaba
perdendo seu carater de deformagdo lidiea para atingir uma
simples representacao imitativa_da realidade ne final do pe-
riocdo pré-operatdrio. A partir dos % anos a erian¢a estara de
posse de uma maior coéféncia, que se manifestard tambam no ni
vel verbal, de uma pPreoccupacac de maior verossimilhanca nos
papéis que imita, e de uma crescente exatiddo nas construgdes
que acompanham 0 jogo, coordenando cada vez meis 0 exercicio
1Gdico, sensério-motor e intelectual com o préprie  simbols.
Desta forma, a assimilagio simbdlica perde seu carditer defor
mante e evolui para uma simples cSpia do real. Ao lado disso,
como estd de posse do simbolismo coletivo, passarid a diferen-
ciar os papeis que se ‘tornam complementares. No entanto, 0
simbolo ndo se encontra ainda inteiramente objetivado, o que
ocorreri por volta dos 7-8 ance, acompanhando a progressiva
adaptagdo social, quando haver:s uma coordenacac mais estreita
de papéis como nos jogos de familia, em cenas teatrais e nas
proprias construgdes e desenhos qQue &aparecem cada vez mais

adaptados ac real.

A primeira caracteristica portanto, dessa segunda fase,
€ o progresso da coerencia nas eriangas de 4#-5 anos, qﬁe wvaid
ser expresso pela atividade 1ludica e verbal, quando ela deixa
os mondlogos de cardter quase exclusivamente subjetivo e come
¢a2 a fazer pequenas narrativas. Através de atividades que pro
piciem a participagic ativa da erianga em conversa,narrativas
e dramatizagbes, de preferéncia em bPequenos grupeos, onde pode

ra receber a atengdo pessoal da professcora, ela nioc sd estara
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aprendendo a valorizar eate sey meic de expressio, como ceyta
mente sentirda no grupo, as restrigdes 3 sua forma de comuni~
car-gse (por exemplo: os outros Teagem poy nao entender o gque
ela diz). Tera chance assim de apreciar sua linguagem e de
ampliar sua compreensdo, E portanto importante propiciar a
erian¢a ceasiac para relatay experiéncias pessoais vividas em
casa, nas férias e na eScola. Bem como pedir a participacdsc d
grupo na elaboragdo de planos relativos &s atividades. Que
etas nao lhe cheguem prontas, mas que ela possa participar de
sua elaboragadc, nio s3 de forma verbal, mas trazendo material
de casa ou recolhido na rua que mais tpade servird g difewren-

tes atividadegs em sai-.

Qutra forma de propiciar a expressac de um relato - que
exija uma seqiidncia ordenada sfo as estdriag seguidas de dra-
matizagoes inventadas e reproduzidas. Pode~ge formar dois gru
POS, em que um representa para o outrs estdrias curtas e sim-
ples, facilitando-se a dramatizacio pela introdugio de diilo-

g0s e repetigoes fregllentes.

Na segunda caracteristica desta fase, a erianga se mos-
trard preocupada com a imitacio exata do real, tendendo
a dar cada vez mais ateng8o aos pormeneres de suas  wnstru-
goes, que vio exigir uma coordenagdo motora mais apurada. Nes
ta etapa, sera capaz de organizar canas mencs simples que as
anteriores e um tema festivo, como o "batizado das bonecas",
por exemplo, pode ser enunciado e discutidc com duas semanas

de antecedéncia, dando lugar a sua elaboracioc.

Desta forma vemos como estdo estreitamente interligados

esses aspectos que caracterizam o simbolismo lddico na  Fase
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IX. Pois, se por um lade a organizag¢ac do simbolismo coletivo
se baseia nos progreseocs de ordem e de coeréncia, por outro,
este progressc € resultado da'socializag&o. Forma-se assim um
eirculo de aquisigdes mentais e soeiais que se manifesta *an-
to no dominio do simbolismo lﬁdico.quanto no da representagdo
adaptada. Em ambos, gracas a easa dupla coordenagic nas rela
¢Ges interindividvais e nas representagoes correlativas  que
viﬁos entrelagadas nosg exemplos de atividades ecitados acima R
hd uma passagem do egocentrisme inieial para uma reciprocida
de que tende cada vez mais a ineluir o outro em suas ativida
des. Desta forma, a crianga evolui de uma atividade simbSlica
essencialmente subjetiva, Para uma linguagem comum, imposta =
la regra. Inicialmente, ha portanto uma ruptura entre o jego
g 0 real, jd que a agdo se Fundamenta apenas na subjetivida-
de. Ao comegar a operar, a crianga estara integrandc essa sub
jetividade, apropriando-se do simbdlico e evoluindo para o do
minioc do coletivo. Jogo e real tendem a se integrar progressi
vamente, num todo, que, pela imposigio da vegra, exigird da

crianga uma atividade menos particular e mais operatdria.

c} 0 jogo de regra:

0 Jogo de regras se origina essencialmente de dois recur
sos, intimamente ligados, que a criahga adquire ne final do
pariodo Pré-escolar. De um lado, conforme podera ger observg
do nas outres areas do desenvolvimento cognitivo a crianga
chega 3 inteligéncia operacional conereta. Isso significa gue
ela estara de posse de um raciceinio reveprsivel que permite,

dado um conjunto conereto qualquer de elementos, didentificar
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4 regra que o compde e determinar o relagdo entre o5 olemen-

tos e as possiveis transformagSes pars novas composigdes,

Por outro lado, o dominic do signo, ou seja, do eddigo
ccletivo de significagées, permite que a crianca tenha acesso

a um universo social institucionalizado,

Esses dois recursos se complementam e permitem a socia-
lizagdo. Ou seja: dominados o signo e a regra, & -péssivel
uma interagdo com Of ocutros. Interacdoc essa que gera sempre
regulada por cddiges que determinam as relagles e os  papeis
& serem jogados e legitimam g linguagem a ser empregada. Ao
jogar, a crianga estara se submetendo a uma forma de expres-—
sao (tanto verbal quanto gestual) que seja comum a todos e
que por isso permita o desempenho de papeis em interacdo com
©8 outros. Essa interacdo de papéis equivale, por exemplo, a
relacionar objetos de um conjunto concreto. Estard implicita

al, a reversibilidade propria do pericdo operacional conereto.

0 jogo de regras constitui entio o iogoe da vida. A subje

tividade do simbolismo nio desaparece nunca, mas agora sua
realizagdo estard sempre inseprida num sistema de regras que
tanto podem ser aceitas como recriadas. De qualquer forma, a
regra e a subjetividade estaric agora sempre junhtas e presen-

tes.

Os Jogos desta fase vio permitir exatamente o exercicio

¢ 0 conseqllente dominio de regras. A erianga vivenciari p -

Péis desempenhados pelos outros., Vivenciard desta forma a 1in

terdependéncia tanto restritiva quanto facilitadora.
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Os jogos de regras sio eom grande parte produzidos culty
ralmente e passados através de geragoes, por exemplo,: jego
de bolas de gude, amarelinha, ete. Tal origem & perfeitamen
Te coerente com suas céracteristieas: o jogo eonstituiria as
gim uma forma através da qual uma comunidade exercita ou pe-
eria suas regras. Por outro lado, seu aspecto dinimico permi
te criagCes espontineas. as criangas podem a qualquer momento,
transformar um jogo de exercicio ou uma cutra atividade qual
quer num jogo de regras: basta que estabelegam, por um acor
do entre elas, a regularidade obrigatiria, a reciprocidade e
os critérios de avaliagdo. Gualquer situagdo pode entio se

transformar num jogo de regras, guer trate de combinagdes sen

SOI‘lO"th oras. SlﬁlbOl l2as ou meramente verbais.

Esse aspecto criative deve ser incentivado pela professo
ra que diante de um jogo ou de uma atividade qualquer podera
sugerir que se invente ou se recrie as regras. Alem disso, &
Importante acentuar a reciprocidade, o que pode ser feito atm
vés da constante troca de pepéis, Dessa forma, os diferentes
comportamentos poderdo sepr compreendidos pelas diferentes po
sigdes que os membros ocupam na rede de relagaes. Isso nao
significa gque a conduta se esvazie de subjetividade um mesmo
papel desempenhado por diferentes cpiangas; apresentara cabag

teristicas comums e particulapes.

0 jogo de regras expressa o eEncentre 4o subjetivo eom o
real, do individual com o soceial. Néste momento, a crianga dis
poe de recursos para participar da rezlidade social: o domi -
nio do signo e a reversibilidade concreta, isto &, a capacida

de de lidar com sistemas concretizados de relagSes e tranefor
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mac¢oes. Dominando o soeial, entendendo coemo ele se organiza,

adquiriu a _possibilidade de existir dentpo dele e inclusive

de muda lo ja gque, goperando com regras, ela pode mudar £55a8

regras e nao necessarlamente submeter e, a elas.

Quante aos jOgOS transmltldos culturalmente, eles gerio
naturalmente tr321dos para a escola pelos proprlos alunos =
pela professora. Esta devera 1wclu31ve tentar identificar

através de um maior contate com a comunidade, os jogos mais

significativos daquela regifo. Dessa forma, as criancas esta

rao vivenciando e manipulande regras que se referem a sua rea

lidade social.

O desenvolvimento da crianca através do jege, poderd ser
ainda mais facilitado se levarmos em conta que esse processo

integra diferentes estruturas ¢ aspectos da acgdo sobre o meiol”

~ Algumas questdes tebrico-praticas

A primeira questdo se coloca a partir do momento em que
Jean Piaget explicita o desenvolvimento cognitivo em seu pro-
cesso especifico de construcio das estruturas logicas e infra

i Embora o processo de equilibragéo seja basico a

-1logicas?
qualquer tipo de estrutura, ele se dard atraves da descoberta
de leis especificas para cada estrutura. As estruturas 1l1ogi-
cas, por exemplo, sO se constroem a partir de certos  apité-
rios dos quais o mais elementar & o das semelhangas e diferen
gas. Isso aignifica que ndo & qualquer agdo sobre qualquer

meio que propicia a construcio dessa estrutura. Embora os re

cursos para tgl construgdo se estabelegam a partir do periodo
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sensoric-motor, & medida em que se queira progredir no senti
do de uma agaoc operagional e, futuramente no sentido da pas
sagem das operagdes concpretas is formais, os recursos basi-
€0s necessitam de transformacdes que os amplie e os eoordene
tornando-os mais complexos. Se tais transformagdes se dio
em relagdo dialética sujeito/meio ¢ possivel conceben que:
a diferenciagio e complexidade dos recursos do sujeite deve~
rd corresponder as mesmas condigdes do meio. Seria, portanto,
necessario que o sujeito dispusesse de um meio rico em pro-
priedades estruturais a sepeq descobertas, pelo menos ats a
fase das operacoes coneretas, quando a erianga necessita da
manipulagdo conepeta da realidade. Por éxemplo, para desco~
brir e manipular regras 16gicas que propiciem operagbes con
cretas, a crianca pri-zseolar precisa encontrar objetos gue

sejam relaciondveis segundo diferentes eritérios alternados

de diferengas (cor ou forma, por exemplo) para construir adi

goes, e segundo diferentes critérios simultinecs (cor e for-

ma) para as multiplicacdes. Tal questac especifica para a
construgdo das diferentes estrutupas cognitivas se  referem
am termos gerails, ac problema da variedade e diversidade da
ambiente., At& que ponto um ambiente pobre de variedade de si
tuagdes de relagdc entre elementos pode inibip o desenvolvi
mento das estruturas? Atd que ponto & possivel construir esg
Sas estruturas num meio que nio seja propicio aoc uso de ope-
radores? Até que ponto, para progredir nessa construgio, a
crianga precisa encontrar uma gradagio de dificuldades ade-
quada ac seu estagio cognitivo de modo a sme defrontay ~ com
problemas desequilibradores e portanto, mobilizadores de no

vas acomodagoes e assimilagdes?
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Num sentido mais geral, a quest3o parece ser: 33 que o
desenvolvimento cognitivo se dé.numa relagao dialética com o
meic, partindc de uma agdo éo sujeito segundo seus recunrsos
assimilativos, até que ponto o meio desempenha um papel deei-
sivo nesse processo? Come definir um meio-ambiente como "ea
rente" em térmos de condigles especificas para o desenvolvi-

mento das estruturas cognitivas segundoc suas leis de genese

e composicdo?

Sabemos que, levada a extremos, essa questdo se torna
mais facil., A privagdo quase absoluta de experiéncias senso-
riais através da privacdo de estimulos gera uma desintegracio
alucindgena. E possivel deduzir que num processo continuo de
privagao essa desintegragao impediria o desenvolvimento. Sabe
mos também que criangas pouco estimuladas nos seus primeiros
anos apresentam posteriormente um desenvolvimento cognitivo

limitado?2t,

Mas o que naoc sabemos exatamente & a natureza dessa limi
tagdo virtual do meio ambiente. Nic sabemos  eSpecifigamente
que momentos do desenvolvimente individual seriam mais decisi

vos e mais vulneraveis a essas limitagdes.

E em termos especificos das estruturas cujas leis ja fo
ram explicitadas pela ciencia contempordnea (18gico-matemdti-
cas, infra-logicas e lingliisticas) n3o sabemos exatamente
quando e como serad possivel construi-las em suas diferentes
etapas, mesmo quando o meic nac for suficientemente rico para

propiciar atividades de descoberta dessas leis.

A metodolegia especifica elaborada para a educagZo Pre-

Escolar pretende dar conta desse pboblema estabelecendo gue:
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mesmo que ainda ndc se conhega precisamente os limites virtu-
ais do meioc ambiente, pode-se super no entanto suas possibili
dades. Ou seja, se a eseola preteﬁde contribuir para o desen-
volvimento das estruturas eognitivas da crianga, deve ofere-
cer material e situagCes riecas em possibilidades de estrutura
g3o logica, infra-14gica e lingtiistica. Para tanto, foram ela
borados jogos cujas regras reproduzem as leis das estruturas,
Para jogar, a crianga precisa descobpir e manipular as regras
estruturais. Ac mesmo tempo, aoc se explicitar tais regras, ig
to &, permitindo que as professoras tenham acesso a elas,abre
-se a possibilidade de que novos jogos sejam eriados e impro-
visados na situagdo de sala de aula. Em se tratando de esco
las gque atendam a criangas de populagac "ecarente", a eséola
pederd ter uma atuagdo realmente ecompensatdria, partinde da
propria eriangca: do vocabuldrio e de situagdes significati-
vas -~ subjetiva e comunitariamente - e solicitando a expreg-
sdo auténtica da crianca e a utilizagdo plena de seus recur

so0s cognitives.

A metodelogia esclarece também como @ possivel eriar jo
gos estruturais a partir de materiais simples e de fiecil aqui
sig&o (pedrinhas, palitos, folhas de arvore, ete.) e como as
proprias criangas criam jogos passiveis de uma estruturagio,

por exemplo, ldgica.

Portante, do ponto de vista do desenvolvimento, enguanto

construgao de estruturas especificas a metodclogia elaborada

parece dar conta dos problemas que aponta.

Vejamos, agora, guestdes que se levantam dentro da metoe~

dologia geral, ou seja, levando em conta o processo bdsico de
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desenvolvimento que & o processc de equilibragdo progressiva.

Partimos de que o desenvolvimento se dd a partir da agdo
do individuo sobre o meio. Tal acdo se viabiliza atravds das
duas fungoes bisicas de assimilagdo e acomodagdo. Embora tais
fungoes ge complementem necessariamente, consideramos legiti-
mo privilegiar a assimilacdo como fato psieoldgico primordial.
Para tal, fundamentamo-nos no fatc de que a assimilagdo & a
fungdo que define a quélidade da interagac sujeite/meic. Para
um mesmo meio, diante de um mesmo material, teremos diferen-
tes processcs ocorrendo, dependendo das formas de agao que o
sujeito dispoe para contactar com o meic. A acomodagdo as
exigencias do meio &€ delimitada e caracterizada pela forma de
agdo que se coloca passivel de transformagic. Para  eriangas
de estagios de desenvolvimento diferentes,um determinade jogo
pode ser desequilibrador ou nio, na medida em que  constitua
ou nac um problema para a crianga. E ¢ problema sd se consti-
tul na medida em que se refere aos recursos de agio de que o
sujeito dispde. Assim comc um mesmo jogo pode acarretar pro-

blemas diferentes para criangas de diferentes estigios.

Deduzimos dal que a aprendizagem significativa, isto &,
aquela que implica em modificagles estruturais sé& se di na me
dida em que o sujeito coloca seus recursos em agdo. Portanto,
a aprendizagem significativa & necessariamente uma situagdo
em que o sujeito & o ative condutor das atividades. Na série
"MES IDEES",2® Piaget afirma que todas as aplicagdes metodo-
ldgicas de sua teoriag que ele conheceu deturpam suas proposi-

¢Oes na medida em que colocam o alunc como espeatador da agao.
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O jogo foi, portanto, adotado como metodologia geral por
ser uma atividade que supde uma situagao onde necessariamente,
pelo seu cariater assimilativo, o movimento parte do sujeito e
toda atividade & norteada por cle. Meémo quando uma atividade
€ sugerida pela professora, ela deveri ser modificivel pelas
tendéncias atuantes dos alunos. Um jogo 1légico poderd se trang
formar numa dramatizagdo se a disponibilidade do aluno for. a
de colocar em agdo seus recursos simbdlices e nao seus recur

sos logicos,

Da mesma forma, os jogos estruturais ndo deverdo ser a-
presentados de modo que a crianga simplesmente observe ou as
cute o modo de se jogar. Os jogos 50 serdo instrumento de
aprendizagem na medida em que haja um movimento de busca da

crianga. O jogo ndo estruturade e, portante a _ser jogado, Po

de despertar na crianga a2 necessidade de descobrir a regra, e

ao descobri-la, manipuli-la.

For exemplo, se num jogo 1logico a professora explicita
que a crianca deveri separar os objetes azuis dos - vermelhosg
para poder agprupa-los, estara privando o aluno de aprender.
Para aprender o aluno precisa sentir a necessidade de agrupa-

-los e portanto de buscar um critério possivel de agrupamento.

A guestdo que se colcea nesse momento € a respeito da ve

lagdo psicossceial suposta pelo jogo. Mesmo utilizande um ma

terial rico em aprendizagem para a crianga, a relagdo profes-
sora-alunoe pede ser tal que impega, ou pelo menos dificulte,a

aprendizagem significativa.

Ja mencionamos ¢ casc especifico em gue o simples fato

de o professor dar o critéric 1légico 43 descoberto para a
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crianga constitul um ecomportamento que empobrece a atividade
de construgao das estruturas logicas. Vejamos outros limites
a que a metodologia estd sujeita, dependendo da natureza da

relagdo professor-aiunoc.

Em primeiro lugar, a explicitagao das regras de Jjogo lé
gico constitui dpenas um exemplc de um problema mais geral.
Trata-se da possibilidade que o professor oferece para que o
aluno faga suas descobertas sem fornecer solugdes  prontas,
jogos jogados. Issc implica em que a preocupagdo do profes-
sor esteja voltada para a aprendizagem enquanto processo e
nio enquanto resultado. Que esteja claro que o desenvolvimen
to consiste no propric caminhar e ndo no ponto de chegada.
Que aprender € o movimento de busca e n3o a demonstragio de

Yespostas.

Além disto, € impossivel estabelecer a priori respostas

certas ou erradas. 0 certo & simplesmente o fato de a crian-

ga estar realmente envolvidz em seu processo de busca, utili
zando plenamente seus recursos., Dos recursos de que ela dig
pOe, isto &, do seu estdgio de desenvolvimento e do gquanto,
nagquele momento, tais recursos estic disponiveis, dependera

o caminhc e a chegada.

-

Um outro aspecte implicite & a maleabilidade das ativi
dades, na medida em que s3c passiveis de tomarem difeventes
rumos em fungdo da disposigdo primordial do aluno. Conforme
j& dissemos, um jogo 18gica, por exemplo, pode mobilizar na
crianga a recordagéo_de uma vivencia que pela sua importan-

cia existencial provogue a necessidade de a crianga elabori-

la através de um jogo dramitico. Nesse momento, © importan-
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te para o desenvolvimento da crianga & manipular suas vivén-
cias atrav@s de seus pecursos simbGlicos. Seus recursos 14-
gicos ndo estdo disponiveis e portanto nao $d¢ problematiza

veis.

Na verdade, a maleabilidade requerida refere-se nio ape
nas as atividades ou jogos especificamente, mas i prdpria si
tuagao escolar. 0 contato com o ambiente fisico e social da
escola ja mobiliza necessidades e interesses que nuitas ve-
Zes a crianga manifesta criando seu propric jogo. Isse jogo
criado espontaneamente pela crianga, nesse momento, € o mais
propicic ac seu desenvolvimento. A professora e os colegas
poderac enriquecd-lo, ampliando-o ou prcblematizando e por-
tanteo, solicitando da crianga uma utilizagao plena de 52us

recursos e necessidades,

Exeluir esse jogo para introduzip agquele que a professa
ra criou em casa significa um duplo desperdicio; do envolvi
mento autentico da crianga ¢ da criagdo da professora que,
num outro momento, poderia ser profundamente 0til & aprendi
Zagem das criangas e da prdpria professora. A criangéo da
professora, introduzida num momento inoportunc, nio seri in

teiramente aproveitada e poderd atd sep rejeitada.

Todos esses limites podem serp gintetizados numa formula
¢do unica: adotar o Jo0gc como metodologia péra contribuir
efetivamente para o desenvolvimento do aluno supde uma certa
relagao professor-alunc. Tal relacao deve consistir numa re
lagdo de co-participagdo onde a professora aceite que o alu-

no conduzd seu prapric processo e que se disponha a aecompa~
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nhd-lo ativamente, contribuinde com seu conhecimento e sua

eriatividade.

Nesse momento, coloca-se portanto a necessidade de lan-
¢ar mioc de outros conhecimenios. A teoria piagetiana de de
senvolvimento propoe-se acrescentar conhecimentos sobre a re-
lagaoc professor-aluno. Nio podemos prosseguir a discussio e a
pratica sem langar m3o de autores que nos falem da dimensao
psicossocial que esta implicita em todo processo de desenvol
vimento, J4 ndo € mais possivel pensar sobre esse desenvolvi
mento como se ele se desse num vacuo social, como se a expe-
riéncia do sujeito que se desenvolve fosse individual e soli-

taria.
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IT - SOBRE A RELACAD PROFESSOR-ALUNO - A CONTRIBUIGCAO DE
CARL ROGERS E DE JOSE BLEGER

No livre "Liberdade para Aprender'?25 que serd tomade eo
mo base para as idéias de Rogers o autor toma como epigrafe ,

!
palavras de Albert? Einstein que achamos cportuno  transcre-
i

ver:

"S6 de fato por milagre & qQue os modernos métodos de en

sino ainda n3o liquidaram inteiramente a sagrada curiosidade
da pesquisa; pois essa delicada Plantazinha, além de ceprta es
timulagio, necessita, sobretudo, de liberdade; sem esta, es-

tiola-se e morre fatalmente!,

Sob a inspiragdo dessas idéias, Carl Rogers nio se satis
faz com as definigdes tradicionais de aprendizagem e  propde
entao o termo aprendizagem significativa ou experiencial que

se2 caracteriza do modo a seguiy:

"Tem 2 gqualidade de um_envolvimento pessozl -~
a_bessoa come um toto, tanto sob o aspecto sen
sivel quanto sob o cognitive, inclui-se no fa
to da aprendizagem. Ela & auto-iniciada - mes
MmO quando o primeirc  Impulso ou €8LimMUTo ven
de fora, © senso da descoberta, do aleance, do
captar e do compreender vem de dentpo. £ pene
trante - suscita modificagdo no comportamento,
nas atitudes, talvez mesmo na personalidade do
educando. E avaliada pelo educando -se egtd indo
¢sta indo ao éncontro de suas necessidades em
diregio 20 que guer saber; o locus da avalia-
gdo, pode-se dizer, regide afinal no educando.
Significar ¢ a sua esséncia - quando se verifi
ca a aprendizagem, o elemento de significacdo

desenvolve~-se para o educando, dentro da sua

experiencia como um todo."
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Assim sendo, enfrentamos, segunde o autop?5

... situagdo inteiramente nova em matéria de
educagao, cujo objetivo, se quisermos sobrevi
ver, e ¢ de facilitar a mudanga e a aprendiza-
gem. O unico homem que se educa o aquele que
aprendeu como aprender; que aprendeu como 8
adaptar e mudar; que se capacitou a lidar com
© fato de que nenhum conheciments & seguro,que
henhum processc de buscar conhecimento oferece
uma base de séguranga. Mutabilidade, dependen
cia de um processo, antes que de um conhecimen
te estatico, eis a Gnica coisa que tem  certo
sentido como objetiva de educag@o, no mundo mo
derno." =

Definidos desse modo a aprendizagem ¢ a tarefa dos educa
dores, sao explicitados alguns principios em que se fundamen
ta a concepgdo rogeriana de aprendizagem ¢ das condigoes que

facilitam seu processo.

Sobre o processo de aprendizagem, parte-se de que:

1 - 09 seres humanos tém natural potencialidade de apren
den.

830 curiosos a respeito do mundo em que vivem, até que,e
a menos que, tal curiocsidade seia entorpecida por nosso siste
ma educacional. Esta potencialidade e desejo de aprender, des
cobrir, ampliar conhecimento e experiencia, podem ser liberta

dos sob as condigbes apropriadas.

2 - A aprendizagem significativa verifica~se quando o es
tudante percebe que a matéria a estudar se relaciona com os

seus proprios objetivos.

3 -~ A aprendizagem que envolve mudanga na organizagdo de
cada um na percepgdo de si mesmo - & ameagadora e tende a sus

citar reacoes.
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4 - As aprendizagens que ameagam o prépric ser sfo mais
facilmente percebidas e assimiladas quande as ameagas exterw
b = L

nas se reduzem a um minimo, Quando e fraca a amedaga ao eu
pode-se perceber a experiencia sob diversas formas e a apren

dizagem pode ent3c ser levada a efaito.

5 - E por meio de atos que se adquire aprendizagem mnais
siginificativa. Um dos modos mais eficazes de promover a apren
dizagem consiste em colocar o estudante em confronto experen-
cial direto com problemas priticos - de natureza social, &ti-
¢a e filosofica ou pessoal - e com problemas de pesquisa. Tal
confronto € eficaz porque nele, as pessoas estdo tentando su

perar problemas que tém um significado para elas.

6 - A aprendizagem & facilitada quando o aluno participa

responsavelmente de seu processo.

A aprendizagem significativa aumenta ao maximo quando o
alunc egscolhe suas proprias diregtes, ajuda a desecobrip recur
80s de aprendizado propric, decide quando 40 cursc de agdo a

seguir, e vive as conseqliéncias de cada uma dessas escolhas.

7 - A aprendizagem auto-iniciada que envolve toda a pes
soa do aprendiz - seus sentimentos +anto quanto sua inteligen

cia -~ & a mais duravel e impregnante.

8 - A independéncia, a criatividade e a auto=-confianca
sac facilitados, quando a auto-critica e = auto-apreciacio 520
basicas e a avaliagio feita por outros & secunddria. Se  uma
crianga deve crescer e tornar-se independente e auto-confian-

te, & preciso proporcionar-lhe oportunidades, desde os primei
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ros anos de vida, tanto de fazer seus pr6prios juizes e come-
ter seus proprios €Nganos, quanto de avaliar as conseqllienciasg

de tais juizos e escolhas.

9 - A aprendizagem mais sociaimente util, no munda moder
ne, € a do propric processo de aprendizagem, uma continua a-

L - - b L] g ’
bertura a experidneia ¢ a Incorporagio, dantro de si mesmo,

do processo de mudancga.

Nesse ponto, achamos conveniente registrar que os prinel
blos rogerianos podem ser corroborados Pela teopia de Jean
Piaget, pelo mencs, de zcordo com a nossa leitura e com a me
todologia que dela deduzimos, Quando estabelecemos o jogo eo
mo metodologia para propiciar o desenvolvimento e a constry-
¢ac das estruturag cognitivas, ressaltamos os seguintes aspec
tos.

0 jogo € aquele procedimento em que -

4. & aprendizagem visada € aquela Que promove o  desen-
volvimento, o que nesss contexto fe5rico, significa promover
mudangas estruturais em que os esquemas de agdo ja construi-

dos se transformem incorporando dados da experiencia.

b. parte-se das necessidades da crianga, tanto daquelas
que ela manifesta quanto des necessidades Eupostas pela teo~

ria que descreve og diferentes estagios de desenvolvimento.

©. Qqualquer atividade proposta deverd sep sempre condu~
zida pela propria crianga que ird dirigi-la de acorde com seu

desenvolvimento cognitivo e afetivo.

d. a atividade serd proposta sob forma problematica e
inacabada para que a arianca descutwe e crie caminhos através dda, a.g&c:-.'_

%
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Consideramos Gue Rogers, _embora com Pouca precisdc para

o8 conceitos que utiliza, amplia a coneepgao piagetiana intro
duzmndo lhe uma dlmensgo afetiva no processo de desenvolvimen

to, quando dlz que a mudanga, € portanto o crescimento, & um

processo que envolve ao mesmo tempo desejo e médo. De um lado,

0 desejo de mudav é o dasejo de ampliar seus recursos viven

c1a;s. Mas abandonar formas de agdo e auto- ~percepedo subjacen

te j& conhecidas & ameagador, na medida em que constitui um
desafio ao sujeito para que ele encontre novas formas que sa-
tisfagam as auas necessidades e ds pressdes do meiq. Desenvol
ver-se portanto € um processo vivido na ambivaléncia entre 0
prazer e a dor, Tal _Processo poderd se revestir de um carater
predomlnantemente_ameagador, ha medida em que ge acompanhe de

expectatlvas e julgamentos rigidos dos outros, ameagando mais

a:nda esse "eu“ em construgdo. Temos agora entdo, razdes de

oraem cognitiva e de ordem afetiva bara nog determos na rela
gdo professor-aluno como sendo uma condicio Psicossocial  de

facilitagdo ou de inibigdo do desenvolvimento,

Rogers propoe alguns principios basicos sobre a atuacdo
do professor como facilitador do processc de aprendizagem sig

nificativa:
1 - 0 facilitador tem muito a ver com 0 estabelecimento
qi_giggggigéqhggigia;_gg“glima do grupe ou da experisncia em

aula. Se a sua filosofia bisica & a da confianga nas potencia

lidades do grupo e dos individuos que 0 comphem, e5se sey pon
to de vistaz sera comunicado de muitas maneiras sutis atravésg

do seu modo de agir,
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2 - 0 facilitador ajuda a tpazer 3 tona e a elucidar tan
to os propositos individuais, na classe, quanto os mais ge-
rais do grupo. Se ndc teme aceitar intengdes contraditdrias e

metas em conflito, se se capacita a permitir que os  indivi-

duos, com sensc de liberdade, afirmem o que estariam dispos-
tos a fazer, ajudard a criar um clima propicio 3 aprendizagem.
'Ndo lhe & necessirio tentar a manufatura de um propdsito uni
ficado no grupo, se neste ndc existe um objetivo dnico. Pade
permitir a existéncia de diversidade de propdsitos, contradi-

torios e complementares, no relacionaments de uns com 0s ou-

tros.

3 - Conta com o desejo do alunc de realizar os propési-

tos que tém sentido, para cada um, como forga de motivagdo sub

jacente 3 aprendizagem significativa. Mesmo & o aluno quer

ser guiado e conduzido por outra bessoa, o facilitador  pode
aceitar tal necessidade e motive e, ou serve ele prépric de
guia, se o desejo for esse, ou estabelece uma linha de estuds
para o aluno. E, quanto aos outros, pode ajudi-los a utiliza-
rem-se de suas préprias orientagoes e propdsitos como forca

que os impele 3 aprendizagem.

Y - Empenha-se em organizar e tornar facilﬁénte"ﬁisﬁoni-
vels recursos, para a aprendizagem, da mais ampla ordem possi
vel, Esforga-se por que og alunos disponham de textos, mate-
riais, ete. - todo recurso concebivel de que possam querer
utilizar-se para o seu progresso pessoal e para a consecugdc

de seus objetivos.
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5 - Considera-se a si Mesmo come reourso a ser utilizado

pelq ETupo. Nég sg“degrada POr se fazer de recurso. Colaca-se
& disposigdo dos aluncs como alguém que tem experidnecia no
campo de estudo. Quer ser usado peios alunos, individualmente
ou pela grupo, do modo que lhes pareca mais significativo, ao
MeSmo Tempo em que se.lhe afigure satisfatdrio agir da manei-

ra .como eles queiramn.

6 - Correspondendo is expressSes do grupo, na aula, acei

ta a um tempo, ¢ conteldo intelectual & as atitudes emotivas,

————

¢ se esforga por dar a cada aspecto o grau de realce que lhe
-h-‘_"'_—‘-*—«-—————__._ - - - ) —

¢ emprestado pele grupo ou pele individuo.

7 - Quando se estabelece o clima de receptividade, em au
la, o facilitador est3 apto a se tornar, progressivamente, um
aprendiz participante, um membro do grupo,exprimindo suas opi

niges como as de um entre outros individuos.

8 - Toma a iniciativa de compartilhar com o grupo, tanto

Seus sentimentos quanto suas idéias, de modo a nio exigir nem

impor, mas simplesmente a fazer representar uma participagio
pessoal que os alunos podem acolher ou recusar. Fica asgim 1i
vre para exprimir os prdéprios sentimentos, proporeionando feed
back aos alunos, na sua reagdo a eles como individuos o parti
ihando suas proprias satisfagoes e desapontamentos. Em tais
expressoes, s3¢ as suas atitudes peculiares que entram em co-

participa¢do 2, nac os juizos ou apreciagdes de outrem.

9 - Através da experiénecia, em aula, permanece atento as
expressdes de sentimentos profundes ou fortes. Podem ser sen-

timentos de conflito, de dor ou outpos semelhantes que, fun-
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damentalmente se encontram no interior dos individucs. Por
outro lado, podem occorrer sentimentos de raiva, menosprézo,
afeigdo, rivalidade e outros semelhantes - atitudes interpes-
s0als dos membros do grupo., Ficard ainda uma vez, atento a es
sas atitudes cbmo a idéias que as exprimem e, pela sua recep
tividade 3s tensdes, ajuda os aluncs a se abrirem 4 uma ocom-
Preensac reciproca e a utilizarem os vincules entre eles exis

_tentes,

10 - No exerciecio das suas fungdes de facilitador de

_aprendizagem, procura reconhecer e aceitar suas préprias limi

tagles. Di-se conta de que s6 pode proporcionar liberdade  a
seug alunog, na medida enm que se sente confortdvel ao dar eg-
sa liberdade., 33 pode ser compreensivo, na medida em que dese
Jja realmente compartilhar do munde interior de seus alunos,
Pode partilhar-se apenas na medida em que se sente relativa-
mente em condigbes de correr esse risco. Manifesta confianca
no desejo de aprender do aluno dpenas quando sente essa con-
fianga. Ocorrera muitas vezes que suas atitudes ndo serio fa
cilitadores. Quando tiver g experiéncia dessas atitudes, fara
um esfor¢o para se tornar nitidamente eonsciente de que elas
-ocorrem e ira exprimi-las tais coma existem em seu interior.
Se der expressdes a tais atitudes como algo que lhe vem do in
timo, ndo como fatos objetivos de realidade exterior, encontra

rd atmosfera propicia para um intercimbio significativo entre

si e o8 alunos. Tal intercambio abrird um longo caminho para
a clarificagdo das verdadeiras atitudes que tem assumido e
experimentado, possibilitando-lhe *ransformar-se numa pessoa

mais facilitadora de aprendizagem e erescimento.
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Carls Rogers estabelece taig principios utilizando-se de
uma orientagds filosdfica de naturens fenomenoligica-existen-
cial. O que observamos & que essa transposigdo mantém-se numa
linguagen bastante vaga e imprecisa o que dificulta uma dig-
cussao mais pigorosa em termos cientificos. Apesar dlsso,acre
ditamos ser possivel extrair de tais prlnc1plos uma linha ge
ral de reflexao sobre g relagao professor-aluno. Fm sintese, -
poderiamos dizer que o facilitador rogerianc € aguele que se
dispde a trocar e compartilhar com os alunos, tanto I'ecursos
como limitagdes, acreditando queé, somente atraveés dessa inte-

ragdc autintica, esta propiciando o crescimento de todos, in

clusive dele mesmo.

Com uma fundamentagio bem distinta, - 2 da teoria psica
nalitica -~ José Bleger fornece-nos uma elucidagdo de aspectos
fundamentais da relagio professor-aluno. Utilizando uma lin-
guagem precisa, onde o significado decs conceitos pode ser 1o
calizado em sua articulagio na rade tedrica da psicandlise, o

auter enriquece nossas possibilidades de disecussio,

Partindo de sua experidnecia de ensino-aprendizagem  com
gTUpos operativos, Bleger formula que? ensino e aprendizagem
constituem passos dialdticos inseparéveis, integrantes de um
Processo unico em permanente movimento. Nio &8 pelo fato  de
que sempre que ha alguém que aprende, ha outpro que ensina,mas

também em virtude do prineipic Segunde o qual nic se pode en

sinar adequadamente engquanto nao se estiver aprendendc duran~

te a prdpria tarefa de ensinay, A dissociagdo entre  aquele

Que ensina e aguele que aprende deve ser guprimida, mas  tal

SUpressac cria necessariamente ansiedade, devido & mudanga e
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0 abandono de uma estereotipia de conduta. Com efeito, as nor
mas sio, nos seres humanos, condutas, e toda conduta & sempre
uim papel; a manutengao e repeticdo das mesmas condutas e nor-

Mmas - em forma ritual - acarrets g vantagem de que n3o se en

frenta mudangas rnem coisas novas, e desse modo, evita~se a an,
sisdade. Mas o prego desta seguranga e tranquilidade & o blo
queio do ensino e da aprendizagem; & a transformacdo destes
instrumentos noe contypiaric do que devem ser: um meio de alie—‘
nagao do ser humano. Nio se pode organizar ©_ensino sem que o
Pessoal docente entre no mesmo processo d%alético dos estudan
Tes, sem dinamizar e pelativizar og papéis, e sem abpir ampla
mente a possibilidade de um ensino e uma aprendizagem mituos,
e recippocos. Um ponto eulminante nesss processo & o momento
®m que aquele que ensina pode dizer "nio sei”. Esse momento &
de suma importéncia, porque implica - entre outras coisas ~ o
abandono da atitude de onipotencia, a reducao do narcisismo,
a adogao de atitudes adequadas na relaéao interpessoal, a in
dagagao e a aprendizagem, e a colocacao como ger humano fren
te a outros seres humanos e frente as coisas tais come sdo, 0
nivel do "nao sei" se alcanga com & possibilidade de problema
tizar. £ o mals importante em un campo cientifico nio & o acd

milo de conhecimentos adquiridos, e sim o manejo dos mes3wos

come instrumentos, bara indagar e atuar sobre g realidade.

Aprendizagem e ensinc eastio tio solidariamente relaciona
dos que, com freqliéncia, nos Erupos operativos que se ocupa-

vam deste Tema, surgiy o termo "ensenhagem",

Para transmitir acs estudantes os instrumentos de inda

gagao e problematizagde, 58 hi uma maneira: transformé-los
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de receptores passivos =2 co-autores dos resultados, fazendo

com que utilizem, com gue se apoderem de suas potencialida-

des como seres humanos. Em outras palavras, @& necessaria

energetizar ou dinamizar as capacidades dos estudantes e dos

rrefessores.

Finalmente, nests relagao de "ensenhagem", deve haver
lugar para que se estude e se investigue a propria atividade
de ensinar, e que se problematize os conhecimentos e instru
mentos de todo tipo. Neste e e todo sentido, o clima de 1i
berdade & imprescindivel. No processo de "ensenhagem" deve-

Se tender ac movimento em direcdo ao desconhecido, & indaga-

gao daquilo que ainda nd3o esta suficientemente elucidado. Na
¢iancia, ndo se avanga apenas realizando solugdes, mas tam-
bém e fundamentalmente, eriando novos problemas, e & necessa

rio adestrar-se para perder o mado de provoca-los.

Apesar da distancia que se verifica entre os dois dis-
cursos aqui sintetizados, consideramos que, tanto no que se
refere a Bleger como a Rogers, hd uma implicagio clara em
suas proposig¢des: para que o Processo-ensino-aprendizagem se
dé realmente de modo a promover a transformdgéo e o desgenvol
vimento dos sujeitos & necessirio qQue a esgola eomo um todo,
o sistema se desenvolva de modo a constituir um €8page para

a mudanga.

Para essa escola aberta e propicia & mudanca, Rogenrs
propoe uma intervencdo na escola como um todo que visaria,
em 1ltima instancia, instaurar um processc de transformagao
de atitudes de todos os elementos envalvidos na educagas.Nio

bastaria trabalhar com os professores, se os administradeores
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da escola mantém uma atitude de fechamento e resisténcia a
transformagoes. Tal proposta se viabilizaria através de grg-
pos de encontro, que envolveriam, em primeiro lugar, as auto
ridades da escola que, em prineiplo, estivessem dispostas a
promover mudangas e solicitassem a ajuda especializada de
psicdlogos. Sabemos come os grupos de encontro, em suas dife
rentes técnicas, sdc instrumentos eficazes na promocdo de mu

dangas de atitude. Mas sabemog tambem que quando as atitudes

se inscrevem num contexto organizacional instituldo, estao

articuladas em uma réde de relagbes onde teremos n3oc apenas

pessoas mas também papeis. E os papéis organizacionais sdo o
desempenho e a expressao de un sistema de regras que nioc se

recria a nivel pesscal. Ou seja, consideramos ingénua a iddia

q§ que se possa promover a mudanga de um sistema educacional
através de intervengoes meramente psicolégicas, @  despeito
de uma estrutura organizacisnal em gque o prdprio psicoldgico
se engendra. Pretendemos que a abordagem do problema a nivel

de sistema-escola supere pelativamente a ingenuidade agqui

identificada, com a contribuigio de Schmuck e a de Lapassade

que utilizaremos no quarto capitulo.

Antes porém de falarmos da organizacdo escolar mais am-
pla, é preciso desenvolver ainda mais alguns aspectos restri
tos & situagio de sala de aula. Conforme indica Schmuck2?, a
unidade professor-aluno ndo deve ser tratada como uma rela-
gao de dois termos. Professor e aluno, na realidade séo-elé-
mentos de um todo mais.complexc a que poderiamos chamar gru-

po. As relagoes interpessoais em uma sala de aula ndo ge

constituem por um scmatorio das difarentes interagfes entre




-E53-

© professor e cada aluno. A sala de auls enquanto grupo . ou
possibilidade de totalizar-se em grupo, possui uma  dinamica
propria e &€ nela qQue se deve pensar, gquando se deseja discyue

tir as condigles psicossociais em que se dd a aprendizagem na

eéscola, Na verdade, Rogers fala da relagaoc professor—aluno,rg

ferindo-se sempre aoc segundo termo de um modo geral em que
inclui individuscs e grupo mas gem distinguir diferentes 1mpll
cagCes de adotarmos um cu outro conceito. £ necesgsiario pertan
t0 que se fale dos processos grupais na sua especificidade 314
que € através deles que se configura a dindmica de interagdes

na sala de aula.

Cabe introduzir a DPindmica de grﬁpos na disecussao do es-
pago psicossocial que se delimits para o desenvolvimento do
aluno, naoc so Porque aluno e professor interagem em meio a ou
tros alunocs. Mas tambénm porque seria false supor que as tro-
cas entre professor g'aluno_constitygm a interacio privilegia
da e decisiva na prpmqgio do desenvolvimento. Com efeito, par
timos da suposicae de que, para tal objetivo, a interacde en
tre alunos & uma fonte igualmente rica. Ou seja, também & da pos
sibilidade de que a turma se constitua num sistema de intepa-
¢as grupal, e de qqe?“pesSe sis?gma? diferenciem-so novos
sub-grupos, que depende o desenvelvimento dos aluhos, T atra
vés das trocas com os colegas, & ndo apenas com o professor ,

que o aluno poderda se avaliar e corrigir. Nesse honfronto lhe

& possivel descobrir seus limites e possibilidades, suas dife

rencas e semelhencas com os outrog - tanto do ponto de vista
cognitivo quanto afetive - e através dessa continua descober

ta com os out ros, construlra a percepgao 51ngu1ar de 51 mes=-
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ma. Interagindo, os alunos sdo capazes de criar caminhos e re
gras que lhes sejam mais propicios ac seu crescimento e que,
muitas vezes, somente eles, por estarem numa condigao e pers
pectiva distintas das do professor - e isso & valido sobretu
do quando se trata de uma turma de criangas ou  adolescentes
- tém essa possibilidade. A proposito, Schmuck inicia seu 1ie
vro®l, relatando a experidncia de seu filho em um Jardim  de
Infancia que, ao que tudo indica aferece condigoes privilegia
das a promogio do desenvolvimento. A crianca chega em  casa,
nos primeiros dias do periodo escolar, contante ¢ gque  havia
dito a professora de turma: " - She said that we were all

teachers and she would help us teach one anothep,!

Finalmente, se retomamos o conceito Piagetiano do jogo
de regras, veremos que seria uma omissac injustificivel, €sgo
tar o problema da relagac profeasor-alunc, e em termos mais

o amplos, do espagc'psicossocial que a escola oferece para gue
¢ aluno se desenvolva, sem discutir a possibilidade de desen-
volvimento das relagles grupais na sala de aula, 0 jogo de re
gras, ultimo estagio de desgnvol?imento_da atuagdo ludica, ca
racteriza-se sobretudo pela_vivénqia da reciprovidade nas re-

lagoes sociais, o que covresponde, em termeos estritamente cog

nitivos, & reversibilidade. Embora nc infcioc se trate de uma

- re?ersibilidade operatoria a nivel concreto, em termos cogni

tivos, quando a crianga atinge esse estiagio, diz-se que ela &

capaz de ldentificar a regra que determina a relagao entre os

elementos de um conjunto dado e as transformagdes gque egsse

:, conjunto comporta. Por exemplo, no caminho da construgio das

au =

estruturas logicas, a reversibilidade se expressa, quando a
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erianga admite que a classe das flores se mantém apesar de ve
rificar praticamente gue & possivel transformi-la em dois con
juntos dissociados espacialmente - por exemplo, rosas e marga
ridas - ou reagrupa-los na operaéio inversa. A reversibilida-
de cognitiva e tambdm o dominio do signo e, portanto da cbdi
go coletivoe e arbitrario de significagGes - se expressam na
atuagdo mais ampla e integradora do jogo de regras que consti
tui o verdadeire processc de socializagao. No jogo de regras,

a subjetividade do simbolismo se insere num sistema de regras

de modo a capacitar a crianga a participar efetivamente do
mundo social. E a vivéncia da reciprocidade e da interdepen-

déncia das acdes socials, com a compreensio dos diferentes pa

péis e sua complementariedade.

Com Piaget portanto, a capacidade de Operar com  regras
nao envolve aspenas o aspecto cognitive do sujeito mas se apr
ticula & prdpria capacidade de existiv no mindo social: enten
dende como ele se organiza e introduzindo-lhe modificagoes. E
com esse concelito integrado de desenvolvimento que estamos 1i
dando. A discuss3o a respeito da escola e de sua adequagao ao
processco de desenvolvimento dos individuos exige portanto que
se analise os diferentes aspectos implicitos na vivéncia gru

pal.
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III - SOBRE O DESENVOLVIMENTO DE RELACUES GRUPAIS =- A CONTRI

BUICAO DE LEWIN E DL SARTRE

Para discutir as possibilidades da turma come  ambiente
propicio ac desenvolvimento do aluno, consideramos: importante
analisar as possibilidades de interagdo entre o5 alunos e pa
ra tal, utilizamos os fundamentos tedricos da Dinamica de Gru
pos a partir das proposigdes de Kurt Lewin e da Dialetica dos

Grupos gue parte das afirmagoes de Jean Paul Saptre.

Nossa leitura de tais fundamentos sera aqui resumida com

¢ objetivo de discutir suas implicagdes para a sala de aula.

- Processos de Brupo

A partir da teoria de campo de Kurt Lewin? & suas impli
cagoes para o estudo de grupos, Cartwright e Zander? desenvol

vem ¢ sistemetizam aquilo que chamam de processos de grupo,

Lewin, sob influénecia das proposigGes gestaltistas, defi

- - - - bl ¥ -
ne grupo come um todo dinamieo cuja caracteristica essencial
mente definidora & a interdependéncia de seus membros,® En=~
Quanto que 2 totalidade gestaltista supunha que "um todo &€ ou
tra coisa mais do que a soma de suas partes", a2 totalidade Le

winiane ndo € mais do que as partes e sim diferente delas.

Apds essa definic3o, Lewin sstabelece um conceito primor
dial a partir do qual se deve pensar sobre os processos  gru-

pais. Assim como o conceitc de campo psiccldgice permite todo

o desenvolvimento de sua teoria a vespeito da dinamica da pes
50a, O conceito de campo social desempenha semelhante papel

no estudo da dindmica do grupo.
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"0 campo psicoldgico deve sep representado tal

como ele existe para o individus em questac

num determinado momento e h3o como ele ¢ em
- - ) i -

S81... 0 que ze dencmina campo pslcologico &,

portanto, o espago de vida considerade dinami~
camente, iste e, a totalidado dos fatos coexis
tentes e mutuamente interdependentes, compreen
dendo tanto a pessoa como o meioc,"d

Assim como o individuo e o ambiente conforme percebido

por ele formam um campo psicoldgico, o grupoc ¢ a vrepresenta-

g¢do que ele faz do amblente social formam um campo soecial.

"Analogamente ao campo psicolégico, o campo 50
¢ial & uma totalidade dinamica estruturada em
fungao da posicdc relativa das entidades que o
compoem. Q0 comportamento social resulta da in-
ter-relagao destas entidades tais COmo: gru-

P05, sub-grupos, membros, barreiras, canais_de
comunicagaoc, ete..., ou seja, da distribuicdo

de forgas em todo ¢ campo.™!d
Com o conceito de campc psicoldgico, supera-se a dicoto
mia sujeito x meio, tomando-se o comportamentc como uma resul

tante das diferentes forgas atuantes nesse @spago.

Com o conceito de campo social, articula-se o grupo ao
sistema social mais amplo que o contém, de tal forma que o
comportamento grupal deveri ser sempre abordade como resultan
te das diferentes forgas que atuam nesse campo. "Uma explica
gdo adequada do Que ocorre num grupo implica uma andlise com-

pleta deo campo.m1l

Nesse ponto, consideramos importante analisar o vineulo
entre ¢ grupo ¢ o ambiente social através do qual se deve en
tender a representagdo do grupo e a configuragdo do campo so-
cial. Tomamos o grupo comoc uma diferenciagio do sistema soci-
al em que ele se insere, que se d3i em fungao de trocas impor

tantes para a alimentagio do grupo e do sistema maior, Um gru
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PO sémpre produz alguma coisga para fora de si mesmo e a par-
tir desse produto & possivel delimitarp que aspectos de um am
biente social difuso e infinito s3o relevantes para a configy
ragac do campo social. De ecomo um grupo representa esse embi-
ente naquilc que se refere ao seu proprio movimento e suas
produgdes,dependera a configuragdo de seu campco de vida. 0 am
biente apresenta barreiras e facilidades an grupo dependendo
da natureza de alteragoes que o grupo poderd produzir nele.
Em fungdo daquilo que o grupo produz, determinadas alteragoes

no ambiente serdo ou ndo significativas para a vida ao grupo,

0 comportamenta do grupo serd portanto uma resultante
dos diferentes fatores atuantes NO grupo e no seu ambiente,de
acordo com as expectativas reciprocas, conforme representadas

pelo grupo.

- Qbjetivos de Grupo

Em termos lewinianos, o objetivo de um grupo & definide

come a sua localizagac nc ambiente preferida ou desejada e o
- ) - ol - . .

caminho para atingi-la;sers a seqliencia de movimentos que g

ela conduzen.

No estabelecimentc dos objetivos e caminhas,; sejam cong
cientes e explicitos ocu ndo, o grupe trabalha nic 88 com a re
presentacac das necessidades de seus membros mas também com a
representacio que faz das solicitagoes, facilidades e barrei

ras do ambiente,

Numa instituicdo ecsablar.os rupogs formais - turmas ou
< 3 grup

sub-grupos formados enm sala pela professora - do sistema soci
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al ampio - a escola - se originam como uma diferenciagic para
atingir objetivos pré-determinades: rendimento escolap sufi
ciente pare promogao atraves de séries e futura profissionali
zagao. Tais objetivos sao operacionalizados atravds de exames
e graus atribuldos aos alunos, muitas vézes de forma hierar-
quizada, isto e, colocando-os necessariamente num sistema com
parative onde se possa localizar os melhores, os madios e ©s

piores alunos.

Esses objetivos s3o os mesmos rara os diferentes grupos

e o que darid singularidade ao cemportamento de cada um sera

as diferentes rvperesentagdes feitas dos objetivos institucio

__hais.

Levando em conta tal representacdo e a representagdo das

Necessidades de seus membros, cada grupo poderd estabelecer

seus objetivos intrinsecos - secundarios em relacdo ao objeti

vo _institucional - e operacionalizd-los de maneira que  mais

COnVier aos $eus recursos e interesses para movimentar-sa. Qu

‘ainda, sem estabelecer objetivos secundarios, sendo o objeti

vo institucional suficientemente FlexTvel em sua operacionali

zagdo, o grupo podera singularizar-se atravas de  diferentes

operacionalizagoes.

Para que isto acontega, no entanto, & precisc que a ins

tituigdo dé espago a que o grupo crie seu micro-universo.Para

que um grupo elabore suas prdprias representacgSes dos objeti

- . . L.d - - - +
erac;onallzagoes, € hecessarlo um £spago minimso

.

vos e das op

—————————— e

SM que OS Membros possam ¢XpPressar suas peculiaridades ¢ que

2 comunicagao entre eles seja suficientemente fluente. Sem




uma troca 1nterpessoal significativa, o sistema simbdlice do

grupo artlcula-se de uz moda restrlta com poucas possibilida

des de orlglnalldade e autentlcldade. _Sem esse _@spago ¢ de auto

nomla, G grupo restringe- S€ a atender ao Codlgo 1nst1tuc1onal
_As normas dlSClpllnaPES atendem sobretudo a essa fungao. A co

municagao entre os alunos & regulada de modo a impedir a eria

gao de um sistema proprio de significagdes que eSg¢ape ao con-

_trcle do professor e que *ome rumos diferentes dos pré-estabg

lecidos: a conversa entre alunos & controlada nos meios e

nas informagdes veiculadas. Um exemplo desse controle & a co-

.nhecida afirmacio da professora: "Ndo h3 necessidade de con-

versar com © colega do lado. Qualquer coisa, falem comigo",

Outro exemplo bastante familiar & gz intervengdo da professora
nas brincadeiras dos alunos-: "De que & que vocas estdo rin-
do?" A professora tem necessidade de saber tudo qué se passa,

de se incluir em toda criagio do grupo, de modo a manter o

controle de seys movimentas.

Uma Outra forma de controlar Q mov1mento do grupo e res-

trlngl lo as expectativas 1nst1tu01onals é atraves da proprla

operac1anallzagac A.ouerac;onallzagao dos ob]etlvos e 0 que ;Emruie aava

llagao do grupo. £o defm_r da um modo r*lg:do o rend;z_men'to dos alu-

nos e ao estabelecer crlterlos de avallagao Que supoem una es

cala do melho“ ao DlDP aluno, esta implicito um sistema de re

— .

compensas e puﬁlgoes. A nota, Ro momento em gque & aquilo que
hlerarqulza ©s alunos e se complementa de elogios e discrimi-
nagoées, confere um significade Unico 3 aprendizagem e rendi-
mento do aluno. Aprender & ter boas notas, passar de ano é

ser elogilado. Ac estabelecer esge significado e ao limitar a
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criagio de sistemas proprios de significacgdes grupalis, a esco

la pode dirigir o movimento dog grupos.

A natureza dos objetivos de um grupo & fator deeis

ivo na
. articulagao do sistema de interacdo intra~grupal pela nature-
Za de interdependéncia de movimentos que solieita para o gru

po. Um objetivo pode solicitar uma interdependéncia resfriti

. va ou facilitadora. A interdependéncia facilitadora gcorre

quando o objetive & tal que sua proximidade por um dos  mem-
bros do grupo supde necessariamente a proximidade de todos os
outros. Ja a interdependéncia restritiva se da quando a proxi-
midade de um dos membpos em relagao ao objetivo implica neces
sariamente nc afastamento de todos os outres. A condigdo  de
interdependéncia restritiva corresponde o sistema competitive

e & facilitadora corresponde o sistema cooperativo.

S5e o objetivo do grupo & operacionalizado atraves de ta
refas que s3c passiveis de avaliagdes do tipo "melhop! ou

"plor" estd claro que geus movimentos ocorrerss num sistema

de interdependencia restritiva.

Morton Deustehd, adotanto a teoria lewiniana estudou as
conseqliéncias para o funcionamento do grupo das duas condi-

¢Oes de interdependéncia:

Na condigao de interdependéncia facilitadora:

- ha possibilidade de agbes substitutivas. J3 que uma a-
gic que aprexime o membro X do objetivo implica na aproximg

cao de todos os outros

- h& possibilidade de une valorizagiao positiva das acles

dos membros 3ji que cada agio atende as necessidades dos  ou-
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trog e os membros podenm perceber suas agbes como decorrentes

de todas as cutras.

~ hd uma facilitagde reciproca de movimentos j& que cada
agao promove todos os outros e nio ha, conseqientemente, ten

sao gerada por ameagas de exclusdo.

Dessas possibilidades, Deusteh deduz algumas  especifi-

aas.

a) para a organizacdo de grupo
- possibilidade de coordenagac de esforgos e de espe-

clializagdo de tarefas.

- consegientemente, maior perspectiva de adaptabilida

de a mudangas o que significa menor rigidez organizacional.

b) para os processos decisionais do grupo

- ndo havendo ameaca e portanto tensdo entre os movi-
mentos, a motivagac pode voltap-se para a completagac da tare
fa desejada sem diluir-se ep tentativas de controle de movi-
mentos entre os membros. Isso possibilita movimentos mais pa-
pidos ja que os acordos e as decisoces sdo aleancadas com

maior facilidade.

¢) para a comunicagio intra-grupal

- n3o havendo tensio entre 08 mevimentos, ha maior
disponibilidade de comunicagao e portanto as possibilidades

de deformacgio e incompreensio Se tornam mensvas.

d) para a orientacio dos caminhos de grupo

- pela facilidade de comunicagio e pela facilidade
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das tomadas de decisdo hd maiores possibilidades de atingip

. ~ - .
orientagoes comuns e nitidas.

e) para a produtividade do grupo

- em termos de economia de tempo, a interdependéncia
facilitadora propicia maiocres possibilidades pela rapidez de

movimentos e pela concentracio de enevgia.

- em termos da qualidade da Frodugac, hia maiores pos-
gibilidades ja que: & poseivel uma orientagac nitida; a comu
nicagdo se di com menos barreiras o distorgdes e, por conse-

guinte, as possibilidades de aprendizagem entre os membros &

maior.

f) para a afet1v1dade do _grupo

@ menor temsio e a maior facilidade de comunicagao
proplclam malor trqca de 1nformagoe s sentimentos e experiég
_Cias.
- come decorrencia de todas as afirmagces jd feitas,a
possibilidade de realizagdo individual e atragio grupal, ol
seja, de coesdo, é maior e portanto,haverd maior possibilidade de

fungoes grupals no sentldo de malor solidariedade, preserva-

¢3o do grupo @ suas produgoes, etc. - do que fungdes dindivi

duals no sentido de obstrucdo, exelusividade, agressio, auto-

defesa, cte.,

Para a condigdo de interdependdncia restritiva, Deustch

deduz, necessariamente, as conseqiténcias inversas.

Outrc aspecto importante para a vida do grupo due decor

re ainda da natureza dos objetivos & a extratificagfo. Na me-
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dida em que um objetivo e suas avaliagoes favoregam determing
das habilidades ou conhecimentos em detrimento de outros, ag-
tard estabelecida a estrutura do grupo que confere maior sta
tus a alguns membros. Um grupo extratlflcado delimlta as pos~-

sibilidades das relagdes ce poder & a dlSponlbilidade ot rigi

dez perante mudangas. Os membros que possuam mais habllldades
nos aspectos privilegiados pelos objetlvos, terdaoc poder - po
der de informagio ~ e status e serao ma;smpgsistentes a- mu-

dangas que ameacem suas p081goas.

Mais adiante, quando examinarmos aspectos da  estrutura
do grupo veremos como as estruturas informais se criam  numa
tentativa de escapar ou elaborar as tensoes geradas pela es-
trutura articulada a partir dos objetivas formais, institucig

maisg,

Pretendemcs ter deixado claro de que maneira os objeti-
VoS que & escola estabelece para seus grupos formais e o espa
go que ela oferece para elaboragaoc desses objetivos pelo pré-
price grupe influenciam o comportamento dos grupos nas salas

de aula.

- Coesao de Grupc

A coesao definida como atragdo que © grupe exerce 8sobre
seus membros € dada, como ja foi visto, pela natureza do gru
po (natureza dos objetives, da interdependéncia dos movimen-
tos, da estrutura, ete.) e pela motivagao dos membros, isto
€, necessidades a serem atendidas pelo grupo. 0 grupo & um

objeto no espago de vida do sujeito e como tal, sua velencia

e fungdo da tensdo de suas necessidades e a perspeetiva perce
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bida de gque o grupo as satisfaca. Por conseguinte, toda redy-
¢80 na capacidade do grupo para atender asg necessidades, seja
por alteragoes intrinsecas oy ambientaig, implica uma redugdo

em sua valencia,

E possivel destacar duas fontes basicas de atracio por
umn grupo. Uma que se refere ao Erupo represgentade come um Fim
em s1 mesmo e outra em PU€ © grupo representa apenas um maio
bPara atender a expectativas externas. Dependendo de gqual desg-
sas fontes for a maig significativa Para o grupo, teremos di-
ferengas relevantes nos padrdes de comunicagao intra-grupal .
Qggqggnghgpupo & representado primordialmente COmMe um meio, a
comunlcagao e 1nfluenc1a 1nter pessoa&ﬁi cautelosa ~ concen-

trada nos papéis especificos - e resfrita as solicitacoes am

blentais, No caso da penresentagao mals 31gn1flcat1va ser a
T ——— - -

do grupo enquanto flm, a4 comunicacgac e influencia inter-pes-
—_. 5 |
soal sao mais amplas, abrangendo aspectos operaciocnais e pes

———

scais.

—

Do ponto de vista do crescimento e da aprendlzagem Signi
ficativa, que & o que nos interessa quandc pensamos sobre os
grupcs na sala de aula, parece estar clarc que quando um gru-
PO Se representa primordialmente como fim a possibilidade de
qua a comunicagao seja mais rica e significativa & bem maior
do que gquando ¢ grupo representa sobretudo ou somente um meio

de atender 3s solicitacgdes institucionais.

Numa instituigdo que restringe a elaboragio propria  do

ETUPC & queé controla-no sentide de restringir seus movimentos
as expectativas institucionais, o grupe & representado sobpe-

tudo como meic. Para qus o grupo seja representado como um
e e e —— L P " P ™ -
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fim & preciso que, em algum nivel, seus ~objetivos, estrutura,
ete., e as neceSSLdades 1nd1v;duals se]am elaborados pelo pro
przo grggg_atravaq de seu slstcma ce 51gn1flcagoes. E no que
O grupc é representade como meic, os padrdes de comunicacao

que decorrem dessa reprasentagdo limitam ainda mais a eriacgdoc

desse sistema préprio de significacgdes.

Fm sintese, a instituigfo pode, através dos objetivos,
gpngqiggﬁgggggﬁggmp_critérios_de avaliagdo que estabelece o
Aatravés do controle da comunicagac e portanto das trocas in-
tEHE?SSOalS, restringir a capacidade de representagio e elabo
ragao do Erupo. Desse modo, ela poder3 ats diminuir, num se-
gundo memznto, seus cuidades com a comunicagio intra—ﬂwupaljé
que o proprio grupo estari restringindo sua comuniecagao atra
vée de padrdes decorrentes da sua representagdc. Ou seja, no
processo de interferir e delimitar ag condigdes de representa
¢ao e elaboragao, a 1nst1tu1gao pode chegar a que © grupo oprie
mecanismos de auto-controle ou auto-censura. Ela pode conse-

guir que o préprio grupo se encarregue de limitar seus movi-

mentos 20s prev18tos e solicitados por ela.
———

Como vimos, & necessario que haja espago para que o gru
—Po_crie seu universo simbSlico. Esse universo se constrdi &
partlr dag trocas interpesscais e & ele que confere singulari

dade ac grupo. Na verdade, sem a eriagio desse sistems de gig

nificagdes a partir de trocas 1nterpessoals, questiona-se a
propria condigio ge grupo ja que a condigdo & de uma aliena-
gdo reciproca, o qQue corresponde d condigio de serialidade -
© n3o-grupo - descerita por Sartre e que examinaremos mais adi

ante,
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Conforme apontam Cartwright e Zander, o fato de o EYUpo
5¢ representar como meio ndo implica huma menor atragdc pelo
grupo. Se as solicitagles ambientais forem importantes para
0s membros e o griupo constitui um meio para atende-las os mem
bros poderic nunca abandonar o grupc. No entanto, na medida
€M que a comunicagdo se restringip 3s exigencias ambientais e
portanto as trocas interpessoais se empobregam, guestiona-se
© grau de interdependéncia déSSe grupc & portanto a swa pro-

pria condigio de grupo.

Do ponto de vista lewinianc, esse grupo seria uma totali
dade fraca na medida em dque o grau de interdependséncia entre

08 membros seja fraco.

- Pressdes e Padrdes Grupais

C termo padrdes grupais“refere-se as semelhancas mais ou
menos estiveis de atitude e de comportamento encontradas em

um grupo.

Por um lado, os padrdes grupais tém uma origem anteriop
a0 grupo. Na medida em que a natureza de inﬁgrmag&es que cor-

rem dentrs do grupo 34 sas determinadas pela localizacio do

grupc em seu ambiente, esse recorte no universoc de informa-

goes 14 propicia certo grau de unifcrmizagdo.

No case do Erupe escolar, teremos, por exemplo,que o sig
ples fato desse ETUPO ocupar uma determinada sala que repre-
senta uma determinada série, um certo limite de idade e que
08 membros pertencem a ume determinada comunidade (bairro ou

mesmo cidade) ja delimitavi seu universs de informacdes.
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Além disso, os padrdes ge conetituem articularmente
%3 constituigdo do préprio grupc. Relativas 3 vida préopria  do

grupo, duas forgas basicas conduzem d padronizacio. De um la

do, os individucs podem desejar a padronizacdo na medida  enm

S,

que semelhang%smq§”g§§tude e de comportamento signifiquem pa-

B Ly

ra eles uma referencia clara a respeito de como eles deveras

se comportar para que se sintam incluidos. Esse aspecto cons-

R — T e L CTNE e e _

tituirZd ¢ que se chama de forgas individuais para padroniza-

—

gaﬂt

As forgas grupails sio aquelas que decorrem da necessida
de do grupo de garantir sua locomogac e manutencdo. A locomo
e e — R - ——
G20 supde uma aceitagao por parte dos membros sobre normas gque
prescrevem os comportamentos que, segunde © grupo, permitirie
que se atinga og objetivos. Da mesma forma, a aceitagdo de de
terminados comportamentos referentes ao tipo de relacao inter

pessoal que deve ocorrer significam uma forma de preservacio

do grupo.

Além dos padrdes criados no sentido de assegurar locomos-
Q30 e manutengdo, padronizar atitudes e comportamentos signi-
fica também um modo de estabelecer realidade social no grupo,
isto &, um certo consensa implicito é respeito do significado
que assume cada agic para o grupo ou atitude gque constitui
pento de partida para a comunicacio e que assegura a identida
de grupal. A construgio de uma realidade szocial refere-ée ao
propric sistema de significacdes compartilhadas e construidas

por todo o grupo.




0w

A intensidade e a eficdcia das pressdas para atendimento
aos padroes aumentardo, portanto, sempre que a locomogdo, ma

nutengde e identidade do grupo estiverem ameagadas.

E importante considerar as conseqliencias que decorrem pa
ra a vida do grupo, do estabelecimento de padrdes e das pres-

sdes subjacentes,

Do ponto de vista dos individuos, isto e, do grupo como
regido do espago vital de cada um, padrdoes claros e explici~
tos propiciam maior segurancga na medida em gue revelam as ex
bectativas interpessoais < que"definem o8 limites e as possi-
bilidades do espago de movimento do sujeito. Muitas vezes uma
¢rise interna se resolve pela simples explicitacac dos pa-

droes vigentes.

Por outrc lado, na medida em que o5 padroes excluam pog-
sibilidades de atitudes e comportamentos significativos para
o sujcito poderdo assumir um cardten repressor que leve 3 in

Seguranga e autc-~desvalorizagioc ou & indiferenca e  abandonc

do grupo.

£ importante ressaltar que os pradrdes s6 atendem 3s ne-
cessidades individuais e grupais na medida em que sejam cla
©0s e coerentes. A ambiguidade de padrdes, ao contririo, difi

culta a locomogdo grupal e individual.

Do ponto de vista do grupo, os padpoes atendem & sua 1o
comogde na medida em que organizam e canalizam a energia de
participagdo. E atendem & manuteng3o na medida em que explici

tam a qualidade de interacdo intarpessoal mais desejada.
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| Por cutro lado, os padrdes constituem por si s6 uma ten
tativa de previsio, antecipagdo e, por conseguinte, de contro
le de comportamentos que podem levar a propria destruicdo do
grupo. A antecipagio e contrcle dos comportamentos pode redu
zir a capacidade criadora do grupo por um despreparo para 1i
dar com situagSes novas. Os padrdes implicam necessariamente

em resistencia 3 mudanca o que em alguns casos pode signifi-

car a propria merte do grupo.

No caso de haver necessidades de mudanga de objetiveos
’ (por alteragdes externas ou internas) ou desvios internos sig
nificativos, o aplgo acs padrdes levard a uma destruicio do
grupo ja gue a natureza dos padrdes 2 a de atender a sua loco

| mogdo € a preservacac das relagdes interpesscais.

Supondo-s¢ uma estrutura hetercgenea, ou ‘seja, um grupo

P R que o5 membros ocupem posigbes diferentes e em que haja di
ferengas de poder, necessariamente as pressces também  serdo

heterogénas, isto &, atuardo de maneira diversificada para ca

da &rea de funcionamento de grupo.

Hos grupos formals criados na e3cola, na medida em  que

a escola, através de suas normas e de sua onganizagzo ou por

intermédio do professor, 34 determina osg objetivos e a copera

. cionaliza¢do dos grupos, os padrdes grupais j3 estao dados. E

na medida em que controle a comunicagdo intra-grupal, nio h3
recriagado dos padrdes. A recriacao se da apenas a nivel indi
vidual, isto €, sem nenhum tratamento de grupo. A locomogdo e

- manutengdo desse grupo depende quase que ex~lusivamente dos

recursos da escola e de seu agente professor. Para qualquen

mudanga ou redefinigdo de limites e possibilidades, a  turma
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ou o8 sub-grupos formais ndo terdc recursos para organizagdo

de seus movimentos e interagdes.

Do ponto de vista individual, os padroes escolares na me
dida em gque sejam muito restritivos nio propiciardc seguranga
aos alunos e poderao constituir referaéncia repressora e auto-
depreciativa. Para os alunos que ndo dispoem dos recursos de
eXpressdo e participacio requeridos, a experiéncia goeial da
escola pederd ser um fatow de entrave ao seu desenvolvimento

afetivo/intelectual e g =sua socializacda,

Além disso, a ambiguidade ou incoerencia dificulta a pos
sibilidade do individuo de localizagdo, auto-avaliagio e auto
-~condugao. Determinadas punigoes que ccorrem em alguns momen-
tos e nac em outras, qQue atingem alguns aluncs & nio  outpos
poden revestir os padrdes escolares de uma ambiguidade restri
tiva. Ou simplesmente, a ambiguidade do professor ac utilizan
os padroes escolares podem constituir uma fonte de  econfusio
para o aluno. £ o caso, por exemplo, das punigces acompanha-

das de sorriso ou gestos carinhosos.

Em sintese, do ponto de vista do grupc e do individuo,os
padrdes escolares podem constituir um entrave ao desenvolvi~
mento seja pela impossibilidade de serem transformados e arti
culados pelo propric grupo, seja pela ambiguidade com que sao

eXpressos e utilizados.,

- Lideranga

A lideranga dentro da perspectiva lewiniana se define co

mo realizagdo de atos que auxiliam o grupo a se dirigir as 1o

calizagoes preferidas.
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No sentide, pode-se distinguir dois tipos bisicos de 1i
deranga: de locomogdo, através de agdes como avaliagac, pla-
nejamento, disponibilidade de informag3es especializadas; e
de manutengdo, através de agdes que aumentam e fortalecem a
interdependencia entre os membros, como, por exemplo, distri

buigic e correlagic de tarefas, facilitagao da comunicacgio efr,

A lideranga & um processo emergente dentro do contexto éo
grupc ¢ sua natureza dependerz da natureza dos objetivos, da
estrutura do grupo e das condigdes percebidas no ambiente. Co
me tal, pode sec distribuir por todos oz mehbros ou Se concen-
trar em um ou poucos membros. A distribuicio ou concentracao
de lideranga supdes relagdes vreciprocas de iniciativa e atri
buicdao elaboradas pelo grupo de acordo com suas necessidades

2 Pecursos,

Identifica-se algumas condigles que possibilitam a ini-

ciativa de liderar:

a) percepgao clara das necessidades do gZrupo;
b} auto-percepgac de capacididde de atender 4s necessidades i-

dentificadas.

Tais condigdes subcrlinam-se a determinadas condigdes do

Erupo em questio:

a) relevancia e clareza dos obijetives grupais;
b) grau de ameaga dos obietivos;

c) grau de interdependéncia.entre 08 membros;
d) disponibilidade dos canais de comunicagao

e) grau de aceitagdo interpessoal;
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f) caracteristicas pessoais Que, de acordo com as necessida-

des e os valoras do grupo, sejam facilitadoras.

A atribuicdc de lideranga se di em fungdo das necessida-
des situacionais conforme representadas pelo grupc e sua per

cepedo de caracteristicas adequadas em um ou mals membros,

Em sintese, a lideranca supde sempre um atendimento  as

expectativas do gruvo,

Quanto a distribuicdo oy concentragao de lideranca,temos
que: as possibilidades de distribuicio sgio maiores quanto
maior a coesdo do grupo; guando a estrutura 4o grupce ndoc e
hierarquizada e portanto o acesso a informagdes € igualmente
distribuide e a comunicacdc flui em todos os sentidos sem cen
tralizadores; quando a interdependdncia entre os memhros &€ de
natureza facilitadora (cooperagdo) e ndc restritiva (competi-
gao)d.

E possivel antecipar conseqliéncias da distribuicdo ou
concentragao de lideranga em fungidce de dois aspectos essenci-
ais: natureza do objetivo grupal e localizagac do grupo no

ambiente.

Quando a natureza do objetive & eriativa, para atingi-io
© gripo necessita de uma lideranga distribuida j& que a cria~
tividade grupal supde acesso jgusalitipic a hﬁkﬂﬂagées,comunicagﬁo
Tluente e descentralizagdo de funcdes.

A distribuigdo de lideranca tambdm se faz necassipio pa

ra sobravivencia do grupo quande sua localizagio ambiental &

de tal natureza que alteragdes freqlientes no ambiente solici
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tan freqllentes mudancas no funcionamentao do grupa. Para sobre
viver a mudangas de um modo eficaz, o grupo necessita de fun
goes, informagdes e canais de comunicagao acessiveis e descen

tralizados.

A centralizacdo sé & eficaz quando hi estabilidade e ro
tina relativas. Em ambientes estiveis e ou com objetivos exe-
cutivos ou mecdnicos, a centralizagac pode ser Util ao gErupo

2 garantir-lhe melhor funcionamento.

Se pensamos na lideranca de turmas ou de grupos formali
Zados pela escola, dois aspectos chamam nossa atencgido. Por unm
lado, temos que, na medida em que a escola 3& impde os objeti
vas, a operacicnalizagdo e o8 oritérics de avaliacac seletiva
€ nao permite - atravds da eontrole de comunicagac -« que isso
seja reelaborado com significados prdprics ao grupo, a a§tru-~
tura desse grupo sera hierarquizada e a interdependéncia en-
tre os membros, de natureza restritiva. 0 1ider serd aguele
cujas habilidades s3o valorizadas segundo os padrdes escola-
res, que possui maior acessc 3s informagdes consideradas rele
vantes pela esccla. Do ponto de vista da criatividade e apren
dizagem significativa, podemos antecipar que tal lideranga
constituird um entrave ao desenvelvimento do grupo. Da mesma
maneira, para lidar com situagdes de mudanga e reestruturagdo,
O8 recursos desse grupo serdo bastante limitados. Tal lideran
¢a se sustenta exatamente na medida em que se pretenda que
tais grupos tenham uma vida relativamente est3vel ¢ rotineira
e que realiza tarefas executivas e mecinicas.

Por outrc lado, tal situagdc se agrava na medida em que

essa lideranca pode ser reforgada pele professor de modo a
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criar autenticos modelos de comportamento. Tais ifderes 530
em geral os mais solicitados para ir ac quadro, para falar,pa
ra exibir seus trabalhos, ete. Progressivamente, o 1ider~mode
lo pode vir a constituir uma fonte inibidora dos demais alu-
nos.

Em sintese, nas condigdes dadas pela escola para a vida
dos grupos fermails, a.lideranga tende a ser altamente prejudi
cial ao desenvolvimento dos grupos e dos individuosz e esse
prejuizo se agrava pelo tratamento da professora que, coeren
temente com 0s padroes escolares, transforma o lider em mode-

l1o.

O problema da coeréncia do professor com os padrdes esco

lares serd motivo do nosso préximc capitulo.

Quanto ds possibilidades de desenvolvimente grupal, vere
nos agora quando examinarmos og aspectos referentes a estruty
ra de grupo, como sSe formam as estruturas informals nas salas
de aula que consistirdo exatamente em tentativas de suprir to

dos os limites apontados ate agora para os grupos formais,

- Egtrutura Grupal

Fala-se em estrutura para designar a disposicdo dos mem-~
bros ne grupo dada por um conjunto de regras de relagao entre
eles. Tais regras se originam, de um lado, como uma  eriagdo
grupal visando atender as necessidades de centrole,previsdo e
organizacao dos mgﬁimantos grupais e também a partir das dife
rengas individuais de capacidade e predisposicio que ac serem

relativamente estiveis produzem cenrto padrdo de relacgdes,
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Considerando-se que o grupo se locomove Sempre num campo
social, exigencias e condigoes oferecidas nesse campo para a

sua locomogac também constituirde uma fonte de  estruturacio

grupal.

B possivel caracterizar as estruturas grupais atraves da

relagac entre as rosigoes, no que se refere a:

a) corrente de informagdes;
b) corrente de trabalho;
¢} corrente de autoridade;

d) mobilidade das pessoas:

€ N0 que se refere as escolhas baseadas em atragdo interpes-

scal (estrutura scciométrica):

= quem prefere trabalhar com quem

- quem prefere divertir-se com quem.

Nesses diferentes niveis, teremos relagdes simétricas
- troca da mesma natureza e intensidade -, assimétrica. cor-

rente unilateral - e inexist8ncia - ausencia de contato,

Articulada a todos esses niveis outvo aspecto estrutural
se configura: a rede de comunicagoes. Nela define-se a natu-
reza e o mede de comunicagdc entre os membrog = Juem S& comunica

com quem, direta e indiretamente e sobre que aspectos da vida

do grupo incide 2 comunicacdo.

Das estruturas vigentes no grupce decorrem aspectos impor
tantes. Em primeiro lugar, da posicao qua o individuc  ocupa
no grupe, dependerdo i expectativa e a avaliagdo que o grupo

the dirige e a propria auto-avaliagdc. Do mesmo modo, da posi
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g&o depende a satisfacdo do individuo no grupo. £ claro que o
grau de satisfagdo percebida e o grau de centralidade estéo
em relagao direta. As posigdes centrais s3o aquelas que ofere
cem maicr acesso a todas as outras em todos os niveis, o que
confere ao espago psiecologico maicres possibilidades de loco-

mOga0.

Do ponto de vista da realizagdc do grupo, a  eficidneia

das estruturas adotadas dependeri da natureza das necessida-

P .

des e pro

blemas com que o grupo se defronta. Para novas repre
sentagoes das necessidades e desejos do grupc, novas regras &
relagac serdo geradas ou o grupo podera chegar a um ponto de

estagnagdo onde as regras passem a ter um fim em si mesmo,

Num mesmo grupo € necessirio investigar diferentes  ni-
vels de formagdo estrutural. Num primeiro nivel pedemos ter a
estrutura considerada legitima pelo grupe de acordo com  OS
padroes egtabelecidos. No caso de grupos formalizados insti-
tucionalmente em que 33 s3o0 dados padrdes de relagio e funcio
namento anteriores 3 criagic grupal, a estrutura legitima cor
respende i estrutura formal. Sempre que a estrutura consgidera
da legitima, formal ou informal, apresentar uma satisfagao
inadequada 3s necessidades, um outro nivel estrutural send di
ferenciado, criando uma estrutura ilegitima ou informal, pro-

tegida pela nao explicitacic e revelada nos momentos de crise

do grupo.

As estruturas ilegitimas criam um novo espago de locomo=
Qao, UM NOVo universo de significados onde & possivel compen

sar de algum modo as frustragdes geradas pela estrutura legi-
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tima. A compensa¢ao pode se dap tante por uma recriagao de
critérios, padrdes e regras, como por uma redistribuicio de

-

poderes e recursos que permita timap maior proveito dos erite

riso vigentes. E o que se chama de cligue no primeiro caso, e

de cabala no segundo.

Na escola, se as turmas ou grupos intra-classe s3o forma

-

lizados pela escola que lhe determina objetivos, crizdrios de
avaliagdo e padrdes, necessariamente g estrutura grupal n3o
atendera as reais necessidades de Seus membros. Na verdade,ja
vimos que sg comunicagao é controlada, +ais necessidades nao
chegam nem & ser elaboradas en necessidades grupais. Nessas
condigocs, veremos que a Gnica possibilidade de vida ¢ cpria-
¢20 grupal se dard a nivel ilegitimo. E o caso das famosas
turminhas ou grupinhos que a escola através do professor ten
ta todo o tempo dissolver, utilizando os mais variados dispo-
sitivos diseiplinares. Por exemplo, suponhames que na estruty
ra formal haja uma extratificacdo de acordo com a capacidade

de estude dos alunos; haveria 13der de tarefa cuja lideranga
se apoiaria no fato de ele ser o mais estudioso e, portanto,
ocupar uma posigao eentral na rede de informagdes velevantes
para as tarefas exigidas. Tal situagdoe provavelmente frustra |
ria os outros aluncs nas suas necessidades de realizacio e va -
lorizagao. Nesse case, uma estrutura ilegitima do tipo "eli-
que" pode definir-se de modo a ndo haver extratificagdes e de
modo a que todos possam éénduzir © grupc sem que haja lideran
G4 concentrada em um ou poUcos membros privilegiados. Have-~

ria, portanto, uma recriagio de regras, baseada numa altera-

g3o de critérics e padries. Uma formacdo do tipo "eabala",uti
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lizando o mesmo padpio de extratificagdo e lideranca concen-
trada, atribuiria poder . 3queles que fossem mais fortes e
agressivos sobre os mais fracos e timidos. Nesse caso, a com
pensagao se daria pelo processo de valorizagdo daqueles  que

fossem desvalorizados e punidos na estrutura legitima.

Nos dois casos, a estrutura ilegitima permite uma vivén
cia grupal auténtica na medida em que hd uma elaboragio prd-
Pria das necessidades @ que ha criagac de um sistema prdprio
de interdependéncia, isto €, de acordo com o universo simbéli
¢o do grupo. Nos dois ecasos h3 condigdo de experimentar modos
de interdependéncia articulados 3s necessidades e predisposi-
gOes individuais, H3 possibilidade de real descoberta e domi-
nic das regrag do social. Cada estrutura criada espontaneamen

fe em fungdo das caracteristicas do grupo podera ser corpigi-

da ou recriada.

.E portanto a nivel de estrutura ilegitima que & dada 4
Possibilidade de auténtica aprendizagem social. E nesse nlvel
que & p0581ve1 aprender a incluir o outro em seus movimentos
e se incluir nos movimentos do outro sem alienagao das dife-

rengas individuais,

As temidas "turminhas® constituem na verdade 0 autdntico

ingresso no jogo de regras, memento fundamental do desenvolvi

mento conforme nos indica Piaget.

Em sintese, a escola na medida em que formaliza seus gru
pPos sem permitir que eles elaborem um universo proprlo,so pro
move o desenvolvimento gocial pelas forgas de oposigio que &

capaz de gerar, pelas frustragdes que & capaz de instaurar.
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Sua pratica controladora e restritiva pode, apesar dela mesma,
propiciar a formagdo de grupos ilegitimos e marginais, onde
© aluno vivencie de modo mais rico a condigdo de interdepen~

dencia.

Se tais formagoes grupais se d3o apesar da escola,trata-
se portandoc de fatores extrlnsecos, aqueles que determlnarao
Seu aparecimento. Tais fatores nao constituem nosso objeto de
estude atual mas podemos pelo menos imagingp que ¢ grau de re
pressdo a que os individuos estejam submetidos em sua vida co
munitaria deva relacionar-se com a iniciativa e a capacidade
de expressdo necessarias 3 organizagdo ilegitima, A propdsito,
tivemos oportunidade de observar em nossa experiencia no Esta
do que, a nivel pré- escolar, as turmas onde havia maior fre-
qliencia de formagdes ilegitimas epam aquelas de colégios loca
lizados em regices mais favorecidas e atendiam a uma clientg
la de melhor nivel 500i0~eccn5mico. Nessas, as turmas eram
sempre mais dificeis de serenm controladas pela professora, os
grupinhos espontaneocs epam mais atuantes e os 1ideras bagun-
ceiros - em geral chamados pela escola de "lideres negativos"
- aneagavam profundamente o professor. Nas escolag mais po-
bres e mais afastadas dos centros, as turmas, em geral, eram
surpreendentemente disciplinadas. Na verdade, o comportamento
da turma, em sua maioria, era extremamente submisso e apéti
co. A respeito da apatia cabe levantar um outrs fator, prova-
velmente importante, referente is caréncias nutricionais deg-

sa repido,

Observa-se também que i medida em que nos aproximamos da

fase adclescente, os grupos informais desenvolvem-se de manei
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ra acentuada mesme nas regides mais pobres. Acreditamos que a
vivencia de outros modos de relacgfo na comunidade gque néo o
exclusivamente familiar asuxiliem o processo de desinibicao e
desrepressac. As criancas de nivel sdécic-econdmico baixo, em
idade cujos contatos predcominantes sao ainda familiares, vi-
vencia, em geral, uma situagdo de pouca estimylagac e repres
830 3 expressao e comunicagdo. Aparentemente, em niveis mais
altos, as relagdss familiares sic mais estimuladoras s 1ibe-

rais,

Levantamos tais suposigdes apenas com o objetivo de res
saltar a importdncia e a complexidade desse aspecto. Pretende
mos toma-lo futuramente como objeto de estudo e para tal, a-
creditamos que serd importante utilizar também . instrumentos
tedricos da Antropologia, pois nos papece que a dimensdo eml

tural das comunidades deverd ser levada em conta.

- Dialética dos Grupos

A perspectiva sartreana, conforme tratada por Rosenfeldl?
e lapassade’?®, concebe o grupo como uma agdo, mais precisamen

te, como uma totalizagio em curso, o que se distingue da defi

nigdo lewinian de totalidade. Embora o grupo lewiniano seja

uma totalidade dinamica que se define pela interdepéndéncia.@l
tre os membros, a definigdo sartreana parece mais fiel a uma
visdo propriamente dindmica. Para Sartre, o grupo ndoc € uma
colsa e nem mesmo uma propriedade que se possa atribuip a um
conjunto de pessoas. Trata-se de um movimento continuo, de

uma tentativa sempre inacabada de construgao da totalidade,ou

seja, de construcgdo de interdependéncia e reciprocidade. Tal
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construgdo consiste num movimento dialético entve duas polari
dades: & totalizagac desejada e a ameaga de serialidade, A
serialidade seria aquela condigdo oposta a da totalizagso: é
a negagao da relagio entre as pessoas, € a reciprocidade nega
tiva - negacdo exteriorizada e reciproca de toda interiorida
de. Na série, cada elemento 3 substitulvel por outro, vindo a
ser apenas um nimere des um conjunto gue independe de sua inte
rioridade. A série & portanto uma pluralidade de separagdes,
unificada apenas pelo exterior. 0 movimento de buseca da tota-
lizagac se di por um processo de desalienagdo: a2 tomada de
consciéncia de necessidades a serem resolvidas atraves de uma
interdependéncia. A partir daf, serd um movimento que poderd
atravessar as diferentes etapas - fusac, juramento, etc. -mas
Que nunca se acaba. A acao de totalizacio e afastamento da
condigéo de série 3 infinita ¢ dialdtieca j& que a Gnice manei
ra de afastar-se da serialidede & introduzindo-=a como modo de
adao, por exemplo, atravcs do juramento ou da organizagda, e
cada novo modo de agio traz implicita uma serialidade latente
que &parece ao grupo como ameaga, por exemplo, através do me

do da soberanis ou da explosio.

A dialetica dos grupos abre uma perspectiva fundamental
sobretudo como complemento diacrdnico 4 abordagem . lewiniana
que se presta mais a uma andlise sincrdnica da vida dos gru-
pos. Ndo nos cabe aqui, no entantc, trabalhar sobre as propo-
sigdes sartreanas., Interegsa-nos bor ora aperas a sua defini
gao. 0 grupo sartreano & agac transformadora da alienagdo. Su
pOe portanto uma consciéncia dos membros a regpeito de  suas

hecessidades e da relagio que os une. A partir dessa conscien
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cia o grupo se trabalha e se transforma = nio & poseivel ana-
1isé-1lo dentro de parametros coisificantes ou estagnadores.
Nao & possivel paralisi-lo e abstrair-lhe uma definigdo ou es
sencia independente ou transcendente a sua pratica. Assim
como nac € possivel pré-estabelecer um comportamento ou um mo
do de relagdo que seja o ideal de desenvolvimento ou maturida
de grupal. O grupo esta vivo enquanto esta se transformando.
Rotuld-lo ou Privilegiar um dos estados POr gue ele passa a

peralisd-1o e, portanto, destitul-lo de suas caracteristicas dind

micas.

Dentro dessa concepgac seria inadequado tratar os grupos
formalizados pela escola como grupos. Por tudo que ja examina
mos até aqui, os grupes formais das salas de aula comstituem
verdadeiras sérics e ndo se identifica nenhum movimento de to
talizagao. Por um lado, sua estruturagdce independe de um pro-
cesso de conscientizagio dos membros. E por outro, sua  vida
€ pré-determinada em todas as suas etapas, em todos oS faus
modos de existir. 0 movimento & pré-elaborads, o que equivale

a dizer gque ndo hd movimento.

0 grupo sartreanc, do mesmo modo quée a relagao professor
-~aluno segundc Bleger, e o desenvolvimento cognitive segundo
Piaget, supde duas condigdes bisicas e que em geral estio au-
sentes na situagdo escolar: um movimento dialdtico e portan
to inacabado e conduzido sempre por um envolvimento pleno . e

ative dos sujeitos, no casec, alunos e profzgsores.

As proposigles da dindmica de grupos e da dialdtiea dos

grupos nos permitem identificar os possiveis limites da sala

de aula.para a vivéncia grupal. Tais limites, no entanto, de

o
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verao ser compreendidos por uma andlise mais abrangente. Do
ponto de vista lewinianc, o conceito de campo social exige
que nac se pense sobre a sala de aula ecomo sistema isclado e
autdnomo, mas sim como um sub-sistema do sistema escolar. A
identificagdo dos 1imites da sala de aula nos apontam para a
prética organizacional da escola, na medida em que @ através
dela que se articula o modo de relagdo professor-turma com o

modo de relagac professor/dirigentes.

Do pontc de vista dialético, o conceito de Erupo Como
movimentce inacabado levanta o problema do conceito de inacaba
mento e suas implicagdes com os principios pedagdgicos adota-
dos. Serd preciso analisar em que principios se baseia a eécg
la para que se possa discutir a compatibilidade entre uma a-
bordagem do desenvelvimento grupal e individual como movimen

tos dialéticos e o que se concebe institucionalmente.

£ desses aspectos, na dimensdo organizacional/institucio

nal da esccla, que trataremos a seguin,
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1V - SOBRE A DIMENSAC ORGANIZACIONAL/INSTITUCIONAL DA ESCOLA
- £ CONTRIBUICAO DE R. SCHMUCK E P, SCHMUCK E A DE G.LA
PASSADE

Em seu livro "Group Processes in the Clagsroom"28;  Ri
chard e Patricia Schmuck afirmam que seja qual for o modo co
mo se organizem as turmas de sala de aula, elas terdo sempre
a marea da'cﬁltura da organizagdo escolar mais ampla} A orga
nizagac escolar se compSe das relagbes formais ¢ informais
entre os profissionais que nela atuam e entre estes ¢ os es
tudantes., Trata.se de um complexo sistema social em que as
turmas constituem seu subw-sistenma chave, 0 sistema-escola se
diferencia e se organiza em meio a caracteristicas organiza
cionais sociolbgicas que podem ser agrupadas no conjuntc de
forgas socials externas: seu tamanho e abrangéncia, seu ni
vel sdcio-econdmico e a cultura de sua comunidade. Taig agw

pectos sao dados com que a escola pode lidar de modo mais

ou menes criative e eficiente,

Suas forgas socicis internas se originam dos DroCcessos
organizacionais intrinseces & escola e que envolvem & manei-
ra e os significados com que as atividades de  aprendizagem

sao levadas a efeito:

"...0 como as atividades para implementar o
brograma da escolaz sdo lavadas a efeito & si
nonimo de processos organizacionais interncs
da escola. Tais atividades envolvem o como as
decisCes a respeito dos objetivos sdo realiza
das; como o curriculo & determinado e impie=
mentado; e como profissiocnais, ndo~profissic=-
nais e aluncs se relacionam uns com .05 ou=
trost3c
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Nesse ponto, os autores apontam cinco aspectos dessa di

namica interna que acreditam que a escola, em principio,teria

poder de mudar,:
Confianga e ebertura:

Os autores chamam confianga e abertura, & receptividade
para trocar idéias. Em escolas onde os profeasores estac em
competicac ou alienagio reciproca, as boas idd@ias sdo proprie
dade de um professor, seja porague ninguém mais aa conhece ou
seja porque os outros se recusam a utilizi-las em sey proprio
trabalho. 0 curriculo de uma turma sers prejudicado se os pro
fessores ndo se estimularem com novas idéias e praticas. Sen
timentos de hostilidade, competigioe ou alienag¢do conduzem &
ansiedade ou a baixo nivel de tolerincia com os aluncs., Sem
receptividade para troca de iddias com os colegas, o profes-
sor ndo podera aceitar as iddias dos alunos nem poderad incen

tivar a troca entre eles,

Un indicador simples de confianga e abertura entre os
professores & a freqlldncia com que chamam outroe para que vi

sitem sua sala de aula e fagam sugestOes para mudangas.

Recursos de Comunicag3o e abertura construtivas

Atitudes de confianga e abertura podem encorajar rela-
ghes interpesscais favoriveis s o ensino criativo mas,.em si mes
mas ndc garantem que og profissionais se ajudario efetivamen
te para que se tornem melhores professores. F preciso que eks
saibam utilizar recursos de comunicacic tais coma: descpever

comportamentos sem deturpagdes valorativas; ndo distorcer o
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que 08 outros dizem; comunicar seus sentimentos diretamente;
e avaliar impressSes com o outro atravis do que este estd

pensando e sentindo,

Professores que na sua relacdo com os colegas sdo capa-
zes de utilizar tais recursos de comunicac&o podem, mais fa

cilmente, fazer o mesmo com Seus aluncs.

Além dos recursos de comunicagdo, &€ precisc enfatizar a
abertura construtiva. Abertura construtiva & como os autores
chamam ¢ processo de feed-back entre as Pessoas que se da
Sem que haja nem uma negagio do auto-conceito nem um desafio
i competéncia do outro, mas que lhe fornece novas alternati
vas para seu comportamento. A capacidade de sep aberto cong-
trutivamente ¢ um componente necessirio & cultura de uma op-
ganizagdo escolar. E abertura ndo deve ser confundida com me
ra simpatia. A simpatia pode facilitar o relacionamento, mas
ndoc necessariamente resolve © problema que o sujeitc estd en

frentando.

Escolas que utilizam a capacidade de abertura construti
va tanlo na relagdo entre os profissionais como na relagac
com os alunog, desenvolvem um clima propicio 3 solugao de
bproblemas frustrantes. Pop exemplo, na discussio entre pro-
fissionais, colocacdaes de colegas a respeito de como perce-
bem a relagiac entre um professor € um aluno podenm ajuda-lo a
olhar ¢ aluno de uma nova maneira, Assim, a abertura das e~

lagles .pede ampliar a visio limitada de um professor.



~88-
Posigdes de influéneia dos professores

Profissionais de organizagSes autoritirias em geral, sen
tem-se passivos e até incompetentes na relagio com a lideran-
¢a da organizagic. Aqueles que estdo envolvides nos proces-
sos decisdrios da escola, sentem-se maig influentes e mais
dispostos a lidar com as decisdes organizacionais. Em algumas
escolas, a administracdo & quem toma maior parte das decisdes
em outras, os professores participam ativamente na condugao
da escecla. Em @scolas, cujas relagdes de poder sdo mais igua-
lit3rias, a qualidade da relagdo professor-aluno tambam se

promove.,

Lideranga dos dirigentes

Assim como a extensdo de influlncia dos professores tem
implicagbes decisivas para os Processos grupais de sala de au
la, o comportamente dos dirigentes afeta os processes grupais
da escola como um tode. De como os professores percebem a 1i-

deranga dos dirigentes, dependeri sua satisfagdo no trabalho

@ disponibilidade para se desenvolveren,

Gross e Herriott (1965) desenvolveram uma categoria para
pesquisa que define a lideranga positiva como aquela em que
0s professores perceben que os dirigentes: a) tem sugestoes
construtivas para ofereéer a08 professores no trate de seus
problemas mais difIceis; D) investem grande energia para de-
senvolver a qualidade do énsino; ¢} d3o aos professores e
sentimento de gque estes tam uma contribuicdo significativa pa

ra a promogdo do desenvolvimento dos alunos; d) consideram o



~89-

encontro entre professores uma atividade educacional wvalig~

gd.

Professores que se sentem apoiados e encorajados nio tem
medo de tentar novos métodos educacionais e podem  propiciap

um ambiente favoriavel ao crescimento dos alunos.

Em outro estudo, Cheslér, Schmuck e Lippitt (1963) veri-
ficaram que a dispenibilidade dosg proressores para tentar no

vas praticas educacicnais depende em grande parte do apelo

que os dirigentes manifestam em relagac a projetos inovadores

Concepgoes a respeito do comportamento humano

0 modo de pensar dos educzdores a respelito do comporta-
mente humano influi decisivamente nos processos grupals de sa
la de aula. Mc Gregor (1967) distinguc entre duas concepgoes
de motivagdac por ele chamadas e Teoriax e Teoria Y. Em sinte
se, a Teoria X estipula que as pessoas s3o Dreguicosas o passi
vas e que, portanto, precisam ser pressicnadas pPara a agao.
A Teoria Y argumenta que as pessoas sdo curiosas e ativas e
que, por tantc, &€ preciso que se lhes da liberdade para gue
descubram caminhos de realizagdo. Educadores da Tgoria X ten-

dem a adotar modos tradicionais de lideranga  caracterizados

pelo autoritarismo, normas restritivas e comunicagac assimé-
trica. Educadores da Teoria Y tendem a dar maior liberdade
20s alunog, sio mais cooperativos e adotam uma comunicagdo si
métrica. A autonomia de uma turma depende do sistema organizg
cional pois o comportamento do professor seri influencia&o re
las atitudes prevalentes da escola, especialmente no que se

refere "ao que faz com que as pessoas quediram trabalhar e a-
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prender!

Educadores da Teoria X tendem a pensar que os alunos sSo
seres que precisam sep controlados e treinados: considepam que o
que falta aos aluncs & responsabilidade e auto-disciplina.Pep
¢ebem a escola comé responsavel pelo comportamento do aluno e
a autoridade como devendo ser hierdrquica e dando pouca opor-
tunidade a que os alunos tomem suas prdprias decisSes. Em con
trapartida, o educader da Teoria Y va é-escola come uma comu-
nidade de pessocas engajadas em aprender atravds das interg-
goes entre elas. Ele acredita que o poder deve ser compapti-
lhado por todos os participantes dessa comunidade e que as
discussdes sobre um problema nac podem deixar de contar com

a participagde daqueles a quem o problema se refere.

Nesse livro, os autores dpenas apontem aqueles aspectos
com que estao comprometidoz em sua proposta de intervencdo em
escolas, chamada Desenvolvimento Organizacional. Tal proposta
esta desenvolvida em ocutras publicagdes?! a que n3o tivemos
acesso. Consideramos no entanto, que as presentes indicagles
ja introduzem no nosso problema a dimens3o organizacional/ing
titucional da escola, de modo bastante simples a  demonstrar
que nao poderiamos finalizar nossa discuszlo sem ©  pragente

capitule.

Vejamos agora, de gque maneira Georges Lapassade, também
psicSlogo social envolvido com os problemas da Eduecagdo, en
seu livro "Grupos, Organizagdes e Instituigdes"!?, aborda a
organizagio escolar ¢ finaliza revelando seu suporte pedagdgi

co-ideoldogico, Consideramos que as colocagoes de Lapagsade




nao contradizem hecessariamente aguelas oom que iniciamos o

capftule. Na verdade, 48 mesmas questdes serio retomadas sd
« . “ .

que situadas em uma andlise mais ampla do sistema escolar o

que lhes confere significados mais profundos e enriquece nos

sa compreens3io.

Lapassade refere o termo organizacdo a uma realidade s0
cial: trata-se de ume coletividade instituida com vistas a
objetivos definidos tais como, a formagio de homens, no caso
da escola. 0 sistema de regras que regulam a priatica organiza
cional constitui o nivel institucional da escola. Classifica

a organizagdo escolar como uma burocracia pedagdgica que  ge

caracteriza por uma estrutura social na qualls:

8. as decisbes fundamentais (programas, nomeagdes,est.)
sdo tomadas na cipuia do sistema hierdrquico. Existe portan-
to, uma hierarquia de decisdes passando do Ministro ao profes
80T e dispondo esse (ltimo de uma certa margem de decisdes no
quadro do sistema de normas. Sob o aspecto das decisdes funda
mentais, os diferentes graus da hierarquia garantem seja sua
transmissao, seja sua execugdo. 0s professores nio participam
do sistema de autoridade pois este estanca ao nivel da admi-

nistragdo da escola.

b. atividade de ensino & formadera; ela "transforma" ob

jetos da intervengdo (ag criangas). Mas a atividade burocriti

€2 nada transforma, ela eontrola a transformacio.

c. ac nivel central, a burocracia exerce um poder. Ao
nivel intermedifrio, ela & um sistema de ligagbes (com delege

¢do de certos poderes).




d. o0s estatutos e os papeis, as obrigacdes e as sangbes,
as condi¢oes de ingresso na profiss3o pedagdgica sdo defini-
dos de maneira fixa e impessoal, mediante regras gue a pro-
pria burccracia produz. Hi regras de promogao, codiges  para

anotagoes, um ancnimato nos exames,

©¢. @esses estatutos e papéis, através dos quais se apaga
4 pessoa, situam-se segundo uma certa linha hierarquizada; de
cima para baixo dessa hierarquia efetua-se uma certa delega-
gdo de autoridade. A hierarquia define, por outro lado, um

sistema de supervisdo, inspecio e controle.

f. o "universo burocritico" exprime-se ac nivel do"vivi
do" e pertence, por esse fato, ac campo de andlise psicoldgi-
ca (por exemplo, ansiedade dos professores, gquando das visi-
tas do Inspetor, encarado antes como um controlader e um juiz
do que como um conselheiro pedagdgico). A burocracia & encara

da como fonte de julgamento e sangao.

Entre os niveis da burocracia pedagdgica, & preciso dis
tinguir:
a. um nivel exterior A Escola: burcoracia do Estado e

suas ligagoes burocraticas com a escola.

b. um nivel interior 3 escola: Divetor da ascola, seus

Auxiliares e coordenagdes a cle subordinadas.

0 autor conclui sua analise, explicitando as seguintes

implicagbes do modelo de organizagao burocecratica:

1l - A burocratizagdo se estabelece segundo normas politi

cas de poder que separam o socizl em dois niveis antagonicos

¢ desunidos. A buroceracia & a organizagdoe da separagdo,
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2 - A buvocracla e um fendmeno -de reificagdo. A usurpa-
Q&0 do poder nic basta para definir a degenerescéncia buro
eratica: um regime autocratico, fundado numa distorgdc ani-
loga, ndc € necessariamente burocritico. A autocracia com
efeito, suple a personalidade do lider; ao contrdrio, o uni
verso burocrdtico £ impessoal. Max Weber salientou particu-
larmente esse processo de desperscnalizacio executado rela
"racionalizagdo” do funcionamento e pela estrita definigdo
dos papéis - porque esses mesmos papéis, definidos de manei-
ra fixa e impessocal, 88 assumem uma significagdec em  fungdc
da organizagac para a qual foranm previstos. Em outros  ter-
mes:  a burocratizagdo implica uma aliena¢do das pessoas nos

papéis e dos papis no aparelho.

¢ - A decisdo burocrdtica & obscura. 0 termo "aparelhg"
convém bem 3 situagdoc assim deserita: o poder dos escrito-
rios ou gabinetes & o poder de um sistema mecanizado. Dai
provém o anonimato dac tomadas de decisio: num sistema burc

erdtico & diffcil saber onde S tomada a decis@o, quando e co

mo ela @& tomada.

% - As comunicagdes ndo funcionam. Na mesma perspectiva
de uma psicossociologia dinamica (utilizada no estudo dos
gruposl, pode~se dizer que num sistema burccritico; as comu-
nicagdes 56 circulam numa diregido: do alto da  organizagio
para a base. A cfipula nie recebe de volta informagces quanto
2 reperoussio e a recepgdn das mensagens que emite. Essa au

séncia de feed-back constitui um dos tragos essenciais do bu

rocratismo.
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5 - As técnicas burocriticas da formagao contribuem para
desenvolver o conformismo. Uma dags congeqllencias que mais so-
brassaem & a falta de iniciativa €, por conseguinte, o fortale

¥ - - L - - -
cimento da separaciac em dois nivels. O comportamento de submis
sdc acs chefes e as ideolcgias, as suas eventuais motivagdes |,
s30 alguns dos sintomas que melhop revelam uma atmosfera buro

cratizada.

& - A burocracia & 5 verdadeira fonte do comportamenta des

viante e dos"grupos fragmentirios" oy "grupes informais". Mo-
reno descraveu a OpoOsigdo entre a ordem prevista pelec organis-
mo institucional e a ordam que revelz o sociograma. 0 organo-
grama representa o aparelho institucional hierarquizado, a dis
tribuigée cficial de tarefas, os circuitos de comunicagdo pres
critos, que ligam as regices de um campo social: em suma, um
conjunto de caracteristicas que tambom podem servir para a des
crigac de um aparelho burocritico. O soclograma revela outras
distribuigles de papeis, cutras redes, outros grupos informais
n&o reconhecidos. Tecidos da relagoes mais reais, mais esponta
ieas, e que podem preparar ¢ terreno ao desvio, 3 oposigao er-

guida contra a ordenm imposta,

7 - Na burocracia, a organizagic ndo é mais um meio, mas
um fim em si mesma. Esse & o mecanismo chamade de deslocamento

de objetivos,

¢ - A burocracia recusa a mudanca e a historia. A resisg-
tencia a mudangas & uma das consegliencias do deslocaments  de
objetivos. Os comportamentos de assimilagfo, quer dizer, de uti
lizagao dc esquemas preparados pava rvesponder a situagdes ul-

trapassadas, superam os comportamentos de acomodagdes gue impli
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cam & preparagdo de novos esquemas de agdo, mais adequados a

situagoes novas.

3 - A bureccracia desenvolve o carreirismo. Trata-se de
servir ndo mais as finalidades que a organizagao prooura al
cangar, mas de servir 3 organizagdo e servir-se dela. F )
mesmo deslocamento de objetivos Que faz com que a organiza-

gao se transforma em burceracia ao deixar de ser um meie e

passar a ser um fim.

E finalmente Lapassade pevela o suporte ideologico, is
to &, o sistema de crengas e convicgdes que sustenta a bure
cracia pedagdgica. A esse sistema ale 43 o nome de Pedagogia
Buroeratica. Conforme veremos, tal Pedagogia se assemelha em
muito a Teoria X utilizada por Schmuck. Parece-nos, no entan
to, que com Lapassade, é possivel discutin esse sistema de
crengas situando-o em uma determinadg pratica sacial 3 qual
ele serve como justificativa. Assim, nio se trata mais de fa
lar de convicgdes que algumas pessoas tém e outras nio, sen
do essa distridui¢do inteiramente aleatdpria ou determinada
por fatores que extrapolam a organiza¢do escolar. Com Lapag
sade, as convicgdes a respeito do comportamento humano e de
seu desenvolvimento, se constroem em direta correspondéncia

com. a pratica organizacional que as engendra.

Na pedagogia burocriticsl®, nio se admite que ¢ saber
pedagog r i1Te que ¢ saber

ou & habilidade possam vir das camadas mais baixas: isso se

ria contrdric 3s normas de uma hierarquizacgdo vertiecal do po

der e, portanto do saber. 0 modelo de dominio pedagdgico a-
nuncia e contém o modelo de dominio burccratico: se os indi
viduos nao tivessem experimentado, durante toda sua infancia,

@ modo de dominio pedagdgico, jamais aceitariam o modo de do
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minio burccrdtico: +tal dominio lhes pareceria a pior das ali

enagoes,

C que articula os dominios redagdgico e burocratico & um
certo "querer o ben" do sujeito dirigido, contra a sua vonta
de; se necessario for ele serd dirigido em toda medida do pos

sivel, sacrificade 3 caysa comum.

A socviedade renunciou, hd muito tempo, a explorar as cpyi
angas, fazendo-as trabalhar, integrando-as muito ceoda na pro
dugdo, considerando-as como 85Cravos. O que se quer agora, &
que as criancas "aprendam”, adquiram habitos, conhecimentos s
aptidoes que lhes serdo Gteis mais tarde, que lhes dardo a
possibilidade de exercer uma profissao. Nao entanto, essa vor-
Tade desmesurada do bem de outrem € acompanhada Por uma vonta
de também desmesurada de nic levar em consideragio a vontade
de outrem, seus desejos, suas aspiragoes, suas tendencias,
Conclui-se desse modo que & necessdrio impor a crianga um cer

to saber, mesmo se a crianga nde o deseja.

A critica que se pede fazer a esse sistems consiste em
que € ineficaz e que nio alcanga justamente aquilo gue almeja.
Toda & psicologla contwmpordnea mostra que o ser humano SO

aprende nos limites do interesse que tem em aprender.

Se ha coisas que se adquirenm real e definitivamente nes
se sistema escolar, & porque © sistema comporta falhas. Se
ndo houvesse as horas vagas em que as criangas podem fazer o
que lhes interessa, se ndo houvesse un certo nao-conformismo

de parte dos professopes que procuram mais o contato humano

do que respeitar o Programa, se nac houvesse uma certa preocu

i
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pacac em atraif € interessar, provavelmente, nada seria trans
mitido. Se alguma coisa & tranemitida, € porque o modo de do
minagao pedagdgica nfio & absoluts e infeiramente coerente con
sigo mesmo. De toda maneira, toda aquisigdo verdadeira se faz
contra © modo de duminagio pedagdgica. Dai resulta, natural-

mente que a rentabilidade do sistema & pequena.

No ponta de partida da dominagio pedagdgica, hi a angus
tiz com relagae ao Outro; e a vontade de defesa contra ele,
neutralizando-o e possuindo-o ac mesmo tempo; uma tal atitude
nao scria possivel se o Outro fosse concebide como uma possi-
bilidade de comunicagio e de relag@o, numa situagdo de +total
reciprocidade. E se nio & concebide dessa maneira & porque a
dominagao pedagdgica impede que se viva com ele uma experidn-

cia humana auténtica.

Mas nesse ponto, Lapassade chama a atengac para que nao
se tente explicar o processo de formacio do dominio pedagdgi-
co apenas por meio de pelagles interpesscais. Isolar tais re

lagdes da Instituigdo a que Pertaencam seria um erro.

HZ uma identificagdo burocratica do professor com seu a-
luno. 0 exito da crianca & ¢ seu exito, o fracasso & o sgeu
fracasso, 0 professor 55 garante seu lugar e sua carreira na
hierarguia administrativa na medida em que faz esse género de
trabalho, em que se submetes aos ﬁrogramas, em que satisfaz ao
inspetor. Por exemplo, o exame & um dos motores do ensino mo-
derno, embora ndc seja uma medida das aptidGes reais adquiri
das. E apenas uma medida da eficiéncia da preparagao para o
exame, quer dizer, uma medida dos conhecimentos adquiridos pa

ra o exame. N3o hd preocupacic em apurar se tais  conhacimentos
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persistem depois e apesar do exame, se eles trouxeram o gosto
ou o desgosto do saber. 0 exame & sobretudo o marco visivel,
o critério, o sistema de medidas do professor. Com tais medi
das o professor pode provar que preenche bem a fung¢do que lhe

fol confiada, e igso @ o que lhe & mais importante.

Finalmente, Lapassade coloca como termo 4ltimc de sua
critica, ¢ conceito de inacabamento da diglética dos grupos

de J. P. Sartrpe,

A pedagogia burccratica tem como sustenticulo a insistéen
cia nas diferengas reais entre adultos e criangas de modo a
que a competéncia fundamente e justifique uma relagdo de domi
nagdc. Isso equivale a confundip 4 diversidade técnica das
competéncias, das aptiddes e das fungdes com a hierarquizagao
social. Na verdade, diferencas objetivas e reais nio podem en
trar em relagdo, em calaboragac, chegar a um trabalho comum
€ MESMe a uma transmissao de saber, a ndo ser quando hi  uma
reciprocidade nao hierarquica entre as pesscas. 3e agquele que
constitui o elemento “fraco" na relacio de formagac ndo se in
teressa por essa relagdo, se nio se consegue ingressar no cir
cuito de sua vontade e expcecetativa, nada se passa, a nao ser
uma aplicagdo mecinica das decisBes tomadas pelo "mais fortel
Os recursos de que o "mais forte" dispoe tem por efeito ape-
fidas provocar uma submissao que mantém o fraco em sua fraqueza,
a crianga em sua infancia. Esquece-se que & justameﬁte dan-
do-lhes independéncia que se lhes oferece a possibilidade de

adquirir a maturidade que ndo possuen.

- - -
Nessa perspectiva, o saber perde sua caracteristica de

-, . ) .
dinamica inacabada, de alguma coisa a ser sempre construida,
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pois imégina—se que a crianga deve redescobrir novamente o ga
ber que & possuide per um outro. Mas se admitimos que a erian
ga deve compreender, nao se pode deixar de pensar que ela de-
ve partir de um problema que se ccloca para ela, que corres-
ponde a seus interesses g preccupagdes; mesmo aprender as eta
pas de uma demonstragao nio constitui ainda compreender. A
compreensao supde uma certa opinido sobre a realidade, uma dg
vida, uma surpresa, uma hipotese, uma busca de solugao. A eri
anga que faz perguntas a torto e a diraitn parte de uma sur-
presa. Essas perguntas poderiam constituir a base de uma com

preensdo. Prefere-se nio levar isso em conta.

A critica da relagdo de dominagio implicita na Pedagogia
Burccratica conclui com a concepgao de que: os homens sdo a-
dultos que podem gerir a sociedade na autonomia e que esses
mesmos homens nunca serao adultos, desde que esse termo signi
fique que se possa encontrar ou realizar um estado de acaba-
mento completc ou equilibrio perfeito. A idZia de um inacaba
mento dos grupos, e de maneira mais geral, do homem, nos parg
ce fundamental. Criticar as ilusces da idade adulta equivale
a atacar diretamente a diretividade pedagdgica e, por esse
meio, as estruturas que fazem da nossa sociedade uma socleda

de burocratizada,

Essa & a contribuigdo de Lapassade ac problema que  nos
propusemos & discutir e pesquisar. Tomamos tal contribuicdo
como indispensdvel 33 que ela articula os pontos que discuti
mos com base em Plaget, Rogers, Bleger, lewin e Sartre, inserindo a
questao do desenvolvimento do alunoe no contexto em que ela

institucicnalmente se configura: a escola.
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V - A PESQUISA DE CAMPO

- 0 OBJETIVO -

Baseados nas proposigoes tedricas até aqui apresentadas,
sentimos necessidade de verificar como as diferentes dimen-~
sces do problema escolar interagem em uma realidade especifi-
ca. A necessidade & de natureza tedrica e pratica. Tedrica
porque admitimos, em principic, gue nosso estudo deverid pros
seguir de modo a superar suas limitagdes proprias de uma pri
meira abordagem do problema colocade. Se nos mantivermos  no
plano puramente tedrico, correremcs um risco maior de selaecic
narmos caminhos inadequados. Acreditamos entio gue, conhecen
do realizacgdes concretas das possibilidades propostas . pelo
instrumental tedrico utilizado até aqui, poderemos levantar
novos problemas que selam relsvantes dentro da realidade em
que nos inserimos. A decisdo & respeito de que outros aspec-
tos devem ser desenvelvidos, de a que outras tecorias devere~
mos recorrer, quando se utiliza de pesquisas de campe, possi
bilita um trabalhc mails proximec de problemas que se considere

mais urgentes em noszo contexto sccial.

Do ponto de vista pratico, consideramos que qualguer tra
balho psicologico na realidade escolar deve partir de um diag
nostico das_relagSss psicossocials intra-escolares enm sua  di
mensdo organizacisnal institucional. Tel diagndstico apontara
limites e possibilidades de intervengiao. F necessario enfreéhn
tar 3 escola erm tcdas ag suas dimensdes pzra que nde se  des

aste um trabalho gue, em apenas um nivel ode ser valido po
2 & L] —
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rém estéril, i3 qus se esgota na articulagdo com os demais nf
veis. Tal ¢ o caso, conforme nos parece, da proposta metodols

gica que elaboramos para a SEEC/RJ.

A presente pesquisa constitui portanto um estudo de cam
Po cuja finalidade ¢ a ampliagio de conhecimentos sistemdti-
COS para que posSsamos prossegulr nossos estudos teoricos e
aprimorar estratégias de intervengao em nossa realidade.

Com base nas teorias apresentadas, construimos nosso ing

trumento de coleta de dados visando responder ds seguintes per

guntas:

1 - Qual ¢ espago psicossocial que a escola delimita pa
ra o aluno?

2 - Qual o espago psicossgocial qQue a escola delimita pa
ra o professgor?

3 - Como os indivIduos entrevistados percebem e viven-

ciam o problema pesquisado - espage que a escola de

limita para professores e alunos?

~ OPERACIONALIZACAQ DOS OBJETIVOS - INSTRUMENTOS DE COLETA DE

DADOS.

- Objetive 1 -

Para abordar o gspaco psicossocial deo aluno nos detive-

mos na investigagao da relagdo professor-alunos DOY suposigdo
de que o professor & o ageﬁte da escola em contatc mais a5~

- e
treito com o aluno e que, pertanto, através dele poderiamos
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configurar as condigoes basicas que o alunc encontra em sua
experiéncia escolar. Desse modo, o instrumento foi construido

de medo a fornecer dados sobre a natureza da relagioc profes-

sor-aluncs no gque se vefere a:
Condigdes que facilitem o processo de desenvolvimen-—

A -

to através de atividades significativas;
enguanto

Condigoes que facilitem o desenvolvimento

B ~
processo dialetico de estruturagio;
Condigoes que facilitem o desenvolvimento atravas dos

{ -
nosso

recursos de expressdo e comunicacde.
A, B e C constituem portanto as trés partes de

instrumento n¢ 1.

- Objetivo 2 -
Para :abordar o espaco psicossocial do professor, nos de

tivemos na investigagdo dos seguintes aspectos:
=

A - Participacgao do profeszor no planejamente escolar
alu-

na determinacido de normas para o trabalho com os alunos;

B -~ Autonomia do professor em ssu trabalho com os

para

nos na sala de aula;
C - Subsidics oferccidos pela escola ao professor

o desenvolvimento de uma atuagio critica e criadora.
estao operacionalizados, respecti

Os aspectos A, B e C
Ll al1l%, 20 a 25 e 26 a 37.

- -
vamente, nosg seguintes Itens:
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- Objetive 3 -

A tentativa de identifiear como os individuos entrevista
dos percebem e vivenciam o problema pesquisade - espagco psi-
cossocial delimitado para professores e alunos - parte da SU
posigdo de que esses dados permitem uma avaliagdc do grau de
eonsisténcia dos. limites estabelecidos dentro da pratica £500
lar. Supomos que os iimites estabelecidos para um espagc psi
cossocial podem ser mais ou menos aceitos, podem ser tratados
de modo mals ou menos coerente. Poderemos entdo, encontrar i
tuagoes onde a tensdo dentro do sistema seja bastante alta,
indicando um conflitc dos sujeitos em relacdo aos limites., A
identificagao ou ndo desse conflito colocard o problema da es
tabilidade do sistcema em termos da posigio que a escola ocupa

et sua comunidade.

Para coleta desses dados ndo foi construido um instrumen
to a parte. Na propria construgao dos instrumentos 1 ¢ 2 cri-
ou~se condigOes para que se identifigue contradigdo ou tensao
em relagao ao que estd sendo observado ou perguntado. Além
dissc, o fato de serem virias Fessoas entrevistadas sm rela-~
g80 a um mesmo contexto, abre possibilidade de que elas se
contradigam entre si. Outro aspecto importante para obtencdo
desses dados € o fatc de os individuos astarem sendo observa
dos por pesquisadores da SEEC. Isso deverd mobilizi-los o su
ficiente para que manifestem até que ponto determinados aspec
tos constituem ou nde ponto de tensio ou intranguilidade quan
do expostos a pessoas estranhas, mas vinculadas a autoridades

educacionais. A propria imagem de fiscalizacdc que se crie em
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em torno @8 pesquisadores deverai mobilizar os sujeitos no sen
tido de tentarem mostrar aquilo que lhes parece correto e que
pode ser divulgado. Nesse ponto sera possivel identificar o
grau de percepgac eritica referente & contradigaso  existente

entre os ideais escolares e a pratica que se realiza.

- DELIMITACAC DO CAMPO - A ESCOLHA DAS ESCOLAS E DAS TURMAS -

Considerando-se que nosso campo de atuagac & a rede de
escolas estaduais de 19 Grau, pretendemos que nossos dades nos
permitam configurar o modelo gstadual, no que se refere a nor
mas gerals a respeito do funcionamento e organizagio escolar
que tém implicacgles para a delimitagdc do espaco psicomsocial
de professores e alunos. As escolas da rede estadual apresen
tam diferentes condigdes de execugdo desse modelo  normative
pela sua prdpria localizagac em municipios de diferentes coh
digoes sdcic-econdmicas e culturais. Pretendemos exatamente i
dentificar semelhangas e diferengas de modo que as semelhan-
gas se refiram ac modelo normativo do Estado e que as diferen
¢as nos indiquem as variagBes em que o modelo 4 praticade nas
condigbes contrastantes da realidade sdcio—econdmica e cultu

ral do Estado.

Tomaremos portanto duas unidades contrastantes. A unida
de A foil escolhida.por ser considerada privilegiada em rela-
¢d0 ds escclas dos demais municipios, no que se refere a re-
curscs materials e humanos e acesso a fontes de informagaoc a-
tualizada. Nessa escola formam-se professores de 19 Grau que
utilizam as turmas como fonte de cbservagic e estigioc. Fre-

gllentemente, escolas de outros municipios a ela recorrem para
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assistirem a cursos ou realizarenm observagdes sobre  pratica
de ensinc. Localizada em bairre de classe média alta da cida-
de do Rio de Janeiro, atende, portantc, em sua maioria, a uma
clientela privilegiada em relagdo ac resto dos municipics. Na
unidade A pretendemos entdo encontrar dados de coms & pratica
do ¢ medels educacional do Estado quando encontra condigtes

privilegiadas para sua concretizagae.

Para confrontagac, consideramos importante tomar como u-
nidade B uma escola que apresenta uma carencia de recursoes
bastante representativa da maioria de es¢olas do Estado. Tra
ta-se de uma escola loealizada em um bairro de classe baixa
na cidade de Teresdpolis, ecom poucos recursos materiais e hu
manos, com dificuldade de acesso a fontes de informagdo atua-
lizada e atendendo a uma clientela de baixo nivel séeio~econd
mico. Na unidade B pretendemos, portanto, encontrar dados de
como o medelo educacional do Fstado & praticade em condigdes

precdrias de concretizacio.

L comparagaec entre as duas escolas, fornecendo-nos seme
lhangas e diferengas significativas, pretende ampliar nossa
compreensas do modelo normative e de suas diferentes conereti
zagdes.

Quantc &s turmas escolhidas, achamos suficiente traba-
lhar'com duas turmas em cada escola, 3a que pretendemos desen
volver nossa discussd3o a partir de tragos invariantes defini-
dos pela escela e portanto presentes em gualquer turma. Dasse
modo, apenas uma turma j& seria suficiente para deduzir tais
invariantes. A utilizagdo de duas turmas pretende  facilitar

nossa compreensac, diminuindo a margem de dissimulacdo decor-
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rente da subjetividade com que, em cada turma, as dinvarian-
tes se expressam é sdo detectadas.

Detivemo-nos no estudo de turmas de 1% ¢ 22 sdries do
19 grau por suposigio de que al encontraremos criangas  que
atravessam o periodo pré-operacianal que constitul aquele
que delimitamos tedricamente. As turmas Fforam sorteadas, em
cada série, de modo a termos uma turma de cada série, perfa

zende um total de duas turmas por escola.

~ Procedimento -

O procedimento empregado para a coleta de dados foi o)
de observagao dirigida com o instrumento 1 e, com o instru-
mento 2, entrevista e observagio dirigida. As observacgtes
com o instrumento 1 foram realizadas durante dez semanasg
continuas por estagiéfios de Psicologia da UFRJ. Anterior ac
trabalho de observagio, os estagiirios foram preparados teo
ricamente de mode a dominarem o referencial de significado
dos itens do instrumento. Apds cada observagdc na escola, os
estagidrios yecebiam nossa supervisso, onde eram discutidas
as observagdes feitas no sentido de aprimorar o uso do ins-

ITrunento.

0 instrumento 2 foi usadec em entraevistas e observacgoes
por dois pesquisadores de diferentes formaades profissio-
nais: um psicdlogo e um pedagogo. Pretendemos assim comple
mentar os recursos de nossa compreensio da realidade escolan
As entrevistas foram realizadas seguinde o organograma da es
cola, isto &€, de acordo com a hierarduia de autoridades a

que o professor estd vinculado. A seqliéncia das entrevistas
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foi no sentide inverso ac hierdrquico, isto &, do pais baixo
ac mais alto nivel. Esse critdrio foi adotads com o objetivo
de impedir que as autoridades mais altds,tendo sido entrevis
tadas primeiro, viessem a manipular as entrevistas seguintes,
Também nesse sentido, as entrevistas eram realizadas indivi-

dualmente.

Us pesquisadores e estagiirios foram introduzidos atra-
vés de uma carta de apresentagao da SEEC, que pedia a colabo
ragae das escclas €, a0 mesmo Tempo, informava que eles calhe
riam dados a respeito da organizagdo e funcionamento escolar.
Advertia-se ainda que os dados eolhidos teriam uma divulgagdo

- - - - -
restrita a nivel de pesqulsa, isto e, os nomes das escolas e

dos sujeitos ndo seriam divulgados.
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INSETRUMENTOQ 1

- ROTEIRC PARA OBSERVAGAOD DA RELACAO PROFESSOR-ALUNG -

Queremos obter dados sobpve os seguintes aspectos:

~ Espago de autonomia que se delimita para gue o  aluno
empreenda seu processo de crescimento cognitivo, afetive e g0

cials

- Atuagao do professor na delimitagZo desse espaco.

Inmportante:

- para cada pergunta, responder de modo a explicitar os

comportamentos mais freqlientes e og menos freglientes;

- explicitar em que situagles ocorre um ou outro tipo de

> comportamento;

- bara cada resposta, exemplificar com situagoes concre

tas que constituam a operacionalizacio das afirmacoes feitas;

- ao final das respostas acrescente tudo aquilec que 1lhe

parecer relevante & que nac esta contido nas perguntas;

- explicitar possiveis dificuldades encontradas para res

ponder as perguntas.

A) 0 desenvolvimento através de Atividades Significativas

1) 0 professor permite o aparecimento de situagoes espon
tdneas, dando tempo em que ndo haja uma atividade pré-deternmi
nada e gque haja apenas sugestdes suscitadas pelo material ex-

posto?



=109~

2> 0 material & apresentado de acordo com uma yrotina?

3) A professora permite que a erlanga aproveite todo o
material e espago dispeniveis?

4) Em atividades dirigidas permite a expressdo do inte-

ragse dos alunosg?

5) Em atividades dirigidas permite que estas sejam modi-
ficadas pelos alunos?

6) Aceita sugestOes das criancas?

7) Aceitz mudangas de rotina propostas pelas criangas?

8) Incentiva os alunos a fazerenm sugestoes e criticas?

8) Permite diversificagdc de atividades através de sub-
-grupos”?

10} Permite e incentiva a autonomia de sub=grupos, permi
tindo e incentivando: - a comunicacdo livre entre os alunos

- a manifestagdo de diferentes interes
ses

-~ a tomada de decisac pelo grupo.

B) 0 desenvolvimento enquanto processo:

1) A professora esta atenta e se interessa pela disposi

¢d3o ou interesse dos alunos?

2) De acordo com o interesse percebido, propbe ativida-

des que solicitem a atuagdc plena do aluno?

3) Preoccupa-se em mudar a atividade casoc perceba uma

atuagao meednica ou desinterecssada?
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4) As atividades se sucedem de acordo Com um processo na
tural de interesse e participagdo dos alunos?

§) Solicita e incentiva atividades visando ativag3o de

processos € nao resultados imediatog?

6) Antecipa solugles para os prchblemas propostos ou in-

centiva a crianga em seu processc proprio de descoberta?

7) Assume atitude autoritiria ou nermativa a respeite do

desempenho das criangas nas situagSes propostas?

8) Demonstra interesse e solidariedade pelas diferentes

reagoes das criancas?

3) Impde resultados ou prazos para o desempenho das cri-
angas ou procura entender e acompanhar os diferentes passcs

dados por cada criancga?

C) 0 desenvolvimento através de recursos de expressic e comu-

nicagdo:

1) Expressa claramente seus sentimentos em relacao aos
alunos?

2) Esclarece as possibilidades e os limites das situa-
goes? Por exemplo: (tudo que & permitido e proibido, e por
quel.

3) £ consistente e coerente na convencdo dos limites e

possibilidades ou ambigua, mudando-os arbitrariamente?

4} Permite e incentiva a expressdo clara dos sentimentos

dog alunos?
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5) Ajude a crianga a perceber o que gosta e o que nic

gosta de fazer?

§) Ajuda a crianca a perceber suas mudancas de interes-

se e de disposigio?

7) Ajuda a crianga a perceber o que hd de comum e de ai

ferente entre ela e seus colegas?

8) Oferece recursos para que os aluncs exXpressem e comu-

niguem seus sentimentos e suas vivéncias?

9) Ajuda o 2luno a se comunicar com o resto do grupe a-
través de diferentes recursos, propiciando o conheciments mg

tuo entre cg alunos?

10) Aproveita o interesse expresso como forma de estabe

lecer contate entre os aluhog?

11> Impoe modalidades de atuagio, por exemplc, individu

al ou de grupo ou procura determini-las com as criangas?

12) Ajuda a erianga a identificar as vantagens e desvan

tagens de cada modalidade de atuagio?

13) Ajuda a erianga e ingcentiva a ajuda dos colegas na

solugdo de dificuldades ou cetermina solucdes?

i%) A professora costuma reunir os alunos para contar es
tdriss ou para conversas?

- inventando ou recriando texto na hora?

~ variando bastante o material? (as dramatizagdes, as eg

torias, 08 temas das conversas).

- permite interferencias da crianca? De que tipo?
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incentiva o relatc de experidncias vividas fora da es

colia?

- Promove a recriagao das estdrias? (atravds de dramati

zagoes, diélogos, desenhos, etc,..).
15) Nas festas da escola, qual a participagdo das crian
gas?
16) A misica & oferecida de forma que a crianga possa:

- explori-la, modifica-la, relaciond-la com suas expe-

riéncias e com outras formas de expressio.

~ utilizd-la como meio de didlogo com os outros.
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INSTRUMENTO 2

~ ROREIRO PARA OBSERVACAC E ENTREVISTAS COM DIRIGENTES DA ES-
COLA

Desejamos obter dados a respeito dos seguintes aspectos:
1 - Participacdo do professor NG planejamento escolar.

2 - Subsidios oferecidos ae professor para o desempenho de

seus trabalhos.

3 ~ Autonomia do professor enm Seu trabalho com os alunos.

Operacionalizando, terfamos o seguinte roteiro;

1 - A escola recebe diretrizes gerais de autoridades educacio

nais para seu planejamento?
2 - Como recebe, por escrito ou oralmente?

3 - Se por eserito, o documento & distribuido a tedos,inclusi

ve aos professopeg?
4 ~ Depois de distribuido, & discutide? Porp quem?
S - Se oralmente, gual a dinamica e freqliencia desses conta-
tos?
6 - 0 professor participa desses contatos?
7 « A escola recebe visitas poéteriores dessas autoridades? -
8 - Qual a natureza dessas visitas? (fiscalizagdo, por ex.)

9 - 0 professor participa do que &€ discutido nessas visitas?

10 =~ Que outros elementos da comunidade interferem direta ou

indiretamente nas atividades escolares?(prefeito,pais,etc)
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Qual a natureza dessa interferéneia?

Quem mantém contato com esses elementos?

Nas reunides com pais ou outros elementos da comunidade,
quem dialoga com esses elementos?

A escola possui um pPlanejamentoc do que e come deve  ser

oferecido ans alunos?

Os ojbetivos e estratégias (atividades curriculares) es-
t3o formulados de forma clava ¢ operaciocnal para todos

€ especialmente para o professor?
0 professor participa dessa formulagao?

Caso ndo, como chega o planejamento até o professop?
(discussSes, reunides, ete.)
O planejamento determina em que rotina as atividades de

vem ser oferecidas ao aluno?

Como a eseola avalia se atingiu seus objetivos? (atraveés

do rendimento dos alunos, apenas?)
0 que & exigido do professor?

Coma o professor & avaliado e controlado? (reunifes, con

selhos de classe, etc.)

Quem manten CDntato mais direto e fregqliente com o profes
5017

Quem interfere direta e cotidiznamente no trabalho do

professor?

Qual a natureza dessa interfordncis? (opina, ordena, fig

caliza, ete.)
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Qual o papel de cada uma das pessoas que manteéem contato

com O professor?

Que subsidios a escola oferece para o desenvolvimentse do

professor? {(cursos, reunides, etc.)

Como s3o oferecidos?

0 encontro entre professor e dirigentes & sistemitico?
Alem desse, hi ocutros encontros?

Nesscs encontros, hi troca de ideias, experiencias, ete?

Neles, sdo tomadas decisdes? Por quem?

32 - 0 contato do professor com outros professores & sistemd~
tico?
33 - AlZm desse, hi possibilidade para outros contatos?

34 -~ Nesses contatos, os professores trocam experidnciasg?

3% - Diante de problemas detectados, quem participa das dis-

cussoeas?
36 = Quem participa da busca e determinacdo de sclugles?

37 - A quem o professor receorpe quando tem davidag?

KOXOXOXOX

- Tais dados deverfo ser atualizados durante todo o peric
do de entrevistas e observacdes na escola. As observagies de
vem focalizar sobretudc os professores que estiverem sendo ob

servados por estagiirios.
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Antes do relato dos dados, cabe-nos a ressalva de alguns

pontos importantes.

Em primeiro lugar, queremos lembrar que as  cbservagdes
feitas em sala de aula visaram o comportaments do professor,

Nenhuma observagic sistematica foi feita no sentido de anali

sar come ©s aluncs lidam com o que lhes é dado. Tambén nao
realizamos nenhuma avaliagdo do desenvolvimento cognitivo dos
alunos. Para tais objetivos, seriam necessirios outros instru
mentcs. No presente trabalho, o objetivo foi de detectar  as
condigbes que a escola oferece ac aluno e discuti-las em  sua
adequagao de acordo com o que nos dizem as teorias e princi-

pios utilizados.

Qutra ressalva se faz no sentido de que nao foram obser
vadas tedas as atividades por gue passa a crianga da escola.
Todecs os dados relatados foram obtidos atravas de observagao
com a professora de turma. Apenas excepcionalmente os estagia

rios observaram outras situagdes.

Finalmente, queremcs dizer que todos os dados sic parci-
ais ja que foram obtidos atravds de observagoes de algumas si
tuagdes e ndo todas, e através de entrevistas com alguns ele
mentos e nao todos. Congideramos no entanto que os dados obti
dos deste modo sdo bastante gignificativos para que se identi
fique o espago psicossocial de aluncs e professores confcrme

delimitade na prdtica escolar.



~117~

~ DADGS COLHIDOS

I) AS SEMELHANCAS SIGNIFICATIVAS
DADOS CBTIDOS ATRAVES DO INSTRUMENTO 1
ESCOLA B - Teresdpolis

A) 0 DESENVOLVIMENTO ATRAVES DE ATIVIDADPES SIGNIFICATI-
VAS:

= Quanto as condigdes para que aparegam situagoes e ati-

vidades espontaneas. {item 1)

Nas duas turmas observadas todo o tempo e espaco da sala
de aula sao ocupados com atividades pré-programadas de acordo
com uma rotina. As criangas sentem nas carteiras, a professo
ra ordena que abram os cadernos e comegam a trabalhar: dita

dos, calculos, etc.

As alteragoes de rotina sdo raras e restritas,oferecendo

pouca margme de espontaneidade e variedade.
Exemples de alteragdc da rotina:

1 - Uma "dramatizacdo" sobre estacdes do ano. O tema & "drama
tizado" da seguinte maneira: as criancas recitam versos

decorados a pedide da professora. (turma de 22 série)
2 - Antes de um ditado.

4 professora distribui folhas de papel com desenhos para
fazer um ditado. Uma crianga pergunta: - "Tia, pode pin

tar?", e a professora responde: =~ "Sim, mas pintem de
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uma vez porque quando eu comegar a ditar, n3o quero nine

guem pintanto.” (12 geprie))

- Quanto as condicdes para utilizagdo do material e espa

¢o disponiveis. (itens 2 e 3)

Nas duas turmas observadas, o uso do material e do €spa
g0 & restrito 3s atividades de rotina. 05 alunos estio sempre
sentados nas carteiras determinadas e utilizam o material se
guindo as ordens da professcra., As criangas fazem seus exerci

cios coplados do quadre negro, em folha mimeografada e distri

buida pela professora.

Para execugdo das ordens dadas, a professora € rigida e
controladera. Freqlientemente exibe modelos dos trabalhos a se
rem exscutadoes e passeie pela sala, observando o trabalho dos
alunos e repreendendc aqueles que nio cumprem com  perfeicao

¢ que foi determinado.

As alteragoes nesse movimento rotineiro ocorrem no re-

ereio Oou e€m raras oportunidades na sala de aula.
Exemplos de alteragfes na utilizacio do espace e do mate

rial:

1 - As criangas se interessam por um exercicio que havia sido

determinadoc e a professora permite que continuem traba-

.- . \ =1 -,
lhandc apesar de j& estar na hora do recreio. (22 serie)

2 - Bstdé chovendo, poucas criancas vieram 3 eseola e nio po-
dem sair para o recreic. Algumas criancas que ja termina
ram seus deveres agrupam-se, ou andam pela sala conversan

do. (12 série)
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- Quanto ds condigdes para que os alunos expressem seu

interesse e tomem decisdes em atividades de roting pré-progrg

mada. {itens &4 a 9)

Nas duas turmas, as criangas em geral nic expressam seu

interesse, trabalham silenciosa e mecanicamente, A professora

ndo solicita eriticas ou sugestoes. Raramente hd expressio de

interesse e isso & logo recriminado pela professora.

Exemplos de situagdes onde ha expressac dos alunos:

Uma atividade de colagem.

A professora crdena que colem pedacinhos de papel colori
do. Alguns alunos tentam utilizar a parte em branco  dos
pedacinhos. A professora diz repetidamente: ~ "Parte co-
lorida para cima!"; ou: - "Nio querc nenhum  pedacinho
sem cor!"; e, dirigindc~se a um alumo que nao estava tra
balhando: =~ "Vocé ndo féz nada! Tem que fazer!" (12 gé-

rie)
Aniversaric de Teresdpolis.

Na proxima semena serd o aniversario da cidade e havera
um desfile dos alunos na rua. 0 assunto & comentade por
todos. Ne sala de aula, a assistente de diregac conver
fa com a professora sobre o ensaio para o desfile; Quan
do a assistente sai, as criangas perguntam sobre o des-
file e a professora responde:

. - .. a
- "Continuem o dever, senic vocds vio se atrasar!" (12

serie)
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3 - Uma crianga atrasada em seu dever consegue tepmini-lo qua
se no final do recrsio e a professora diz que agora ele
pode ir aa banheiro se quiser. Uma outra, na mesma situa
ga0, leva o cadernc para mostrar & professora e jdga-o na
mesa com uma clara expressic de desabafo ou alivip por
ter acabado o dever. Assusta-se com o barulho do caderns
jogado 3 mesa e olha envergonhadd e temerosa para a pro-

- - . A -
fessora que nio faz nenhum comentirios (1 serie)

4 ~ E dado um jogo de palavras cruzadas pela 22 vez e alguns
alunos expressam seu desintepesse. A professora entdao a-
meaga trocar o jogo por um exercicio escrita e copiado do
quadro-negro e as criangas continuam o joge de  palavras

a _- .
cruzadas. {2+ gerie)

Raras excegoes em que a professora aceita o que € expres

S0

1 - Chovia muito e poucas criancas compareceram 5 escola. ¢
recreio foi dentro da sala e a professora deu um jogo P2
ra as criancas fazerem. As eriangas gostaram e algumas pe

diram que ela repetisse. A professora aceitou e repetiu.

2 - A atividade determinada € de tal forma que uma crianga de
Ve escrever uma palavra ne guadro-negro. A professora per
gunta quem gostaria de escrever. Unm grupo diz gque gosta-

ria e ela selecicna um deles para iy ao quadre, 1% série)

- Quanto 3s condigdes para que haja formagao ¢ desenvol

vimento de sub-grupos.

Nas duas turmas observadas. nfoc ha cendicoes para forma-

¢do e desenvolvimento de grupos. A comunicagao entre c¢olegas
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¢ intensamente controlada, s3 & permitida a comunicac3o entre
alunc-professora e as tarefas sio tedas individuais., Nenhuma
atividade dada mobiliza qualquer tipo de interdependéncia. E
no entantc, as carteiras séo.dispostas em grupos de quatro.
As criancas em geral se comportam dentro das normas mas quan
do tentam algumg interacdc sio imediatamente recriminadas com

frases da professora do tipo:

- "Carlos, desencosta sua carteira da do Sérgio",
- "Ilma, o que vocé tanto faz na earteipa da Miriam? Vo

cé estd atrasando todo mundo'.

- "8érgio, estd rinde o tempo todo, 83 conversando eom o

Carlos Alberto',

= "Carlos Alberto, ja expliquei sua situagdo. Vocé ndo &
dessa turma e se nfo acompanhap direitinho, ficard em outra

turma. (1% série)

Algumas raras atividades s3o dadas com a intengao de pro
mover um desenvolvimento grupal, mas na verdade trata-se de
atividades individuais a serem realizadas em um arranjo espa-

cial de grupos.
Exemplo:

1 - As criancgas devem realizar uma colagem. S3ac dadas gravu-
ras de plantas que elas devem colar em uma cartolina. Ca
da crianga tem a sua cartolina e as suas gravuras. As ve-
zes se dirigem a outras mesas para trocar gravuras. A pro

fessora vai de carteira em carteira pedindo que as crian

¢as nio falem. Deixa que elas se dirijam a outras cartei
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ras mas pede que voltem logo para seus lugares para conti

nuarem o trabalho., (22 sépie)

Os grupos s& se formam esponténeamente em situagoes ex-

cepecionais, apesar da professora.
Exemplo:

Ll - A professora precisa ficap ausente algum tempoc, As crian-
¢as 8e agrupam naturalmente, b;incam, enquanto alguns
prestam sua colaboragdo permanecendo na porta para vigl
ar a chegada da professora. A fungac de vigia & aceita por
toda a turma em um acordo tdacito. A participacfo de todos
& intensa; alguns meninos brincam de lutar. Apds algum
tempo, a chegada da professora & anunciada e as criangas
voltam para seus lugares. Quando chega, a professora faz

o8 seguintes comentarios:

- "Voces ndo respeitaram a Tia Maria de Lourdes (es
tagiaria pesguisadora). Eu pensei qua voces iam ter um
pingo de educagio, su estava conversando com a Donz...(as
sistente de diregdo). Vocés sabem quem & a Dona...? Sabem
© que di vontade? De entregar 13 na Secretaria uma lista

de nomes de quem estava fazendo bagunga®. (12 gsérie)

B) O DESENVOLVIMENTO ENQUANTQ PROCESSO:

Quanto a atengde dada aos interesses manifestos pelas

eriangas. (itens 1, 2, 3 e 4)
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Nas duas turmas observadas, os interesses manifestos s&
sdc levados em conta de modo punitivo na medida em que alte-
ram a rotina programada ou ndo atendem a um padrao de compor
tamento desejado. A professora se interessa apenas pelos pe-

sultados, indiferente ao envolvimento do aluno nas atividades.
Exemplos:

1 - En uma atividade de leitura, a professora se dirige a um

aluno:

- "Mavrcelo, voce nio estd olhando para @ livro! Depois re

clama das notinhas baixas...” (12 sarie)

2 - A professora escreve no quadro-negra um exercicio de per
guntas sobre a cidade de Teresdpolis. As ¢riangas traba-
lham mecdnica e desinteressadamente. A professcra percebe
® comenta em voZ baixa com a pesquisadora, gque estd muito
preccupada com o desinteresse dos alunos. Apesar disso,
ela mantém a atividade que dura 2:30hrs, a despeito do

- . a - .
quase absoluto desinteresse das criangas. (22 sdrie)

- Quanto & natureza das atividades. (Item §)

Nas duag turmas observadas, as atividades propostas sao
consideradas pelas respostas imediatas e certas, nio oferecen
do margem a gue se observe o caminho percerrido. A professora
corrige ou ensina o modo de chegar i resposta certa,descrevég

do os passos a serem dados, sem propiciar descobertas e com-

preensdc efetiva.
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Exemplos:

AS oriangas naoc acertam um exercicio dado. A professora

diz:

- "Estou farta de ensinar e parece que vocés ndo entende

ram nada. Assim ndo d3." (22 sdrie)

A professora passa um exercicio de fra¢des e diz as cri-

angas que prestem atengdo porque ela vai explicar:

1/3 de 18: - YE ¢ dividir 18 por 3 e o resultade da 8"
Na hora da correcio, chama uma erianga ac guadro-negro e
lhe diz:

- "Bota aqui, 6 ¢ 4 = 1 escreve o 1, vai sobrar 2. A-

baixa o zero, quanto da?" (22 sépie)

Em uma atividade de leitura, a professora comenta com a
pesquisadora: - "Essa leitura & a mais dificil mas 0
aluno que guer ir para & 22 série tem que aprender a ler!
Dirige-se para a turma: - "Vou fazer uma reuniao de pais
porque vocés ndo estio estudando em casa; eu querc vocaes
na 2% série, mas quem nac estiver lendo, nio vai. Vocas

- =] -, - -
RAc querem fazer uma 2% série forte?" (12 série).

- Quanto & imposigio de respostas e prazos para as ativi

dades. (Itens 6 e 7)

Nas duas turmas obgervadas, a rotina prevista deve ser

integralmente cumprida e para isto as atividades tém  sempre

prazos rigidos. As respostas certas s3o exigidas e antecipa~

das independentemente dé o aluno estd realmente entendendo a

resposta que da.
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Exemplos:

1 - Em uma atividade de calagem, a professora diz: - "VYamos
andar depressa com isso, pois ainda tem o ditado e os ba
loezinhosg, "Difige-se ds mesas dos alunos, dizendo que
val ajudar para andar maisg depressa. Junto aos alunos,diz:
"Nio querc nenhum pedacinho sem cobrir. Cada parte de uma

cor." (12 gépie)

2 - Num exercicio de frases a serem completadas, a professora
diz:
- "Escrevam o nome do bichao que vive no galinheiro".Antes
que as criangas demcrem, ela fala: - "A figura do bicho

estd al na frente. £ a...galinha." (12 sdric)

3 - H& uma leitura de texto em voz alta, pela turma toda e lo
go apds, um exercicio de perguntas de COMPreensio do tex
ta. As criangas ainda estio eserevendo e & professora ja
vail dizendo as respostas em voz alta. E adverte: - "Quem
nao terminar, eu vou recolher o trabalho assim mesmo por-

que vocEs ji sabem tudo" (28 sdpie)

- Quanto ao respeito e solidariedade com que sao trata-

das as diferencas individuais.

Nas duas turmas observadas & exigido que todos tenham
atitudes ¢ desempenho uniformes de acordo com © desejadc., As
diferengas individuais percebidas sio sempre tratadas no sen-
tide de valorizar aqueles que ztendem ao padrao e de desvalo-

rizar oS que dele se zfagtam.
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Exemplas:.

1 - En um exercicioc de cépia, a professora olha o trabalho de
um aluno, levanta-se e diz 3 turma: - "Gente, olha s5, a
cdpia do Maure ficou muita bonita, boa letra e certinha.

Isso & porque ele 18 certo e escreve o que 18",

Depois de algum tempo, dirigindo~ze a um aluno em voz al
ta: - "Eu avisei: cada palavra separada no livreo. Vai fazer
separado nc caderno. Estd tudo errado. Vai fazep novamente. Ca
dé o Maurc? Mauro, mostra seu caderno para Carlos  Henrique

ver como & que faz". (12 sdpie)

2 - A professora diz aos alunos, durante uma atividade com
que eles estaoc ocupados: - "Quando um colega termina, o
outro pode terminar também. Todos tam a mesma agilidade,a
mesma salde, por isso todos devem terminar juntos." ( 22

sarie)

C)0O DESENVOLVIMENTO ATRAVES DE RECURSOZ DE EXPRESS@O E COMUNT

C&CAO:

- Quante & clareza com que o professor expressa seus sen

timentos. (Item 1)

Nas duas turmas observadas, o professor expressa clara e
consistentemente seus sentimentos. As criangas sabem precisa

mente ¢ que lhe agrada e o que 1lhe degagrada,
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Exemplos:

1 - Durante um exercicio, as constantes perguntas das oprian=-
gas irritam a professora e ela verbaliza: - "Olha,voces
estdo parecendo que nio sabem fazer nada; vocés ficam pep
guntande, perguntande. Isso irprita. Fagam o favor de ndo
ficarem assim., [ s5 prestar atengdo que vocds sabem". (12
série)

2 ~ Durante um exercicio, as criangas comecam a falar alto. A
professora lhes dirige um olhar de reprovagao que é pron-

-

tamente compreendido. Asg eriangas pavam de falar. (28 &&

rie)
Importante cbservarp que a expressac da professora traz
sempre implicito um julgamento do aluno sem abrir possibilida

des de examinar seus préprios sentimentos e atitudes,

~ Quanto a clareza e consistdncia com que saoc colocados

os limites (itens 2 e 3)

Nas duas turmas observadas, os limites sio rigidos e as
criangas raramente tentam ultrapassd-los. Hi uma certa arbi~-
trariedade no usc dos limites estipulados que, quando ocorre,
se acompanham de um nio esclarecimento a respeito da regra em

questao.
Exemplos:

1 - Durante a aula, uma erianga pede:
- "Tia, possc ir ao banheiro?!
4 professora diz que poda. Pouco depois, outra crianga

faz o mesmo pedido e a Professora nega e acrescenta:
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- "Basta um pedir para tados pedirem." (12 sirie)

Z - Os alunos que acabam os exercicios conversam e a professo
ra nao os repreende.. Passa os exercicios no quadro-negro
devagar. Parece mencs severa do que nas outras vezes, Dig

a pesquisadora:

L) - - -
- "Preciso passar os exercicios devagar para que eles nis
s cansem.” A aula transcorre calmamente sem que a pro-
fessora repreendz os alunos pela conversa. No final, ela

diz 3 turma:

- "Com essa indisciplina toda, eu j4 terei o que contar

na reuniao de hcje.” (2% siprie)

- Quante a permissdo e o incentive aos alunos para  que

eXpresesem claramente seus sentimentos. (itens 4 a 5}

Nas duas turmas observadas, ndo ha oportunidade para que
as criancas se expressem. F o que se manifesta, apesar disso,

nao € levado em conta ou & simplesmente repreendido.

Exemples:

1 - Vai haver um passeio ac Clube Higino. Algumas criancas di
. zem que nao querem ir. A Professora diz apenas que todos

P - . 3 - .
irdac porque e ordem da diretora (22 gérie)

2 - Durante uma atividade, vma aluna est3 dispersa. Conversa
ou olha para o teto, manifastando Claramente a falta de
vontade de realizar a tavefa. A professora repreende di-
Zendo:

é_ -

- "Ilma, faz! VYoc& estd atrasando todo mundo!"™ (1T gérie)
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= Quanto & atengdo com que sio tratadas as mudancas in-
tra-individuais e as diferengas inter-individuais. (Itens § 3

7)

Nas duass turmas observadas, €& exigido um comportamento pa
drdo onde nic hi lugar Para que uma mesma crianga varie sey
comportamento ou para que haja diferengas entre elas. 0s alu-

nos-padrac sfc supervalorizados e 4 competicac € incentivada.

Exemplos:

1 - Em uma atividade de pintura, a professora diz 5 turma:
- "Quero ver quem faz o mais bonito".
Mais tarde, durante o ditado:
- "Quem acertar todas as palavras val ganhar uma coisa™”,
(19 série)

2 - Durante uma atividade, uma erianga pinta um desenho de
uvas com a cor azul. A professora diz em voz alta para a
turma, com tom irdnieco: - "Uva azul? Quem ja viu uva a-

zul?" (22 s3pied

~ Quanto 3 permissfo e ao incentivo 3 comunicagdo entre

©s alunos e o caonhecimento mituc. (Itens 8, 9§ e 19)

Nas duas turmas observadas nio ha nenhum incentivo a co

municagao entre os alunog. Quandec, apesar da professora, isso

ocorre, a professora veprime imediatamente.
Exemplos:

1 - E dia de chuva & o recreio & dentro da sala. Alguns alu-

nos se agrupam ¢ a professora diz: - "Vamos desmanchar,
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Cada um merendando na sua carteira." (12 gséprie)

2 - As criangas trabaiham silenciosamente em seus exercicios.
A professora passa e olha de carteira em carteira. Ume
erianga fala algume coisa com o colega e a professora diz:
- "Nao pode falar, nada de papo. A comunicagic existe mas

~

nic € agora nfoc." (22 ginie)

- Quanto Z permissio e ao incentiva para variagde das mo
dalidades de atuacgdo (individual ou grupal) e as trocas de ex

periéncia entre alunos. (ftens, 11; 12 e 13)

Nas duas turmas observadas, raramente as eriangas sdo so
licitadas a atuarem em grupc. Nio hi oportunidade de escolha
porque sempre & a professora quem determina se eles deverac
§€ agrupar ou nio. A ajuda reciproca espontanea nic & incenti
vada e chega a ser repreendida. Em uma das turmas, na 3% sema
na de observagiao, a professora desfez a arrumagdo anterior das
carteiras (em grupo de 4) e g partir desse dia, as carteiras

ficaram isoladas e vipadas para a frente.
Exemplog:

1 - Durante um exercicio, a professora se dirige a um aluno:

= "Marcelo, o que & que vocd estd fazendo assim de lado

na meas?"

- "Zstou explicando a ele”.

}

- -*
"Marcelo, voeé quer dar aula no meu lugar? Eu sentc al
e vocg vem aqui para a frente." (com olhar de reprova

gao) (12 série)
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2 - A professora trouxe um jogo de cartdes em nimero insufici
ente para todos. A professora determinou quem ia jogar e
quem ia ficar escutando. O jogo foi distribuide a alguns
Erupos & antes que as criangas pudessen manipular o mate
rial e conversar sobre o jogo, a professora descreveu to-

dos 08 passos que deveriam ser dados. (29 série}

- Quanto a utilizacgdo de estdpias e dramatizagdes  como

recursos de express@c e comunicag3o.

Nag duas turwas observadas, naoc hi utilizagao sistemati
ca de estdrias ou dramatizacdes. Durante todas as semanas ob
Servadas apenas uma vez, em uma turma (22 série) houve uma a-
tividade de dramatizagic. A atividade fol bastante  1imitada
para expressdo da crianga j& que resumiu-se numa  declamagdo
de versos sobre as estacles do ano que a professora ordenara

que todos decorassem em casa.

- Quanto 3 utilizagdo de festas como oportunidade para

participacao e expressdo das criangas.

Durante todo ¢ periode observado houve apenas uma festa.
Tratava-se do aniversaric da cidade de Teresdpolis., A partici
pagac das criancas resumiu-se a desfilar na cidade € para tap
to, ensaiaram durante toda & semana. Nos ensaios, as criangas
ficavam todas em fila e assim caminhavam de acordo com as or-

dens da professora. (12 e 22 g&ries)
7 Quanto a utilizacdo da misica ecomo pecurso de expres-
sao e didlogo entre a2s criangas.

Nas duas turmas observadas, nio hi utilizagac sistemiti

ca de recursos musicais., Apenag uma vez, em cada turma, obseg
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vou-se utilizagdo de misica, mas sem que houvesse recriagds e

didlogo através dela.

1

Exemplos:

- Durante os ensaios para o desfile, foi ensinada uma misi-

Cd que as criancas deveriam cantarp enquanto desfilassem.

(12 série)

0 recreio foi dentro da sala o as criangas que  acabaram
de merendar estavam Pintando. Enquanto pintavam, conversa
vam muito entre si. A professora entao disse 3 turma que
barasse de falar e que pintasse, cantando a misica "0 Bra

sil & feito por nds". (52 série)

ESCOLA A -~ Rio de Janeirao

A) 0 DESENVOLVIMENTO ATRAVES DE ATIVIDADES SIGNIFICATIVAS

- Quanto 3s condig¢des para que aparegam situagles e ati-

vidades espontdneas. (item 1)

Nas duas turmes observadas, nio ha condigoes para ativi-

dades espontaneas. Hi uma rotina de atividades pré-programa-

das que é seguida rigidamente. A Unica oportunidade de que os

alunos se envolvam em atividades espontineas & quando, por al

gun motivo extrinseco 3 +turma e a Professora, alguma das ati-

vidades programadas n3o pede ser cumprida.

Exemple:

1 ~ Nao houve aula de atletismo POr causa do mau tempo e  as

criangas sugeriram Que se fizesse um ditade para preen-
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cher o horarioc. A sugestdo foi adceita pela professora.

(12 série)

Outra possibilidade de atividade espontdnea € para aque-
les que acabam os deveres mais rapido do que 0s outros. Entre
una atividade rotineira e outra, alguns alunos desenham ou jo
gam damas enquanto os outros nido acabam. Du sejz, para os alu
nos mais lentos n3o ha tempo para que se envolvam ep ativida

des espontincas,

~ Quanto as condigdes para utiliza¢do do material e espa

¢o disponiveis. (itens 2 e 3)

Para as duas turmzgs observadas, existe um horidrioc sema-
nal que determina as atividades, o local, o material e a dura
cdo a ser cumprida, Espago e material sio utilizados gegundo
a rotina ou ordens da professora. Nz 22 série, a rotina do
dia & escrita no Quadro~negro. As salas si3o ricas em méterial
exposto e ac alcance dags eriangas. Hi cantinhes de jogos,
cléncias, de matematica, de estSpias e de bonecas. Tais can-
tinhos 56 sic utilizades, no entanto, em ccasiSes especiais,
Para a 1% série, existe a chamada "atividade livpe" que & um
tenmpo limitado enm que as criangas podem utilizar o material e
@ @spago de acordo com seus interesses. Esse tempo €  vapii-
vel pols, na verdade, ocupa intervalos entre outras ativida-
des. Ha uma grande alterméneis de atividades, havendo para cada

atividade um limite ce tempo bastante rigide porgue toda a

programagao dc dia deve ser Sempre cumprida integralmente.

Em ocasies especiais, a roting & quebrada. Exemplo:
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1 = Vai haver uma festa junina na escola. As criangas partici
pam ativamente na ornamentacdo da sala e do patio. Todo o
material e espaco disponiveis foram aproveitados., (12 ga-

rie)

Qutra oportunidade para que as criangas aproveitem o es
pago de modo mais livre & durante o recreio no pitio. Na 28
semana de observagdo, o recpeio foi suspenso por falta de gse-
guranga da escola. (A vespeito da suspensac do recreio, serdo

fornecidos mais dados através do instrumento 2).

= Quanto as condigGes para que os alunos expressem  seu
interesse e tomem decisSes nas atividades de protina pré-pro-

gramada. (itens 4 2z 9)

Nas duas turnmas observadas, 2 rotina e seguida sem que
haja alteragdo proposta pelos alunos. Ha raras manifestacgdes
Por parte dos alunos, ¢ quando isso ocorre, nao € levado em

conta ou nem mesmo Percebido pela professcra,
Exemplo:

1l - A professora comentava um trabalho & uma aluna demonstrou
desejo de comentar seu proprio trabalho. A professora ndo

percebeu. (22 série)

2 - A professora de educagdo fisieca faltou e a Professora de
turma disse que os alunos tepriam que ficar no refeitdrio
até a hora da merenda. 0s alunos nio gostaram e  pediram
para ficar em sala brincande. A professora nidc  aceitou.

(29 série)
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Em geral, o incentivec da professora & no sentido de que
todos cumpram as tarefas determinadas mesmb quando os aluncs
manifestam desinteresse. As vezes, no finel da aula, a profes
sSora pergunta aocs alunos se eles ténm algum comentaric a fazer.

E 2 hora permitida para que eles se manifestem.
Exemplo:

1 - No final da aula, a professora pergunta acs alunos o que
eles acharem das atividades do dis, Apenas alguns alunos
se manifestam. Dizem que nio gostaram de uma ou outra ati
vidade porque alguns colegas faziam muita bagunga. A per
tir dei, iniciou-se uma série de acusag¢bes reciprocas (o
que alids & freqliente nas duas turmas). A professora apro
veltou as acusacgGes dos colegas para criticar os alunos

que n&o haviam trabalhado direito durante a aula. (12 sé&-

rie)

As ativicades em geral s3c padronizadas. Quando ha divep
sificagdo, a professora determina os grupes e as  atividades

respectivamente.

- Ruanto ds condigdes para que haja formagdc e desenvel-

vimento de grupns,

Nas duas turmas observadas, as carteivas s3o arrumadas
eém grupos de seis, mas as atividades sio em geral individuais

¢ & comunica¢do entre alunos nic & Permitida.

Quando hi diversificacio de atividades, € a professora
quem determina quais osg Brupos que continusariao nas ativida~

des de "escolaridade" (tarefas padronizadas e individuais) e
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aqueles que irdo para a "atividade livre", A comunicacdo en-
tre os aluncs so & permitida nos intervalos das atividades,

que & a hora da "atividade livre no refeitdrio e no recreio.

Quanto 4 composicdc dos BrUpos, a atragdo interpessoal
dos alunos 85 & atendida na medida em que satisfaz aos inte-

resses dz "bom comportamento e de "bom" rendimento.
Exemplo:

1 - As eriancas ndc cstie satisfeitas com seus colegas de
grupo e explicitam o fato para a prefessora, Ela  promete
que o8 grupos scrio refeitos. No dia seguinte, ela comuni
¢4 4 nova composigac dos grupos sem perguntar a opinido
das eriangas. 0s aluncs se mostram ainda mais insatisfei
tos mas a determinagdo da professora permanece a mesma.

(1% série)

B) O DESENVOLVIMENTO ENQUANTO PROCESSO:

- Quanto a atencdo que & dada aos interesses que a crian

¢a manifesta. (Itens 1, 2, 3 & 4)

Nas duas turmas observadas, o interesse ou desinteresse
manifesto sS & levado em conta de modo punitivo ou repreensi
vo quando a manifestacio sugere uma alteragido da rotina. Alte

. - . - -
rar a4 rotina programada sé é possivel por fatores extrinsecos
a sala de aula: determinagdes da direcd3o, eventual falta de

um professor, chuva, ete.
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Exemplos :

1 - A tarefa era de recortar palavras com as silabas CA e CE
Ag criangas nac estavam interessadas e isso foi verbaliza
do através de um aluno: - "Tia eu nia quero fazer isso".

A professora nada respondeu ¢ a atividade se mantave a

. - . _ a - .
despeito do ni3o envolvimento dos alunos. (1- serie)

2 - As criangas manifestam interesse am brincar com massa de
modelagem. A profezsora bercebe, mas continua a seguir o pro

grama. (22 série)
- Quanto & natureza das atividades. (item 5)

Nas duas turmas cbservadas, as atrividades sao rropostas
de modo a apresentar resultados corretos, independentemente da
real compreensao do aluno. A profegscra ndc propicia descobag
tas j& que ensina o come fazer e corrige dando a resposta cer

ta.

Exemplos:

1 - Estao sendo dados exercicios do livre de matemitica e to
da a turma tem dificuldade de entender. A propria profes-
sora sente dificuldade em explici-los- A solucgac que ela
encontra € dizer 3 crianga tudo que ela deve fazer para

- a - N
chegar ao resultado correto. (12 sdrie)

2 - Ao final do ditado, a professora pergunta: - "Quem errou
uma?", e depois: - "Quem errou duas?' e assim por dian-
te. Em nenhum momento ela busca identificar com os alunos
os diferentes processcs cognitivos que estao subjacentes

acs"erros”. (28 sirie)
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- Quante & imposicio de respostas e prazos para as ativi

dades. (itens 6 e 7)

Nas duas turmas observadas, as respostas corretas SA0
exigidas e quando hi erros, a corregac &€ imediata. Nio se pro
picia a descoberta pela crianga. A rotina deve ger sempre se
guida e para isso, o prazo dado para as atividades deve  sep
sempre cumprido, 0 prazo gd se alonga se for para o aluno con

tinuyar trabalhande durante O recreio ou na hora da merenda.
Exemplos:

1 - 08 alunos tém dificuldade em vealizar os exercicios de ma
tematica e por isso demoram. A professora exige gue eles
fagam o exercicic atf mesmo durante o recreio e né refei

torio. (12 série)

2 - A professora corrige o dever de casa fazendo perguntas
aos alunos. Quando ela percebe que ha dificuldade em pes-
ponder, responde por eles o depcis tentaz explicar a res-

-

posta. (22 gapie)

= Quanto ao respeito o 3 sclidariedade com que s3o trata

das as diferencas individuais.

Nas duas turmas observadas, € exigido que todés tenham
desempenho & atitude semelhantes conforme o padrdo desejado.
As exigeéncias sdo as mesmas e ag diferengas sd siao acentuadas
negativamente, isto &, 08 "bong" alunos e os mais bonitos a3o
freqllentemente elogiados., Qs que fogem ac padric esperado sio
repreendidos ou negados, isto €, a professora finge nao perce
bé-los. As préprias atividades propostas exigem um tratamento

uniforme, nao dando margem 4 individualizacao.
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| Exemplos:
|
1 - Uma menina, embora tenha sentado na rodinha com os ou=-
tros, nio participou em nenhuma ocasido apesar de os ou-

* tros estarem participando. A professora nic se dirigiu a

ela em nenhum momento, (12 sépie)

2 - A professora classifica explicita ou implicitamente oS

alunos: "o melhopr aluno, "o mais bagunceiro”, etc. Uma
das alunas fol escolhida para ser sua secretiria (€ ela
quen apaga © quadro, vai 3 Biblioteca a pedido da profes
sora, ete.,) e as criangas manifestam sey descontentamen-

to: "... sempre a Leilal™ (22 serie)

C} O DESENVOLVIMENTO ATRAVES DCS RECURSOS DE COMUNICACAQ

E EXPRESSZQ

-~ Quanto 3 clareza com que o professor expressa seus sen

timentos. (Item 1)

Nas duas turmas ocbservadas, em geral os sentimentos da
professora sac expresscs com ¢lareza e os alunos todos perce
A bem. Seja verbalmente ou atravds do olhar, a professora se co

loca perante a turma.
Exemplos:

1 - Durante um exercicio, nic havia silencio e isso irritave
a professora, Sua voz se alterava e as criangas, perceben

- do sua irritagdc, silenciavam. (2% série)




-140-

2 - As estagiirias do cuprss Normal estavam realizando pritica
de ensine com a turma e as criangas conversavam muito. A
professora disse acs alunos: = "Voees, hoje, estao insu-

portaveis.” (18 gdrie)

A expressdo no entanto, traz sempre implicito um julga-
mento inquesticnavel sobpe o aluno, sem abrir possibilidade
para que seus prdprios sentimentos e atitudes sejam examina-

dos.

- - g, - mu
- Quanto a clareza e consistencia com que sao calocados

08 limites. (Item 2 e 3)

Nas duas turmas cbservadas, os limites sdo claros e rigi
dos. Nao se obscrvou situagoes em que houvesse arbitrariedade

no uso dos limites.
Exemplos:

1 - Existe um Quadrc na sala que fica permanentemente 2Xposto
para lembrar ds criangas as pegpas estabelecidas:

"NOs combinamos: &) cuidar de nosso material

b} esperar a vez de falar
¢) fazer ponta de 14apis no lixe
d? n2c jogar papel no chio

e) Cooperar com 0§ colegash
Sempre que alguma crianga n3c atende as regras, a profege
sora aponta para ¢ quadro. (29 eirie)
2 - Com a suspensio do recreic, alguns alunos resolveram jo-

ar bocla no banheiro. A pralzssora achou en racado mas
g 2

disse acs aluncs que nio deveriam voltar a fazer isso por
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que "o banheirc & lugar para fazerp pipi ou popo e nio de

jogar bola." (12 sépie)

- Quanto & permissio e ao incentivo 408 alunos para que

expressem claramente seus sentimentos. (ftens 4 e §)

Nas duas turmas observadas, ndo h3 nenhum incentivo a ex
pressac clara deos sentimentos dos alunos. Em alguns momentos,
quando a2 manifestag@o altera a rotina ou o padrdc esperado, a

professora repreende os alunocs.
Exemplos:

1 - A professora exibiuy Para a turma ¢s trabalhos medelados
com massa. A maioria dos alunos piu, achando gracga dos
trabalhos, ac que a professora respondeu” - "Igsso ni3c &
direito. A tia ndo gosta disso."” (12 série)

2 - Dois alunos manifestavam raiva um do outro e comegaram a
brigar. A professora interrompeu a briga, dizendo apenas:
- "Voc8s haviam prometido que seriam boens amigos." (22 58

rie)

- Quanto 3 atencdo com que sdoc tratades as mudangas in-
tra-individuais ¢ as diferengas inter-individuais. (Iteng 6 e

7)

Nas duas turmas observadas, nfo ha opcrtunidade para va
riacdes ou diferengas. A rotina deve ser sempre cumprida e a
todos & exigido um comportaménto padrdoc. As diferengas inter-
individuais s0 830 acentuadas de um modo valorativo que ax-

clui aqueles que se afastam do padrao.
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Exemplos:

1 ~ A professora costuma fazep comentarios com a pesquisadora
na presenga dos alunos. Hoje, elogiou a beleza de alguns

em voz alta de tal modo que muitos ouviram. (1% gérie)

2 - A professora elegeu uma aluna para ser sua seeretaria. To
das as solicitagdes sdo feitas a ela e a turma se ressen

. e a a .
te dessa discriminacio. (2% sdpie)

- Quanto 4 permissdo e ao incentive 3 comunicagae entre

os alunos e o conhecimento mituo. (Ifem 8, 2 e 10)

Nas duas turmas observadas, nde hid incentivo para a comu
nicagdo direta e espontinea entps ©5 alunos. Quando isso ocor
re, a professore represnde. A comunicagac entre os alunos fi
ca restrita a momentos pré~estabelecidos e de mods a que haia

sempre mediacgac da professora.

Exemplos:

1 - No inicio da aula, quase todos os dias, hd uma rodinha que
€ 2 "hora das novidades". Cada um deve relatar o que fez
no dia anterior ou no fim-de-semana. A solicitacde & de
que fale um alunc de cada VeZ, quando chamado pela profes
sora e dirija-se i professora. Enquanto um aluno fala, a
professora solicita que os outros permanegam em silencio.
(22 série)

2 - Durante a aula de multi-meios, a professora solicita a ca
da zluno que conte sua experisneia. Deve falsr um de cada

. x . - cl -,
vez, dirigido d profassora. (12 garie)
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- Quantc a permissio e as incentivo para variagdso das mo

dalidades de atuagdc (individual ou grupal) e a troca de expe

riéncia entre os alunos. (Itens 11, 12 e 13)

Nas duas turmas observadas, nio hia incentivo nem permis
sdo para que os aluncs se ajuden reciprocamente, As ativida-

des s3o, em geral, individuais e exigem respcstas uniformes.
Exemplos:

1 - Uma criance terminara sua tarefa antes das outras e come-
gou a se dirigir para uma colega. A professora mandou que
ela se sentasse e que realizasse alguma "atividade livre"

{(pintura, desenhe, etc.). (12 gdrie)

2 - Durante uma atividade, um aluno nio estava entendends e
w dirigiu sua pergunta ac colega do lado. A professora ante
cipou-se @ respondeu antes que qualquer didlogo se  ini-

- a, -l -
classe entre eles. (2% gérie)

- Quanto 3 utilizagdo de estdrvias e dramatizacoes COMO

~ . o -~
recursos de expressdo e comunicagdo. (Item 4)

Nas duas turmas observadas, utiliza-se estdrias,porém de

* modo bastante limitade & participagdo das criancas.

~ Exemplos:

1 - As normalistas quando dd3o aula, contam estdrias e trazem
ilustragdes vivas para mostrar as eriancas (gato,ratinho,
planta, etc.). As criangas ficam assistindo e nc  final

brincam com o material trazido.
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A estOria & narrada por ume normalista e as outras se dig
tribuem pelos grupos de alunos para controlar o8 convep-
sas. A professora permanece na catedra, observando a tup

ma., (22 cérie)

A rodinha & utilizada para que a professora conte  estd-
rias. Nio & permitida nenhume interrupgcdo ou contribuigdo
da crianga. Apenas no final, & solicitado % erianga que

desenhe alguma coisa da estdria e os melhores desenhos(se

gunde o julgamentc da professora) sic exibidos. (12 sé-

ria)

- Quanto a utilizagdo de festas como oportunidade de ex-

pressio e participagio das criangas. (Ttem 15)

Nas duas turmas observadas, a festa junina foi ecriada pe
la escola e a participagio das criangas resumiu~se a detalhes

Na 22 série, n3o houve nenhuma participagdo; na 19 as crian-

Ay

gas deram algumas sugestOes e ajudaram a ornamentar a sala e

o patic com bandeirinhas.

- Quanto a utilizacio da misica como recurso de expres-

gdo e diglego. (Item 18)-

. Nas duas turmas observadas, nio houve nenhuma utilizacgdo

de recurscs musicais.
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DADCS OBTIDOS ATRAVES DO INSTRUMENTO 2

ESCOLA_ B - Teresdpolis

Das 8 entrevistas realizadas, obteve-ge Gue:

A) Quanto i participagao do professor no blanejamenta es
c¢olar e na determinagdc das normas para o trabalho com os alu

nos.

A escola recebe diretrizes gerais das autoridades educa-
clonais, tanto pPor escarito quanto oralmente, mas $5 gquem tem
acesso a elas & a diretora da escola, Posteriormentes, esta
transmite a seus subordinados 2quilo que considera convenien
te e necessgdric. N3p ha discussdes internas a respaito das

diretrizes e sua adequagdo 3 realidade escolar.

Houve apenas uma reuniio no inicio do ano com a Inspetg
ria, a qual compareceram a diretora, algumas auxiliares e al-
gumas professoras. Quanto ao contelddo, segundo a direg3o, ndo
ficaram claras as diretrizes e orientagdes colocadas pela Ins
petoria. As professoras de turma reclamaram aue o conteﬁdoxm§

tringiu-se a questles administrativas.,

Ocasionalmente, a Inspetoria vai 3 escola e, dentro do
Gabinete, conversa com a diretora. Os outros elementos desco~
nhecem aquilc que exatamente & tratado. Atribuem um  capriter
fiscalizador, conforme se depreende de ume resposta das entre
vistadas: "A Inspetoria 3s vezes di umas "incertas". Eu ndo
sel direitc o que conversam no gabinete. S6 sei que & fiscali
zagdo porgue 4 Inspetoria quer que as profesgoras controlem

os alunos., M
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Hi uma certa descrenga em relagao ao trabalho da Inspeto
ria. 0 planejamento que foi enviado ndo foi avaliado  perque
ha falta de pessoal na Inspetoria. A percepgao geral & de que
a Inspetoria apenas controla mas nio contribui para a solugdo
dos principais problemas da escola. Duas afirmacdes da dire-
gdo parecem confirmar essa percepedo, Segundo ela, suas deci-
soes sfo norteadas pela Inspetoria. Num outro momento, afip-
mou! "Antes, a escola era mais autdnoma. Agera com = Inspete

ria, ha uma maior burccratizagio.”

0 contato com a comunidade se restringe d& solicitages &
escola de cardter material. Por exemple, quande a escola ests

va em obras, algumas instituigfes cederam salas para aula.

A escola considera que a comunidade & muito sacrificada

e que isso justifica a dificuldade de contato,

~ "0s pais, por exemplo, trabalham muito e nio tém tempo
para atender a escola." 0 contato das professoras de  turma
com os pais se d3 nas reunifes em que & feita a entrega  dos

boletins.

A escola possul um planejamenta do que e como deve sen
oferecido aos alunos. Tal planejemento & desconhecido por al=-
guns professores de turma e por alguns professores que ocupam
fungbes impartantes como uma auxiliar de diregdoc e uma orien-
tadora educacional, Todos tem fungdes especificas e  recebem
ingtrucces vestritas a sua especificidade. Observou-se, pelas
dg¢sconhecimento reciproco de um trabalho em relagdo a outro,
uma auséneia de integragac e conscientizagdo no trabalho da

escola. A Gniea entrevistada que demonstrou conhecer benm o8
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diferentes drgics e niveis do trabalhe Foi a diretora.Esta de
mOnStrou um certo descréditc no contato com outpas escclas pa
ra elaboragéo do planejamento: "N3o se chegou a nenhuma con
clusdo e cada esceola resolveu fazer sey prSprio planejamen-

to. "

As informagdes e decisdes estdo centralizadas na fungdo
da diretora, conforme unanimidade dos depoimentcs. A prdépria
diretora falou do medo que a8 professcras sentem dela. Segun
do ela, resolveu ndo comparecer ac Gltimo conselho de alasse
para nao inibir as professoras. As informagoes que lhe chega
ram foram de "reinvidicagSes ridiculas": - "As monafessoras
reclamam que ndo participam da vida escolar. No entanto, quan
de solicito participagdo, nenhuma tem disponibilidade de hora
ric. Depois dessa reunifo, resolvi deixarp que realizassem a
Festa do Folelerc sem minha interferéncia. Pizeram tuds segun
do a vontade delas e ¢ resultado foli um desastre. Ninguém ag-
sumiu responsabilidade de nada e nio houve nenhuma aprendiza

gem das criangas.”

segundo depoimento unanime, a avaliagdo da escola incide
apenas sobre ¢ rendimento dos zlunos. Para tal avaliacdo, sdo
realizados conselhos de classe & os professcres preenchem fi-
chas sobre os alunos. Tal avaliagic ndo implica em questicna-
mento do curriculo. Uma das entrevistadas afirmou que as cau
sas do baixe vendimento dos alunos e da evesSo crescente s30:
indisciplina, tumulto na escola, presenca de alunos de outras

turmas ¢ mé divisdo de turmas por falta de profassoras.
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B) Quanto 3 autonomia do professor para seu trabalho em

szla de aula.

Os professores realizam apenas seu planc de ocupso que &
corrigido pela Orientadof& Pedagdgica. Quando a professora nie
atende Zs correcdes da Orientadora, esta comunica 3 Direcaa,
Donde se depreende que ndo hi discussdes sobre os planos e as
ditas corregtes e que o poder decislric sobre o cursc escapa

ao professor,

Quanto & parte administrativa, horarios, disciplina,etc,
¢ controle € feito pelas auxiliares de diregdo que mantém con
tato fregllente com o professor em sala de aula e realizam a-
quilo que chamam de "observacdo indireta". Esclarecem divi
das, controlam ¢ decidem sobre 0s problemas surgidos. Uma de

las € a mais procurada pelas professoras que parecem perce-

bé-la como algudm que colabora e nio Fiscaliza.,

O melhor rendimento possivel dos alunos e o controle dis
ciplinar € o que se exige do professor. Segundo uma auxiliar
de diregdo: = "Além de ensinar o programa, formar hibitos co
mo ordem, limpeza e capricho.”™ Segunde uma professora, exigg

-se que elas sejam "babas, zeladoras, inspetoras, tudo!"

0 rendimento dos aluncs desejado j3 chega 3 professora
inteiramente operacionalizade pelo programa de informacdes qe
as criangag devem adquiriy, A medida de avaliacdo tambem  ja&

é dada ao professor através das fichas e das notas de 1 a 10.

£) Quanto aos subsidios oferecidos pela escola ac profes

sor para o desenvolvimento de uma atuacdo eritica e criadora.
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A escola ndc oferece nenhum curss ou oportunidade de
atualizagao e reciclagem. Eventualmente, ha cursos externos
a2 escola aos quais as professoras, em geral, nac comparecem

por falta de tempo.

N3o hd participagio em discussdes sobre os problemas da

escola e questdes relativas ao processo ensino-aprendizagen,

wir

O encontro sistemitico entre dirigentes e professores s
se d3 nos conselhos de classe finais ou nas reunides téeni-
co-pedagdgicas bimestrais. Nesseg encontros, ha comunicagao
de normas a screm seguidas, decisdas tomadas pelas autorida
des ou avaliacgdo do rendimento das turmas. Além desses, hi o
encontro informal e individual do prafessor com o auxiliar

de diregao ou com o orientador pedagdgico.

0 encontro dos professeres se di apenas no recreic. Se
gundo as prdprias prefessoras, hac ha tempo para discussio e
troca de experiancias. E de acordo com o depoimento da dire
tora, as professoras nadc dialogam, nioc participam:- "... Che

gam, assinam o ponto, ddo aula e v3o embora. Também,  todas

tém mil e um empregos. A gente entende o problemat.

Hi uma tentativa iniciada de promever "encontros de la-

. — - -
zer" (algumas tocam vicldo) nos sibados & tarde.

ESCOLA A =~ Rio de Janeiro

DPas 8 antrevistas realizades obteve-se que:

A) Quanto d participagio do professor no planeiamento

escolar e na determinagdo das normas para o trabalho com os




L
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alunos.

A escola recebe diretrizes gerais dag autvoridades educa-
cionais por escritc e quem tem acesso a elas & a diregao ge
ral da escola e aslacessoras técnicas dos segmentos de 19
grau, Esses trés elementos realizam a adequagdo das diretri-
zes d realidade escolar. Ni3o ha discussdo dessas  diretrizes

nos outros alveis do 19 sermento.

C contato com elementos externcs a ocasional, a titulo
de visita i escola. Segundo uma das entrevistadas, - "Para as
pessocas de faora, 86 deixamos aparecer ¢ que & bom. 0 que 8

ruim nac sai daqui de dentro.",

A interagzo com & comunidade consiste em doagdes dos
Pais e do comércio para fastas da escola, Além disso, a dire-
gao geral da escola promove curscos diversos para a comunidade.
Os professores de turma tém contatc com os pais para entrega

dos boletins.

H& um planejamento geral da escola a que professoras de
turma e orientadoras ndc tém zcesso. 0 planajamento especifi
c0 para as 128 géries de 19 grau determina objetivos, conteﬁ
do programatico e carga hordria das atividades. Tal planeja-
mento especifico & elaborado por especialistas de area e Oei-
entacao Pedagogica. A.ﬁrofessora j& recedbe o planejamento pron
to, cabendc~lhe apenas ¢ planejamento semanal. Ao planeijar " a
semana, a prefessora leva 4 Orientadera Pedagbgiea para  que
ela corrija. Outras ocorrecdes sZc Feitas no decorrer da sema-
na de acordo com as observagdes de aula que a orientadora faz

em sala.
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As turmas sdo atendidas por outros professores aldm da
professora de turma: Educagio Fisica, Artes, Misica e Multi-
meics. Essas outras atividades s3o planejadas por especialis
tas, sem a participacdo das professoras de turma. A integra-
¢30 entre essas atividades e as de sala de aula e entre as
professaras que atendem uma mesma turma € apenas formal. Ha
uma desinformagdo reciproca de um trabalho em relagdo a outro,
embora os aluncs sejam os mesmos. A participagdo da professo-
ra nessas atividades limita-se a entregar a turma a outra pro
fessora na hora pré-determinada. Embopa haja, muitas vezes, a
comunicagdo formal is professoras, de acorde com as proprias
especialistas e autoridades, as professoras efetivamente des
conhecem o que & oferecidc aos seus alunos por outros profes-

sores.

Hi virias instincias de poder que centralizam  informa-
goes e decisdes sem abrir participagdc ac prefessor de turma.
As informagoes e decisdes sio apenas comunicadas as professo
rds que eventualmente opinam a posteriori. A divulgacao das

decisCes e normas & feita FOr escrito ou em reunides.

A avaliagao da escola incide sobre o rendimento dos alu
nos através dos conselhos de classe e de preenchimento de fi-
chas pelos professores. Tal avaliagZo nio aponta para reformu
lagbes metodoldgicas e sim disciplinares, isto &, tentativas
ou taticas para que professores e alunos atendam com mais efi

cidcia ds normas da escola,
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B) Quanto & autonomia do professor para seu trabalho em

sala de aulsa,

Os professores realizam seu plano de curso semanal gue &
corrigido pela Orientadora Pedagdgica. Al3m disso, como a tur
ma & atendida por vipios professores, ha uma rotina de  hord
rio, bastante compartimentado,0que limita o trabalho da pro-
fessora com os alunos. As solicltagdes do curso de formagdo
de professores e a Presenga das professorandas, fatos cong=-
tantes, parece também contribuir para uma sobrecarga de  exi
gencias e expectativas em relag@o ao professor. Freqllentemen
te, a Orientadora Pedagdgica observa o seuy trabalho em sala

para controlar o atendimento aos objetivos determinados.

Quanto ao aspecto administrativo (hordrios, disciplina,
utilizagao do espago, etc.;), 0 controle & realizado pelas
coordenadorags de turné. 830 elas que mantém contato direto e
freqllente com as professoras, controlando e decidindo sobre

6s eventuais precblemas surgidos.

Segundo as entrevistadas, hd ainda a autoridade e o con-
trole da Orientagdo. A Orientadora Educacional atua com  pro
blemas dos alunos, ¢ que segundo especificacgdo de uma das en-

trevig: adas, refere-se a problemas de 1ndlsc1p11na.

O que se exige dos professores & que ele obtenha dos alu
nos o melhor rendimento possivel e um controle disciplinar. 0
rendimento dos alunos ja chega ao professor operacicnalizado
pelo conteiido de informagdes ¢ pelas habilidades que a escola

determina gue o alunoc adquira,
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A seguir, relataremos uma reuniio de "conselho de clag~-

n

se" (observada pelas pesquisadoras) que pretendemos seja ilus

trativa das afirmagdes que fizemos acima:

"Para iniciar o conselho de classe, a orientadora pedagd
gica de 19 série perguntou se havia alguma dGvida sobre os ob

jetivos do conselho.

A seguir, comegou a fazer perguntas sobre o rendimento

de cada turma. Exemplos de didlogos observados:
Orientadora: - "Como & a turma no artesanato?"

Prof. responsavel por Artesanato: = "E a mais @iffeil,

por ser de repetentes e adultos.™

Orientadora: - "Como & em termos de turma?"

Prof. de turma: =~ "Agitada."

Orientadora: - "Em Misica?"

Prof, de misica: ~ YNio tem problema. Se soltam, se §a

coden, tudo bem.™
Orientadora: - "E Multimeios?"

Prof. de Multimeios: - "Participam das evividades. A
gente tem sempre que lembrar para eles os objetivos do multi-

meios. Sempre. Mas estio melhor."

0 didlogo se repetiu, da mesma maneira, com as outras tw
mas até que surgiu o problema de aluncs que fogem da escola e
de outros que nao vio para as outras atividades (Artes, Multi
meios, etc) quande saem da sala. Todos, entdo, reclamaram da
diseiplina da crianga e propunham como solugio, a auto-disci-

plina.
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Uma professera: - "Qutro dia, eu vi uma turma descer a
escada tdo enfileirada, tdo quieta, indo para onde deveria
ir. E ndo havia ninguém com eles. 0 ideal & a auto-discipli-
na".

Didlogo sobre uma outra turma:

Orientadora: - "Como estid esta turma?"
Prof. de turma: - "Vieram cris, em termos de aprendiza-
gem. Nao liam. Fiz estudo intenso de disciplina,mestrando-the

que nao havia necessidade de gue & professora ficasse o tempo

todo junto a eles. Atualmente, nioc tém auto-disciplina mas me

lhoraram."”
Orientadora: - "Em Artesanato, como estao?"
Prof. de Artesanato: - "Pingam alguns alunos e outros

nem chegam ou quando chegam & no final,"

Orientadora: =~ "Voeé j& ouviu as eriangas? Ja falou com
os pais?”
Outras prefessoras: - "J3 falei com a Secretaria. As

criangas pulam o murc e fogem ou chegam atrasadas."
Orientadora: - "Hi casos desses em outras turmas?
Professera: - "Sim e ja apelames para a Secretaria.”
Ume professora: - "J3 falei com uma das mies e melhorou!

Outra prof.: - "Acontece que ha criancas que acordam os

pais, como muitas i3 disseram.”

Orientadora Educacional: ~ "Deve-se levar ao conhecimeg

to da Coordenagac e esta deve enviar pelegrama oficial para a
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casa da crianca. Ou entao, impor: oy chegam na hora ou serio

transferidos para a tarde - © que a maioria detesta.”

Uma professora: -~ "Acha que a coordenagao deveria se en

carregar dessa parte e nioc as professoras."

A partir dai, um outro problema apareceu. Uma das profes
sora se queixcu de ter sido chamada a atengiao por outra pro-
fessora na frente dos alunos e das profesasorandas.A outra(de
Educagdo Fisica) retrucou que estava apenas cumprinde ordens,

Pois ndo haveria tempo para aula de natagao. Acrescentou:

- "Ela me entendeu mal e tumultuou tudo."
A outra professora chorava e se queixava da situagdo. Uma ter
ceira professora sugeriu que se consultasse a Coordenagdo de
Educagdo Fisica. & atmosfera era tensa e as outras professo
ras mantinham-se em siléncio, constrangidas. A  orientadora
propds, entio, que se¢ colocasse o assunto em uma outra acasi
do, "pois & uma questio entre as duas e o conselho de classe

ndo € pra vesolver tais detalhes."

Interessante registrar, portantec que:

= O fato de a orientadora pedagdgica iniciar a reuniio pergun
tando se hd duvidas sobre os objetivos do conselho de clas-
se parece indicar que a participagdo das profegsoras se re
veste sobretude de um cariter obpigatdrio e distinto do das
demais autoridades presentes (orientadora pedagbgica e ori-
entadora educacional). Conforme se verifiea no relatoc apre
sentado, ¢ conselhe ndo & uma ocasiio onde todos discutem e

trocam idéias em igualdade de condigoes para que se chegue

8 alternativas de solugBes. Parece tratar-se antes de uma
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ocasido onde as professcras sic convocadas a dar satisfa-

goes de seu trabalho.

Conforme se observa do tipo de didlogo desenvolvido a res
peito de cada tﬁrma, 2 avaliagdo & mais formal do que efe
tiva. As perguntas e respostas nido abrem margem a discus-
sd0 e guestionamento e nio sclicitanm participasds dos ou-
tros professores Presentes. Mais do que um didlogo ou uma
troca de idéias e experidneias, trata-se de interrogatdrio

formal.

Observa-se também a compartimentagdo deos trabalhos quando,
tentando avaliar uma mesma turma, as diferentes profesgso-
ras (de turma, de Artes, ete.) falam separadamente e em ne

nhum momento se tenta relacicnar os diferentas depoimentas.

As dificuldades, quande levantadas, apontam sempre e somen

te para og alunos de modo a impedir qualguer questionamento
sobre a metodologia empregada pela escola ou pela  atuagéo
dos que lidam com os alunos. Se a turma nio estl bem & "por
que sdo repetentes e adultos; ou porque cos alunos nic eom-
Preendem os objetivos das atividades, pos mais que se repi

ta; ou porque {opinido uninime) nido tem auto-diseciplina.”

O problema levantado sobre a fuga dos alunos dé escola ou
de determinadas atividades nos parece bastante sario. Pare
ce apontar uma insatisfagdo profunda das criangas com a es-
cola. Tal insatisfagdo parece envolver nde s6 as atividades
propostas, como o proprio espaco psicossocial (relagaoc com
professores e autoridades, normas digciplinares, etc.) que

a erianga encontra na escola,
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No entanto, o tratamento dado & bastante significative g

modelo de organizagdo escolar:

Em primeirc lugar, nio houve nenhum questionamento sobre
o significade de tal comportamente por parte das criangas. Em
henhum momento, se perguntaram: "Por que sera que as crian
cas fogem de determinadas atividades e até mesmo pulam o muro
da escola para irem embora?" Na verdade , nenhuma pergunta

foi feita ¢ que impediu que em algum momento a escola fosse

questionada.

Em sgegundo lugar, todas as solugoes e medidas propostas
foram de natureza repressiva disciplinar. Soubemos depois{ver
adiante relato de cutra reuniio observada) que a golugdoe prin
cipal adotada pela escola foi a de suspender o recreio, por

Ser nesta hora que havia maior ineidéncia de fugas.

Finalmente, outro aspecto que se evidenciou foi a tenta~
tiva sistemitica de passar o problema para o nivel hierarqui
co supericr. A burocracia da escola ao mesho tempo promove e
protege o mede de enfrentar e quesfionar ©8 problemas,impedin
do a busca de solugdes e propiciando que cada um se livre do

problema passande sua solugac adiante.

Esse modo buroeritico de lidar com os problemas mais per
turbadores aparece também de maneira clara no segundo proble
ma ocorride na reuniac. Um conflito entre professoras no cum-
primento de ordens & encarado como um "detalhe" & ser trata
do em outra ocasiao ou a ser encaminhado a Coordenagan de Edu

- - -
cagac Fisica.
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C) Quanto aes subsidics oferecidos pela escola ao profes

Sor para o desenvolvimento de uma atuagioe critica e criadona.

A escola oferece cursos eventuaig quando a direcdo consi
dera que ha necessidade e nunca por solicitagdo das professe
ras. 0s cursos sdo sempre tedricos o para grandes turmas sem
que haja condic¢ oes Para que se fundamente ou discuta proble~
mas concretos com que as professoras sz defrentam em seu tra

belho cotidiano,

As reunideg, também nunca solicitadas pelas professoras,
restringem-se a acertos de contas ou comunicaciao de decisses
j& tomadas. De sistematico, hi os conselhos de classe ¢ as
reunioes pedagdgicas nas sextas~feiras. As reunides pedagdgi
cas se prestam a comunicacio de normas pedagbgicas, corregdes
e adverténcias ndc tendo cardtep Propriamente de didlogo e
troca de experiencias, segundo os depoimentecs colhidos. Para
qualquer problema surgido, a decisio n3o cabe nunca ac profesg

80r @ também ndo & fruto de discuzsdeg.

As professoras de turma comparecem &s reunides porque s3o

obrigadas e nelas se comportam com constrangimento. Issc indi

¢2 © quanto tais reunides se revestem de um capiter de contro

le e julgamentc pelas autoridades da escola,

0 encontro entre professoras & assistematico, ocorrendo
com maicr freqliéncia no recreio ou na sala de professores. dg
servou-se que, nesse encont»o na sala de professores, o que
predomina & a tensio e reclamagac em relagdo aquilc que a es-
cola exige que elas cﬁmpram. HA uma tensioc especial em vrela-

¢80 ao que € encomendado do curse de formagdo de professoras
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para que as aulas se prestem como estidgioc para as professoran
das. Quando as professoras se encontram, parece ser um momen
to de desabafo ou descarga de tensio através de veclamagdes,

acusagbes reciprocas, demonstragdes de solidariedade, etc.
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II) AS DIFERENGAS SIGNIFICATIVAS
- OBJETIVG 3 -

Pretendemos inferir, a partir de recursos oferecidos pe
los instrumentos 1 2 2, em que medida a escola vivencia a de
limitagao do espago psicossocial de modo mais Ou Menos eoerean
te & assumido perante observadores externcs da SEEC. Tal infi

rencia se apdia nos indicadores seguintes:
1l - Grau de ameaga manifesto pevante a presenga e o ‘trabalho
dos pesquisadores da SEEC.

l-a) Receptividade para com os pesqguisadoves;
1-b) Tentativas de manipulagioc das entrevistas;

1-¢} Fugas as entrevistas.

2 - Coereencia entre o que & verbalizado nas respostas aos

pesquisadores e ocutres dados fornecidos sobre o que € rea
lizado.
2-a) Coerancia intra-individual;

2-b) Coerencia inter-individual.

Tomamos o que &€ verbalizado diretamente ac  pesquisador

como aquilc que os sujeitos acreditam que deve ser mostrado

por ser considerado correto.

ESCOLA B~ Teresopolis
1) Grau de ameaga perante a presenga e o trabkalho dos

pesgquisadores da SEEC.

i-a) Receptividade para ccm os pesquisadores:
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Nessa esccla, observou-se boa receptividade por parte de

todos os niveis hierdrquicos. Apoiamos nossa afirmagdo nos

seguintes dadoes:

N3o houve colocagdo de nenhum obstdculo para realizacao
das entrevistas e observacdes. Para gada entrevista marca-
da, os pesquisadores encontraram sempre o entrevistande dis

ponivel no hordrio combinado.

As entrevistas eram sempre realizadas num clima de abertu-
rda em que os entrevistados falavam sem constrangimento das
dificuldades e falhas do trabalho realizado, chegando em
algumas vezes a adquirir um cardter catirtico. Interessan
te registrar que essa abertura foi verificada mesmo nos ni
veis mais altos. Foi exatamente com uma das Auxiliares de
Dire¢do que a entrevista mais se revestiu de cariter catir
tico. Em algumes entrevistas, foram emitidas, sem  nenhum
constrangimento, criticas & atuacSo da SEEC e de outros

projetos do Laboratdrio de Curriculos.

Nos dados fornecidos, n3c foi percebidc nenhum sinal de
tensao ou conflito em relagdo ac que falavam. S5 foi obger
vado um certo constrangimento nas duag primeiras entrevis
tas que sz referia a felta de informacioc em rélagéo 20 qQue
S5& passava na escela. Tal constrangimento acompanhava a im

precisdo com que certas respostas epam dadas e finalizava

por uma explicitagdo do desconhecimento:

- "Eu nac sei informar direito, essa ndc & a minha partedo
trabalho."”, ou ainda: - "Estou hd pouco tempo nessa fun-

gdo e ndo sei informar direito."
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1-b) Tentativa ce manipulagio Jas entrevistas:

N3o foi observada nenhuma tentativa de manipulagao  das
entrevistas por parte dos elementos de nivel hierarquico mais
altc. Os pesquisadores tiveram acesso direto ac entrevista-

dns sem nenhuma intervencao da diretora ou de suas auxiliares,
l-¢) Fugas as entrevistas:

Nao foi observada nenhuma tentativa de evitar as entre-
vistas. Conforme ja dissemos, para cada entrevista marcada,os
elementos se apresentavam disponiveis conforme o que fosse

previamente combinado.

Em resumo, podemos dizer que, para a ESCOLA B, os pesgul
sadores da SEEC n3o foram percebidos como uma ameaga a imagem
da escola perante a SEEC. Pareceu-ncs antes que a escola  to-
mou os pesquisadores come uma possibilidade de porta-vozes e

conseqliente ajuda para suas dificuldades.

2) Coeréncia entre o que & verbalilzado pera 0S8 pasquisa-

dores e o que & realizado.
2-a) Cosrencia intra-individual:

NZo fol observado nenhum sinal de contradigde intra-indi
vidual. Os entrevistados folavem claremente sobre seu traba-
lho ser se contradizer. Ou seja, parecem considerar que aqul
1o que fazem € aguilo gque de melhor poderiam fazer; o que a
escola realiza e o modo como realiza é aquilo que de melhor
poderie realizar. Todas as falhas sfo claramente assumidas e
atpibuidas a fatores que independem da escola a precariedade

de recursos humancs e materieis & a tUnica responsavel.
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A prdpria diretora, por exemplo, fala de suz atuagfo cen
tralizadora e autoritaria sem manifestagdac de conflitos, quan

do diz do medo que as professoras tem dela.

Durante as observagoes de sala de aula,o que as professo
vas tentam mostrar aos pesquisadores & aquilc que realmente
realizam com os alunos e gque parecem acraditar ser o melhor.
Uma vez, por exemple, algumas criangas pediam insistentemente
para ir ao banheiro e a profesgora nao permitiu. Comentou en
tdo com a pesquisadora que era natural, a uma certa altura do
dia, as coriangas sentirem necessidade de ir ao banheiroc por-
que era muito demorado o tempo entre & entrada da escola ¢ a

hera do vecreio. Ou seja, a professora compreendia perceita-

mente a necessidade das c¢riangns mas nido hesitava em dar prio
ridade ao aspecto disciplinar, que nio permitia que os alu~
nos interrompessem a aule. E estava plenamente satisfeita com
seu modo de proceder, sem qualguer auto-critica, pois do con-
traric ndoc se dirigiria 2 pesquisadora para comentar o fato

como o fez.

Um outro exemplo, em sala de aula, e dado pela  ocasiao
em que a professora desfez a disposigac das carteiras em gru
po e colocou=-as todas individuais e viradas para frente. Tez
igso sem o menor constrangimento e sem tentar nenhima justifi

cativa perante 2 pesguisadora.

Isso nos pareceu indicar que realmente ela acreditava que
o importante era que a disposicao facilitasse a disciplina

sem nenhuma preocupagac com o desenvolvimento das relagoes gru

pais.
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| 2-b) Coerencia inter-individual:

NZo foil observada nenhuma incoeréncia entre os diferen-

tes depoimentos colhidos. Sobre todos os aspectos pesquisados,
e a resposta era sempre unanime, através dos diferentes niveis
. hierdrquicos, como por exemplo, guanto a atuacido eentralizado

ra da diregao.

Os unicos desacordos encontrades se originarem da falta
de informagac de um ou outro elemento que desconhecia o traba

lhe realizado por outros.

Em resumo, pedemos dizer que a vivencia do grupo de adu-
cadores sobre a escola nZo se carvacteriza por contradicoes ma
nifestas. 0 dominante, no momento da pesquisa, € um sentimen
to de impotencia diante da precariedads de recursos. Tal sen-
timento parece predominar sobre qualquer outro que pudesse se
manifestar em relagac a nio participacfo, nio-integracioe e
centralizacao de informagfes o decisdes. A escola ndo demong
tra contar com apoic externc e manifesta certa acomodzgao que
se exprime através da conviegao de que, dentro das condigoes
existentes, ela realiza o melhor possivel. A propria diretora
refere-gse a¢ planzjamento de um modo ironicoe, apontando a fal
ta de condigOes para viabilizagde do que é planejado e preten
dide. Reconhecz que o nivel de ensino estd decaindo, que a
evasfo estld aumentando e atribui esses fatos & caréncia de re

cursos da escola.

Segunde o que fol observado, o problema da restrigac ao
espago psicossocial neo & percebido, havendo sempre um deslo
camente para ¢ problema da carencia de recurscs, enfocado co

me o unico gerador de deficiéncias.
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ESCOLA A - Ric de Janeiro

1) Grau de ameaca manifesto perante os pesgquisadores da

SEEC.

1-a) Receptividade para com os pesquisadores

Na ESCOLA A, observou-se apesar das formalidades de pve-
cepgdo, pouca receptividade para o trabalho dos pesquisadores,

Apoiamos nossa afirmagio nos seguintes dados:

- Com bastante freqliéncia, as entrevistas eram adizdas e os
pesquisadores nac encontravam os entrevistados disponiveis

no hordrioc previamente combinado.

- 0 clima geral das entrevistas era formel e toda referdncia
a SEEC ou ac Laboratério de Curriculos era no sentido de de
monstrar que a escola trabalhava de acordo com ag orienta-

¢oes da SEEC e do Laboratdrio de Currfculesa.

1-b} Tentativas de manipulacio das entrevistas:

Houve varias tentativas de manipulacio, a comegar pela
primeira entrevistz a ser realizada. A Assessora Téenica do
12 segmento de 1% Grau (principal autoridade desse segmento)
quiz que fosse ela, e ndo as pesquisadores, quem conversavia
primeiro com a entrevistanda para asclarecer sobre a pesguisa

e marcar o horaric da antrevigta.

Em outra ocasizo, houve uma tentativa de que a entrevis-
ta nao se realizasse individualmente e que a entrevistada eon
tasse cdm & presznga dos outros elementes de sua equipe. No
entanto, a tentativa de manipulagdoc mais significativa foi a da

Diretora Geral da escola que fia fase final da pesquisa, negoll
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autoridade & Assessora do 19 segmento para ter vermitido a
pesquisa e solicitou que o pedido fosse refeito através de

oficio da SEEC e dirigido a ela.
1-c) Fuga 3s entrevistas:

Varias entrevistas n3oc foram realizadas. Numa delas,com
uma Orientadora Pedagogica, ndo houve nenhuma justificativa
para o nio comparecimento embora, por 3 vezes, através de
contato telefonico, a entrevistada combinasse o hopiric da

entrevista.

As orientadoras educacionais se recusaram a fazer a en
trevista alegando varios motivos. Inicialmente, alegaram que
a entrevista individual quebraria a unidade da equipe. De-
pois, que nao poderiam divulgar dados sobre o fundionamento
da escola pois isso implicaria em quebra de Ztica profissio
nal. Finalmente, argumentaram gue era necessaria uma autori-
zagao da Diretora Gernl da escola porque a Assessora de 19
segmento nao possuia autonomia para *tanto. Tal incidente o-
correu no dia da entrevista com uma das orientadoras educa-
cionais que disse achar mais conveniente que a  entrevista
fosse realizada na sala de SOE (no prédioc central da escola,
isolado deo prédic de 19'segmento}. Ao chegarem na sala, as
pesquisadoras foram apresentadas & Coordenadora Ceral do SOE
e 2 Coordenadora do SCE de 19 segmento. A discussio se  deu
num clima de alta tensdo e agressividade e terminou com a ida
das duas Coordenadoras ao Gazbinete de Diregdo Geral, Foi a
partir dai que z Diretora Geral determinou que o pedido  de

autorizagio para pesquisa fosse vefeito.



-167~

2} Coerencia entre o que & verbalizado para og pegquisa-

dores e © que & realizado.
2-a) Coerencia intra-individual:

Durante todas as entrevistas, c¢s sujeitos demonstraram

o~ -

perceber Que 0 que esta em discussio & o espage de autonomia
e participagdo do professor, e nas perguntas mais explicitas
(por ex: n® 3, 6, 2,°16, 24 e 30 do instrumento 2) as respos-
tas sdo sempre no sentido de mostrar que se trata de uma esco
la democrdtica, em que hd participagdo consciente e  oritica
de tedos. No entanto, em perguntas menos implicitas, fornecem
dados indicadores de que ¢ professor apenas executa o que lhe
chega planejado e que as decisdes estic buroecraticamentes cen-

tralizadas em varias instincias de poder.

Quando fornecem dados sobre a avaliacio da escola fica
claro que ndo hi gquestionamcnto da organizagic e dos métodos
da escola, incidinde toda a avaliagac sobre o professoe a alu

no.

Quando falam sobre a organizagde da escola, falam em in
tegragao sistémica ¢ no entanto, ha uma compartimentacio es-
tanque entre ¢s diversos scetores que trabalham com uma mssma
turna. -

Sobre o planejamento e a vrotina falam em flexibilidade e

no entanto, a rotina & uma das nermas mais rigidamente atendi
das.
Sobwe ag reunices, falam em troca de idéias e discusséo

e no entanto, as reunices, na verdade, sao utilizadas para

consolidagze das nornas e das autoridades.

Y
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E finalmente, referem-se 20s métodos curriculares empre-
gados pela escola sempre em tom valorativo como sendo altamen
te atualizados e fundamentados (inclusive citam Piaget verbal
mente ou poy escrito com bastante freglieneia, havendo  mesmo
um curse sobre Piaget que foi oferecido por determinagio da
diregac geral). Através de seus metodos inquestionaveis,"a es
cola propicia o desenvolvimento do pensamento autdnomo e da
ériativiaade“, No entanto, em todas as reunides observadas, a
preccupagao freqllente 2 uninime & a disciplina dos aluncs.Nio
h& nenhuma preccupacdo em discutir a adequagdo das atividades
a4 disponibilidade cognitiva e afetiva dos alunce. Se os alu-
nos fogem ou faltam a certas aulas, todos cencordam que esta
havendo um problema de disciplina e a discussio e as solugdes
se restringem a esse aspecto. Para toda uma verbalizagdo ou
documentagao que se refere 3s modernas teorias psicoldgicasda
orianga, hia uma pratica disciplinar severa e muitas vezes,

drastica.

Pretendemos que nossas afirmagoes estejam claramente a-

poiadas no relato a seguir.

Reunido entre Assessoria Téenica, Coordenagdes e Profes

* - 5 a -y
soras. (19 Segmento, isto &, 1% a 4% series do 19 Grau)

Antes de comegar a reuniioc, as pesgquisadoras disseram a
coordenadora geral {substituta eventual da Assessora Tacnica)
que gostariam de assistir & reunido ao que foi raspondido que

"ndo seria conveniente porgue a reunidoc seria um acerto de

contas com as professoras e a presenga das pesquisadoras pode
ria inibi-las=". Pouco depois, a Coordenadora voltou dizendo
que a Assessora havia permitido que as pesquisadoras assistis

Sem.
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A reunifo teve inicio com a presenga de todas as profas-

soras, coordenadoras e a Assessora. A Assessora comegou dizen

do os objetivos da reuniac:

"1) Discutiy o problema do recreio. Quero comunicar a
vocés que ¢ recreio fol suspensc tendo em vista a necessidade
de maior seguranga e disciplina. 0g alunos estd3o fuginde da

escocla, se machucando, enfim, fazendc muito tumulto.

2} Discutir eventuais problemas com a Coordenagao.
3) Definir os pap&ls de cada elemento da Coordenagdo.

4) Trocar idéias."

Abordou entzc o problema da Coordsanagao:

- "A Coordenadora Geral & como a sub-dirctora de antiga-
mente e juntamente com a Coordenagac de Turnc funciona COmD
um prolongamento da diregac. Portanto, guandc elas pedirem al

guma coisa e como se eu estivesse pedindo."

Sobre o recreio, uma professora perguntou da possibilida
de de que retornasse futuramente. A Assessora respondeu que
poderia pensar no assunto, mas que o impertante era discutinr

a disciplina comsciente.

Seguiram~se varias vreclamagtes das professoras em rela-
¢do 3 disciplina. Segundo elas, as criangas sdo muito mal-edu
cadas pelos pais ¢ vem para a escola pensande que a "Tia &
uma segunda mie e que podem fazer » gue querem. Algumas afir-
maram Que estavam tentando fazer com que as criangas nao mais
as chanassem de "Tias" para que acabasse aquele clima de brin

cadeira e intimidade.
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A professora de Multimeios peclamou que as criangas iam
para o centro de Multimeios para brincar e que até agora nao
haviam entendido a finalidade dos multi-meios. Pediu que as
professoras de turma explicassem is criangas o objetivo do

centro para que houvesse malor integragaoc entre as atividades,

A seguir, as professoras de turma reclamaram que era di
ficil con@uzir metade de turma para a aula de artesanato e me
tade pafa 6 centrc de multimeios porgque, no mein do camiﬁho,
os alunos fugiam. Novamente, a causa apontada foi a digeipli

na dos alunos.

Levantou~se ent3o o problema das professorandas do Curso
de Formagac de Professores. As professoras reclamaram que as
mogas nem sempre se ccomportavam como deviam, ou seija, falavam
e cochichavam com as criangas, davam mau exemplc e nem sempre
obedeclam as professoras. Uma delas entio disse: -~ "A autori
dade precisa ser montida., Nos temos que mandar nas professo—

randas para que £§ criangas salbam que todos devem obedecer."

Houve uma acalorada discussio sobre o tema e uma delas
sugeriu muito energicamentc que se fizesse uma "reunifc geral,
no inicio do ano, com todos os elementos da Diregio e os alu
nos. Assim, saberiam quem eram e como eram as autoridades e

saberiam se comportar.”

A Assessora fechou a questdo dizendo: - "Apesar da esco

la existir para o Cursc Normal, nds precisamcs manter  nogsa

autonomia. Em sala, vocas s3o as responsiveis.”
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2-b) Coerencia inter-individual:

Observou-se constante contradigdo entre os diferentes de
poimentos. Tal contracdicio veferia-se sempre 4 questio da par
ticipagac do professor e de sua integracdc com os demdis ele-

mentos e atividades.

Por exemplo, ¢ centro de Multimeios que a prineipio pre
tende servir de instrumental teenologico para as demais ativi
dades, afirma que por isso o professor estd inteiramente in
formado do que & oferecido zos alunos e de seus objetivos. No
entanto, outrcos entrevistados afirmam que as profassoras desg
conhecem ¢ trabalho de multimeics e nele nio tém nenhuma par
ticipagdo.

Nas entrevistas dos niveis hierdrquicos mais altos, afir
ma-s€ que o planejamento é distribuido acs professoves. Os
professores; quando entravistados, dizem desconhecer a exis-

tencia de tal planejamsntc.

Em algumas entrevistas o SOE &€ apontadc como responsavel
para lidar com os problcémas psiceldgicos dos alunos e em  ou-
tras, etribui-sc¢ a responsabilidade em lidar com problemaz de

disciplina.

Nas entrevistas de nivel hierdrquico mais alto pretende-
se demonstrar que ndao ha centralizacdo de informagoes e deci
sbes e guc o5 diferentes dvrgios tem autonomia dentves de  sua
especializacgdo. Nas entrevistas com as professoras, obtém-se
que todos os Orgdos sdo intensamenta controlados pela Assessg
ra do 19 segmento. Segunde as professoras, a Asgessora estd

pregente em quase todas as reuniQss que se realizam.
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Em resumc, podemos afirmar que 'a ESCOLA A caracterigza-se
pela contradicdo com-qﬁe sio vivenciadas as questdes rpelati-
vas av espago psicossocial do professor e do aluno. Tal con-
tradigdo aparece em outros pontos visiveis além daqueles que
se cbservou no comportamento dos sujeitos envolvidos durante

& pesquisa.

Na prépria prOgramaéio das atividades observa-se uma con
tradicas significativa. Além e.independentemente de todas as
atividades programedas hd uma que se chama "Atividade livre”,
Trata-se de um curto @5pa¢o de tempo em que ©s alunos podem
escolher sua atividade (pintar ou brincar com um dos jogos ex
pestos) desde que 33 tenham terminado a atividade programada.
Na verdade, essa .tividade livpe 58 & acegzsivel aos alunos
mais rapidos que terminanm primeirc a tarsfa esecolar. Observa-
se também que z atividade livpe atende zobretudo 3 necessida
de do professor de manter os aluncs aeupados enquanto ndo e
passivel determinar umi nove tarefa porque a maioria ainda es

t4 tpabalhando.

Outra contradigdc elara é a preocupacgio com a criativida
de dos alunos. Nas salas, hid uma sdric de prateleiras, cada
uma com um contsUdo: ecantinho das cifneias, cantinho da mate
matica, cantinhe do jogo e cantinho da criatividade. Oy seja,
assim comc pera a atividade livre, hi um lugar especial e isg

lado para crietividade (o mesme observa-se para o joge) o gue

a exclui das outras atividades.
Finalmente, considerames que a ilustragao mais significa

tiva da vivencia contraditoria dessa escola & dada pela pro-

pria disposigac espacial da sala de aula. A sala &  arrumada
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em grupos de 4 carteiras o gue indica uma intengac de propici
ar a interacdo entre os colegas e o fortalecimento da viveén-
cia grupal. No entanto, hi um estrado (espécie de cdtedra) on
de fica a professora. A colocagao de uma catedrs parece indi-
car claramente a intengao de enfase na autoridade & distancia
mento do professor e na sua capacidade de controle da comuni-
cacdc entre os alunos. Além disso, hia 3 degraus e sobre eles,
bancos compridos destinados & observagio das professorandas .
Na frente dos degraus ha wa pequens murc que parece apontar a
separag@c e disti@necia que deve ser mantida entre professores

e aluncs.
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- DISCUSSAD DOS DADROS
- SOBRE AS SEMELHANCAS

Nes duas escolas, os dados obtidos atraves dos instrumen

tos L e 2 nos parecem bastante elaros se interpretados a4 1lugz

das teorias e prineipios que utilizamos.,

0 espago psicossocial concedide ao aluno & bastante limi
tado e nao apresenta as condigoes bisicas para Promogan do
seu desenvolvimento. Tanto no que se refere as 1mplicagdes
praticas do quea Piaget afirma a respeito do desenvolvimento e
do jogo,da que Rogers ¢ Blecur nos falam sobre a relagao professor-alu
no, quanto no que se refere as condi¢oes para o degenvolvimen
to das relagoes grupais segundo a orientacic de Lewin e de

Sartre.

A sala de aula, de acordo com a delimitagac pratiecada, &
um espage onde o aluno exccuta tarefas pré-determinadas inde-
pendente de seu interesse ou capaciddde. Seus sentimentos, i-
déias e percepgdes nfo s3p levados em conta e a interagdo en
tre colegas s0. € permitida a nivel de séries e nunca de gpu-

pos, na concepgdo Sartreana desses tarmos.

Diante dos dados colhides através do instrumento 2, veri
fica-se no entanto, que o espaga do aluno 2 delimitado pela
prépria escola, cabendo ap professor apenas cumprir limites
estabelecidos independentemente dele. Aldm disso, a pouca mar
gem que scbra bara .que o professor possa introduzir alguma al
teragdo nos limites dades o excluida, na medida em que o pro-
pric espago do professor também & bastante limitads. Sua par

ticipagao nas decisdes e no estabelecimento de normas e pla-
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nos de curse € insignificante. A avaliacdo e o controle de
seu trabalho incide sobre o cumprimento estrito das ordens
que lhe sao dadas. 0 rendimento dos zlunos +tembam & avaliado
num sentido estrito de notas e promogdc de sévies devende o
professor se esforgar para que todos passem e tirem boas no
tas. Em nenhum momento se gquestiona o méetodo ou o curriculo,
Se o rendimentc nio & bom, & pracisc reforcar as medidas dis-
ciplinares parz os alunos o aprimorar o controle sobre o prc
fessor. As reunifes que poderiam servir para uma troca da i=-
déias que promovesse o crescimento do professor e da escola
como um todo, atraves de mudangas, se prestam, na verdade, pa
ra informar decisdes jd tomadas e para jﬁlgar ou repreanden
professores e alunos. As rocunides nio visam DYoOmover proces-
sos de mudanga e, sim, a afirmagdo ou recrudescimente das nor
mas e préticas ji existentes. Os proprios professores, quando
ndo conseguem que a turma atenda is expeaetativas de rendimen-
to e disciplina, para escaparem a um questionamento de seu
trabalho, atribuem as causas acs alunos e endossam medidas
disciplinares tomadas pelas autoridadas.

Qs cursos, quande oferecidcs acs rrvfcsscres, sdo de um
modo expositivo ¢ tedrico, sem nenhuma discussio efetiva  so-

bre problemas concretos com gque os profassoras se delfrontam

em seu cotidiano de trabslho.

0 encontro assistemdatico entre professores, reproduz os
encontros com as autoridades: reclamam ou acusam oubros pre

fessores ou tentam se complementar para ctender ar ordens da

das.
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Tal € o espago pslcossocial do professor: limitado no
que se refere 3s condigles para uma participagdo critica e
criativa. Na sala de aula, ele reproduz seu espago no  espago
dos alunos: nac critica e ndc permite criticas; cumpre or-
dens e exXige gue 0s alunos executem o que lhes = determinado;

ndao cria e ndc deixa que os alunos criem.

Além disso, a propria condigdo social do professor (ne-
cessidade de outros empregos devida & baixae remuneragic sala
rial) concorre para que ele se acomade ¢ nao queira partici-

par alam do que j& lhe € exigido.

0 espago psicossocial que a escola delimita para profes
sores e alunos < tipico de uma orgenizacic burccrdtica. Con
forme nos indica Lapassade, esse tipo de corganizagdo se apoia
numa pedagogia tambaém burocrafica. As normas e os ideais ins-
tituidos pela ascola concebem e prescrevem o desenvolvimento
num sentido anti-dialético, o que significa nfo-desenvolvimen
to: nZo hi processo de construgae cognitive e sim, transmis
sao de informagoes pavra obtencac de respostas "corretas". Tra
ta-se, na verdadc, de controlar a aquisicdo do saber e ndo de
propicia-la de um modo significativo para ¢  desenvolvimento
do pensamentc eritico. Para esse controle, o saber & programa
do independentemente do graun de envolvimento daqueleé que par
ticipam do processo ensino~aprendizagem que san, basicamente,
profesger e aluno. As informacgoes sdo tpansmitidas para serem
reproduzidas e ndo importa se essas afirmacgfes sao elaboradas
estruturalmente pelos sujeitos que as recebem, ou ndo. Trata-
se ainda de apresentar resultados gue sejam prontamente deco-

dificaveis em termos de uma colocagac dos alunos na sociedade:
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aprovados ou ndo aprovados, diplemados em 19 Grau ou ndo di-

plomados.

Trata-se ainda de preparar o aluno para que ele saiba
obedecer e submeter-se 3s hierarquias sceiais. Pouco importa
se essa submissio & acritica o mecanica. Os elementos envolvi
dos com a Educagdo também atuam mecinica e aeriticamente.Ppes-
sionados pela falta de tempc, pele necessidade de outros em-
pregos e pela sobrecargz de tarefas administrativas acomodam-—
se a uma pratica burocratizante. E adotam uma pedagogia que

legitima suas agCes e nic abre margem & questionamento,

Parece claro, portantc, que € a esses objetivos que a es
cola atende efetivamente. 0Os objetivos explicitados nas leis¥®
e nos discursos oficiais que se referem & criagac de  condi-
goes que propiciem o desenvolvimento do pensamento autdonomeo e
criativo, nac correspondem As normas que sic praticadas na or

ganizagao e no funcionamento das eseolas.

Outras pesquisas parecem confirmar nossas afirmagdes quan
do mostram que, no Estade do Rio, poucos alunos chegam ac 29
Graud?, no estdgioc de pensamento operatdrio-formal. E, segun
do Piaget, essa seria a condigldo cognitiva do adulte critico
e eriativo. Além disso, temos dados de que o indice de vepro-
vacdo na 12 sfrie do 19 grau e o Indice de evasdo escolar nas

séries seguintes € cada vez mais alto. 33

No entanto. essas mesmas pescuisas mostram que ha exce-

gﬁes. Ou seja, alguns zlunocs se desenvolvem apesar da escola,

® Artigo 39, 8 19, da Resolucdo n? § de 1 de dezembro de
13971 do Conselho Federal de Educagéo (Anexa ao parecer  n@
853/71 do mesmo conselho).
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Se esse fato & de certo meda acalentador; cabe refletir sohbe
o problema dagueles que dependeriam da escola para seu desen
volvimento. O autor Luiz A. Cunha' nos mostra como as c¢rian-
gas de classe baixa ja chegam 3 escola em desvantagem de con-
digGes e essa desvantagem nao & minorada pela escola. Portan
to, mesme que conclulissemos que as criancas de melhores con
di¢Ges sbcio-econdmicas nfo precisam da escola, o problema per
maneeeria em relacgdo as outras. E nesse caso, mais do que no
outro, a escola, tal como se nos apresenta, parece aprofundar
e consolidar as desvantagens da crianga. Se & verdade que a
erianga oriunda de um meio sdcio~econdmico carente chega & es
cola com uma realidade prépria e portanto com dificuldade de
expresgdo e realizagdo para adaptar-se 3 construcio arbitra-
ria do sistema escolar, a perspectiva & de que tais dificulda
des sejam reforgadas. Talvez nesse ponto se explique o por
qué dos altoe Indices de reprovagio na 12 sdrie ¢ os de eva-
sdo escolar. Na escola, tal como se organiza, o jogo e a CoOmu
nicagao serdoe restringidos de mode bastante estrutufade. Na
escola, a crianga encontrara osocial instituido nos seus as-
pectos mais repressores. Se a cerianga Ffor timida e apétie%
ele agora encontrard todo um sistema estruturado para que_ela
se mantenha submissa e execute os trabalhos exigidos, ou, ca

so contrdric, serd definitivamente excluida.
Nesse ponto, voltamos a indagar & teoria de Jean Piaget,
sobre os limites que © meio pode impor ac desenvolvimento.Até

que ponto & possivel o desenvolvimento apesar do ambiente?

Acreditamos gque esse seja um ponto necessario de ser desenvol

vido tanto em termos tedricos guanto em pesquisas de campo.
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Um outro aspecto que cdﬂ%iaerdﬁbéaincompleto em  nosso
trabalho, ainda no que diz respeito éo medelo de funcionamen
to das escolas estaduais de 19 Grau, se refera aos outros or
gdos da Seeretaria de Educagdo a que estd vineulada 3  esco-
la. Desde o infcio, assumimos essa limitagdo pela necessida
de de realizarmos um recorte desse éémpo bagtante amplo. Pre
tendemos, nc entanto, gue o fato de l%mitarmos nosso estudo
ao nivel das unidades escolares nio té%ha dado a entender
que o problema se esgota nesse ponto. Esperamos ter deixado
implicito gque o modelo adotado na escola & gerado acima e
alem dela. Se assim nio fosse, cada escola teria suas pro-
prias normas € ndoc poderiamos falar de um modelo comum a te
das elas. De como os demais sistomas sociais se articulam de

modo a estabelecer ¢ gerar ¢ modelo sducacional constitui te

ma para outro estudo complementar.
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- SOBRE AS DIPERENCAS

Ac obtermos as diferengas significativas j& descritas en
tre as escolas A e B, entendemos gque um outrsn tipo de proble
ma se delineia. Utilizamos, até aqui, instrumentos tadricos
que para todes o5 aspectos discutidos se caracterizam por uma
abordagem psicoligica embora com claras implicagoes de inter-
disciplinaridade. Para os trés aspectos estudadcs e, sobretu
do, para o guarto, de dimensdo organizacional institucional &
escola, implicagoes antropolSgicas, socioldgicas e politicas
estao presentes inevitivelmente. No momento em que  chegamos
aos dados colhidos em campo, parece-nos de certa forma previ
sivel que esbarrariimos em problemas cuja discusdn exige no-
vos instrumentos tedricos especificos desses outros campos de

estudo.
Enoontramos que:

- a ESCOLA B, assoberbada em uma carénecia de recursos que a-
meaga sua propria subsisténcia; ndo se di conta da contradi
gdo estrutural entre os objetivos educacicnais de promogio
do pensamento autdnomc e criativo e o espago peicossocial

que sua pratica de relacdes delimita.

- a ESCOLA A, possuindo recurses em nivel satisfatdrio  para

sua manutengac, vive intensamente a contradicio apontada.

Parece-nos importante lembrar alsuns pontos referentes a
ESCOLA A:
- sua localizagdo mais prdxima das fontes de informacac espe-

clalizada (o Rio de Janeiro, sendo o centro estadual de:

edigde e divulgagdo de literatura especializada, Universida
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de e Instituicoes de Pesquisa, cursos de atualizagdo e aspe

cializagdo, congressos de Educagaoc, Psicologia, etc.),

- 0§ recursos de que dispoe para adquirir essa informacic e
divulgd-la entre seus funcionirios (por exemplo, o curso

que a eseola ofereceu aos professores).

= 2 proximidade da SEEC e portanto de todas as inovagoes peda

gégicas assumidas oficialmente.

- © atendimento a uma clientela (pais dos alunos) de nivel S6
clo-economico mais alto e por conseguinte de mais acesso as
informagdes especializadas (isso supde que tal clientela te
nha uma postura em relag3o 3 educacic mais critica e mais
exigente, chegando muitas vezes a competir com a escola em

poder de informagdo).

- 0 compromisso com o Curso de Formacio de Professores de ofe
recer um curso bisico que se preste como estagic para as

professorandas exige que a escola, ac menos pretensemente ,

utilize eoncepcSes atualizadas de Educacdo.

Todos esses pontos parecem-nos explicar em parte 0o grau
de contradigdc com que a escola vivencia seus Llimites para uma
efetiva promegdo de desenvolvimento. Ou seja, esseg pontos in
dicam os recursos de que a escola dispoe para perceber o quan
to o espago psiccssocial que delimita & antagbnico a uma efe

tiva promocaoc de desenvelvimento,
G

A partir dai, varias perguntas se colocam embora nic +te-
nhamos, no momento, instrumentos tedricos para prosseguir na
buseca de rospostas. Consideramos tep chegado ao pontc em que

seria necessdrio cesenvolver um estudc scbre sistemas organi
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zaclonals a nivel das ciencias sociologica e politica.

Coneluimos, entdo, nossa pesquisa de campo com as seguin

tes perguntas:

- 0 que significa essa contradigdo em termes de estabilidade

do sistema egscolar? Na medida em que a escola aumenta seus
recursos de conhecimento critico, mgior abertura se 42 para
que as normss eatabelecidas nio sejgﬁ atendidas e,conseqlien
temente, hd um recrudescimentc das sancSes e dos limites.Ou
seja, quanto mais o sistenma es¢olar amplia geus recursos de
mudanga, maior o seu compromissc com as normas oficiais de
organizagac &, portantc, malores se tornam as suas resistén
cias. Até que ponto, portanto, a escola atual & um  sistema
que tende 3 contradigds crescente? E em que diregdo se da-

riz a crise desse sistema?

Perguntancs ainda sobre as dimensJes antropoldgicas do
problema. Além das condigdes sGcic-ceondmicas diversas das
duas escolas, gual o significado cultural das diferencas e
semelhancas encontradas? Em termos mais especificos, pelo
menos uma pergunta j& nos ocovre, no que se refere ac com-
portamento dos aluncs. Na ESCOLA A, as contradigdes mais a-
cirradas vem zcompanhadas de um comportamento mais ativo
dos alunos o que desencadeia medidas disciplinares mais se
veras. Ja na ESCOLA B, a acomodagdo e a auséncia de  cons-
ciencia critica se acompanham de um comportamento mais pas
gsivo e submiszso dos alunos. Embora ndc tenhamos estudada o
comportamento dos alunés e 8im as condigdes qus a escola o-
ferece para que eles se comportem, foi possivel perecaber que

o problema da indisciplina & muito mais pregnante na ESCO
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LA A, Na verdade, pbdemos dizer gque essa escola dispende a
malor parte de sua energia no ccntrole disciplinar, 0 que se
questiona & se a comunidade de nivel sScio-econdmico mais al-
to domina maiovres recursos para contrapor As restricdes da es
cola e se esses recursos tém um significado especifico pava a

cultura das diferentes comunidades estudadas.

E com essaz questdes gue nos defgﬁntamos apbs a leituyra
dos dados colhidos. Reconhecemos que nesse ponto, cabe wpecor
rer a outros recursos tedricos que nos permitam construiv ou
tro tipo de instrumento de coleta e anilise de dados de modo

a ampliar nosse discussio.
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CONCLUSOES

Deis objetivos bisicos nortearam esse trabalbo. Em  pri-
meiro lugar, pretendemos desenvelver teoricamente o problema
da promogac do desenvolvimento do aluno, de modo a explicitar
de que maneira ele esta artieulado aos aspectos psicossociais
envolvides na situz¢do escolar. E finalmente, tentamos wutili
zar esse desenvolvimento tedrico para uma meior compreensao

da situagdo escolar na réde piublica de nossc Estado.

Do ponto de vista tedrico, tanto quanto do da realidade
que estudamos, pretandemos ter demonstrade que o problema da
promogao do desenvolvimento do aluno so pode ser abordado a-
través de sua articulagio ds relagdes intra-escolares. Sem
issc, o problema se reduz em um universo de idéias simplistas
e ingénuas, ji que desprovido das significagbes que lhe confe

rem as relagoes Interpesscais em que o 2luno se inscreve.

Se se pretende uma melhoria da qualidade de ensino no
sentido de promover o desenvolvimento, entdc serad necessario
planejar estratégias de intervengic que envelvam toda a réde
de relagoes intra-escolares. Acreditamos que o presente traba
lho contriul para um planejamento de tal ordem ja gque revela
aquéles pontos que, na pratica escolar, expressam de modo mais
significativo a natuveza dessas relagoes praticas, qual seja,
a de se constituirem como e¢xerciecio de uma dominagio pedagdgi
ca.Serd sobre esses pontes gue uma intervengioc planejada deve
ra incidir. Aleém das previsiveis dificuldades que se encontra
ra ao planejar estratégics dessa ordem seva preciso, antes de

tudo, levantar uma questio fundamental: qual o limite de umq
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intervengao na unidade escalar? Atd-Hue ponto serd possivel

alterar a natureza das relagdes nessa instituigdo?

Até aqui, o ponto em que chegames revela uma dificulda-
de estrutural de adequagac da pritica de relagbes intra-esco
lares, tal como por ora se nos apresents, as condigdes basi
cas que teoricamente delimitariam um espage psicossocial pro

picio ao desenvolvimento dos individues®

As semelhangas identificadas nos dois contextos escola-
res que foram estudados evidenciaram o carater restritivo des
sa pratica de relagoes, manterido-se igualmente acentuado tan
to em uma quanto =m outra realidade empirica. Ou seja, a pra
tica restritiva da escola parece transcender as varilagdes de
corridas da peculiaridade de cada conte&fo sogio-econdmico e
cultural. Tal evidencia havia sido prevista pelos principios
desenvolvidos por Lapassade. Segundo 2le, a escola & uma or
ganizagao burccritica, apoiada em uma pedagogla também buro-
cratica, onde, a aprendizagem signifiecativa do ponto de vis
ta do desenvolvimente do aluno, quands ncorvre, & aleatdria e
se deve a falhas e contradigSes dc sistema. O sistema esco-
lar ndo consegue realizar de mede absoluto a fungdo de  con
trole, embora seja em torno dessa fungic que els esta organi

zado,

Nesse pontc, convém questionar se essas contradigﬁes.rg
almente expressam falhas no funcionaments do sistema ou  se
elas ja estaoc contidas né propria fungdc ou razdo social de
ser do sistema escolar. Conforme argumenta Foucault®, a esco
la, na medida em que se institueciomnalizou articulada ac Esta

do, passou a atender d fungdc de controle das virtualidades
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comportamentais, por oposigdo 3 fungdo penitencidria que con

trolaria ¢ comportamento efetivo.

A partir do argumento de Foucault, podemos deduzir que,
na medida em que a escola se organiza visando o controle das
virtualidades, ela pretende programar o comportamento dos in
dividuos. Tal programagdo implica, em sua operacionalizagdo,
em transmissao de conhecimento e promogac de um certo desen-
volvimento na diregdo dos objetiveos almejados para cada gru
po de individuos que se queira programar. £ bem verdade que
poderiamos guestionar a qualidade desse desenvolvimente que
ela pretende propiciar e se esse desenvolvimento & pretendi
do para todos os grupces de individucs, sem discriminacde.Tal
questionamento apontaria para outros estudos e pesquisas, o
que, alids, nos parece imprescindivel para trabalhos futuros.
De qualquer forma, o que deasde ji podemos formular, a titulo
de hipbtese, € que a pfromogio de um certo desenvolvimento nio
estd excluida da funglo escolar. Ao contriric, a escola &
uma tentativa de centralizar as situagSes de aprendizagem e
promogdo de desenvolvimento. A centralizagdo & aggarantia de
que o desenvolvimento dos individuos podera ser controlado e
dirigido. Se 0 processo de desenvolvimento se caracteriza eam
tamente pela construgdc de possibilidades cada vez mais »pi-
cas e variadas de atuagao do sujeito, a tarefa da escola con
troladora & dirigi-lo para uma realizZaclo determinada, inde-
pendentemente do sujeito, segundo parametros fixos e arbitra

dos a priori. Outros possiveis serdo excluidos.

Vemos que a nivel institucional, a contradicdo entre a

fungdo de controle e a promogdo de um arbitrado desenvolvimen
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to &, portanto, apenas aparente. Por outre lade, a nivel psi-

cologico, a escola propicia uma vivéncia efetiva de contradi
goes. Tal vivéncia coloca-se mais claramente gquanto mais re-
cursos a escola pessul para programar seus aluncs. Tal € o ca
so da escola do Rio'de Janeiro que analisamos. Na medida em
que dispde de tais recursos, a escola adquire uma perspectiva
oritiea - fornecida até pelas teorias e métodos a que tem aces
SO - que contesta, ao menos no nivel das relagdes  interpes-
soais, sua propria prétiea restrifiva. F essa perspectiva eri
tica, apesar de limitada, que faz com que os educadores entre
vistados tentem, diante dos pesquisadores da SEEC, camuflar

gua propria pratica.

E nesse ponto que talvez resida, ac menos em parte, uma
explicagdo para as diferengas encontradas nas duas escolas. A
escela de TeresSpolis nao demcnstrou tal percepgac  critica.
Sua percepgac, em vez de voltada para o impasse que a prlpria
instituig¢ao escola estabelece por principio, investe contra
um impasse contextual que & a disparidade entre os recursos
gue aescola dispde e aquilo a que idealmente se propoe. Iden
tifica-se ai, a cqntradigac da escola sendo vivenciada de um
modo nao articulado a questao institucional propriamente dita.
E a contradigac entre a fungde institucional e as - condigdes
de efetivagdo. Ao contrdrio, na esecola do Rio de Janeiro,iden
tifica-se a expressic de uma vivencia articulada 3 contradi-

gdo inerente 3 prdpria fungdo institueional.

Tais conclusdes, na verdade, apontam a necessidade de no
vos estudos. Realizamos aqui, apenas uma primeira abordagem

do problema que nos resultou enriquecedora ja gque permitiu que
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identificdssemos seus limites através de perguntas novas,indi
cadoras da diregao em gque deveremss Prosseguir.Conforme formun
lamos no capitulo de discussic dos dadas, a partir de agora,

nossa reflexdo se volta para as seguintes questdes gerais:

- Come se articulam as diferengas encontradas nas duas
escolas com as possiveis diferengas culturais das duas comuni
dades?

Acreditamos que nessa articulagio, serda possivel desco-

brir novos significados para o problema.

= Qual o sentide de transformacio que se pode prever pa

ra os impasses da instituicdo escolar?

Tentando responder a essas questoes, poderemos ampliar
nogsos conhecimentos de modo a obter um posicionamente  mais

preciso para a atuagio do Psicdlogo sobre a realidade escolan.
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