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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo identificar as representagbes de professores e
de seus respectivos alunos (com e sem dificuldade de aprendizagem) sobre o
processo de ensino e aprendizagem. Buscou-se verificar em quais aspectos as
representacdes de alunos e professores se correspondem, se elas se diferenciam
entre alunos com e sem dificuldades de aprendizagem e qual a percepgao deles
sobre a relacdo com o seu professor. A coleta de dados foi organizada por meio
de trés instrumentos: entrevista semi estruturada contendo quinze questbes
abertas para os professores, entrevista para os alunos e a aplicacdo da técnica
psicopedagdgica Par Educativo. Os dados obtidos permitiram conhecer as
representacoes de professores e alunos e as diferentes significagdes que eles
atribuem ao ensino, a aprendizagem e a dificuldade de aprendizagem.
Participaram deste estudo vinte professores e quarenta alunos (sendo vinte com
dificuldade e vinte sem dificuldade de aprendizagem) da 42 série (5° ano) do
Ensino Fundamental da rede municipal de uma cidade da regido Metropolitana de
Campinas. Os dados coletados foram submetidos a analise estatistica qualitativa e
quantitativa. As respostas das entrevistas foram categorizadas e descritas em
relacdo a sua frequéncia absoluta (N) e relativa (%). Para as categorias das
questbes abertas, em que foi possivel comparar as respostas de alunos e
professores, utilizou-se o teste exato de Fisher, Qui-Quadrado e de Propor¢des. O
nivel de confianca nas analises comparativas foi de 95%. Os resultados
demonstraram que professores e alunos apresentam uma visao parcial dos fatores
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem e do que seja a dificuldade de
aprendizagem. O aprender, tanto para professores quanto alunos, é sinGnimo de
auséncia de erros, sendo um processo individual e ndao social. Professores e
alunos sem dificuldades representam positivamente o ambiente da sala de aula,
diferentemente dos alunos com dificuldades. Esses ultimos demonstraram a
necessidade de vivenciar um bom relacionamento com o professor, destacando a
questao afetiva nas relacées em sala de aula. Nossos dados mostram que 0s
professores depositam a maior responsabilidade pela aprendizagem a familia e ao
proprio aluno, nao considerando a correspondéncia entre a metodologia e sua
pratica com a dificuldade do aluno.

Palavras chave: REPRESENTACOES SOCIAIS, ENSINO, APRENDIZAGEM,
DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM.



ABSTRACT

The aim of this research was to identify the representations of teachers and their
respective students (with and without learning difficulties) on the teaching and
learning process. Aspects in which teacher representation corresponded to student
representation were observed. The study investigated whether there was a
difference between students with and without learning difficulties and how students
perceived their relationship with their teacher. Data collection was organized by
three instruments: a semi-structured interview containing fifteen open-ended
questions for the teachers, student interview and application of the Pair Learning
Educational Psychology technique. The data obtained allowed us to understand
teacher and student representations, in addition to different meanings attributed to
teaching, learning and learning difficulties by teachers and students. Twenty
teachers and forty students participated in this study covering the fourth grade (5th
year) of an Elementary School of the Municipal System from a city in the
Metropolitan Region of Campinas. Of the 40 students, twenty had learning
difficulties and twenty had no learning difficulty. A qualitative and quantitative
analysis of the data collected was carried out. The answers in the interviews were
categorized and described in relation to absolute (N) and relative (%) frequencies.
For categories of open-ended questions, which compared answers given by
students and teachers, the Fisher’s test, chi-square test and a test of Proportions
were used. In comparative analyses the confidence level was 95%. The results
showed that teachers and students presented a partial view of the factors involved
in the teaching and learning process, as well as the meaning of learning difficulties.
Learning, both for teachers and students was synonymous with lack of error. It is
an individual and not a social process. Teachers and students without difficulties
positively represent the classroom setting, as opposed to students with difficulties.
Students demonstrate the need to experience a good relationship with their
teacher, emphasizing the emotional issue in classroom relationships. Our data
showed that teachers placed greater responsibility for learning to the family and the
students themselves, not considering the correspondence between methodology
and its practice with student difficulties.

Keywords: SOCIAL REPRESENTATIONS, TEACHING, LEARNING, LEARNING
DIFFICULTY.
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] “A Educacao é o grande motor do desenvolvimento pessoal.
E por meio da Educacgéo que a filha de um lavrador pode se tornar médica,
Que o filho de um mineiro pode se tornar o chefe da mina,
Que o filho do empregado de uma fazenda pode se tornar presidente de uma grande
) nagao.
E o que fazemos daquilo que temos
E n&o daquilo que recebemos
Que separa uma pessoa de outra.”
(Nelson Mandela, 1994)
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INTRODUGAO

No Brasil, o fracasso escolar entre alunos das séries iniciais do Ensino
Fundamental é um problema antigo. Os dados do servico de estatistica educacional da
Secretaria Geral de Educacdo mostram que em 1936, 53,5% de alunos foram retidos no
primeiro ano escolar. Entre 1954 e 1961, de cada mil criangcas matriculadas no primeiro
ano, apenas 53 completavam o0s oito anos de escolaridade. Na década de 80
aproximadamente trés milhdes de alunos abandonaram a escola e seis milhdes foram
reprovados. Esses numeros demonstram que o fracasso é um problema social.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (2001) apesar de haver nas
décadas de 70 e 80 um aumento expressivo no acesso a escola basica, os altos indices
de repeténcia e evasao evidenciam a insatisfacdo com o trabalho realizado pela escola,
reafirmando a necessidade de maior atengédo a qualidade do ensino e da aprendizagem.
Tendo como objetivo minimizar os indices de evasdo e reprovagdo escolar,
principalmente na passagem da 12 para a 22 série, varios Estados e municipios
reorganizaram o ensino fundamental implantando, na década de 80 o Ciclo Béasico. Essa
reestruturacdo buscava superar a fragmentacdo produzida pelo regime seriado, assim a
seriacao inicial deu lugar ao ciclo com duracéo de dois anos, totalizando quatro ciclos no
Ensino Fundamental.

Em 1998, a Secretaria da Educacao do estado de Sao Paulo instaurou o Regime
de Progressao Continuada em todas as escolas da Rede Estadual. Ao invés de quatro
ciclos, o Ensino Fundamental passou a ser organizado em dois ciclos; ciclo | (de 12 a 42
série) e ciclo Il (de 52 a 82 série). Essa proposta tentou garantir o acesso e a permanéncia
do aluno na escola, configurando uma nova concepcdo de avaliacdo e organizacdo
escolar. De forma geral, essas mudangas no sistema educacional brasileiro buscavam a
melhoria do ensino, 0 combate a evasao e ao fracasso escolar.

Para Capovilla (2002), as taxas de evasao e repeténcia continuam elevadas. Em
1999 era de 18%, o que corresponde a 6,5 milhdes de estudantes, enquanto o indice de
repeténcia chegava a 35% na primeira série do Ensino Fundamental. Segundo dados
mais recentes da APROESP - Associacdo de Professores e Servidores Publicos do
Magistério Oficial do Estado de Sao Paulo (citado por Ciasca, 2006), de cada grupo de mil
criangas, 330 chegam ao fim do Ensino Fundamental e apenas 45 o concluem sem

repeténcia. Isso revela que a maior parte dos alunos leva em média 12 anos para concluir



o0 ensino regular sendo principalmente nas séries iniciais da escolarizagéo a ocorréncia do
fracasso escolar.

De acordo com o senso escolar de 2007, ha no Brasil mais de 8,7 milhdes de
alunos do Ensino Fundamental com defasagem escolar, ou seja, em série incompativel
com a idade. Nas ultimas décadas, segundo Bertagna (2003), a garantia ao acesso € a
permanéncia de criangas na escola publica tornou-se meta para o pais, mas mesmo com
a ampliagdo do numero de vagas no sistema educacional, ndo houve modificagbes
significativas para tornar o ensino eficiente. Com base nos dados apresentados, podemos
considerar o fracasso escolar como um desafio da contemporaneidade.

Martinelli e Sisto (2006), ao refletir sobre essa problematica, destacam que na
década de 90 as discussdes sobre o tema se concentravam em torno dos indices de
evasao e reprovacao. Atualmente, segundo os autores, a realidade mostra milhares de
criangas chegando as terceiras e quartas séries analfabetas. Infelizmente ainda se
justifica esse fracasso por meio do individuo, apontando para suas caracteristicas sociais,
culturais e econémicas. Assim, o Brasil se tornou campedo mundial de dificuldades de
aprendizagem na escrita. (Martinelli e Sisto, 2006, p. 12)

Consideramos importante iniciar a introdugcdo deste trabalho comentando esses
dados, pois atualmente o niumero de criangas em defasagem ou em situacéo de fracasso
escolar ainda é alarmante. Essa realidade é percebida por meio dos dados fornecidos por
autores como Fernandez (1991), Ciasca e Rossini (2000), Polity (2002), Osti, Julio et alli
(2005), Ciasca (2006) ao relatarem o enorme contingente de alunos encaminhados a
servigos especializados por ndo estarem acompanhando o conteudo escolar.

No passado, como lembra Cagliari (1998), a ndao aprendizagem de alunos,
sobretudo na alfabetizacdo, foi justificada pela caréncia cultural, alimentar ou de
estimulacdo, sendo os alunos considerados incapazes, ou seja, o fracasso era decorrente
de sua situagdo econOmica e social. Esse discurso ainda € comum nos dias atuais,
entretanto essa justificativa ndo é mais aceita como fator que determina a nao
aprendizagem.

Atualmente, o conhecimento advindo de pesquisas realizadas tanto na Educacgao
quanto na Psicologia evidenciam uma gama de fatores que participam do processo de
ensino e aprendizagem. Mediante o exposto, consideramos que o desempenho escolar
engloba tanto as caracteristicas individuais dos alunos quanto aspectos do ambiente da
sala de aula, incluindo a natureza e a qualidade das relagdes entre professores,

estudantes e colegas.



Diversos educadores e pesquisadores tém dedicado sua atencdo para
compreender os fatores afetivos (Brenelli, 2000; Martinelli, 2001; Leite, 2006; Santos,
Rueda e Bartholomeu, 2006;) e motivacionais (Boruchovitch e Bzuneck, 2001 e 2004)
envolvidos na situagéo de aprendizagem.

Em recente trabalho, Martinelli e Sisto (2006) apresentaram um conjunto de
estudos orientados para responder como se encontram 0s aspectos emocionais de
criancas com dificuldades de aprendizagem. Seus resultados evidenciaram que essas
criangas sao mais agressivas e sofrem rejeicdo de seus pares (Sisto e Martinelli, 2006);
eram menos alegres e se autoperceberam mais tristes (Bazi e Sisto, 2006); denotavam
sentimentos de inseguranga, retraimento e timidez, ao lado de sentimentos de
inadequacgédo (Santos, Rueda e Bartholomeu, 2006). Esses dados apontam para a
necessidade de mais pesquisas nessa area, sobretudo em relagcdo as dificuldades de
aprendizagem, com enfoque na perspectiva do aluno e do professor.

E cada vez maior o nimero de criancas encaminhadas para hospitais, clinicas e
escolas especiais em busca de atendimento para suas — supostas — dificuldades.
Destacamos o termo “supostas dificuldades”, pois varios autores (Fernandez, 1991;
Macedo, 2000; Sisto, 2001; Martini e Boruchovitch, 2001; Polity, 2002; Rubinstein, 2003;
Osti, Julio et alli, 2005, Ciasca, 2003 e 2006, Martinelli e Sisto, 2006), tém alertado para o
fato de alunos estarem sendo encaminhados sem existir efetivamente um problema na
aprendizagem.

Inimeras pesquisas, segundo Ribeiro, Jutras e Louis (2005) confirmam a
importancia da dimensao afetiva para a aprendizagem cognitiva dos alunos. Entretanto,
as relacdes afetivas sao habitualmente negligenciadas tanto na pratica dos professores
quanto nos curriculos dos cursos de formacao em diversas universidades brasileiras.

Acreditamos que o baixo rendimento escolar ndo é sinbnimo de dificuldade de
aprendizagem, mas € comum criangas que fracassam serem “diagnosticadas” por seus
professores como tendo um problema para aprender. Sobre esse aspecto Rubinstein
(2003) destaca a importancia pela forma como se interpreta o desempenho do aluno, pois
esta pode favorecer o fracasso se nao respeitar suas limitagdes, ou seja, as criangas
podem se tornar fracassadas a partir do modo como a escola aborda suas dificuldades.

Ao avaliar alunos com queixa de dificuldade de aprendizagem, Fernandez (1991)
considera que parte dos problemas podem ser atribuida a instituicdo escolar. Nesse
sentido, Polity (2002) define o termo dificuldades de ensinagem como:

O movimento de ensinar carregado de emocédo: ansiedade, por ter de
cumprir uma missdo, medo e/ou frustragdo por ndo entender o aluno... A

3



dificuldade de ensinagem pode ainda acontecer quando o aluno traz
hipéteses e perguntas, acionando a falta (de conhecimento, de preparo, e
competéncia) ou ainda, outras faltas de ordem afetiva, levando o
professor a se sentir ameagcado e desestabilizado. A dificuldade de
ensinagem nao diz respeito a competéncia técnica e sim ao despreparo
pessoal. ( 2002, p. 36)

Entendemos por competéncia técnica a formacao do professor, seu conhecimento
e dominio dos conteludos a serem ministrados e por despreparo pessoal, a falta de
habilidade em lidar com a diversidade em sala de aula, sobretudo com os alunos que
apresentam dificuldades para aprender. Assim, a dificuldade de ensinagem, a nosso ver,
corresponde ao desencontro entre teoria e pratica, entre o conteudo formal aprendido
durante a formacao e a aplicacdo deste conhecimento em sala de aula.

A partir do exposto, consideramos nao existir na dificuldade de ensinagem
problemas reais nos alunos, mas nesse “movimento de ensinar carregado de emocgéo,
ansiedade e frustragdo” que podera conduzir os professores a critérios pouco claros e
consistentes ao identificar a dificuldade de aprendizagem. Portanto, o baixo rendimento
escolar dos alunos pode estar ocorrendo porque as licdes oferecidas ndo séo
compreensiveis, 0 método € inadequado, o professor ndo conhece as reais necessidades
de seu aluno, dentre outras possibilidades.

Por um lado, o professor, segundo Kupfer (1999), esta preocupado em cumprir 0
programa exigido pela escola, organizando seu tempo e as informagbes a serem
transmitidas de acordo com o que serd cobrado, ndo havendo oportunidade para outros
conteudos e outras formas de trabalho. Isso provavelmente pode afetar o interesse do
aluno. Por outro lado, alguns alunos podem ter dificuldades em decorréncia do processo
de formalizacdo de aprendizagem, como se houvesse um desencontro entre o0s
conhecimentos trazidos para a escola com os conteidos com 0s quais entram em
contato.

Pensamos ser importante para o professor encarar essa nao aprendizagem
considerando o aluno, o conteido, a metodologia e a forma como foi elaborada e
organizada a avaliagdo. Deve levar em consideragdo os dados apresentados,
acreditamos na importancia de analisar as seguintes questdes: Qual a representacao de
alunos e professores sobre o ensino e a aprendizagem? Essas representagcbes se
relacionam? E as representacdes de alunos com e sem dificuldades, se diferenciam?

Como os alunos percebem a relagao com o seu professor?



A problemédtica deste trabalho nasce ao pensar em contextualizar os diferentes
significados que as palavras ensino e aprendizagem tém para um grupo de alunos e
professores. Consideramos importante estudar as relagdes vivenciadas no ambiente
escolar, especificamente na sala de aula, investigando esse universo de representagoes.
O carater original desta pesquisa centra-se na analise das representacdes de professores
e alunos a partir de questbes comuns, buscando compreender como esses individuos
interpretam as situacdes de aprendizagem, a dimenséo afetiva e a influéncia das praticas
para a construcdo e manutencdo de suas representagbes. Acreditamos que todo
processo de ensino e aprendizagem ¢é influenciado pelas relagdées construidas entre
professores e alunos.

Para Ziliotto (2002), a abordagem das representacées sociais permite captar
valores e modelos de pensamento e de condutas que séo utilizados pelos individuos para
se apropriar de objetos de seu ambiente. De acordo com Oliveira (2000), a funcionalidade
das representacOes estd na sua utilizagdo como elemento de difusdo e circulagédo de
ideias. Nessa perspectiva, a Teoria das Representagbes Sociais permite delimitar as
implicagbes dessas nas praticas cotidianas e cientificas. Também contribui para a area
educacional ao fornecer suporte teérico para a compreensao da articulacdo entre o
objetivo e o subjetivo, como acontece na sala de aula e nas relagdes entre professores e
alunos.

Partilhando dessa opiniao, Leme (2004, p. 53) considera legitimo tentar captar os
reflexos das representagcdes nas condutas individuais, pois sdo os individuos que as
expressam. Em suas palavras; “os processos de elaboracdo e comunicacdo das
representacdes sociais s6 podem ser notados nas relacdes entre grupos e entre
individuos”.

Existem poucas pesquisas na area educacional em que as Representacbes
Sociais ocupem um lugar central. No entanto, segundo Gilly (2001), esse campo de
pesquisa oferece um novo caminho a Educacdo ao esclarecer sobre os fatores de
influéncia no processo educativo, tais como; a relagcao pedagogica, a instituicdo, 0 modo
como o professor e o aluno concebem o seu papel, atitudes e comportamentos diante da
escola.

O sistema escolar sempre sofreu, em maior ou menor grau, as marcas
originarias de grupos sociais que ocupam posi¢des diferentes em relagéo
a ele: discurso dos politicos e dos administradores, discurso dos agentes
institucionais dos diferentes niveis de hierarquia, discurso dos usuérios...
A éarea educacional aparece como um campo privilegiado para se



observar como as representagbes sociais se constroem, evoluem e se
transformam no interior de grupos sociais, e para elucidar o papel dessas
construgdes nas relagbes desses grupos com 0O objeto de sua
representacgéo. (Gilly, 2001, p. 322)

Consideramos que o estudo das representagdes possibilitara compreender as
relagdes entre professores e alunos, expressas na forma de sentir, pensar e vivenciar o
processo de ensino e aprendizagem durante o percurso escolar. De acordo com Castro
(2002), nas interagbes cotidianas os professores vao construindo e produzindo
representacdes sobre o0 mundo, sobre o fazer pedagdgico, sobre sua profissdo, as quais
sdo compartilhadas com seus pares e contribuem para a formacgéo de sua identidade.

Acreditamos que um dos problemas enfrentados pela escola atualmente é a nao
aprendizagem de alunos e uma das ac¢des propostas para minimiza-lo é encaminhar parte
deles para o reforco escolar ou a um érgao especializado como hospital e/ou clinica. Em
2004, dos 7.043 alunos matriculados na rede municipal de ensino em que esta pesquisa
foi realizada, 1.313 (19%) foram encaminhados para reforco escolar ou atendimento
psicopedagogico por nao estarem acompanhando os conteudos. Dados mais recentes
apontam que em 2009, dos 7.492 alunos matriculados, 1.674 (22%) foram encaminhados
no primeiro semestre.

O fato de a escola fazer o encaminhamento desses alunos ndo garante o efetivo
atendimento. Isso porque, em alguns municipios, ha uma longa fila de espera em setores
de prestagdo de servicos para a populacdo. Além disso, o atendimento sé ocorre
mediante a frequéncia, o que depende do compromisso dos pais ou responsaveis em
levar o aluno nos dias marcados.

Desejando compreender como alunos e professores sentem o processo de ensino
e aprendizagem, buscamos investigar as representacées que permeiam este processo.
Adotamos a Teoria das Representagdes Sociais, proposta por Moscovici (1978), como
referencial tedrico por possibilitar uma leitura referenciada ao contexto das relagées.

Pensamos que tanto professores quanto alunos tém suas representagdes
articuladas a uma visao de si, do outro e das relagdes entre seus pares. Essas, por sua
vez, espelham os valores, desejos, sentimentos, frustragdes, aspiragdes, marcando esses
individuos ao mesmo tempo em que lhes asseguram um espago nos grupos com o0s quais
interagem.

As representagdes sociais sdo formas de conhecimento, elas articulam “elementos

afetivos, mentais, sociais, integrando a cognicao, a linguagem e a comunicacao” (Jodelet,



1995, p. 121). Acreditamos que seu estudo deve incluir seu contexto de formacao, no
caso particular desta pesquisa, o contexto a ser considerado € a sala de aula. De acordo
com André (1991), o estudo do cotidiano escolar é importante seja pelo modo como a
escola desempenha seu papel na forma da transmissao dos conteddos ou na veiculagao
de crencas, valores e das interagées.

A relevancia do estudo das representacdes sociais, no ambito escolar, se justifica
pelo fato de a representacdo se formar na pratica social, refletindo os pensamentos e
sentimentos despertados, formados e consolidados na experiéncia diaria daqueles que
trabalham e sao servidos pela escola. Consideramos importante pesquisar alunos e
professores, pois como relata Gilly (2001), as situagdes de julgamento sobre o0 outro séo
interessantes por serem particularmente reveladoras dos aspectos mais funcionais da
representagao.

O presente trabalho esta organizado em seis capitulos. O primeiro e segundo,
denominados respectivamente “Consideracdes sobre a histéria das Representacbes” e
“Diversos olhares sobre as Representagcbes Sociais” apresentam os fundamentos tedricos
sobre os quais esta pesquisa se apoia. No terceiro capitulo “Panorama histérico das
Dificuldades de Aprendizagem” sdo descritas pesquisas relativas a essa tematica,
buscando compreender sua repercussao para o processo de aprendizagem.

No quarto capitulo, “Delineamento da pesquisa”, encontram-se as questdes que
deram origem a investigacao, os objetivos e os procedimentos metodoldgicos utilizados.
O capitulo cinco é composto pela apresentacdo e analise dos resultados. O capitulo seis
compreende a discussao dos resultados. A seguir teceremos as consideragdes finais e as
implicacdes dela decorrentes. Na sequéncia, apresentamos as referéncias bibliograficas e

0S anexos que integram esta pesquisa.



) , CAPITULO |
CONSIDERAGOES SOBRE A HISTORIA DAS REPRESENTAGOES

Ao pensar na historia das representagdes, Minayo (1995) lembra que Durkheim foi
quem primeiro trabalhou com o conceito, fazendo distincdo entre representacdes
individuais e coletivas. A primeira é objeto da Psicologia, sendo um fenémeno psiquico
irredutivel a atividade cerebral que o permite. A segunda compreende o campo da
Sociologia, é o primado do social sobre o individual, a soma das representagdes dos
individuos que compdem uma sociedade. Designou assim a especificidade do
pensamento social em relacdo ao pensamento individual. Para Durkheim (1978), o
pensamento coletivo deve ser estudado tanto na sua forma como no seu conteudo, pois
as ideias coletivas tendem a se individualizar nos sujeitos.

Em suas palavras:

As representacdes coletivas traduzem a maneira como 0 grupo pensa
suas relagbes com os objetos que o afetam. Para compreender como a
sociedade se representa a si prépria € ao mundo que a rodeia,
precisamos considerar a natureza da sociedade e nao a dos individuos...
se ela aceita ou condena certos modos de conduta, é porque entram em
choque ou ndao com alguns dos seus sentimentos fundamentais,
sentimentos estes que pertencem a sua constituigdo. (1978, p. 79).

Na perspectiva de Durkheim (1978), em cada um de ndés ha dois seres, um
individual e outro social. O “ser individual” se refere aos estados mentais de nés mesmos,
os fatos de nossa vida pessoal, enquanto o “ser social” compbe um sistema de ideias,
sentimentos e habitos que exprimem os valores do grupo ao qual fazemos parte, ou seja,
as crencas religiosas, as tradigdes culturais, profissionais e as opinides coletivas.

Segundo Moscovici (2005, p. 49), as representagdes coletivas “agem como
suportes para muitas palavras”, ligando-se a uma rede geral de conceitos, como a ciéncia
tendo, portanto um carater mais estatico e fixo. De acordo com Dotta (2006), Durkheim
estava interessado em estudar a sociedade, a religido, os costumes, os mitos, as magias
e fenbmenos semelhantes, ou seja, temas que melhor se encaixam ao termo
representagdes coletivas.

Moscovici chamou a ateng&o para o conceito esquecido de representagao coletiva,
no entanto, elegeu as representagdes sociais como seu tema de pesquisa. Segundo Farr
(1995), Durkheim identifica uma categoria mais apropriada num contexto de sociedade
menos complexa, em que as mudangas se processavam lentamente. Ja as

9



representagdes sociais de Moscovici, melhor se inserem num contexto moderno de
sociedade, considerando as mudancas, as diversidades e multiplicidade das ideias

coletivas. Para melhor esclarecer, vejamos a opinido do autor:

As sociedades modernas s@o caracterizadas por seu pluralismo e pela
rapidez com que as mudangas econdmicas, politicas e culturais ocorrem.
Ha, nos dias de hoje, poucas representacdes que sdo verdadeiramente
coletivas... Moscovici estava modernizando a ciéncia social, ao substituir
representagdes coletivas por representagdes sociais, a fim de tornar a
ciéncia social mais adequada ao mundo moderno. (Farr, 1995, p. 44 e
45).

Atualmente, na teoria de Moscovici (2005), as representacdes se relacionam com
um modo particular de comunicagdo e de compreender o mundo, influenciando tanto a
realidade quanto o senso comum. Elas acompanham a mudanga social e sao
consideradas fendmenos especificos que precisam ser explicados e descritos, por isto
destaca-se o termo social e ndo o coletivo. Enfatiza que ao fazer da representagéo social
uma ponte entre o0 mundo individual e o mundo social, e ao associa-la a perspectiva de
uma sociedade em transformacéo, isso implica em ndo mais compreender a tradicdo e
uma vida social ja feita, mas sim a inovacao e uma vida social em via de se fazer.

Ao optar pelo termo social, Moscovici deu um carater mais dindmico as
representacdes, considerando a interacdo entre individuo e sociedade, pois tanto um
como o0 outro sdo transformados, influenciados, moldados e construidos pelas suas
relacées de articulacdo. Nessas interagcées, ocorrem o0s fenémenos psicossociais
estudados por essa teoria. (Camargo, 2005, p. 42).

Cabe destacar nas palavras de Moscovici (1984) seu esclarecimento a respeito
das diferengas entre o que ele julga como objeto de pesquisa na area das representagoes
sociais e os fenbmenos de que Durkheim se ocupava, na area das representagoes

coletivas.

As representacoes em que estou interessado ndo sao as de sociedades
primitivas, nem as reminiscéncias, no subsolo de nossa cultura, de
épocas remotas. Sdo aquelas da nossa sociedade presente, do nosso
solo politico, cientifico, humano, que nem sempre tiveram tempo
suficiente para permitir a sedimentacdo que as tornava tradicoes
imutaveis. (p.18)

A sociedade, na concepcao de Moscovici (1978, 1981), além de ser um sistema

econdmico e politico é também um sistema de pensamento em que 0S universos
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consensual e reificado atuam simultaneamente. O universo consensual compreende as
praticas interativas do cotidiano, sendo as representacdes produzidas espontaneamente
dentro de um grupo ou mesmo numa coletividade. Nesse universo, a sociedade é vista
como um grupo de pessoas iguais, em que cada individuo é livre para manifestar suas
opinides, apresentar suas teorias e elaborar respostas para todos os problemas.

Ja o universo reificado é restrito ao campo das ciéncias e teorias que trabalham
com a definicdo de conceitos, se relaciona com o pensamento erudito, seu rigor légico e
metodolégico. Estabelece um mapa dos objetos e acontecimentos que sao independentes
de nosso desejo, encoraja a precisao intelectual e a evidéncia empirica. Assim, a
sociedade passa a ser vista como um sistema em que os membros sao desiguais e
assumem diferentes papéis ou classes, tendo seu grau de participagdo determinado
exclusivamente pelo nivel de qualificagao.

O mundo reificado aumenta com a proliferacdo da ciéncia, pois as teorias, as
informagdes e o0s acontecimentos de areas especificas, tornam-se cada vez mais
acessiveis a um maior numero de individuos. Um exemplo disso sdo pesquisas
académicas como o projeto genoma, ou de areas da reproducdao humana, que chegam ao
conhecimento das pessoas, e estas acabam por discutir se € correto ou ndo a reproducao
em laboratério, o uso de células tronco, quando muitas vezes estes individuos nao tém
conhecimento suficiente sobre o tema.

No entanto, para esse tipo de conhecimento especifico, provindo de areas como a
Psicanalise, a Medicina, a Psicologia e a Educacéao, chegar a fazer parte do cotidiano das
pessoas € preciso que suas palavras e conceitos (como por exemplo, neurose, estresse,
célula tronco, anorexia, depressao, dificuldade de aprendizagem) sejam familiares,
préximos da realidade, usuais. Portanto, as representagcdes explicam os objetos e
acontecimentos de forma a torna-los acessiveis a qualquer um.

Mediante o exposto, podemos dizer que a representacdo € ao mesmo tempo
individual e social. Individual porque necessita de um sujeito, e social, pois perpassa a
sociedade, os grupos, sendo possivel identifica-la em fendmenos sociais, ou seja, ndo é a
representagcdo de uma unica pessoa. Nas palavras de Guareschi (2000, p. 36): “os
humanos procedem através de representacdes (...) seu conceito coloca-se, entdo, no
centro do eixo individual — social, ligando os dois extremos e tentando dar conta de uma
possivel dicotomia”.

Cabe ressaltar que o processo de constru¢do da representacao difere de pessoa

para pessoa, pois cada individuo acrescenta dados particulares, especificos de si no

11



processo de representar, assim como também recebe influéncias advindas de outros. De
acordo com Dotta (2006, p.14) “cada individuo compde e recompde ao mesmo tempo, a
historia individual e social, que é parte integrante de sua vida afetiva e intelectual”.

A representacdo social, segundo Guareschi (1995), é dinamica e explicativa,
possui dimenséao histérica e transformadora, contemplando aspectos culturais, cognitivos
e valorativos. A respeito dessa teoria, Allansdotttir, Jovchelovitch e Stathoupoulou (1993)
apresentam trés postulados: ela abrange outros conceitos como atitudes, opinides,
imagens e ramos do conhecimento; possui carater explanatério, pois incorpora outros
termos e por fim; o ser humano é parte do social, mas o social ndo determina a pessoa.

Refletindo sobre o0 exposto, vale ressaltar que:

Toda representacdo é composta de figuras e de expressdes socializadas.
Conjuntamente, uma representacao social é a organizacdo de imagens e
linguagem, porque ela realga e simboliza atos e situa¢des que nos séo ou
nos tornam comuns. Encarada de um modo passivo, ela é apreendida a
titulo de reflexo, na consciéncia individual ou coletiva de um objeto, de
um feixe fascinante; a delicadeza de uma representagdo é, por
conseguinte, comparada ao grau de definicdo e nitidez otica de uma
imagem. E nesse sentido que nos referimos, freqlentemente, a
representacdo (imagem) do espago, da cidade, da mulher, da crianga, da
ciéncia, do cientista, e assim por diante. (Moscovici, 1978, p. 25).

Portanto, o modelo de representacao social esta baseado no pressuposto de que a
imagem mental, ndo se distancia da opinidao do individuo, pois ocorre a partir dos valores
e das crencas presentes no contexto em que este esta inserido. Assim, a informacao
recebida é filtrada por meio de cognicdes e de valores proximos a percepcao da realidade
do individuo.

A nocéo de representacao social fica mais clara a partir da constatacéo
de que, a fim de penetrar no universo de um individuo ou de um grupo, o
objeto entra numa série de relacionamentos, articulacbes e
movimentagdes com outros objetos que ja se encontram nesse universo,
dos quais toma as propriedades e aos quais acrescenta as dele. As
representagdes sociais determinam ainda o campo das comunicag¢des
possiveis, dos valores ou das idéias presentes nas visdes compartilhadas
pelos grupos e regem, subseqilientemente, condutas desejaveis ou
admitidas. (Dotta, 2006, p. 18 e 19).

As representagbes sdo, portanto, formas de conhecimento, uma espécie de
organizacao psicologica, interpretacdo da realidade que circulam por meio de uma fala,
um gesto, um encontro. A maioria das relagdes sociais estabelecidas, os objetos
produzidos ou consumidos sao e estao impregnados de representacdes. Elas constituem
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uma das vias de apreensdo do mundo concreto e é preciso encara-la como propria da

sociedade e da cultura.

A PERSPECTIVA DE MOSCOVICI

A teoria das Representagdes Sociais originou-se na Europa, especificamente na
Franca, com a publicagcdo em 1961 do estudo de Moscovici intitulado La Psychanalyse:
son image et son public, que chegou ao Brasil em 1978, com o titulo A Representacao
Social da Psicanalise, sendo a traducao da segunda edicao francesa, publicada em 1976.

Moscovici iniciou seu trabalho investigando as representacées dos franceses
sobre a Psicanalise. Seu interesse era observar como uma nova area do conhecimento
humano é constituida, analisando como ela se propaga e qual a imagem que uma
populacao faz dela.

A primeira parte de sua pesquisa mostra como um saber cientifico — a Teoria
Psicanalitica - se transforma em um saber do senso comum. Para isso ele coletou seus
dados por meio de entrevistas de opinido e de questionarios enderecados a amostras da
populacdo. Uma das questdes formuladas — Quem recorre mais a Psicanalise? —
demonstra claramente a representagdo que a sociedade faz desta terapia. As respostas
apontam a Psicanalise como sendo uma medicina de classe, uma terapia de luxo, a qual
os intelectuais e as mulheres sdo 0s que mais recorrem a ela, por disporem de tempo e
dinheiro para realiza-la. Esse tipo de conclusdo permite avaliar o quanto uma
representacdo sobre determinada area pode prejudicar a mesma, desvalorizando sua
imagem.

Na segunda parte, Moscovici (1978) estuda a maneira pela qual diferentes érgaos
da imprensa francesa tratavam a Psicanalise. Para isso analisou trés tipos de
publicagdes; a imprensa militante ligada ao Partido Comunista, a imprensa vinculada a
Igreja Catdlica e os jornais de grande circulagdo. Percebe-se que a formagao de certos
tipos de atitude ou de reagbes, como dizer a respeito de um individuo que ele é neurdtico,
complexado, recalcado, ou seja, usar de conceitos psicanaliticos para descrever uma
pessoa, segundo Moscovici (1978), demonstra claramente a presenca social da
representacao. O individuo é observado e compreendido por meio de tragos proprios da
tipologia dominante, exercendo-se por vezes uma pressao coletiva para fazer coincidir o
comportamento real com as categorias geralmente admitidas.

Moscovici (1978) conseguiu tornar seu trabalho inicial em um método de pesquisa

aplicavel a outras representacoes tais como a doencga, a educacao, a ciéncia, o trabalho,
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a crianga, o médico, dentre outros. Ao substituir um conceito tedrico e abstrato — o da
representacdo - pela analise de um objeto real, diferenciado e complexo, foi possivel
averiguar numa determinada sociedade como seus membros pensam a sua experiéncia e
0 seu comportamento.

A representacao social € uma preparagao para a acao. As imagens e as opinides
traduzem a posicao e a escala de valores de um individuo ou de uma coletividade. Ao
fazer pesquisa tendo as representagcdes como aporte tedrico, podemos observar, via
questionario ou entrevistas, que as respostas dadas pelos sujeitos sdo categorias
(escolhidas por eles) que transmitem uma mensagem particular de seus valores, suas
ideias e opinides.

Nesse sentido, podemos afirmar que as representagbes estdo presentes em todo
lugar inclusive quando encontramos pessoas ou objetos e passamos a nos familiarizar
com eles. Elas sao criadas mentalmente, sdo produto das nossas a¢gdes e comunicagoes.
Segundo Moscovici (2005), possuem até mesmo uma atividade profissional, como ser
professor, meédico, ou popularizador da ciéncia, pois estes profissionais criam e
transmitem as representacdes, mesmo sem saber que o fazem. Uma vez criadas, elas se

atraem ou se repelem, e se transformam em outras.

Pessoas e grupos, longe de serem receptores passivos, pensam por Si
mesmos, produzem e comunicam incessantemente suas proprias e
especificas representagdes e solugdes as questdes que eles mesmos
colocam. Nas ruas, bares, escritorios, hospitais, laboratérios, etc. as
pessoas analisam, comentam, formulam “filosofias” espontaneas, n&o
oficiais, que tém um impacto decisivo em suas relagdes sociais, em suas
escolhas, na maneira como eles educam seus filhos, como planejam seu
futuro. Os acontecimentos, as ciéncias e as ideologias apenas lhe
fornecem o “alimento para o pensamento”. (Moscovici, 2005, p. 45).

E importante, ao pensarmos em representacdo, considerar que sempre existe em
nosso meio certa dose de autonomia e de condicionamento. Portanto quando a elegemos
como objeto de pesquisa estamos estudando o homem, o ser humano e suas relagdes
com o outro, com 0s acontecimentos, com ideias, crencas e valores. Como afirma
Moscovici (2005, p. 46), “as representa¢des sociais devem ser vistas como uma maneira
especifica de compreender e comunicar o que nds ja sabemos”. Nesse sentido, cabe
explicar suas duas fungdes; convencionalizar e ser prescritiva.

Ao convencionalizar, estamos dando forma a representacdo, como um modelo, de
acordo com a realidade, ajudando a interpretar uma mensagem ou acontecimento em

relacdo a outros. Por exemplo, associar a cor vermelha ao comunismo, a pomba com a
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paz, ou a foice com a morte, sdo modos de interpretar um sinal, uma marca. Na definicao
de Moscovici (2005, p. 35) a “convencionalizagdo define suas fronteiras, distingue
mensagens significantes de mensagens nao significantes, liga cada parte a um todo e
coloca cada pessoa em uma categoria distinta”. Por outro lado, elas também sé&o
prescritivas porque se impdem, sendo transmitidas e ocorrendo no decurso do tempo e
das geragoes.

As representagbes sdo pensadas e partilhadas pelos individuos em seu meio,
podendo penetrar e influenciar a mente de cada um, e neste movimento de trocas entre
os individuos elas sao reformuladas, reorganizadas e repensadas. Como destaca
Moscovici (2005, p. 40, 41) “todas as interagbes humanas, surjam elas entre duas
pessoas ou entre dois grupos, pressupdem representacdes (...) pessoas e grupos as
criam no decurso da comunicacdo e da cooperagcdo”. Assim, elas guiam o
comportamento, sdo produtos da nossa propria agdo, isto se explica mediante a
observacao da vida em sociedade. Por meio das interagbes, da linguagem, nas conversas
e discussdes sobre temas especificos, as representagdes sdo ao mesmo tempo fruto de
nossa prépria vivéncia e pensamento, assim como parte do que vivenciamos com 0s
outros.

Para compreender como se forma uma representacdo, é importante esclarecer
sobre dois elementos, a figura (imagem) e a significacdo (conceito). O primeiro
compreende 0 objeto ou fendmeno do mundo social. O segundo constitui o valor ou o
significado dado pelo individuo a essa figura. Sendo assim, podemos dizer que a
significacdo é capaz de conceber um objeto sem ele estar presente, dando sentido e o
simbolizando, enquanto a imagem compreende a atividade perceptiva, pois recupera este
objeto dando-lhe concretude. De acordo com Moscovici (1978, p. 65);

A estrutura de cada representagdo apresenta-se desdobrada, ela tem
duas faces tdo pouco dissociaveis quanto a frente e verso de uma folha
de papel: a face figurativa e a face simbdlica. Ela faz compreender a toda
figura um sentido e a todo o sentido uma figura. Nés escrevemos que:

Representagéo Figura
Significacédo

Segundo Sa (1996), representar implica sistematizar a realidade e o ambiente
onde se desenvolve a vida cotidiana, assim um objeto exterior ao individuo passa a ser

interiorizado, tornando-se uma forma de conhecimento incorporado, assimilado. O
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proposito de todas as representagdes é transformar algo nao familiar em familiar, portanto
elas “passam a expressar a relagdo do sujeito com o mundo que ele conhece e, ao
mesmo tempo, o situam nesse mundo”. (Duveen, 2003, p. 267).

Com base no exposto, podemos considerar as representacdes sociais envolvidas
num conjunto de aspectos que caracterizam a sociedade; sendo estes econbémicos,
sociais, culturais e histéricos. Por isso elas devem ser investigadas analisando a histéria

individual relacionada ao contexto sécio cultural do individuo.

CONHECIMENTO SOCIAL E REPRESENTAGOES SOCIAIS - APROXIMANDO
PIAGET E MOSCOVICI

Segundo Duveen (2001), tanto Moscovici quanto Piaget compartilham de uma
mesma postura epistemolégica — o mundo tal como o conhecemos - é o mundo
construido por nés através de nossas operacdes psicoldgicas. Para entendermos as
representagdes € preciso, na visdo de Duveen (2001), entender os processos através dos
quais elas sdo produzidas e transformadas. E nesse ponto que reside a necessidade de
abordar alguns aspectos de Piaget. Sua teoria permite entender as representagdes
analisando suas transformacgdes sucessivas por meio de diferentes estagios na infancia e
adolescéncia.

Conforme relatado anteriormente, a origem das representagdes, numa visao
sociolégica, comegcou com Durkheim. No entanto, segundo Moscovici (2005), na
perspectiva da Psicologia, o primeiro passo foi dado por Piaget ao investigar a
representagdo de mundo na crianga. Seus estudos sobre o pensamento infantil
contribuiram para compreender que na interagdo da crianca com seus pares € nas
situacdes por ela vivenciadas € que ocorre o desenvolvimento das representacoes.

Jovchelovith (1995) e Farr (1995) enfatizam a importancia da analise piagetiana
em relagdo ao desenvolvimento da representacdo. A teoria genética, ao descrever a
conexao entre o cognitivo, o afetivo e o social na trajetéria de desenvolvimento da crianca,

se aproxima da estrutura de representagéo de Moscovici, pois ambos;

Demonstraram que o estatuto da representagcdo €, ao mesmo tempo,
epistémico, social e pessoal e é a consideracao destas trés dimensotes
que pode explicar por que as representagbes nao sdo uma cépia do
mundo externo, mas uma construgdo simbolica deste mundo.
(Jovchelovith, 2008, p. 58)
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Para Guimaraes e Saravali (2008), durante o desenvolvimento infantil a crianca vai
formando representacdes dos diferentes aspectos da sociedade, sendo estas produtos da
influéncia dos adultos e resultados de uma atividade construtivista. A partir dessas trocas
e da qualidade destas, as criancas iniciam a construcao de suas representacdes. A esse
respeito destacamos o exposto por Denegri (1998, p. 45):

A crianga constréi uma representacao da organizacdo social a partir dos
elementos que sdo proporcionados pelos adultos, os meios de
comunicacdo de massa, as conversas, as informagdes que recebe na
escola e suas proprias observagoes.

Ao nascer, embora a crianca esteja inserida hum mundo social, ndo dispde de
instrumentos intelectuais completos nem da representacdo do que a rodeia. Piaget (1979)
foi um dos primeiros autores a mostrar que a crianca, na elaboragcdo de suas
representacdes, vale-se tanto das transmissbes (diretas / indiretas) como de suas
préprias experiéncias, sendo o nivel intelectual um fator determinante para a
compreensao da realidade.

Considerando o progresso do desenvolvimento humano dentro de uma sequéncia
universal, podemos dizer que o individuo evolui em sua compreensao do mundo em uma
sequéncia ordenada, portanto, sua forma de compreender e organizar a realidade
depende do desenvolvimento alcangado por suas estruturas intelectuais. O conhecimento
social se refere as representacoes elaboradas pelo homem a partir de suas iniUmeras
atividades. Trata-se da compreensao das ideias sobre si mesmo e a respeito dos outros.

Nesse sentido, Cantelli (2009) esclarece que o processo de compreensao do
mundo pela crianga inicia-se com o0 nascimento, pois a partir deste momento ela passa a
interagir com os outros, e é submetida a um conjunto de regulagdes que exigem dela a
construcdo de representacbes do funcionamento da sociedade. O conteudo do
pensamento, assim como suas crengas, passa portanto, por diferentes niveis de
complexidade.

Segundo Piaget (1979 / 1994) a crianca reelabora as informagdes do meio a partir
de seus proprios instrumentos intelectuais, afetivos e sociais, postos em funcionamento
pelos interesses, motivacdes e necessidades, os quais estdo relacionados ao seu
contexto social. Seus estudos evidenciaram que uma das principais capacidades do ser
humano é a de construir representagoes.

Na visdo piagetiana, autores como Furth (1978), Delval (1992, 1994), Enesco
(1995), Denegri (1997, 2003) e Amar (2006) explicam que os sujeitos elaboram
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representacdes a partir da sua prépria experiéncia e das informacdes recebidas (direta ou
indiretamente) das pessoas, da escola e dos meios de comunicagao, aliados com as
estruturas cognitivas de que dispéem. E essas podem ser, em certo sentido,
determinadas pelo meio social pois sdo frutos tanto da influéncia dos adultos quanto da
prépria construcdo do sujeito.

Piaget (1994 /2005) emprega dois sentidos para o termo representacdo. Na sua
acepgao mais ampla ela designa toda a inteligéncia e seus esquemas mentais. De forma
mais restrita designa a imagem mental, a evocacdo simbdlica de realidades ausentes,
portanto, todo pensamento € acompanhado de imagens, lembrando que o inicio da
representagédo mental comega no periodo sensério motor.

De maneira geral, podemos dizer que a representacdo na perspectiva de Piaget
(1979), compreende o ato de conceber, de formar ideias, € a concep¢ao de mundo do
sujeito. Nesse sentido, se consideramos o pensar como uma rede de significagdes, a
imagem serd um significante e o conceito um significado (Montoya, 2005) ou, como
designa Moscovici (2005), a imagem sera a figura e o conceito a significagao.

Segundo Jovchelovitch (2008, p. 59), Piaget descreve “a emergéncia da
representacdo como uma funcdo das complexas e delicadas relagcbes Eu e Outro, que
gradualmente permitem a criangca desenvolver consciéncia de si e do objeto”. Nesse

sentido:

Desde a acao inicial da crianga na forma de um sistema de esquema
sensorio — motor até a fungcao semiotica em suas diversas manifestagées
(...) a representacao esta enredada em um sistema interpessoal que, por
meio da relagdo e da descentracdo a crianga ird desenvolver o
conhecimento do mundo e de si mesma. Tanto por meio da agdo como
do uso de simbolismos, a crianca constréi progressivamente a
representagdo como estrutura psiquica que, ao mesmo tempo,
estabelece o Eu, a permanéncia do Objeto e a sociedade. (Jovchelovitch,
2008, p. 62)

Portanto, € por meio do desenvolvimento histérico da representacdo que
“podemos ver claramente seus fundamentos sociais e pessoais, 0s processos que ligam a
representagdo ao sentido, ao contexto social e a pessoas em interacdo” (Jovchelovitch,
2008, p. 59). De acordo com Denegri (1998), as representagdes construidas pelo
individuo se compdem de imagens e conceitos referentes as pessoas, as interagdes entre
elas e as expectativas dessas, assim como 0s papéis sociais, 0s valores € normas que

regulam a cultura e a sociedade.
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Aproximando as bases epistemolégicas de Piaget com a teoria das
representacdes sociais de Moscovici, destacamos o seguinte pensamento:

“O individuo, ao agir sobre o mundo, elabora modelos do funcionamento
social. Esse é um trabalho que o individuo deve realizar com a ajuda dos
outros, baseando-se no conhecimento acumulado pelas geragdes que o
antecederam, pois nao pode ser recebido pronto. Trata-se, portanto de
um trabalho psicoldgico realizado no &mbito social. (Cantelli, 2009, p. 80).

Podemos afirmar, mediante o exposto, que a representagdo consiste na
elaboragdo de comportamentos e pensamentos, ou seja, implica na forma como o

individuo concebe sua realidade.

PROCESSOS GERADORES DAS REPRESENTAGOES SOCIAIS

Para compreender como funcionam as representacoes, é fundamental conhecer
os dois processos que as geram, denominados por Moscovici (1978, 2005) de objetivacao
e ancoragem.

Na ancoragem transformamos algo estranho (um objeto ou ideia) em nosso
sistema particular de categorias. Ancorar implica classificar e dar nome a algo, como por
exemplo, quando rotulamos uma pessoa dizendo que ela é pobre, emergente, comunista,
histérica ou neur6tica, estamos na verdade classificando-a de acordo com uma categoria
que nés mesmos elegemos, estabelecendo uma relagéo positiva ou negativa.

Estamos sempre classificando pessoas, fatos, ideias ou objetos. Por meio de
nossas préprias vivéncias e conhecimentos, agrupamos esses objetos ou pessoas em
uma categoria que pensamos ser apropriada, podendo esta ser convergente ou ndo com
a norma social. Dentro dessa perspectiva € possivel observar na midia e nas
propagandas a veiculacao de representacdes em que sao mostrados padrdes do que é
‘normal’, “desejavel’, “adequado”, “bom”, tornando-os acessiveis e concretos. Um
exemplo atual é o do mundo da moda, em que o ideal de beleza da mulher corresponde a
ser magra. A repercussao disso pode ser percebida por meio da propria midia, pois cada
vez mais mulheres, de todas as idades, buscam atingir esse padréo.

A neutralidade é proibida, pela l6gica mesma do sistema, onde cada
objeto e ser devem possuir um valor positivo ou negativo e assumir um
determinado lugar em uma clara escala hierarquica. (Moscovici, 2005, p.
62).
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Cabe destacar que esse processo de classificar ou rotular, chamado de
ancoragem, nao se limita apenas a esta funcédo, mas tem como principal atividade facilitar
a interpretacdo de dados da nossa realidade. Portanto, a partir dessa classificagéo,
tornamos o0s objetos acessiveis e semelhantes as categorias com as quais estamos
familiarizados.

O segundo processo, a objetivagdo, € muito mais atuante que a ancoragem, pois
une uma ideia, fato ou conceito com a nossa realidade. Objetivar implica reproduzir um
conceito em uma imagem, ou seja, transformar as palavras e ideias em nossas
representagdes tornando aquilo que ndo é familiar em algo familiar. Consiste, portanto,
num outro processo pelo qual o objeto passa da condicdo de abstrato para concreto,

materializando-se por meio da palavra.

Nosso ambiente é fundamentalmente composto de imagens e nés
estamos continuamente acrescentando-lhe algo e modificando-o,
descartando algumas imagens e adotando outras (...) Quando isso
acontece, as imagens nao ocupam mais aquela posicdo especifica, em
algum lugar entre palavras, que supostamente tenham um sentido, aos
quais somente nds podemos dar um sentido, mas passam a existir como
objetos, sao o que significam. (Moscovici, 2003, p. 74).

Tentando buscar uma melhor compreensdo acerca da diferenciagdo entre
ancoragem e objetivagdo, uma vez que estes dois processos sao interdependentes,
podemos dizer que ancorar implica em tornar as ideias e conceitos estranhos numa
categoria particular enquanto objetivar consiste em transformar o conceito abstrato em
algo quase concreto, ou seja, transferimos o que temos em mente em algo do mundo
fisico.

Para Moscovici (2005), a ancoragem mantém a meméria em movimento, se dirige
para dentro, sempre colocando e tirando objetos, pessoas e acontecimentos, que ela
classifica de acordo com um tipo e os rotula com um nome. A objetivagéo, sendo mais ou
menos direcionada para fora (para outros), tira dai conceitos e imagens para junta-los e
reproduzi-los no mundo exterior, para fazer as coisas conhecidas.

Na perspectiva de Rangel (2004) e Dotta (2006), a objetivacdo permite a
materializacdo dos conceitos em imagens, transforma um esquema conceitual em real,
transferindo um saber cientifico para o dominio comum. J& a ancoragem se constitui pela
atribuicao de valores aos objetos das relagdes sociais, transformando a ciéncia num saber
acessivel e importante a todos.
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Numa palavra, a objetivagdo transfere a ciéncia para o dominio do ser e a
ancoragem a delimita ao dominio do fazer a fim de contornar o interdito
de comunicagdo... a objetivagdo mostra como o0s elementos
representados de uma ciéncia se integram a uma realidade social, a
ancoragem permite compreender o modo como eles contribuem para
modelar as rela¢des sociais e como as exprimem. (Moscovici, 1978, p.
174, 176).

Ao pensar na representacao social no cotidiano das pessoas, percebemos que
opinides, valores e ideias sdo transmitidos pelos meios de comunicacdo como radio,
televisdo, jornais e revistas, ou pelas organizacbes sociais como igrejas, partidos
politicos, associacdes de bairro, grupos sociais da escola ou do trabalho. A informacéao é
recebida, introjetada na consciéncia individual e por meio dessas comunicagdes, passa a
integrar a consciéncia coletiva, reproduzindo assim uma imagem, um valor. Segundo
Barcelos e Schulze (2002), as representagdes sociais desempenham importante papel na
sociedade, pois contribuem para a formacado de condutas e orientam as relagdes e a

comunicagao.

O PAPEL DA LINGUAGEM NAS REPRESENTAGOES SOCIAIS

A importancia da linguagem nas representagbes sociais concentra-se
especialmente na fala. De acordo com Bordieu (1972), a fala é o simbolo de comunicacéo
por exceléncia, revela condi¢cdes estruturais, sistemas de valores, normas e simbolos,
transmitindo as representac¢des de grupos determinados. Para Minayo (1995, p. 110), “a
compreensao da fala exige ao mesmo tempo a compreensao das relagdes sociais que ela
expressa. Porque as palavras ndo sdo a realidade, mas uma fresta iluminada:
representam!”.

A linguagem é fundamental, conforme relata Moscovici (1978), porque consiste
numa ferramenta para interpretar eventos e comportamentos, nela se imprimem as
significagdes, o mundo dos conceitos e dos individuos ou das coletividades. O vocabulario
corrente se ajusta aos contornos da representagéo pois para se conhecer socialmente
algo ou dado conhecimento, é necessario que se consiga falar a respeito. A formagéao de
uma representacao social e sua generalizagao acarreta uma ingeréncia das nogoes e dos

termos da lingua prépria, seu jargao nas trocas linguisticas correntes.
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As representacdes sdo resultado de um continuo burburinho e um dialogo
permanente entre individuos, um dialogo que é tanto interno quanto
externo, e durante o qual as representag¢des individuais ecoam e sao
complementadas. (Moscovici, 1984, p. 950)

O vocabulario e o uso das palavras assinalam comportamentos, revelam
caracteristicas, classificam individuos e acontecimentos, explicam o que é desconhecido
e conhecido. Por meio da linguagem, as palavras saem do meio cientifico como, por
exemplo, os termos da Psicanalise - complexo, repressao, recalque; da Medicina —
estresse, depressao, anorexia, dentre outros e passam a ser empregadas na lingua
comum.

As pessoas apreendem esses termos cientificos e os utilizam cotidianamente para
se referir a uma pessoa (ele é complexado ou recalcado) ou a uma situagao (ndo aceitar o
uso de células tronco ou o transplante por acreditar ser contra a lei de Deus), designando
assim uma realidade. Portanto, as palavras passam a ser usadas no vocabulario corrente
para explicar fatos, descrever pessoas ou situacbes mesmo quando ndo se conhece com
precisdo o significado.

Toda representacdo é composta de figuras e de expressoes socializadas, ou seja,
consiste numa organizagao de imagens e linguagem, sendo assim, ela realga e simboliza
atos e situagdes que se tornam comuns, modelando o que € dado do exterior. Ela produz
e determina os comportamentos, pois define a natureza dos estimulos (imagem ou
modelo) que cercam e provocam, dando significado as respostas, é, portanto, o sinal e a
reprodugcdo de um objeto socialmente valorizado. Nas palavras de Moscovici (1978, p.
26):

A representacdo social € uma modalidade de conhecimento particular
que tem por funcdo a elaboracdo de comportamentos e a comunicacao
entre os individuos. Ela estd vinculada a um sistema de valores, de
nogdo e pratica que faz com que os individuos se orientem com base
nessas formas, no meio social em que vivem.

Terminamos este capitulo lembrando que as representacdes estdo presentes tanto
nas relagdes sociais como nos grupos aos quais pertencemos, fazendo parte do conjunto
de opinides e comportamentos dos individuos, refletindo em sua conduta e valores. Como
o homem pensa, acredita e interpreta sua realidade constitui na verdade suas

representagdes sociais.
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A seguir serd apresentada a visdo de alguns autores dedicados a analisar as
representacdes sociais partindo da perspectiva de Moscovici e que apontam
desdobramentos da teoria original, demonstrando existir varias possibilidades para sua
aplicacado e interpretagao, tanto no terreno da Educagdo como em outras areas do
conhecimento. Esperamos proporcionar ao leitor uma nova perspectiva quanto a
produtividade desse campo de pesquisa bem como a diversidade de temas passiveis de
serem estudados. Também serdo abordadas algumas das metodologias mais

empregadas nessa area e sua trajetoria no Brasil.
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CAPITULOII
DIVERSOS OLHARES SOBRE AS REPRESENTAGOES SOCIAIS

A Teoria das Representaces Sociais tem como proposi¢ao original o trabalho de
Moscovici, entretanto, houve um desdobramento dela em trés correntes complementares.
Em Genebra, Willen Doise articula a teoria original com uma perspectiva mais sociol6gica
e se utiliza dos métodos estatisticos correlacionais. Uma segunda corrente, representada
por Jean Claude Abric em Aix-en-Provence, foca seus estudos na pesquisa experimental,
voltando-se para a dimensao cognitiva. Em Paris, Denise Jodelet se mantém fiel a teoria
original, adotando uma perspectiva etnografica e utilizando em seus estudos métodos de
pesquisa mais qualitativos. Cabe esclarecer que essas correntes possuem a mesma
matriz tedrica, ndo sendo incompativeis.

Segundo Doise (1984), as representacdes sociais se articulam em quatro niveis de
pesquisa: intraindividual, interindividual, situacional e ideoldgico. O primeiro focaliza a
maneira pela qual os individuos organizam suas experiéncias do social. No segundo,
enfatizam-se as pesquisas em dinamica de grupo enquanto o terceiro nivel concentra as
pesquisas que exploram as diferengas. Por ultimo, o ideoldgico situa as visdes de mundo
de determinadas sociedades de classes. Portanto, podemos aplicar seu estudo em
diferentes areas do conhecimento e em diferentes niveis de realidade, sendo possivel
investigar o individuo, um grupo ou uma sociedade, na perspectiva da politica, educacgao,
saude, cultura, dentre outras.

Para Abric (2001, p. 156), a representacdo pode ser entendida como o “produto e
0 processo de uma atividade mental por intermédio da qual um individuo ou um grupo
reconstitui o real com o qual é confrontado e lhe atribui uma significacdo especifica”.
Assim, ela constitui um conjunto organizado de opinides, julgamentos, crencas, que se
referem a um objeto ou a uma situagdo, sendo determinada ao mesmo tempo pelo
individuo, considerando sua historia de vida, e pelo grupo social a que pertence.

Abric (2001) acrescenta a nogao do nucleo central a teoria de Moscovici. O ndcleo
central deve ser entendido como um elemento que determina ao mesmo tempo a
significacdo e a organizacao da representacao, tendo duas fungdes essenciais. A fungcéo
geradora se caracteriza por criar ou transformar a significagcdo enquanto a funcéo
organizadora determina a natureza dos vinculos. Assim, o nucleo central € ao mesmo
tempo determinado pela natureza do objeto representado e pela relagéao estabelecida pelo
individuo com esse objeto.
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Em torno do nucleo central encontram-se elementos periféricos cuja funcao
consiste em assegurar o funcionamento da representacdo como uma grande
decodificacdo. Os esquemas periféricos indicam, as vezes, de modo muito especifico, o
que é normal (e por contraste, o que nao é). Nesse sentido, representar corresponde “a
um ato do pensamento pelo qual um sujeito se reporta a um objeto” (Jodelet: 2001, p. 22),
portanto nao ha representacdo sem um objeto, sendo esse uma pessoa, tema, conceito,
ideia ou valor, podendo ser algo real ou imaginario.

Uma das principais caracteristicas do homem ¢é a capacidade de representar e de
construir representagdes precisas da realidade que permitam atuar sobre ela e antecipar
0 que vai ocorrer. De acordo com Delval (1994), a representagédo corresponde a um ato
de pensar, ao pensamento dos individuos sobre determinado objeto, podendo ser este
humano, social, ideal ou material. Representar implica, portanto nas atitudes e
julgamentos sociais refletidos pelas mentalidades, aquilo que é pensado sobre algo ou
alguma coisa, estando sob a aparéncia de um saber. Instdncias como a midia,
instituicoes, redes de comunicagdo, dentre outras, abrem caminho a processos de

influéncia e até mesmo de manipulacao social. Nas palavras de Jodelet (2001, p. 21):

As representagbes formam um sistema e ddo lugar a teorias
espontaneas, versdes da realidade encarnadas por imagens ou
condensadas por palavras, umas e outras carregadas de significacdes
(...) expressam aqueles (individuos ou grupos) que forjam e ddo uma
definicao especifica ao objeto por elas representado.

E importante lembrar, de acordo com Guareschi (2000), que as representacdes
sociais pertencem ao intersubjetivo, representam ndo sé o objeto, mas também o sujeito
que as representa. Nesse sentido, segundo Moscovici (1969, p. 9) ndo “existe divisdo
entre o universo exterior e 0 universo interior do individuo ou do grupo, o individuo e o
objeto ndo sdo essencialmente distintos”.

Jodelet (2001, p. 22) considera seu estudo fundamental pois “constitui uma
contribuigdo decisiva para a abordagem da vida mental individual e coletiva”, permitindo
estudar o pensamento, o saber declarado e processual dos individuos. Seu campo de
estudo deve articular elementos de ordem afetiva, mental e social, integrando a cognicéo,
a linguagem e a comunicagdo uma vez que “a dimensao cognitiva, afetiva e social esta
presente na prépria nogao de representacdes sociais” (Jodelet, 1995, p. 20), pois dizem

respeito a construcdo de saberes sociais.
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Para melhor compreender a abrangéncia das representacdes sociais, cabe neste
momento explicar quatro pontos fundamentais nesta area. Em primeiro lugar, a
representacdo é sempre a representacdo de alguma coisa ou de alguém, compreende,
portanto, um objeto ou um individuo. O segundo diz respeito a particularidade do estudo
que pode relacionar-se a atividade mental de um individuo, grupo ou coletividade, tendo
com o objeto uma relacéo de simbolizacao e de interpretacdao. Em terceiro, todo estudo de
representagdo compreende uma andlise das caracteristicas ligadas ao fato de ela ser
uma forma de conhecimento. Por fim, representar serve para agir sobre o mundo e sobre
o outro. Portanto, se caracteriza como uma forma de saber que liga um sujeito a um
objeto.

Jodelet (2001) atribui as representagdes trés particularidades, a saber; vitalidade,
transversalidade e complexidade. A vitalidade é explicada por meio da quantidade de
trabalhos publicados nessa area, a diversidade de paises onde a teoria é empregada e
pelas abordagens metodoldgicas em que se aplica. A transversalidade é demonstrada por
meio do interesse de varias disciplinas em estudar a teoria, como a Psicologia, Historia,
Antropologia, Sociologia, Educacao e a Saude. A dificuldade em sua definicdo e no
tratamento pertence a complexidade.

Podemos dizer, com base nas explicagcdes apresentadas, que a representacao é
fundamentada nas tradicdes culturais, na memoria social e na cultura, sendo um conjunto
de saberes populares que criam, reproduzem ou transformam as relacdes sociais.

Considerando todo individuo como autor de sua construcdo mental, podendo
transforma-la no decorrer de seu desenvolvimento, Jodelet (1995) delimita as seguintes
caracteristicas na construcao das representacoes: é a referéncia de alguém para alguma
coisa (sujeito — objeto); tem carater imaginativo e criativo; natureza social; os elementos
que a estruturam advém de uma cultura comum e pertencem a linguagem. Nas palavras
de Jovchelovitch (1995, p. 79):

Os processos que engendram representagdes sociais estdo embebidos
na comunicagao e nas praticas sociais: didlogo, discurso, rituais, padrdes
de trabalho e producgao, arte, em suma, cultura (...) quando noés falamos
em representacdes sociais, a analise desloca-se para um outro nivel; ela
ja ndo se centra no sujeito individual, mas nos fendbmenos produzidos
pelas construgdes particulares da realidade social (...) a realidade social —
representada por outros — desempenha um papel constitutivo na génese
das representacdes, da atividade simbdlica e do proprio sujeito individual.
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As mediacOes sociais geram as representacdes e elas sdo sociais tanto na sua
génese como na sua forma de ser, pois estdo inseridas numa cultura, num todo social,
fazem parte do individuo, da sua relagcdo com o mundo e com os significados que atribui a
esse mundo. Também abarcam as coletividades, os grupos, ou seja, a vida social de uma
comunidade. Nesse sentido, para Spink (2004, p. 89), é fundamental entender como o
pensamento individual se enraiza no social, pois ndo basta enfocar como o individuo
processa a informagé&o ou como as crengas e mitos circulam em determinada sociedade.
E importante entender “o papel das representagdes na orientacdo dos comportamentos e
na comunicacao”.

Postas essas consideragdes, podemos dizer que as representagdes sociais sao
trazidas pelas palavras, cristalizadas em condutas, estando ligadas tanto a sistemas de
pensamento mais abrangentes — ideoldgicos ou culturais, quanto a condi¢ao social e a
esfera de vida individual, privada e afetiva das pessoas, estando presente em diferentes
aspectos da realidade, podendo implicar na forma de tomar decisées e de posicionar-se
frente aos acontecimentos. O fato de partilhar uma mesma condi¢do social, por exemplo,
implica em uma relagcdo de mundo, em partilhar valores, modelos de vida, “a partilha
social se refere a um mecanismo de determinagdes ligadas a estrutura e as relagdes
sociais (...) partilhar uma ideia ou uma linguagem é também afirmar um vinculo social e
uma identidade”. (Jodelet, 2001, p. 34).

Fazer parte de um grupo seja este politico, religioso, escolar, familiar, esportivo,
dentre outros, implica em compartilhar ideias com seus individuos. Os grupos, de maneira
geral, tém influéncia sobre o pensamento das pessoas, contribuindo para a tomada de
decisdes, e para o posicionamento (pessoal) de ideias ou argumentos frente a um dado
tema. Assim, as representagdes influenciam o entendimento dos individuos com seus
pares, seus contrarios e com as instituicoes e/ou grupos que permeiam o dia a dia destes
individuos dentro de uma comunidade. No entanto, dentro dos grupos sociais também ha
uma representacao particular que reflete a visdo dos individuos e do grupo em si.

O conjunto de opinides, comportamentos, avaliagdes, conceitos, organizados
dentro de uma classe e de uma cultura, compéem a representagédo social. Portanto, em
uma dada sociedade sera possivel constatar diversos universos de opinides, pois estes
sao proporcionais ao numero de classes, grupos e culturas de uma mesma sociedade.
Por exemplo, ao fazer uma pesquisa sobre a representacdo de Educagcao com um grupo
de operarios, empresarios ou estudantes, certamente serdao encontrados saberes

correspondentes a quantidade de conhecimento e informacado que cada individuo tem
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sobre o0 assunto, e a soma de todas as opinides representaria a ideia do grupo. Sendo
assim, as representacdes individuais reinem as experiéncias, o vocabulario, os conceitos
e condutas proprias de cada individuo, ampliando-se e constituindo uma representacao
social.

Segundo Pain (1985), a medida que o individuo se sujeita as leis e normas de
conduta, ele se transforma num sujeito social, se identifica com o grupo, faz parte dele e
com ele, se submete ao mesmo conjunto de normas. E também por meio da acéo
desenvolvida e reprimida (como aprender a ler e escrever, ser respeitoso, ndo se atrasar,
nao chorar) que o sujeito incorpora uma concepgao de mundo.

A representagcdo, de certa forma, é feita pela transmissdo da cultura, e esta é
sempre ideoldgica e seletiva, para conservar assim os modos peculiares de como ser e
como agir em sociedade. Quando convertida num sistema de interpretagao, torna-se uma
ordenagao das condutas na qual as informagdes adquiridas penetram na vida cotidiana
das pessoas e acabam por gerar determinados comportamentos, fazendo com que
mudem as relagdes entre as pessoas e a maneira como estas relagdées séo vividas.

Instituicbes como igrejas, grupos de movimentos populares, associagdes de
bairro, partidos politicos e similares sdo organizados tendo como base doutrinas e
critérios préprios e divulgam para os frequentadores seus ideais e valores. Sendo
assim, a partir do momento que esses valores sdo introjetados e absorvidos pelos
individuos e pela comunidade, se faz um reforco do conteddo e dos aspectos da
representacao desses 6rgaos. Portanto, representar algo ou alguém vai depender
do sistema de valores que estao orientando a percepc¢ao dos individuos.

De acordo com Delval (2001), essas representacdes abrangem diversos tipos de
conhecimentos como a Fisica, a Biologia, 0 mundo social, até mesmo aspectos mais
limitados, e nem por isto menos importante, como o funcionamento de um carro, a
organizacao de uma escola, a postura a se ter durante uma reunido, em uma entrevista
ou em uma festa.

Esses conhecimentos acabam sendo organizados dentro de modelos préprios de
cada individuo, conduzindo suas agdes. Portanto, a representagcao abrange todo tipo de
conhecimento, desde os mais elementares. Envolve toda a sociedade, estando presente
em qualquer tipo de situagdo social, como frequentar uma certa religido, votar nas

elei¢cdes, comprar determinado produto, escolher uma escola para estudar, a imagem que
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se faz sobre tal pessoa, enfim, em todas as situacdes a representacdo guiard o modo de
agir, decidir e responder aos acontecimentos.

E valido ressaltar que todas essas representacées vao sendo construidas ao longo
da vida de cada pessoa e mudam conforme a idade e as experiéncias vividas, seguindo
sempre certa progressdao. Quanto mais conhecimento e informagéo sobre determinado
conteudo, mais elaborada é a representacao sobre 0 mesmo.

Segundo Schiele e Boucher (2001, p. 363) “as representagdes norteiam todas as
atividades humanas, sendo elaboradas ao mesmo tempo coletiva e individualmente”.
Queremos com isso destacar a importancia do estudo dessa teoria pois a consideramos
fundamental para a compreensao de diversos temas e areas, sobretudo na educagéo, em
que as interacbes e o0 contato com o0 outro sdo inevitaveis e essenciais ao

desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

ABORDAGENS METODOLOGICAS E REPRESENTAGOES SOCIAIS

Ao fazer um levantamento das primeiras pesquisas realizadas em Representacoes
Sociais, Moscovici (2003) destaca que elas compartilham quatro principios metodolégicos.
O primeiro se refere a obter o material de pesquisa por meio de amostras de
conversagbes normalmente usadas na sociedade, nas interagdes entre os individuos e
grupos.

O segundo implica em considerar as representacées como meio para re-criar a
realidade, uma vez que estamos imersos hum mundo social onde as pessoas, por meio
da comunicagao, concedem uma realidade fisica as ideias, nomes, imagens e conceitos.

Quando um grupo esta passando por mudancgas ou o fato de uma nova descoberta
trazer respostas, isto faz com que as pessoas estejam dispostas a falar mais sobre o
assunto. Essas caracteristicas fazem parte do terceiro principio, sendo revelado
especialmente em tempos de crise ou de insurrei¢gdo. Por fim, as pessoas, ao elaborarem
suas representagdes, sao vistas como “professores” amadores, pois nas discussées em
bares, clubes, na escola ou em reunides, estes individuos se tornam médicos, politicos,
economistas, psicologos ou qualquer outro profissional, assumindo na discussao, o
conhecimento sobre o tema.

Apresentaremos a seguir um breve levantamento sobre as técnicas mais usadas

no estudo das representagdes. Segundo Almeida (2004), ao se fazer pesquisa nessa
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area, € possivel utilizar entrevistas, questionarios, analise documental, observacao e
técnica de associacao livre.

Em relacdo ao método empregado, Sa (1998) aponta a entrevista individual e a
analise de conteudo para o tratamento dos dados como a pratica mais comumente usada.
Para Spink (2004), as técnicas verbais constituem a forma mais comum de acessar as
representagdes, destacando como possibilidade de instrumento o uso de entrevistas
espontaneas, questdes abertas ou fechadas, livros, documentos, textos, memodrias,
matérias de jornais ou revistas e desenhos. O emprego de entrevistas abertas,
conduzidas a partir de um roteiro minimo, permite ao entrevistado falar a vontade,
possibilita conseguir um rico material de pesquisa e evita impor as pré-concepgdes do
pesquisador.

De acordo com Almeida (2004), a entrevista apresenta algumas dificuldades, tais
como; o lugar em que sera realizada, a aparéncia e a forma como o entrevistador aborda
0 entrevistado, como este Ultimo percebe o0s objetivos da pesquisa e a sua disponibilidade
em participar, assim como a questdo do tempo necessério. Apesar de todos esses
cuidados, a entrevista “permanece como sendo um método indispensavel no estudo das
representagdes sociais”. (Almeida, 2004, p. 136).

Lembramos que a entrevista em si exige cuidado e preparo, pois configura um
encontro entre duas pessoas, envolvendo a conversa face a face, a confianca, o0 método e
a objetividade para que os dados possam ser colhidos. Para Marconi e Lakatos (2005),
essa técnica tem como vantagens o fato de poder ser utilizada em todos os segmentos de
populacao, inclusive se o entrevistado ndo souber ler ou escrever. Fornece amostragem
melhor da populag&o geral, garante maior flexibilidade, pois o entrevistador pode repetir a
pergunta, esclarecer duvidas, formular a mesma pergunta de maneira diferente,
favorecendo assim a compreensao do entrevistado. Também possibilita oportunidade
para avaliar atitudes, condutas, reacdes, assim como informagbes mais precisas,
permitindo que os dados sejam descritos na sua integra ou sendo quantificados e
submetidos a tratamento estatistico.

Em relacdo ao uso do questiondrio, Marconi e Lakatos (2005) apontam como
vantagens a economia de tempo, a possibilidade de atingir um nimero maior de pessoas,
pois as respostas sdo mais rapidas e precisas. Segundo Almeida (2004), seu uso permite
identificar e organizar as respostas, reduzindo o risco de uma interpretacdo equivocada.
Em relacdo as desvantagens, podemos considerar que algumas perguntas podem ficar

sem resposta, a inviabilidade de se aplicar em pessoas que ndo saibam ler e a dificuldade
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de compreensao por parte do individuo. Nesse aspecto, Spink (2004) considera o
questionario como forma menos flexivel e menos capaz de acessar as representacoes,
contudo, em se tratando de grandes amostras, € o Unico instrumento viavel na coleta de
dados.

A andlise documental, para Almeida (2004), ndo é muito utilizada no estudo das
representagdes porque a fonte de coleta de dados estd mais restrita a documentos, tais
como arquivos publicos ou particulares, documentos oficiais, cartas, diarios, jornais,
revistas, dicionarios, filmes, televisdo. No entanto, se pode usar a abordagem
monografica, que consiste em articular varias metodologias, mas esta técnica € exaustiva
e de dificil realizacdo. Exemplificamos essa afirmagédo citando o trabalho de Jodelet
(1989), que estudou as representagbes sociais da loucura usando a abordagem
monografica. Para tanto, coletou seus dados durante quatro anos, tendo usado a
observacao, o questionério e a entrevista.

A técnica da observagao implica ndo apenas em ouvir e ver, mas em examinar 0s
fatos. Segundo Marconi e Lakatos (2005), ela possibilita meios diretos para estudar varios
fendbmenos, exige menos do observador e permite a evidéncia de dados que nao constam
em questionarios ou entrevistas. Entretanto, tem como limitacées o fato de imprevistos
interferirem na tarefa do pesquisador, assim como do individuo (observado), criar
impressoes desfavoraveis em relagéo ao observador.

De acordo com a pesquisa a ser realizada, ha formas diferenciadas para a coleta
de dados, quando baseados na observacdo, tais como: observacdo assistematica e
sistematica, participante e nao participante, individual ou em equipe, na vida real ou em
laboratério. Iremos mencionar algumas delas. Para Marconi e Lakatos (2005), a
observacao assistematica consiste em recolher dados sem que o pesquisador utilize
meios ou técnicas especiais ou precise fazer perguntas diretas. A sistematica implica em
planejamento, objetividade, realiza-se em situagbes controladas e responde a propdsitos
preestabelecidos. Na nao participante, o pesquisador toma contato com o grupo ou
comunidade, mas nao se integra, enquanto na participante ele passa a pertencer a
comunidade, ficando imerso neste meio como se fosse um membro.

Outra técnica que vem se destacando é a de associacao livre. Ela se caracteriza
por ser uma técnica projetiva e consiste em apresentar certo numero de palavras, frases
ou expressdes, que funcionam como um termo indutor, um estimulo ao individuo. Em

seguida é solicitado ao mesmo individuo para completar com palavras ou frases que
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primeiramente lhe vierem a cabeca. De acordo com Spink (2004), essa técnica tem sido
favorecida por utilizar a analise multivariavel.

A andlise de conteddo permite analisar os discursos ou comunicacoes e se
caracteriza por algumas regras, expostas por Bardin (1979), tais como: homogeneidade,
exclusao mutua, pertinéncia e objetividade. A homogeneidade diz respeito a reunido de
dados segundo um mesmo critério, ou seja, implica em organizar o objeto da
representagao relatado em forma de categorias especificas, explicando certo contetudo.

A exigéncia de que para cada unidade de registro dos dados exista uma
correspondéncia com um elemento do sistema de categorias implica na exclusdo mutua.
A pertinéncia compreende o grau de adaptagédo entre o material simbélico analisado e a
problematica da pesquisa. A objetividade centra-se em descrever todos os dados
disponiveis na populagéao estudada, garantindo a fidedignidade da analise.

Ao se optar pela analise de conteudo para tratar os dados, Souza Filho (2004)
orienta usar conjuntamente a anadlise estatistica, pois ela favorece que as categorias
encontradas sejam apresentadas em forma de tabela e em percentagens, para assim
demonstrar o peso numérico de uma categoria perante as demais. De acordo com Dotta
(2006, p. 44); “a pesquisa que envolver representacdo social é necessariamente uma
pesquisa qualitativa”.

Este trabalho se baseia na analise qualitativa e quantitativa. Qualitativa por que um
dos instrumentos utilizados, a entrevista semi-estruturada, objetiva compreender as
representagdes de professores e alunos em relacdo ao ensino e aprendizagem.
Quantitativa, pois acreditamos ser essencial o tratamento estatistico, uma vez que ele
possibilita verificar se ha maior incidéncia de representacbes para uma determinada
categoria.

Wagner (1998) apresenta trés orientagbes na pesquisa das representacoes
sociais. A primeira diz respeito ao conhecimento popular das ideias cientificas, ou seja,
implica na abordagem original, como o trabalho realizado por Moscovici em A
Representacdo Social da Psicanalise (1978). A segunda compreende o campo dos
objetos e ideias culturalmente construidos ao longo da histéria. A terceira diz respeito as
representagdes que tém significado mais em curto prazo, concentrando as condi¢des,
eventos sociais e politicos.

Esta pesquisa se centra na terceira orientacdo, pois analisa as representacoes de

um grupo de professores e alunos. No entanto ela também se inclui na segunda porque o
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conteldo a ser pesquisado contribui para a Histéria da Educagdo ao envolver
representacdes inseridas nas vivéncias e praticas que configuram o espacgo escolar.

Ao optar pela teoria de Moscovici (1978, 2005) estamos buscando descobrir as
relacdes mantidas pelo sujeito com o objeto que queremos investigar. No caso desta
pesquisa, 0 objeto se centra no processo de ensino e aprendizagem e em seus
significados.

0 ESTUDO DAS REPRESENTAGOES SOCIAIS NO BRASIL

Pretendemos agora resgatar a trajetéria histérica das Representagdes Sociais.
Para tanto nos apoiaremos principalmente no trabalho de Sa e Arruda (2000), que
procuraram sistematizar os registros acerca dessa teoria no Brasil no periodo entre 1982
e 1997.

Nos anos 70, os cursos ministrados por Moscovici e Jodelet, na Escola de Altos
Estudos em Ciéncias Sociais (EHESS), atrairam estudantes latinos de Psicologia e
Ciéncias Humanas em Paris. Isso ocorreu, segundo S& e Arruda (2000), porque as
discussodes e os estudos acerca de temas como as massas em movimento, as minorias, o
meio ambiente, a doenga mental, dentre outros, pareciam ter uma resposta possivel
dentro das representagdes sociais. Isso contribuiu para que estudiosos latino- americanos
tivessem contato com a teoria, levando-a para seus paises de origem.

Em 1979, Banchs se formou dentre as primeiras doutoras latino — americanas sob
a orientagdo de Moscovici e, apds defender sua tese, retornou ao seu pais de origem. Em
1982 convidou Jodelet para uma visita a Venezuela, o convite foi aceito, o que facilitou
sua vinda ao Brasil, pois Arruda, por meio do Nucleo de Ciéncia e Tecnologia da
Universidade Federal da Paraiba (UFPB), intermediou sua chegada. Consideramos justo
destacar, juntamente com S& (1998), a importancia de Arruda, pois foi ela quem primeiro
trouxe a teoria das Representacdes Sociais para o Brasil.

Em 1982, Jodelet chegou a Campina Grande para ministrar um curso sobre
metodologia das representacées e assessorar a montagem de um projeto sobre
Representagdo Social da Saude Mental e Somatica na Universidade Federal da Paraiba.
Nesse mesmo periodo, Lane convidou Jodelet para participar de uma atividade da
Associacao Brasileira de Psicologia Social (ABRAPSQO) que aconteceu na Sociedade
Brasileira de Psicologia do Comportamento (SBPC) em Campinas, Sdo Paulo. Jodelet
também participou de discussées com alunos da pés-graduacdo na area de Psicologia
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Social na Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC S&o Paulo). Mesmo com a
sua chegada ao Brasil e visita a Paraiba e a S&o Paulo, a difusédo da teoria, segundo
Arruda (1987), deu-se fora dos grandes centros, sendo mais frequente na producao
regional nordestina, demorando dez anos para alcangar maior visibilidade no pais.

Desde sua vinda ao Brasil, Jodelet mantém contato com os pesquisadores, assim
como o intercdmbio entre a Europa e a América Latina. Segundo Farr (1995), o estudo
das Representagbes Sociais é particularmente forte em paises do sul da Europa e na
América do Sul.

Sa (1998) destaca sete areas de maior interesse dos pesquisadores de
representagdes sociais, sao elas; Ciéncia, Saude, Desenvolvimento Humano, Educacao,
Trabalho, Comunidade e Exclusdo Social. Para melhor esclarecimento do leitor,
apresentaremos alguns temas recorrentes em cada uma dessas areas a partir do estudo
de Sa (1998). Esclarecemos nao ser nosso objetivo fazer uma revisdo de toda a produgao
sobre a teoria e sim destacar algumas pesquisas realizadas.

A relacdo entre o pensamento cientifico e o popular sdo temas relacionados na
area da Ciéncia, enquanto a Saude tem se dedicado em compreender as relagdes entre a
saude e a doenca e o conhecimento popular sobre estes aspectos. A tematica do
Desenvolvimento Humano engloba pesquisas sobre os papéis sexuais, a representacao
do poder e da autoridade, o uso do computador, a exclusédo social e a velhice.

A Educacéo, para Sa (1998, p. 39) constitui uma area tematica em que a nogao de
representacdo social tem sido privilegiada, principalmente porque “a rigor, os temas
relacionados a educacgédo, em sentido amplo, sdo quase co-extensivos da prépria vida
cotidiana”. Destacam trabalhos sobre a instituicAo educacional, seus usuarios e
profissionais, o relacionamento amoroso, as relagcbes de género, a maternidade, os
papéis parentais, a gravidez e a prostituicdo. A area do Trabalho compreende as
profissdes, as organizagdes e empresas, incluindo as relagdes e condi¢des entre trabalho
e saude, as doengas ocupacionais, as escolhas profissionais, comparagdes entre as
representagdes de estudantes durante o curso universitario e depois de formados sobre o
mundo do profissional.

Estudos sobre a Comunidade focam o comportamento politico, o exercicio da
cidadania, a identidade de grupos e as comunidades religiosas. Enquanto a area de
Exclusdo Social engloba conteudos relacionados a Declaracdo Universal dos Direitos

Humanos, a discriminagao racial, a questao dos meninos de rua e a pobreza.
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De acordo com Sa e Arruda (2000) houve um constante crescimento, a partir de
1988 até 1994, nos trabalhos em Representagdes Sociais no Brasil. O ano de 1997 marca
um patamar mais significativo de renovagédo tematica, tedrica e metodoldgica, havendo
uma queda na producdo de artigos, além disso, ha um significativo aumento na
publicagdo de capitulos e livros. Entre os temas mais recorrentes destacam-se trés
principais areas: a do campo do Trabalho e das praticas profissionais; a Educacao,
especificamente as relagdes educacionais; e a area da Saude, com énfase nos processos
de saude e doenca.

Atualmente, estudos que contemplam as representagdes sociais vém aumentando
consideravelmente. Segundo Camargo, Schulze e Tura (2002, p. 8) uma tendéncia
presente na pesquisa brasileira “¢ a de cumprir um papel diagnéstico frente aos
problemas sociais”, pois muitos trabalhos na area da Saude e da Educagao tém como
objetivo central informar a respeito de possiveis intervengoes.

A representagéo social, no dizer de Gilly (2001), oferece um novo caminho para
explicar os mecanismos pelos quais fatores sociais atuam sobre o processo educativo e
seus resultados. Esses fatores englobam as atitudes e comportamentos de um grupo
frente a escola ou 0 modo como o professor concebe seu papel, a comunicacao
pedagdgica, as relacdes sociais, o discurso da escola sobre si mesma, a percepcao do
aluno, a significacdo das situacdes escolares e a construcdo dos saberes. Também
considera o0 campo educacional privilegiado para a observacdo de como as
representagdes sociais se constroem, evoluem e se transformam no interior dos grupos.

Segundo Martinez (2006), principalmente em virtude da grande quantidade de
informacbées a que temos acesso, a teoria apreende 0s problemas da educacdo ao
articular o homem (em sua especificidade e totalidade) com o movimento histérico
definido no espaco e no tempo.

Em busca de trabalhos na é&rea educacional, destacamos alguns estudos
relacionados com nossa pesquisa. De acordo com Castro (2002) o professor vai
construindo e reconstruindo sua identidade profissional por meio das experiéncias e
interacbes vividas, formando assim sua representacdo sobre a profissdo, e
compartilhando-as com seus pares.

Focando as representagdes sociais do diretor de escola, Madeira e Madeira (2002)
perceberam existir uma oposicao entre direcao e professores. Em sua pesquisa, o diretor
aparece como uma figura isolada e solitaria entre dois grupos, o de professores, grupo do

qual ele saiu, e o da Secretaria da Educacao, grupo este com o qual precisa se identificar
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para se manter no cargo. Nesse sentido, o diretor necessita executar o que vem da
Secretaria e ao mesmo tempo lidar com questionamentos do grupo de professores. Além
disso os professores relatam uma exigéncia de tarefas, a obrigagdo de cumprir os
conteldos escolares e a enorme pressao dos prazos, o que torna tensa a pratica docente.

Em relacdo ao ambiente escolar, Saraiva e Assmar (2003) investigaram as
representacdes construidas por professores sobre a (in) justica na escola, avaliando suas
possiveis implicagdes para o fracasso do aluno e a evasdo escolar. Os resultados
indicaram que os professores representam a escola como um local injusto, no qual séo
obrigados a aprovar alunos que consideram ndo possuir merecimento, assim como nao
sao respeitados em seus direitos de participar de decisbes relacionadas a educagao.
Sobre os alunos, o grupo considera os conteudos oferecidos pela escola desvinculados
da realidade vivida pelos estudantes, o que ocasiona alunos descontentes,
desestimulados em suas tarefas educativas, passando muitas vezes a desgostar da
escola, podendo vir a abandoné-la. Isso faz os professores vislumbrarem um futuro muito
sombrio para os que se encontram na escola.

Pensando na escola enquanto estrutura fisica, Sales (2002) fez uma analise das
leituras que o prédio escolar, como signo arquitetdnico e produto de representagdes,
suscita nos grupos sociais. Seu objetivo foi o0 de estudar a influéncia exercida pelo prédio
escolar no julgamento da sociedade sobre a qualidade de ensino. Para realizar a
pesquisa, solicitou aos entrevistados, por meio de fotografias, que apontassem em quais
escolas gostariam de colocar seus filhos e aquelas em que ndo colocariam. Seus
resultados mostram a influéncia da estrutura do prédio sobre o julgamento dos individuos
acerca do nivel de ensino das escolas e seus egressos. Assim as representacoes sociais
desempenham importante papel no processo de legitimagdo de ensino que o prédio
encerra.

Nesse trabalho de Sales(2002), as escolas mais valorizadas possuem formas
arquiteténicas de destaque e séo frequentadas por grupos de maior nivel econémico e
prestigio social. Em contrapartida, estabelecimentos sem uma arquitetura definida, e fora
dos padrées de escola legitimada socialmente, foram desvalorizados pela maioria dos
entrevistados, rotulando inclusive a clientela deste estabelecimento como pessoas
carentes, pobres e indispostas ao estudo.

Segundo Sales (2002, p. 341):

Essa é uma das razdes que leva uma pessoa que estuda ou estudou
numa escola desse tipo, a ndo legitimar o seu préprio saber. Ao admitir
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que os outros desvalorizam sua escola, bem como o seu saber, passa
também, a desvaloriza-lo.

Seguindo essa perspectiva, Sales, Silva e Silva (2003) explicam o baixo
rendimento dos alunos das escolas publicas, em Teresina / PI, pelo fato de se partilhar a
ideia de a escola ser fraca. A internalizacao dessas representacdes por parte da clientela
dessas escolas afeta a autoestima do aluno e consequentemente o seu desempenho
escolar. Em seus resultados, os alunos relacionam o esforgo, o interesse e a capacidade
como fatores importantes para a aprendizagem, no entanto, relatam que estudariam mais
se estivessem numa escola particular. Portanto, fica evidente que a veiculacdo de uma
imagem negativa da escola publica gera também uma desvalorizacédo da prépria escola.

Ao analisar as concepgdes sobre ensino que subsidiam a pratica de um grupo de
professores, Pereira (2000) apresentou cinco diferentes representacdes que surgiram em
sua pesquisa. O primeiro grupo apresentou uma aproximacao da abordagem tradicional,
em que o professor € um mero transmissor. O segundo ficou caracterizado como
intermediario, pois ndo abandonou a ideia de transmissdo de conhecimento, mas nao
restringiu sua resposta s6 a isto, considerando outras nogées sobre a atividade docente.
No terceiro o ensino se caracterizou por mudanga de comportamento, no quarto, ensinar
€ um fenbmeno que ocorre na interagdo entre professor e aluno, e no ultimo, a
representacdo de ensino € um fenémeno social que contribui para a ampla formagéo do
aluno.

Pensando sobre a pratica docente, destacamos alguns trabalhos que tratam
especificamente deste tema. Madeira (2006) investigou as representagbes sociais de
professores do primeiro ao quarto ano do ensino fundamental acerca de sua propria
profissdo. Seus resultados revelaram a angustia que envolve o sentido da profissao
docente, assim como a desvalorizacdo percebida pelos profissionais sobre sua profisséo.
A pesquisa de Mourao (2003) procurou discutir as representagdes das professoras de 12 a
42 séries do ensino fundamental da rede de Manaus, debatendo como este grupo
compreende sua atividade profissional e qual a sua concep¢do de educacdo. Os
professores entrevistados conceberam o magistério como profissdo feminina e extensao
do lar, ndo se dando conta de que as teorias fundamentadas em suas praticas séo
aquelas que acabam legitimando o préprio sistema por eles criticado.

Em relagédo a rotina da sala de aula, Furlani (2004) analisou quais caracteristicas
os alunos apontam como positivas e negativas em seus professores. Dentre as positivas

destacam-se a cordialidade e companheirismo, a valorizacao e aceitacdo da participacao
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do aluno, o dominio da matéria, utilizar metodologias variadas em aula e demonstrar
prazer em ensinar. As caracteristicas negativas centraram-se na agressividade e ironia na
forma de se dirigir ao aluno, o uso de provas e avaliagbes como puni¢do, passar a matéria
sem explicagdo, ndo admitir interrupcdes e a indiferenca do professor, fazendo o aluno
sentir-se ausente do processo de ser estudante.

As representacOes permitem, na area educacional, estudar aspectos diversos,
dentre eles destacamos: as concepgdes de professores, alunos, diretores e pais, sobre o
ensino, a escola, o prédio, os conteudos, as relagbes sociais, a questao da disciplina, a
evasao e a repeténcia. Temos, portanto, uma teoria que subsidia o universo educacional
e fornece suporte para uma visdo mais detalhada sobre 0 ambiente escolar.

Terminamos esse texto destacando a importancia de se estudar as
representagdes no contexto educacional, pois elas nos permitem um olhar mais apurado e
profundo das relagdes e de uma gama de varidveis que concorrem no processo de ensino
e aprendizagem, afinal, “a Teoria das Representagbes Sociais faz-se através das
pessoas”. (Sa e Arruda, 2000, p. 15).

AS REPRESENTAGOES SOCIAIS NO CONTEXTO DA SALA DE AULA

Iniciamos este texto convidando o leitor a pensar em uma sala de aula... Como €&
uma sala de aula? O que ha nela? A sala de aula se caracteriza por ter carteiras,
cadeiras, a mesa do professor, lousa, giz, cesto de lixo, armarios, cartazes, quadros...
Mas é tdo somente um ambiente vazio se nao houver nem alunos nem professores. O
que faz uma sala de aula existir ndo é apenas seu espaco fisico, mas a existéncia e a
convivéncia de pessoas. Sao esses individuos que dao vida a ela e € pensando neles, e
nas relagdes construidas nesse espago que iniciaremos nossas consideracoes.

Segundo Gilly (2001), o estudo das representagdes € um instrumento de grande
utilidade para a Educacao, pois contribui para a compreensao do que ocorre em sala de
aula. Isso permite investigar a interagdo educativa e os mecanismos de aprendizagem.

O principal objetivo da escola é a transmissdo de conhecimento, no entanto seu
papel excede muito este objetivo, pois além de ser um ambiente dindmico e diversificado,
promotor de conhecimento, também é repleto de interagdes, constituindo-se um local de
socializacao entre os individuos. Nessa perspectiva, destacamos a necessidade de se

analisar as representagdes construidas e transformadas nesse contexto.
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De acordo com Moscovici (1978), quando uma pessoa esta reunida e formando
um grupo, ela passa a sentir e a pensar de maneira diferente de quando esta sozinha, isto
porque as trocas contribuem para que os individuos repensem suas préprias ideias e
valores. “As representacoes, individuais ou sociais, fazem com que o mundo seja o que
pensamos que ele é ou deve ser” (Moscovici, 1978, p. 59). Nesse sentido, para Coll
(2001), as representagdes que os professores fazem de seus alunos, e vice-versa,
interferem na dindmica da sala de aula.

A representacdo do professor sobre seu aluno funciona ndao s6 como um filtro,
direcionando o docente a interpretar o que os estudantes fazem, mas também como um
meio de lidar com as aprendizagens e a reagir de forma diferente ante seus progressos e
dificuldades. Coll (op cit) também acredita que a percepgdo dos alunos sobre seu
professor condiciona, em grande parte a interpretacao deles de tudo aquilo que o docente
diz e faz, podendo, em alguns casos, modificar o comportamento do professor na direcao
das expectativas associadas a esta percepcao. O reverso também é verdadeiro, pois
alunos podem modificar seu comportamento na direcao da expectativa do professor.

O comportamento do professor, para Sadalla (1997), é em grande parte resultado
de seu préprio pensamento. Dessa forma, todos os professores possuem alguma teoria
pessoal sobre seus alunos, a qual é frequentemente expressa como principio de pratica,
acabando por influenciar suas escolhas pedagdgicas. Em relacdo ao estudante,
Guimaraes (2004) verificou em alunos com vinculacdo com as pessoas do ambiente
escolar e com sentimentos de pertencer, maior sucesso nas atividades e aprendizagem.
Em consonancia, os estudos de Ladd (1999) demonstram que alunos considerados
rejeitados percebem a escola de modo significativamente desfavoravel e apresentam
nivel de desempenho mais baixo, quando comparados a outras criancgas.

Segundo Ladd (2002), com o avango da escolaridade, os alunos podem
experienciar relagdes positivas ou negativas com colegas e professores no ambiente
escolar. Ao vivenciar relagdes positivas, tendem a se sentir mais confortaveis e seguros.
Porém, quando vivenciam rela¢des negativas, podem desenvolver atitudes de rejeicao em
relacdo a escola, acarretando assim uma desvalorizacao pessoal e baixo rendimento
relacionado a aprendizagem cognitiva, social ou emocional. Isso nos leva a refletir o
quanto as relagdes vinculares entre alunos e professores sao importantes durante todo o
processo escolar, pois tanto favorecem quanto inibem o interesse pela aprendizagem e a

adaptacgao escolar.
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Em relagdo ao grupo de amigos, Azmitia (1988) destaca a importancia da
interacdo da crianga com seus pares para o desenvolvimento cognitivo e social. Na
pesquisa realizada por Pacheco e Sisto (1999, p. 44), os alunos com dificuldade de
aprendizagem se perceberam menos adaptados a escola, sendo observado que o seu
desempenho escolar parece estar vinculado a relacdo entre os pares, a adaptacao
escolar e a competéncia social.

Partindo do pressuposto de que certas atitudes tomadas pelos alunos em sala de
aula sao orientadas ou motivadas por certas representagdes, Sales, Silva e Silva (2003)
relatam que os alunos com uma imagem negativa da escola estudam menos e nao se
esforgcam nos estudos.

Alguns autores como Almeida e Placco (2004), Santos, Rueda e Bartholomeu
(2006), consideram os professores significantes para o desenvolvimento social das
criangas, pois podem criar um ambiente tanto acolhedor quanto tenso. Isso pode suscitar
a emergéncia de sentimentos e/ou agdes condendveis por parte dos alunos. Segundo
Rey (1995), compreender os problemas vividos em sala de aula requer cautela, uma vez
que a relacao professor x aluno ndo pode ser reduzida ao processo cognitivo, pois ha
também a dimensao afetiva nesta interagao.

Todas as formas de interacdo entre alunos e professores formam uma histéria
constituinte de sua relacdo com o saber. No decorrer do processo educativo, as
representacdes sobre ensino e aprendizagem sao construidas num meio permeado tanto
pelo cognitivo quanto pelo afetivo. Estudando o imaginario dentro da relacao pedagégica,
Postic (1989) ressalta que a crianca aprende a se comportar em funcido das expectativas
do professor em relacdo as respostas cognitivas e aos tipos de conduta por ele aceitas,
segundo sua tolerancia ou severidade.

Com base nesses dultimos paragrafos, é possivel perceber como as
representagdes podem vir a interferir na pratica educativa. Segundo Arruda (2004), ao nos
comunicarmos com outra pessoa ou grupo, revelamos nossas representagbes e estas
podem (ou ndo) ser misturadas as representagcdes do outro, contribuindo para uma
organizacao mental mais elaborada. Pensando na dindmica da sala de aula, acreditamos
que esse movimento de formagcdo de representagdes é sem duvida importante ao
processo de ensino e aprendizagem, pois as informacgdes, os valores e as crengas
provindas do senso comum e do ambiente escolar participam da mediacao social. “Cada
vez que um saber é gerado e comunicado — torna-se parte da vida coletiva”. (Rangel,
2004, p. 14).
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Consideramos que a aprendizagem pressupde uma relagdo entre duas ou mais
pessoas, ou entre uma pessoa e um objeto. Nesse campo também se estabelecem
relacdes afetivas que fortalecem (ou nao) vinculos entre professores e alunos. E essencial
reconhecer a afetividade do aluno como uma dimensao inseparavel e indissociavel da
inteligéncia, promotora do desenvolvimento. Nesse sentido € necessario ao professor ter
clareza e consciéncia de sua prépria afetividade enquanto educador.

Na opinido de Moscovici (1978), as representacdes circulam, modificam e se
cristalizam incessantemente por meio de uma fala, um gesto, de palavras e expressdes
na vida cotidiana. Por isso as relagdes cotidianas sdo importantes para a compreensao de
como os individuos, sejam eles homens, mulheres, jovens, criangas ou idosos, € no N0Sso
caso, alunos e professores, representam seu mundo e 0 grupo social a que pertencem.

E importante conhecer como alunos e professores pensam a situacdo de
aprendizagem e de ensino, pois segundo Macedo (1992), nossas ag¢des sao pautadas
pelas significagbes que lhes atribuimos, ou seja, os julgamentos que fazemos sobre as
coisas de certa forma determinam nossa relacdo com elas. Nesse sentido,
apresentaremos a seguir alguns trabalhos em representacées no contexto educacional,
focando principalmente algumas variaveis que interferem no ambiente da sala de aula.

De acordo com Sousa e Tavares (2003), o conceito de autoestima tem sido
amplamente usado na éarea educacional para justificar a aprendizagem ou nao
aprendizagem de alunos, sendo associado com o sucesso ou fracasso. Também relatam
que ao descrever sua pratica, os professores priorizam o amor, a amizade e o elogio, ndo
mencionando praticas voltadas para o desenvolvimento da aprendizagem escolar,
sugerindo assim uma dicotomia entre afetivo e cognitivo, perdendo de vista a finalidade
principal da escola. As afirmacbes desses professores revelam representacdes
fundamentadas em um discurso preconceituoso, baseado em justificativas que
responsabilizam os alunos e suas familias pelo fracasso escolar.

Em outro trabalho, Donaduzzi e Cordeiro (2003) analisam as representagdes de
professores sobre a questdao do apoio familiar. Seus resultados apontam para a existéncia
de concepgao de familia muito distante da realidade dos brasileiros, sobretudo os de
baixa renda. Como essa familia ideal ndo existe, ela passa a ser culpada pelos problemas
de aprendizagem dos alunos.

Esses trabalhos evidenciam a manutencado do discurso de uma boa parte dos
educadores, de que os alunos com dificuldades de aprendizagem s&o desinteressados ou

tém uma familia desestruturada e ausente no acompanhamento do desempenho da
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crianca (Osti, 2004). Essas representagdes ndo se justificam mais, sobretudo pelo amplo
conhecimento acerca do processo de ensino e aprendizagem, suas relagbes e
implicagdées no desenvolvimento dos alunos. No entanto, apesar de toda teoria existente,
ainda se explica os problemas de aprendizagem focando o aluno e/ou sua familia.

Procurando responder a pergunta; quem sdao os meninos que fracassam na
escola? Carvalho (2005) observou existir um maior nimero de meninos, se comparado as
meninas, a obter conceitos negativos e a serem indicados para atividades de recuperacao
ou reforco escolar. Em sua andlise, a maioria das criancas em situagdo de fracasso
escolar sdo meninos, pertencentes a minorias raciais e étnicas, provindos de familias de
baixa renda. Esses dados indicam a existéncia de um estigma relacionado ao mau aluno
como sendo de meninos negros e pobres, fracassados e rebeldes.

Os critérios que levam os professores a indicar uma crianga para o refor¢o ou
recuperacao, segundo Carvalho (2004), se relacionam com a renda familiar, ao género e
a classificagado da raga. Seus resultados indicam que mais de 50% dos alunos de baixa
renda séo indicados para o reforco. Em relacdo a raga e género, os alunos considerados
negros (ou pardos) apresentam maior proporcéo de problemas de aprendizagem havendo
maior predominancia de meninos indisciplinados do que meninas.

Refletindo sobre o exposto, consideramos extremamente importante analisar as
representacdes no ambiente escolar. Cabe lembrar que as relacdes e praticas escolares,
assim como a cultura escolar, podem contribuir para a construgdo e reproducédo de
esteredtipos e discriminacdes, seja de raca, classe social ou género.

Saravali (2004) investigou o papel da interacdo social entre criangas com e sem
dificuldades de aprendizagem. Em sua pesquisa, as criangas com dificuldades sao mais
rejeitadas e excluidas por seus colegas em atividades como fazer uma tarefa (escolha
intelectual) ou ir passear no shopping (escolha afetiva) ao longo do ano. Isso indica que
as dificuldades podem atrapalhar a socializagdo da crianca, fazendo-a ter uma imagem
deformada de si mesma.

De acordo com Ribeiro, Jutras e Louis (2005), os professores atestam a
importéncia da afetividade para a melhoria da aprendizagem dos conteudos escolares,
para uma melhor relacdo educativa entre professores e alunos e consequentemente para
favorecer o sucesso escolar. Entretanto, apesar dessa constatacdo, os resultados
denunciam praticas autoritarias e uso de agressao implicita pelos professores, em relagao

aos alunos em sala de aula.
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Segundo Fernandes (1996, p. 25) “todo ser humano constréi sua modalidade de
aprendizagem conforme a modalidade de ensino de seus ensinantes”, portanto, para o
aluno apropriar-se do conhecimento, é preciso investimento do professor. No texto
“Necessidade de pertencer: um motivo humano fundamental”, Guimaraes (2004) afirma
ser a escola um dos contextos mais importantes de interagdo social. Nesse sentido, a
qualidade do vinculo estabelecido entre professores, alunos e seus pares constituem fator
fundamental para o sucesso da aprendizagem escolar. Mediante o exposto, consideramos
urgente aos educadores compreenderem a sala de aula como espaco de intengdes e
possibilidades, sendo necessario ao professor, valorizar as relagdes interpessoais vividas
no decorrer do processo de ensino e aprendizagem.

Buscando analisar quais as concepg¢des de professores sobre alunos faceis e
dificeis na educagéo infantil e no ensino fundamental, Dessandre (2005) aponta que os
alunos considerados faceis cursavam niveis compativeis com a idade enquanto os dificeis
estavam em diferentes niveis de escolaridade, tendo uma vida escolar marcada pela
repeténcia e evasdo. Contudo, ao descrever uma crianga dificil, esses professores se
referem aquela que nao tem interesse, respeito, atencao e disciplina. Também criticam o
sistema de aprovacado automatica por acabar com os deveres, tornando nulo, de certa
maneira, a dedicacdo da crianga para com as tarefas escolares.

Em relacdo a disciplina escolar, Villela, Prado e Tura (2002) entrevistaram
professores para investigar a representacao deles sobre o tema. O grupo centrou suas
respostas nas nog¢des de respeito, amor, educacdo e organizacdo. Num contexto mais
geral, as ideias sobre disciplina oscilaram entre concepcdes ligadas a pedagogia
tradicional e entre a perspectiva da escola ativa. Nesse sentido, segundo Lyra (2005), a
docéncia parece se encontrar num processo de transformacdo, em que o modelo
tradicional de professor, apesar de considerado ultrapassado, ainda persiste no
vocabulario docente, convivendo lado a lado com as novas concepgdes e propostas.

Iniciamos este texto convidando o leitor a pensar em uma sala de aula, e
terminamos refletindo sobre o processo de ensino e aprendizagem. O que da vida a sala
de aula sdo os alunos e os professores, entretanto, essa relacdo é carregada e
influenciada por valores, expectativas e afetos. Portanto, ndo podemos negar o papel das
representagdes e sua influéncia sobre a conduta dos individuos.

De um lado temos os alunos, os maiores influenciados nesse processo, uma vez
que sao eles os reprovados, enviados para o reforco ou recuperacdo, condenados pelo

sistema, rotulados como rebeldes, incapazes, indisciplinados, tendo sua familia
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representada como desestruturada, pobre e carente. Nao podemos esquecer que muitos
desses alunos tém a escola como unico reflugio e oportunidade para mudar sua condicao
de vida, se ndo fossem os contetdos desatualizados, as aulas chatas e a falta de
perspectiva de seus proprios professores em vislumbrar um futuro melhor para esses
estudantes.

Do outro lado, estdo os professores, que muitas vezes trabalham em escolas com
caréncias profundas, convivem num ambiente sem apoio para lidar com alguns alunos,
tornando seu trabalho solitario e deficiente. Também néo sao valorizados pelo sistema ou
pela hierarquia. Acreditamos ndo existir um Unico culpado para a questdo do fracasso
escolar, pois enquanto houver esse circulo vicioso em que um aponta o outro como
culpado, estaremos mantendo essa realidade sem perspectivas de mudancgas.

Atualmente, muitos dos alunos que estdo em fracasso escolar sdo apontados por
seus professores como tendo dificuldade de aprendizagem. Refletindo sobre esse
aspecto, iremos abordar essa tematica no préximo capitulo. Estamos contemplando o
tema dificuldade de aprendizagem, por acreditar em sua contribuigdo para o entendimento
das representacoes de professores e alunos. Lembramos que o foco deste trabalho
consiste em investigar as representacées de alunos e professores, portanto ndo nos

deteremos a estudar de maneira profunda o campo das dificuldades de aprendizagem.
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, CAPITULO Il
PANORAMA HISTORICO DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

O tema dificuldade de aprendizagem € muito amplo, sendo contemplado por
diversas areas de estudo como a Medicina, Pedagogia, Psicologia e a Psicopedagogia.
Autores como Cruz (1999), Citoler (2000), Machado e Proenca (2004), Sanchez (2004),
Martinelli e Sisto (2006) se dedicam a estudar suas diferentes perspectivas e evolugéao
historica. Contudo, ainda hoje nao ha uma definicdo especifica aceita por todas as areas
de pesquisa nem entre os especialistas no que se refere a abrangéncia da terminologia, o
que a torna confusa e ambigua. Por isso, Citoler (2000) classifica esse termo como
misterioso e complexo.

Segundo Garrido e Molina (1996) esse é um dos principais fatores que dificultam o
avango na investigagdo dessa area. Contudo, parece existir um consenso entre os
tedricos, como explica Saravali (2003), de que as dificuldades podem gerar ou mesmo
agravar problemas relacionados a adaptagao social e convivéncia.

Tendo o objetivo de conceituar o tema Dificuldade de Aprendizagem, a partir de
agora denominado DA, estaremos fazendo uma retrospectiva histérica baseada nos
estudos de Cruz (1999), Citoler (2000) e Sanchez (2004). Adotamos nesse trabalho as
nomenclaturas utilizadas por Garcia (1998) e Sanchez (2004), sendo definida trés fases: a
de fundagéo, dos primeiros anos e a atual.

A etapa de Fundacao (1800 — 1963) é marcada pelo interesse da Medicina, em
especial a Neurologia, em estudar os problemas de aprendizagem. Pesquisadores
observaram pacientes que apresentavam algum tipo de lesdo cerebral e sua relacdo com
os disturbios na fala, linguagem ou aprendizagem. A partir do estudo desses pacientes,
varios principios foram adotados em relacdo as criangas que manifestavam problemas
semelhantes. De acordo com Cruz (1999), esses trabalhos possibilitaram relacionar a
influéncia de certos tipos de desordens mentais em areas isoladas do cérebro como
resultado de lesGes causadas por acidentes, quedas ou doengas, comprometendo a
habilidade para falar, ler, escrever ou calcular.

Em 1917, o oftalmologista Orton se destacou por acompanhar alguns casos
clinicos e constatar a troca de letras do tipo p/q, d/b, apesar de este transtorno aparecer
em um contexto de inteligéncia normal. Sua maior contribuicdo foi preocupar-se

basicamente com problemas na leitura. A proposta de nomear termos mais especificos

47



como dislexia, discalculia, disfungdo cerebral minima, propiciou um avango ao reconhecer
a complexidade de um fenémeno que abrange problemas diferentes ainda que nao
necessariamente sejam coincidentes numa mesma pessoa.

Teorias mais unidimensionais (Bender 1957; Frostig 1964; Wepman 1971 citados
por Lopera, 1983), consideravam que as dificuldades de aprendizagem se originavam por
deficiéncias perceptuais na discriminacdo e meméria visual. Conforme o modelo
interacionista (Adelman 1971, citado por Lopera, 1983), o problema era explicado como
sendo resultado do cruzamento de variaveis organicas e ambientais.

Na segunda etapa, intitulada Primeiros Anos (1963 - 1990), ha, de acordo com
Sanchez (2004), um consenso geral em situar a fundagéo oficial das dificuldades de
aprendizagem em 1963. Nesse ano um grupo de pais se reuniu em um hotel de Chicago,
convocando médicos, neurologistas e psicologos, na esperanca de receber alguma
explicagédo sobre seus filhos que, sem razdo aparente, manifestavam dificuldades
persistentes na aprendizagem da leitura. Essa reunido marcou a conquista da identidade
do tema frente a outros @mbitos da educagéo especial, abandonando os modelos médicos
e neurolégicos e introduzindo modelos educativos e institucionais.

O ano de 1963 assinala o surgimento de um vocabulo especifico no que tange os
problemas de aprendizagem. Segundo Cruz (1999), essa etapa formalizou o uso do termo
dificuldade de aprendizagem como uma area e objeto de estudo especifico. Para Rebelo
(1993), houve uma expansdo de programas, principalmente nos Estados Unidos,
aumentando o numero de especialistas e cursos para formacao de professores.

O marco dessa fase foi a proposta inovadora do psicologo Kirk (citado por Garcia,
1998) que relatou o fato de algumas criancas nao possuirem problemas auditivos, visuais,
muito menos atraso mental, mas apresentarem uma dificuldade inexplicavel para a
aprendizagem da leitura. Com base nessas caracteristicas, Kirk adotou o termo
“dificuldade de aprendizagem”. A partir desse momento, os mesmos pais que haviam se
reunido em Chicago, organizaram a Associacdo de Criancas com Dificuldades de
Aprendizagem, tendo como objetivo pressionar as autoridades governamentais para a
obtencao de fundos que possibilitassem a criagdo de servigos educativos especializados
e de qualidade, garantindo o atendimento dessas criangas nas préprias escolas.

Kirk justificou a necessidade de servicos de educacao especial especificos para as
pessoas com problemas para aprender, contribuindo de maneira significativa para a
mudanga de um paradigma predominantemente médico, para um enfoque mais

educacional. Por esse motivo ele & considerado como o pai das dificuldades de
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aprendizagem. Esse periodo se caracterizou pela producédo e divulgacdo de testes e
programas de recuperacao dos disturbios manifestados pelas criangas na aprendizagem,
havendo um enfoque maior da Psicologia e Educacéo.

A Etapa Atual inicia-se em 1990, sendo caracterizada pela evolugao nos estudos
na area e pela incorporacdo de varios pesquisadores procedentes de outros campos e
paises. Nesse periodo, o tema dificuldade de aprendizagem torna-se uma nova disciplina
gue envolve pais, profissionais e estudiosos tanto do ambito educacional quanto clinico.

De acordo com Rebelo (1993), essa fase mais contemporénea das DA busca
definir com maior precisdo as diferengas entre os termos dificuldade e disturbio de
aprendizagem. Dentro desse panorama, Cruz (1999) delimita trés grandes quadros
conceituais, séo eles: andlise aplicada do comportamento, perspectiva do processo de
informacédo e perspectiva neuropsicologica. Apresentaremos em seguida, de maneira
sucinta, essas trés perspectivas.

A andlise aplicada do comportamento postula a aprendizagem como sendo a
relagdo entre um estimulo fornecido e uma resposta dada pelo individuo, assim a DA é
um indicador de comportamentos desadaptativos. Na perspectiva do processamento de
informacéo, possiveis deficiéncias nas funcbes de processamento explicam a DA, ou seja,
algumas criancas tém problemas para adquirir e integrar as (novas) informacdes que a
aprendizagem escolar exige.

Por fim, a perspectiva neuropsicolégica se refere a aprendizagem como sendo um
comportamento complexo em que os resultados escolares dependem do funcionamento
adequado dos varios sistemas cerebrais e do estado intacto do cérebro. Isso quer dizer
gue se houver algum tipo de leséo cerebral, ou um mau funcionamento em algumas areas
do cérebro, havera comportamentos ou aprendizagens desajustadas, ocasionando
dificuldade de aprendizagem.

DIFICULDADE OU DISTURBIO? EM BUSCA DE UMA DEFINICAO

Segundo Sanchéz (2004) atualmente se dispde de conhecimentos suficientes para
nao permitir a confusdo terminolégica entre dificuldade e disturbio. As dificuldades de
aprendizagem configuram uma entidade distinta, heterogénea, podendo acontecer ao
longo da vida das pessoas. O disturbio envolve uma disfungéo especifica, geralmente

neuroldgica ou orgénica e implica em alteragdes do sistema nervoso central.
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No entanto, até hoje ndo ha uma definicdo especifica quanto a dificuldade de
aprendizagem, pois diferentes linhas tedricas definem o termo de acordo com sua area de
atuacdo. Gimenez (2005) fez um levantamento dos diversos vocabulos utilizados por
alguns autores, destacando: dificuldade de aprendizagem, dificuldade na aprendizagem,
dificuldades escolares, problemas de aprendizagem, problemas na aprendizagem,
transtorno de aprendizagem. Essas diversas terminologias buscam designar um aluno
que nao aprende, mas acabam acentuando a confusdao na compreensao do conceito.
Apresentaremos algumas das defini¢cdes existentes no campo académico.

De acordo com Leal (1991), os disturbios de aprendizagem se referem a uma
conotagéo patologica genérica sendo utilizados para caracterizar crian¢gas com distintos
problemas de aprendizagem. Lozano e Rioboo (1998) dividem as dificuldades de
aprendizagem em duas categorias, permanentes ou transitérias. As dificuldades
permanentes fazem parte do campo da Educacdo Especial e englobam a deficiéncia
mental, cegueira, surdez, mudez, transtornos congénitos da linguagem oral, escrita e
célculo, paralisia cerebral, transtornos psicomotores, psicoses e autismo.

As dificuldades transitérias sdo compostas por deficiéncias no desenvolvimento
psicomotor, deficiéncias perceptivas temporais na audicao, visdo e atencao, deficiéncias
na linguagem oral (dislalia, disfasia, disfonia), transtornos na compreensao e expressao
da linguagem falada e escrita (dislexia e disgrafia), deficiéncia na habilidade de raciocinio
l6gico matematico e solugdo de problemas. Também incluem deficiéncias devido a baixa
qualidade socioambiental e sociocultural, inadaptacdo familiar, baixa estimulacédo
cognitiva, afetiva, emocional e de linguagem, transtornos de conduta, hiperatividade,
depressao, ansiedade, agressividade e baixa tolerancia a frustracao.

Levando em conta os aspectos anteriormente citados, Lozano e Rioboo (1998)
apontam trés fatores como os principais responsaveis pela dificuldade de aprendizagem,
sdo eles: o contexto familiar e social, a personalidade do sujeito, e as instituicoes
educativas, incluindo suas areas metodoldgicas e organizacionais. Partindo dessa mesma
perspectiva, Martin (1994) alerta para o fato de os problemas de autoestima serem tanto
causa como efeito das dificuldades, inclusive mais efeito que causa. Smith (2001)
preocupa-se com a consequéncia emocional, em que a crianca deixa de crer em si
mesma e em suas possibilidades de sucesso, resistindo a aprendizagem e muitas vezes
deixando de tentar realizar uma atividade por medo do fracasso.

Para Chabanne (2007), a cultura escolar prefere classificar os sintomas da

dificuldade do aluno em vez de procurar identificar e solucionar suas causas. Acreditamos
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que as dificuldades de aprendizagem possuem uma associacdo de causas, podendo
estar relacionadas tanto a curriculos inadequados, ao sistema de avaliagcdo, ao método e
o uso de material didatico desatualizado e desprovido de significado, a relacdo com o
professor, assim como salas de aula com um numero grande de alunos, criangas com
diferencas culturais, sociais, econémicas. Em relacdo ao aluno, problemas de ordem
neurolégica, fisioldgica, de visao, falta de interacdo entre pais e filhos, perturbacao afetiva
e emocional, bem como seu nivel de maturidade.

As dificuldades de aprendizagem, na perspectiva de Feurerstein (1980), podem
surgir em decorréncia de fatores responsaveis pelo déficit cognitivo, sendo divididos em
dois grupos: fatores proximais e distais. O primeiro implica na qualidade da relagédo
mediador & mediado, na qual a relagao entre aprendiz & aprendente pode compensar 0s
problemas de aprendizagem. O segundo compreende aspectos de ordem organica,
emocional, cultural, e socioeconémica sendo subdividido em trés itens: fatores enddégenos
— ligados a herancga, caracteristicas genéticas, organicas e nivel de amadurecimento;
fatores endo-exdgenos - como equilibrio emocional da crianga, dos pais e estimulos
ambientais; fatores exégenos - que englobam o status socioeconémico, nivel educacional
e diferengas culturais.

Segundo Pain (1985), quatro fatores precisam ser levados em consideragcdao no
diagnostico de um problema de aprendizagem, sao eles: fatores organicos, especificos,
psicdgenos e ambientais. Problemas no funcionamento glandular, mau funcionamento
renal ou hepatico, hipoacusia, miopia, lesées ou desordens corticais primarias, genéticas,
neonatais ou pos-encefalicas, déficit alimentar crénico dentre outros correspondem aos
fatores organicos. Nos fatores especificos, as desordens na aprendizagem se encontram
ligadas frequentemente a uma indeterminacao na lateralidade do sujeito.

Os fatores psicogenos podem surgir como uma reagao neurética, enquanto os
fatores ambientais envolvem o meio material do sujeito, as possibilidades reais fornecidas
a ele, a qualidade, quantidade, frequéncia e abundancia dos estimulos que constituem
seu campo de aprendizagem habitual. Fazem parte também as caracteristicas da
moradia, bairro e escola.

Considerando todos esses fatores, ao pensar no processo de aprendizagem,
Oliveira (1996) afirma que é de suma importancia para o professor ter uma visao geral da
dificuldade da crianca, sobretudo aceitando estas dificuldades, minimizando assim as
angustias e ansiedades tanto em relacdo ao desempenho escolar, como em relacdo ao

relacionamento com os colegas e com ele préprio. Assim, para diagnosticar um individuo
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portador de dificuldades de aprendizagem, é imprescindivel fazer um levantamento da
sua histéria de vida, ouvir a queixa e realizar um mapeamento de todos o0s seus sintomas,
para que nao seja feito um diagnédstico superficial e errbneo, o que podera causar sérios
prejuizos a vida escolar desse individuo. Para que esse trabalho seja realizado de
forma coerente com a realidade, o ideal & saber ouvir sem julgar, ser imparcial e
nao se deixar levar por falsas ilusdes frente a queixa de professores a respeito da
crianga em questao.

Segundo Sternberg (2003), é preciso que os professores entendam as dificuldades
de aprendizagem nao apenas como bioldgicas, cognitivas ou ambientais, mas como a
interacao entre individuos e ambientes. Nesse sentido, consideramos que o professor
deve levar em conta as caracteristicas de seu aluno e da classe, seu dominio e suas
habilidades, em relagdo aos objetivos e conteudos a serem trabalhados. Acreditamos ser
necessario que os professores sejam habilitados para detectar os sintomas das
dificuldades de aprendizagem, solicitando o encaminhamento para providenciar o
diagnéstico e o atendimento adequado, assim como trabalhar com elas em sala de aula,
permitindo ao aluno participar e interagir com a classe.

Tentando definir a diferenga entre dificuldade e disturbio de aprendizagem nos
apoiamos em Gimenez (2005), Ciasca e Rossini (2000). O disturbio se caracteriza por
uma disfungcao especifica, sendo de ordem neuroldgica e/ou neuropsicoldgica, referindo-
se a caracteristicas organicas e bioldgicas. A dificuldade de aprendizagem é um termo
mais amplo que inclui qualquer tipo de dificuldade apresentada durante o processo de
aprendizagem, manifestando-se em decorréncia de fatores variados, tanto enddgenos
quando exbgenos.

A presente pesquisa parte do pressuposto de que o disturbio de aprendizagem é
um problema mais intensificado, envolvendo maior comprometimento por estar vinculado
a questées neuroldgicas e organicas, exigindo um acompanhamento especifico. A
dificuldade de aprendizagem pode ser trabalhada na escola e decorre de problemas como
falta de estimulagé@o, motivagao, inadaptagao; problemas nao somente do aluno, mas que
interferem na sua aprendizagem. O rendimento e desempenho escolar podem ser
influenciados tanto por problemas afetivos, cognitivos, como por problemas relacionados
a escola.

De acordo com Maluf (2006) o individuo ndo aprende sozinho, pois o
conhecimento € ampliado por meio das relacdes tanto familiares quanto socioculturais.

Acreditamos que o aluno pode apresentar dificuldades de aprendizagem como
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consequéncia da nao adaptacao a metodologia usada, ou por dificuldades na relacdo com
o professor e com os colegas.

Mediante o exposto, consideramos imprescindivel a observacao global da crianca,
para que seja possivel levantar hipoteses sobre a origem de sua dificuldade antes de se
categorizar como sendo de ordem familiar ou patoldgica, restringindo assim, o auxilio a

esse aluno.

AS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM E SUAS REPRESENTAGOES NO
CONTEXTO EDUCACIONAL

Os problemas mais tipicos das pessoas que apresentam dificuldade de
aprendizagem podem ser descritos, como salienta Kirk (citado por Garcia, 1998),
Martinelli e Sisto (2006) por deficiéncias na leitura e linguagem, embora apresentem
caracteristicas como inteligéncia normal, auséncia de problemas sensoriais e motores e
adaptacdo emocional.

Dolle (2002) e Castro (2004) consideram as dificuldades de aprendizagem como
decorrentes da interacao entre a qualidade da instrugdo e as caracteristicas emocionais e
motivacionais dos alunos. Para Castro (2004), a base de todo processo de aprendizagem
€ a relacao professor & aluno e esta deve ser constituida como relacdo de troca de
conteldos, de conhecimentos e de afeto. No entanto, essa relacdo nem sempre é
igualitaria, pois alguém detém mais conhecimento que outros e dependendo da maneira
como o adulto se coloca nessa situagdo, ele pode auxiliar ou prejudicar o processo de
aprendizagem.

Pensamos que um aluno pode estar desmotivado apenas em alguma(s) area(s),
algum(ns) conteudo(s) especifico(s), ou em todas as disciplinas do curso. Por isso, é
importante observar e avaliar esse aluno, pois o problema pode estar relacionado néo sé
a disciplina em si, mas também ao professor, ao proprio aluno, ao método, ao ambiente,
dentre outras variaveis.

Sobre essa questdo, alunos considerados problema, segundo Mantovanini (2001),
assumem e desenvolvem atitudes em sala de aula de acordo com o julgamento que seus
professores fazem deles, assim como desacreditam de sua capacidade de pensar.
Também considera que muitas vezes o aluno com dificuldade de aprendizagem tem
recursos, mas se mostra incapaz de aprender a técnica formal. Parece ocorrer uma falha

de comunicagao entre ele e o professor, como se falassem linguas diferentes: o professor
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acreditando na incapacidade do aluno para aprender e, portanto, na sua impossibilidade
de ensina-lo, e o aluno desprezando os conhecimentos que traz consigo e acreditando
que “para dar conta da escola, seria necessario nascer com outra cabeca” (p. 93).

Ao pesquisar as duas formas mais comuns de explicagdo dadas por professores
em relacao as dificuldades de seus alunos, Azzi e Silva (2000) descrevem que primeiro as
dificuldades sao identificadas como problemas familiares, ou seja, a familia é tida como
responsavel pelo bom ou mau desempenho do aluno. Em segundo; os problemas sao
derivados de variaveis de saude, sendo os alunos portadores de algum tipo de
anormalidade, neste caso, a possibilidade de auxilio é transferida para especialistas como
neurologistas, psicélogos, fonoaudidlogos, dentre outros.

Segundo Mantovanini (2001), acreditar na existéncia de uma doenca tranquiliza de
certa maneira o professor, pois ser doente justifica a ndo aprendizagem, ficando a cargo
de um especialista o tratamento para esse aluno. Ndo negamos a existéncia de alunos
disléxicos, hiperativos ou com distlrbios de aprendizagem nas salas de aula, é claro que
ha, e o professor muitas vezes percebe e solicita o encaminhamento deles. O que
discutimos é se é possivel tantos alunos serem encaminhados para centros especificos
por ndo estarem aprendendo, se este alto indice realmente é verdadeiro. Na pesquisa de
Osti, Julio et alii (2005) foram encaminhados 35% dos alunos de uma rede municipal e
estes passariam por uma triagem para verificar se realmente existia um problema de
aprendizagem.

Ciasca (2000, 2006) aponta o sensivel aumento no numero de criangas pré-
escolares atendidas no Ambulatério de Disturbios de Aprendizagem da FCM/Unicamp, de
5,3% para 10,4%, fator este extremamente preocupante. Isso indica a precocidade com
que as criancas estdo sendo encaminhadas para avaliacdo neuropsicoldgica, ndao se
respeitando o nivel de maturidade e desenvolvimento. Também alerta para os resultados
dessas avaliagGes, pois a maioria das criancas avaliadas esta dentro dos critérios
considerados normais, nao existindo, portanto, comprometimento cognitivo, perceptivo ou
neurolégico que pudessem ser considerados como fatores responsaveis pela nao
aprendizagem, 0 que por sua vez, se encontra vinculado exclusivamente ao fator
pedagdgico.

Garcia (1998) e Sanchez (2004) mencionam que as dificuldades de aprendizagem
acabam sendo referéncia de trés crencgas tidas como reais. A crenca de que a causa da
dificuldade esta no individuo; de que essas pessoas sao inferiores em algo, como a

capacidade na aprendizagem escolar; e que necessitam de ajuda em aulas especiais.
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Atualmente, a dificuldade de aprendizagem ¢é entendida como um grupo
heterogéneo de transtornos que afetam criangas, adolescentes e adultos. Manifestam-se
por meio de atrasos ou dificuldades na leitura, escrita e célculo, em pessoas com
inteligéncia potencialmente normal ou superior, sem deficiéncias visuais, auditivas,
motoras, ou com desvantagens no meio social ou cultural. A dificuldade ndo afeta todas
as areas de uma sé vez, podendo também estar relacionada a problemas emocionais, de
atencdo, comunicagao e adaptacéo social, sendo talvez agravada pela falta de motivagéo
ou baixa autoestima, ocasionadas em decorréncia do fracasso escolar.

Consideramos imprescindivel ao professor conhecer seu aluno, buscando verificar
por meio de observagbes constantes em sala de aula, entrevistas com os pais e relatorio
de outros profissionais, se ha efetivamente um problema na aprendizagem, para que a
crianga nao seja rotulada nem estigmatizada como portadora de uma dificuldade de
aprendizagem. Somente investigando a fundo o problema sera possivel levantar o
verdadeiro motivo dessa ndo aprendizagem e buscar sua solu¢do. E fundamental que
professores ndo convertam problemas de ensino em uma patologia, pois este revela a
necessidade de um olhar mais critico, analitico e cuidadoso no que diz respeito ao ensino,
ao curriculo e a metodologia empregada na instituicdo educacional, ndo sendo, portanto,
o aluno portador de algum déficit ou doenca.

De acordo com Ciasca (2000, 2006), muitas das queixas de dificuldade de
aprendizagem ndo eram exatamente problemas especificos das criancas. A referida
autora pbdde constatar por meio de exames clinicos, que muitas das criancas
apresentavam inteligéncia normal, niveis de atencao e concentracdo adequados, estando
essa dificuldade para aprender relacionada a fatores externos, como a metodologia de
ensino, recursos didaticos e a propria postura do professor em sala de aula. Nos estudos
realizados por Rossi (1997), Passeri (2004) e Ciasca (2006), constatou-se que muitos dos
encaminhamentos solicitados por professores foram aleatérios e com um diagnéstico pre-
concebido e pre-determinado. Destacam a incidéncia de problemas de aprendizagem
entre 5 a 10%, sendo o disturbio raro.

Leal (1991) procurou investigar se as dificuldades apresentadas pelos alunos
durante a primeira série eram vistas pelos professores como indicadores de dificuldade de
aprendizagem. Seus resultados apontam a ndo aprendizagem da crianga devido a alguma
circunstancia ou motivo que se encontra dentro ou ligada a ela, sendo descartados outros

fatores tais como a metodologia empregada e a maneira pela qual o conteudo é enfocado.
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Na fala de uma das professoras, ndo aparece a possibilidade de questionamento
frente ao método de ensino adotado, ela ndo se questiona sobre as estratégias de ensino
que utiliza nem se isto poderia interferir na dificuldade de aprendizagem das criangas.
Apesar de o professor ndo fazer um diagnostico do aluno, ele estabelece que as
dificuldades sao possiveis transtornos especificos, tendo como causas a imaturidade,
problemas psicologicos e sociais, justificando assim sua ndo aprendizagem. Outra
professora explica a dificuldade de aprendizagem como sendo causa de problemas no lar,
caréncia, imaturidade ou incapacidade da crianca, fatores estes que escapam ao seu
trabalho, apesar de seu esfor¢o, por isto a necessidade de estas criangas serem
atendidas por um especialista.

Esses dados coincidem com Osti (2004) ao investigar quais fatores os professores
atribuem como causa da dificuldade de aprendizagem. Para 47%, a aprendizagem do
aluno se relaciona diretamente a sua familia e esta é responsavel por estimula-lo e
motiva-lo para aprender. Outros consideram o aluno desinteressado (50%), apatico (27%)
ou indisciplinado (13%). Apenas um dos professores entrevistados considerou que o
vinculo e a relacao professor x aluno pode contribuir para uma situacéo de dificuldade.

Ao considerar ou apontar a dificuldade como uma doenca, isto gera a necessidade
de um especialista para curar o problema. Para explicar o porqué de a criangca nao
aprender, as professoras usaram expressdes como imaturidade, falta de estimulagéo,
falta de apoio no lar e alteracdo organica. Nesse ponto as dificuldades sao vistas como
indicador de algo errado, sintomatico, assemelhando-se a visdo de doenca.

De acordo com Carvalho (2000), é preciso considerar a situacao académica como
um processo em que professores e alunos trazem padrées de comportamento
construidos a partir de sua vida fora da escola para a vivéncia em sala de aula.
Exemplifica situagdes em que o aluno vai mal com determinada professora e ao ser
mudado de sala passa a apresentar mudangas positivas em seu desempenho escolar.
Isso pode ocorrer mesmo com o professor sendo dedicado e competente.

Nesse sentido, ndo basta analisar os problemas escolares focando apenas o
contelido e ou a metodologia. E preciso verificar também a questéo da relagdo professor
e aluno. A maneira como o docente vé o estudante pode levar a antipatias e simpatias
que irdo facilitar ou dificultar o relacionamento e o vinculo em sala, afetando o
desempenho do aluno e a maneira como o professor lida com ele. Um tratamento
educativo diferencial, segundo Carvalho (2000, p. 130), constitui-se dos seguintes

elementos:
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Uma atengao maior do professor para com o aluno, como trazé-lo para
mais perto de si de modo a supervisionar seu trabalho, uma gradagao do
conteudo de forma que o aluno possa ser bem sucedido nas tentativas de
cumprimento das tarefas, manifestagdes de carinho, elogios verbais e
contato fisico ao lado de “duras” em momentos em que elas sao
necessarias.

Acreditamos que a escola precisa reconhecer seu papel e contribuir para um
melhor desempenho desse aluno, seja revendo sua metodologia e dando respaldo para o
trabalho do professor, quando a origem da dificuldade for decorrente de problemas da
propria instituicdo, bem como orientar os pais, possibilitando desta forma, uma educacéo
justa, que visa propiciar o desenvolvimento pleno do estudante. Para Polity (2004), a
escola precisa adotar uma ampla visao, incorporando a tarefa de formagédo do sujeito,
considerando ndo apenas o desenvolvimento cognitivo, mas também a personalidade,
afetividade, familia, sociabilidade, compreendendo o aluno como um todo.

O aprender deve ser pensado como uma responsabilidade compartilhada, sendo
afetado tanto por fatores internos do aluno (constituicdo genética, maturacdao) quanto
externos (familia, escola e meio social). Nesse sentido, o processo de ensino e
aprendizagem envolve professores e alunos num movimento em que as reflexdes
pessoais e interpessoais sao indispensaveis porque o sujeito para aprender precisa estar
interagindo com o outro.

Consideramos que o sucesso académico implica numa reunidao de fatores que
incluem a boa relacdo do aluno com seu professor, sua autoestima, participacdo da
familia e a adaptacdo escolar. Portanto, ndo se pode apontar a dificuldade de
aprendizagem apenas ao aluno pois, conforme mencionado ha pouco, sao varios os

fatores que levam ao sucesso ou ao fracasso. Nas palavras de Loménaco (2002, p. 145):

Quando o sentido de aprender ndo é claro, a relagdo com a professora
nao corresponde ao que a crianga precisa, o conteudo do que aprende
ndo se conecta com a vida pessoal da crianga, existem grandes
possibilidades de fracasso.

Na perspectiva de Macedo (1992), as criangas com dificuldades de aprendizagem
apresentam a mesma disponibilidade e recursos cognitivos para aprender, entretanto ha
uma diferenga na relagdo soécio-afetiva delas com a aprendizagem. As criangas sem
dificuldade e com bom desempenho escolar se expressam de forma mais confiante, sdo

mais autbnomas e tém maior tolerancia ao erro. Ja, criangas com dificuldade sdo muito
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sensiveis ao que seus professores pensam delas, se expressam de forma timida,
medrosa, sao mais defensivas e autorecriminadas.

Alguns autores como Weiss (2000), Chamat (2004), Martinelli e Sisto (2006),
consideram que o diagndstico de uma crianca com dificuldade de aprendizagem deve ser
feito por uma equipe interdisciplinar - o médico da crianca, um pedagogo, psicélogo, ou
psicopedagogo - envolvendo também o professor e a familia. Somente por meio de uma
anamnese realizada com a familia, caracterizando a queixa apresentada pelo professor,
fazendo um exame clinico para investigar possiveis disfungdes neuroldgicas no sistema
nervoso central, uma avaliagao psicopedagdgica para identificar o nivel e as condigbes de
aprendizagem dessa crianga € um exame psicoldgico, objetivando analisar caracteristicas
pessoais e patologias, € que sera possivel comprovar se existe uma dificuldade ou um
disturbio de aprendizagem.

E importante investigar a maneira pela qual o professor representa o
conhecimento e sua relagdo com o aluno. Acreditamos que as representagdes podem
promover (ou atrapalhar) o avango cognitivo, visto que criangas com dificuldades de
aprendizagem nao apresentam apenas a dificuldade especifica, mas trazem consigo
sentimentos como inseguranca, baixa autoestima, medo, agressividade, apatia, caréncia,
dentre outras variaveis. Esses fatores também interferem no seu processo de
aprendizagem.

Martinelli e Sisto (2006) relatam, por meio do levantamento de varias pesquisas,
que criancas com dificuldades de aprendizagem sdo menos aceitas e mais rejeitadas por
seus colegas sem dificuldade, assim como manifestam sentimentos de raiva, de forma
verbal e fisica. Elas também apresentam comportamentos como desobediéncia as regras
e a figuras de autoridade.

Consideramos que uma dificuldade de aprendizagem, quando ndo bem trabalhada
ou quando ignorada, podera agravar-se de tal forma com o decorrer do tempo, que acabe
por se intensificar e efetivar um disturbio. Um exemplo disso seria uma crianga que nao é
estimulada a falar, tendo todos os seus gestos interpretados. Nao existindo a necessidade
da fala, a auséncia da linguagem acarretara problemas em sua comunicagao. Por isso é
importante aos pais e educadores estarem atentos as dificuldades dos alunos, para que
elas possam ser trabalhadas em tempo habil, ndo acarretando problemas futuros mais
sérios, acabando por influenciar seu processo de constru¢do do conhecimento.

Acreditamos que a dificuldade pode ser trabalhada em sala de aula e seu

aparecimento ocorre ndo devido unicamente ao aluno, a sua familia ou por causa de uma
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patologia. Ela configura um conjunto de fatores, incluindo a pratica pedagédgica,
metodologia e a relagdo professor x aluno, ndo estando o problema apenas fora da
escola, mas muitas vezes surgindo dentro dela. Uma dificuldade nao € uma doenca,
portanto ndo pode ser entendida como determinante do insucesso do aluno, mas como
um desafio, que propde a escola rever suas estratégias e ao professor analisar suas
representagoes.
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CAPITULO IV
DELINEAMENTO DA PESQUISA

PROBLEMA E JUSTIFICATIVA

Em pesquisa anterior, de Osti (2004), foi realizada uma entrevista com trinta
professores da rede municipal de Ensino Fundamental, em uma cidade no interior de Sao
Paulo, com o objetivo de investigar quais as concepcdes deles sobre o tema dificuldade
de aprendizagem. Os resultados chamaram a atencao, por revelar que os docentes
entrevistados ndo consideraram a correspondéncia entre a metodologia, a relacdo do
professor e sua pratica com a dificuldade do aluno, apontando tanto para a familia quanto
para o préprio estudante a maior responsabilidade pelo problema. Foi possivel perceber
por meio dos diferentes significados e contradicdes presentes na fala dos professores,
que eles ndo tém uma visao clara do que seja dificuldade de aprendizagem e utilizam os
mesmos critérios para conceituar, atribuir causas e identificar o ndo aproveitamento
escolar de alunos, deixando de considerar uma rede de fatores que envolvem a tematica.

Esses resultados nos fizeram refletir sobre a necessidade de prosseguir ampliando
as investigacbes nessa area, buscando verificar se as representacdes de professores e
de seus respectivos alunos sobre ensino e aprendizagem encontram-se (ou nao)
interligadas. De acordo com Trouilloud e Sarrazin (2003), a expectativa do professor é
suscetivel de ter impacto sobre o aluno e sobre sua cognicdo, comportamento e
desempenho escolar. Em consonéancia, Loménaco (2002) aponta que um dos motivos
para os alunos aprenderem e conseguirem uma aprovagao pessoal é a satisfacdo do
outro, ou seja, corresponder a expectativa do professor e dos pais.

Coutinho (2004) partilha de mesma opinido e assegura que as expectativas e
atitudes do professor sdo quase sempre determinantes do desempenho do aluno. Nesse
sentido, as expectativas positivas irdo gerar sentimentos de seguranca e adequacao,
enquanto as expectativas negativas produzem frustragdo e inseguranga. No entanto,
Brophy (1983), Smith (1980) e Jussim (1990) afirmam ser inapropriado considerar as
expectativas dos professores como determinantes do sucesso ou fracasso dos estudantes
apesar de as expectativas terem influéncia significativa sobre a trajetoria escolar dos

alunos.
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Acreditamos que as representacdes tém influéncia significativa tanto para o aluno
quanto para o professor. Em relacdo a esse ultimo, o que ele pensa e como representa
seu aluno pode vir a conduzir sua pratica, por exemplo, ao acreditar que o estudante nao
vai aprender, cobra-se menos ou ndo hé tanta dedicagao e investimento. Assim sendo, se
o aluno percebe que seu professor nao investe nele, pode deixar de se empenhar.

Em relacdo a termos escolhido um grupo taxionémico de individuos, buscando
investigar suas representacdes sobre ensino e aprendizagem, Sa (1998) explica que é
plausivel aos sujeitos terem representacées compartilhadas, pois eles formam um
pequeno grupo que integra uma realidade, um contexto social, mantendo contato
interpessoal. Nessa perspectiva, segundo Lane (2004) os processos de elaboragédo e
comunicagdo das Representacdes Sociais s6 podem ser notados nas relagbes entre
grupos e entre individuos.

A partir dessas consideragdes, apresentamos as questbes norteadoras da
presente pesquisa: Em quais aspectos a representagcdo do professor sobre ensino e
aprendizagem se relaciona com as representagbes de seus alunos? Essas
representagdes se diferenciam entre alunos com e sem dificuldades de aprendizagem?

As representacdes dos professores repercutem nos alunos?

62



OBJETIVOS

1. Analisar as representagdes de professores e alunos sobre ensino e aprendizagem.

2. Verificar em que aspectos as representagdes de alunos e professores se
correspondem.

3. ldentificar a percepg¢ao dos alunos com e sem dificuldades de aprendizagem sobre a
relagdo com seu professor.

PARTICIPANTES

Os participantes desta pesquisa foram 20 professores e 40 alunos (sendo 20 com
dificuldade e 20 sem dificuldade de aprendizagem) da 42 série (5° ano) do Ensino
Fundamental da rede municipal de uma cidade no interior de S&o Paulo. Foram
selecionados dois alunos de um mesmo professor, um apontado por ele — professor,
como tendo dificuldade de aprendizagem e outro sem dificuldade de aprendizagem. Nao
foi verificado se o aluno com dificuldade possui algum diagnéstico que a comprove, nos
baseamos apenas na opinido e visdo do professor sobre seus alunos.

Optou-se por alunos do primeiro ciclo do ensino fundamental por terem uma rotina
diaria de quatro horas, podendo assim refletir sobre os aspectos analisados e por
acreditar que eles possuem uma vivéncia escolar maior, se comparandos com alunos das
séries anteriores. Os professores selecionados sao efetivos, excluindo a participacao de
substitutos, monitores ou auxiliares, para garantirmos que nossos objetivos de pesquisa
fossem atingidos.

A Tabela 1 descreve os dados demograficos dos entrevistados. Todos sao
professores efetivos e atuam em salas da 42 série (5° ano) do Ensino Fundamental. A
amostra foi composta por sete escolas publicas municipais da periferia de uma cidade que
pertence a Regiao Metropolitana de Campinas (interior de Sao Paulo).
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Tabela 1: Dados demogréficos dos Erofessores
| CATEGORIAS . n_ % |

CATEGORIAS n %o

Género: Feminino 20 100
Idade: 25 a 35 anos 09 45
36 a 45 anos 07 35
mais de 46 anos 04 20
Tempo de Docéncia: 05 a 10 anos 08 40
11 a 15 anos 09 45
mais de 16 anos 03 15
Formagéo: Cursando Pedagogia 08 40
Pedagogia completo 09 45
Especializacdo em Psicopedagogia 03 15

TOTAL 20 100

Os participantes, 100% do género feminino, apresentam idades variando entre 25
e 46 anos. Em relacdo a formacao académica, 40% estdo cursando a graduacdo em
Pedagogia, 45% sao graduadas e 15% possuem especializacdo em Psicopedagogia. O
tempo minimo de docéncia nesse grupo é de cinco anos sendo todos os professores
concursados e efetivos.

A Tabela 2 e Figura 1 caracterizam a amostra de alunos com e sem dificuldades
de aprendizagem em relacao a idade, género, repeténcia e com quem residem. Todos os
alunos participantes cursam a 42 série (5° ano) do Ensino Fundamental e foram indicados

por seus professores.

Tabela 2 — Dados demograficos dos alunos
Alunos sem dificuldades Alunos com dificuldades

CATEGORIAS

n % n %

Sexo: Feminino 13 65 03 15

Masculino 07 35 17 85

Idade: 10 anos 11 55 04 20

11 anos 09 45 16 80

Sem reprovagao 16 80 0 0

Uma reprovagao 04 20 13 65

Duas reprovagoes 0 0 07 35

Reside: Com a mae 02 10 08 40

Com os pais 17 85 10 50

Instituicdo 01 5 0 0

Com os avos 0 0 02 10
TOTAL 20 100 20 100
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Figura 1 — Variaveis do perfil dos alunos separados por grupo

A Tabela 2 e Figura 1 anteriormente apresentadas, indicam que existem algumas
diferencas entre os grupos de alunos com relagdo as variaveis do perfil. Dentre os alunos
apontados por seus professores, 35% do grupo sem dificuldades de aprendizagem séo
meninos e 65% meninas, enquanto os considerados com dificuldades, 85% s&o meninos
e 15% meninas. Observa-se assim uma predominancia, nesta pesquisa, quanto ao
género.

Em relacdo a idade, a proporgao de alunos com 11 anos foi bastante superior a
propor¢ao de alunos com 10 anos, para o grupo de alunos com dificuldades. Para o grupo
de alunos sem dificuldades, a idade foi semelhante. No grupo com DA, apenas 20% se
encontram na faixa etaria correspondente a série (11 anos), 80% tém idade acima de 12
anos, o que indica uma relativa defasagem entre idade e série escolar.

Quanto a repeténcia, o grupo sem dificuldades apresentou maior propor¢do de
alunos sem reprovacao (80%). Todos os alunos com dificuldade (100%) apresentaram
histérico de repeténcia escolar. Desses, 65% foram reprovados uma Unica vez, enquanto
35% foram reprovados duas vezes. Em ambos os grupos, a reprovagao ocorreu na 22
série ou 42 série, devido ao sistema de progressao continuada que retém o aluno somente
no final de cada ciclo do Ensino Fundamental.
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Em relagdo a composigéo familiar, a grande maioria dos alunos sem dificuldades
(85%) mora com os pais, enquanto metade da amostra dos alunos com dificuldades mora
apenas com a mae (40%) ou com os avos (10%).

A Tabela 3 e Figura 2 descrevem o perfil escolar dos pais dos alunos. A
escolaridade deles foi bastante semelhante entre os grupos. A maioria frequentou o

Ensino Fundamental.

Tabela 3 — Frequéncias e porcentagens para a escolaridade dos pais dos alunos

. . Alunos sem dificuldades Alunos com dificuldades
Escolaridade dos pais
N % ] %
Sem escolaridade 0 0 01 03
Ensino Fundamental (12 a 42) 12 40 14 39
Ensino Fundamental (52 a 82) 17 57 18 50
Ensino Médio (12 ao 39) 01 03 03 08
TOTAL 30 100 36 100
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Figura 2 — Porcentagens para a escolaridade dos pais dos alunos

As informacbes a respeito da escolaridade indicam que 40% dos pais dos alunos
sem DA frequentaram o primeiro ciclo do Ensino Fundamental, 57% cursaram até o
segundo ciclo do Ensino Fundamental e 3% frequentaram o Ensino Médio.

Dos pais dos alunos com DA, 39% cursaram o primeiro ciclo do Ensino
Fundamental, 50% chegaram ao segundo ciclo do Ensino Fundamental e 8% cursaram o
Ensino Médio. No entanto, 3% nao tiveram acesso a educacao formal.

Comparando a escolaridade dos pais, ndo observamos diferengas significativas,
pois 100% do grupo sem DA e 97% dos com DA frequentaram a escola.

Na amostra relativa aos alunos podem-se destacar certos aspectos
predominantes: os alunos sem DA sdo na maioria meninas sem histérico de reprovacao e

residem com ambos os pais. Os alunos com DA sdo na maioria meninos, com histérico de
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repeténcia, consequentemente apresentam defasagem entre idade e série, moram com

ambos 0s pais ou apenas com a mae.

INSTRUMENTOS

Foram utilizados trés instrumentos, a saber: prova psicopedagégica Par
Educativo', entrevista com os alunos e entrevista com os professores.

Visando explorar as representacées de professores e alunos em relagdo ao
processo de ensino e aprendizagem, foram utilizadas entrevistas semi-estruturadas com
questdes abertas. A entrevista possibilita compreender, por meio da fala dos individuos,
as relacdes. Segundo Minayo (1995, p. 110), “quando se trata da comunicacao da vida
cotidiana, a palavra é fundamental. A compreensao da fala exige ao mesmo tempo a
compreensdo das relacdes sociais que ela expressa”.

A partir da escolha dos instrumentos citados anteriormente, ha, segundo Spink
(2004), trés formas comumente empregadas para a coleta dos dados, sao elas; técnica
verbal, técnica ndo verbal e observacao. As técnicas verbais sdo mais comuns no estudo
das representagdes sociais e possibilitam o uso de entrevistas (abertas, fechadas ou
semi-estruturadas), questionario, expressao livre e espontanea. O uso de associagao
livre, de desenhos ou jogos de dramatizacdo tem carater projetivo e compreende as
técnicas nao verbais. A observagdo possibilita entender a génese e a estrutura das
representagdes sociais e, de acordo com Moscovici (1978), traz beneficios assim como
trouxe para a Antropologia e para a Psicologia do Desenvolvimento.

Nossos instrumentos configuram a técnica verbal, uma vez que realizamos uma
entrevista com os participantes, e a técnica nao verbal, por termos aplicado a prova
projetiva Par Educativo com os alunos. A seguir apresentaremos cada um dos
instrumentos utilizados na pesquisa. Cabe destacar que, para verificar se os mesmos se
enquadravam aos objetivos propostos, foram realizados dois estudos piloto com 05
professores e 10 alunos da 42 série do ensino fundamental de uma escola da Rede
Municipal do interior de Sao Paulo.

O primeiro piloto foi aplicado no segundo semestre letivo de 2006 e o segundo no
fim de 2007. Algumas alteragbes foram necessarias, a fim de garantir a melhor
adequagéao dos instrumentos. A entrevista inicial era composta por 20 questdes que foram
modificadas ao percebermos dois problemas: ser extensa, prejudicando a atencao do
entrevistado e algumas perguntas direcionarem uma resposta. Apds sua modificagcéo, a
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entrevista passou a ter 14 questdes para o aluno e 11 para o professor, mas ao reaplicar
o piloto em 2007, observamos que essa diferen¢ca no numero de perguntas implicava na
falta de alguns dados para compararmos as respostas entre os sujeitos, por isto foi
realizada uma nova organizacgao.

O instrumento final consta de 15 itens com os quais foi possivel articular as
representacdes entre professores e alunos. Essas questdes estdo organizadas em seis

classes gerais que seréo explicadas a seguir.

ENTREVISTA COM O PROFESSOR

A elaboracado desse instrumento foi baseada em artigos, livros e trabalhos
realizados por pesquisadores. Dentre eles destacamos Becker (1993), Mantovanini
(1999), Macedo (2005), Ribeiro, Jutras e Louis (2005), Camargo (2005), Lomdnaco
(2002), Boruchovitch e Bzuneck (2004), Martinelli e Sisto (2006) que apresentam textos
sobre 0s aspectos relacionados com a pratica docente, o cotidiano da sala de aula, o
processo de ensino e aprendizagem e suas relagdes, dentre outros.

A entrevista com o professor possui 15 questdes (Anexo 5) e esta organizada em
seis categorias gerais, sao elas: concepc¢ao do professor sobre aprendizagem (questbes
1, 2 e 11); percepgao sobre o ambiente de ensino (questbes 6 e 7); experiéncias de
aprendizagem e ambientes significativos (questdes 3 e 15); percepcéo sobre seu aluno
(questoes 8 e 9); concepcao do professor sobre sua pratica (questoes 4, 5 e 14);
representacdo sobre seus alunos com dificuldades de aprendizagem (questbes 10, 12 e
13).

As questdes 1, 2 e 11 objetivam verificar como o professor percebe sua sala de
aula, sua visédo sobre a avaliagéo e participacao dele e do aluno no processo de ensino e
aprendizagem. Nas questdes 6 e 7 foi possivel refletir como o professor se sente em
relacdo a sua profissédo, se tem oportunidades para desenvolver seu trabalho em sala de
aula, assim como quais aspectos percebe em relagdo ao ambiente da sala de aula.

A terceira categoria geral (questdes 3 e 15) busca resgatar no professor momentos
e lembrangas em que ele sentiu dificuldade para aprender e como foi vivenciada esta
situacdo. Na quarta categoria (questdes 8 e 9) procuramos investigar a percepgao do

! Também chamado de Pareja Educativo das autoras Malvina Oris e Maria Luisa Ocampo.
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professor sobre seus alunos, esclarecendo sobre quais caracteristicas sao atribuidas aos
alunos com e sem dificuldades de aprendizagem.

As questbes 4, 5 e 14 versam sobre a pratica pedagdgica do professor
considerando os aspectos positivos e negativos na rotina da sala de aula assim como o
tipo de relacionamento vivenciado com seus alunos.

As questdes 10, 12 e 13 buscam caracterizar o olhar do professor sobre alunos
considerados por ele como tendo dificuldade de aprendizagem. A intencdo com essas
questdes é construir um quadro geral em que seja possivel comparar caracteristicas de
criangas com e sem dificuldades de aprendizagem, assim como os fatores que possam
interferir ou contribuir para o problema. Procuramos verificar como o professor se sente

perante a dificuldade do aluno em aprender e como ele age diante do problema.

ENTREVISTA COM O ALUNO

A entrevista possui 15 questées (Anexo 6) reunidas em seis grandes categorias
gerais, a saber: concepgao do aluno sobre aprendizagem (questdes 1, 2 e 5); percepgao
sobre 0 ambiente de aprendizagem (questbes 7 e 9); experiéncias de aprendizagem e
ambientes significativos (questdes 3, 4 e 12); percepc¢ao sobre o seu professor (questdes
6, 8, 10 e 11); concepcao do aluno diante dos possiveis juizos de seus professores
(questdes 14 e 15); representacdo sobre alunos com dificuldades de aprendizagem
(questdes 2 e 13).

As questbes 1, 2 e 5 versam sobre as representacées dos alunos em relagdo ao
ensino e aprendizagem analisando quando o aluno considera que aprendeu e como se
percebe enquanto sujeito de aprendizagem.

Na segunda categoria (questbes 7 e 9), procuramos verificar como o aluno
percebe o ambiente da sua sala de aula e o que aponta como fator que dificulta a
aprendizagem. Nas questdes 3, 4 e 12 observam-se quais os ambientes significativos de
aprendizagem e qual a aplicagcdo dos conteudos aprendidos na escola.

Na quarta categoria (questbes 6, 8, 10 e 11), o foco é a visdo do aluno sobre seu
professor, considerando sua percepcao a respeito das relagdes que ele estabelece com
seu professor, com o0 ensino e aprendizagem. As questdes 14 e 15 versam sobre a
concepgao dos alunos a respeito dos juizos que os professores teriam deles e a opiniao
do aluno sobre sua conduta como estudante.
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A Ultima categoria (questées 2 e 13) procura analisar qual a representacao das
criangas sobre os alunos com dificuldades de aprendizagem.

PAR EDUCATIVO

A prova projetiva psicopedagégica designada Par Educativo®, apresentada por
Visca (2002), tem por objetivo investigar o vinculo com a aprendizagem, levantando
dados sobre os aspectos afetivos e cognitivos envolvidos na relagcdo do aluno com o
aprender (Anexo 7). Essa técnica € um recurso que permite analisar varios aspectos, tais
como: os adultos significativos que oferecem modelos de aprendizagem; o cenario onde
ocorre a aprendizagem; como o aluno representa seu professor (facilitador, intermediario
ou punitivo); como percebe a dinamica da aula e a relagdo com seus companheiros. E
importante lembrar que essa prova nao tem a funcdo de avaliar aspectos emocionais,
maturacionais ou medir a inteligéncia.

De acordo com Visca (2002), podemos observar nos desenhos a relacdo com os
objetos de aprendizagem, com quem ensina e de quem aprende em determinada
situacdo. A andlise dessas trés unidades (objetos, ensinante e aprendiz) e suas relagdes
expressa o tipo de vinculo estabelecido pelo individuo com a aprendizagem.

Entre os indicadores usados em nossa analise destacamos: o ambiente retratado
(&mbito escolar ou extraescolar); o tipo de atividade que estava sendo desenvolvida
(conteudo de aprendizagem); e os personagens dessa situacdo. Também observamos o
nome e idade dos personagens, o titulo e o relato do aluno. Buscou-se fazer uma leitura
dos desenhos considerando todos os aspectos retratados, procurando assim montar uma
categoria geral que expligue os dados mais significativos.

2 Esse termo tem sido utilizado por alguns autores como tradugao do original “Pareja Educativo”.
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PROCEDIMENTO DE COLETA DOS DADOS

O presente projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade
de Ciéncias Médicas da Universidade Estadual de Campinas — Unicamp. O comité tem
por finalidade fazer cumprir os aspectos éticos segundo a Resolugdo n® 196/96 que
dispbe sobre diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres
humanos. O projeto foi aprovado com o numero de protocolo 1131.0.000.146-06 (Anexo
1).

A Secretaria de Educagdo do Municipio foi contatada e solicitada permissao
(Anexo 2) para a realizagdo desta pesquisa nas escolas da rede. Devidamente
autorizada, a pesquisadora agendou dia e horario com as escolas para apresentar aos
professores a pesquisa e os informou que ao participar da entrevista deveriam indicar,
cada um, dois de seus alunos (1 com dificuldade e 1 sem dificuldade). Apds esse
procedimento foram entregues os termos de consentimento livre e esclarecido aos
professores (Anexo 3) e, mediante a aceitacdo em participar da pesquisa, foram
agendados os dias e os horarios para a entrevista.

A entrevista com os professores (Anexo 5) ocorreu individualmente, na prépria
escola, durante o horario de trabalho do professor, mais especificamente durante o HTP
(hora de trabalho pedagdégico), em espaco cedido pela direcdo, como sala de aula, de
reforco ou biblioteca. O importante foi garantir a privacidade entre professor e
pesquisadora.

Consideramos importante relatar sobre alguns problemas enfrentados pela
pesquisadora durante a coleta dos dados. Para chegarmos aos vinte professores
participantes desta pesquisa tivemos contato com trinta e dois. Alguns disseram que iriam
participar, mas ao iniciar a entrevista desistiram. Outros falavam sobre seu aluno com
dificuldade, contudo ndo queriam que eles fossem entrevistados e nao diziam seus
nomes, evitando o envio da autorizagao aos pais. A coleta de dados, inicialmente prevista
para trés meses, durou um semestre inteiro por conta dessas desisténcias, de uma greve
de quinze dias dos professores, e porque ocorreram algumas faltas dos alunos ou dos
professores, por doenca ou outro motivo, no dia marcado para a coleta.

A aplicagdo dos instrumentos com os alunos (Anexo 6 e 7) se iniciou pelo
encaminhamento de uma carta aos pais explicando a pesquisa e pedindo a autorizagédo
dos mesmos para a coleta de dados (Anexo 4). Apds esse primeiro contato e recebimento

das autorizacbes e consentimentos, foram agendados junto ao professor e coordenagao
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os dias e horarios para a aplicacao dos instrumentos com os alunos. Os instrumentos
foram coletados com cada aluno em um anico dia, durante o horario de aula do mesmo.

Consideramos importante esclarecer como foi feita a abordagem dos alunos. Ao
chegar a sala de aula e chamar o aluno, a pesquisadora se apresentou e disse estar
fazendo um trabalho para a faculdade e para isto precisaria da sua ajuda. Foi relatado
que seu professor o indicou para participar de uma entrevista e que seu responsavel foi
informado e autorizou sua participacdo. Os alunos foram retirados da sala de aula e
encaminhados para um local privativo, como a sala de reforgco ou biblioteca, ficando
sozinhos com a pesquisadora.

Ao chegar a sala para aplicar os instrumentos, foi perguntado ao aluno (a) se ele
(a) queria participar naquele momento e se poderia me ajudar. Quando a resposta de
imediato foi sim, comegamos naquele mesmo momento. Em alguns casos, foi possivel
perceber que o (a) aluno (a) estava inseguro (a) ou demonstrou nao querer ficar ali, entao
ele (a) foi conduzido a sala de aula e uma nova tentativa foi feita.

Todos os alunos indicados por seus professores participaram da pesquisa. Em
alguns casos, aconteceu de o aluno ou aluna pedir para voltar a sala, pois estava tendo
prova ou trabalhos, mas nenhum se recusou a participar. No decorrer da coleta chamou a
atencdo o fato de alguns alunos (as) que nao faziam parte da amostra demonstrarem
interesse em participar, pedindo para serem chamados.

A coleta de dados junto aos alunos foi iniciada solicitando ao estudante a producao
de um desenho, seguindo o protocolo da prova projetiva psicopedagogica, designada Par
Educativo (Anexo 7). Acreditamos que para facilitar a conversa entre os alunos e a
pesquisadora foi mais facil comecar pelo desenho, pois € uma atividade em que
dificilmente encontramos resisténcia. Apds sua finalizacao, iniciamos a entrevista.

Cabe ressaltar que as questdes apresentadas aos alunos e aos professores foram
sorteadas para efeito de montagem do instrumento, garantindo assim uma aleatoriedade
dos temas apresentados no momento da entrevista. No entanto, nos anexos deste
trabalho apresentamos as questdes numa certa ordem, ndo sendo necessariamente igual
a do sorteio.

O anonimato de professores e alunos foi assegurado durante toda a coleta de
dados e o sera também no término da pesquisa e publicacdo da mesma. Nao serao
divulgados os nomes dos participantes nem caracteristicas que possam vir a identifica-los
tanto para a escola, pais, quanto para a Secretaria de Educacado. Os resultados serédo

apresentados somente por ocasido da publicagéo da pesquisa.

72



PROCEDIMENTO DE ANALISE DOS DADOS

Os dados coletados por meio das entrevistas com os professores e com seus
alunos foram tratados pela analise de conteudo, seguindo a perspectiva de Bardin (1979).
Essa técnica permite explorar as avaliagbes, opinides, julgamentos e a representagéo do
individuo a partir dos seus enunciados. Tem por finalidade a descricdo objetiva do
conteudo manifestado na comunicagao, por meio da linguagem expressa no contetdo da
palavra, seu aspecto individual e atual.

A andlise de conteldo se organiza em trés fases, a pré-analise, a exploracdo do
material e o tratamento dos resultados. A primeira busca sistematizar as ideias iniciais e
formular hipéteses. Consiste na constru¢ao de “um corpus”, ou seja, deixar-se invadir por
impressoes e orientagdes e, a partir disso, explorar todo material coletado, fazer a leitura
das respostas dadas pelos participantes da entrevista e analisar o texto.

Ainda na pré-analise, Bardin (1979) considera necessario se ater a quatro regras:
exaustividade, representatividade; homogeneidade e pertinéncia. A exaustividade implica
em considerar todos os elementos desse corpus. Na representatividade se observa a
distribuicdo dos caracteres dos elementos da amostra. Na regra de homogeneidade, as
entrevistas efetuadas devem ser obtidas por meio da mesma técnica e referir-se ao tema
de pesquisa. Esse procedimento é adotado visando obter resultados globais ou comparar
entre si resultados individuais. Por fim, a regra de pertinéncia compreende o cuidado para
que as questdes sejam adequadas e correspondam aos objetivos definidos.

A segunda fase, intitulada exploracdo do material, consiste na codificagao,
categorizacao e quantificagéo das informacdes coletadas, sendo a mais exaustiva de todo
o processo de analise. Os dados brutos sdo transformados, por meio do recorte (escolha
da unidade), da enumeracao (escolha das regras de contagem) e pela agregacao
(escolha das categorias). Em nossa pesquisa, no momento da codificagcdo, extraimos das
falas dos sujeitos as unidades de registro e essas foram agrupadas num tema ou palavra-
chave.

Segundo Bardin (1979) o texto pode ser recortado em ideias, em enunciados ou
em proposi¢cdes portadoras de significados isolaveis. Feito isso, a frequéncia desse
recorte € analisada e dependendo do numero de vezes que se repetir, maior ou menor
serd sua significancia em relagdo a interpretacdo da realidade. A categorizagao
corresponde a operagao de classificar os elementos constitutivos de um conjunto,

segundo um género. Ela objetiva fornecer uma representacao dos dados.
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Em nossa categorizacdo, as palavras-chave foram classificadas num conjunto, por
diferenciacdo, e reagrupadas de acordo com os critérios definidos nos objetivos da
pesquisa. A categorizacdo pode ser feita com base em categorias tematicas (escolha de
um tema especifico), sintaticas (verbos, adjetivos), léxicas (classificacdo das palavras
segundo seu sentido com emparelhamento dos sinénimos e dos sentidos préximos) e
expressivas (categorias especificas definidas a critério do autor). Para este trabalho
usamos a categoria léxica, pois as palavras chave foram reunidas, enumeradas e
classificadas segundo seu sentido.

Tratar o material significa codifica-lo e categoriza-lo, o que corresponde a
transformar os dados brutos (em nosso caso, todas as respostas) em uma representagéao
de contelido. Isso nos leva a terceira e Ultima fase: o tratamento dos resultados. E o
momento da interpretacdo e inferéncia dos conteudos ja categorizados, buscando, no
caso desta pesquisa, as representacdées de alunos e professores entrevistados sobre o
ensino e aprendizagem. Essa etapa implica em operagdes estatisticas simples
(percentagem) ou complexas (analise fatorial), permitindo estabelecer quadros dos
resultados obtidos na pesquisa.

Os dados coletados na entrevista realizada com o professor e com o aluno foram
analisados num primeiro momento qualitativamente, por meio da categorizacdo das
respostas, e depois descritos em relagdo a sua frequéncia absoluta (N) e relativa (%) por
meio de uma andlise estatistica. As comparacdes entre as respostas dos alunos e
professores foram realizadas através do teste Qui-Quadrado, teste de Proporgdes e do
teste exato de Fisher. O software estatistico utilizado foi XLSTAT/ 2009.

A prova projetiva Par Educativo (Anexo 7) foi analisada seguindo a proposta de
Visca (2002). Em nossa analise priorizamos o ambiente onde ocorreu a situagéo de
aprendizagem, o conteudo ensinado e 0s personagens.

Nosso objetivo em analisar essa prova foi o de buscar um complemento para
compreender de forma mais abrangente as representagcées dos alunos, verificando se as
concepgdes apresentadas por eles encontram-se relacionadas. De acordo com Visca
(2002), o desenho permite observar a representacdo que se tem daquele que ensina e de
si proprio, dos objetos que fazem parte da aprendizagem e do ambiente onde ela se

realiza.
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, CAPITULOV
ANALISE DOS RESULTADOS

Este capitulo apresenta os resultados da pesquisa analisados qualitativamente e
quantitativamente por meio de trés instrumentos: entrevista com professores, entrevista
com alunos e a técnica projetiva Par Educativo.

A entrevista realizada com os professores e alunos participantes foi composta por
quinze questdes e organizada em seis classes gerais. Essas classes agrupam as
categorias representativas das respostas encontradas, atendendo aos objetivos desta
pesquisa. Na montagem das entrevistas tivemos o cuidado de elaborar perguntas
semelhantes, buscando explorar as representacdes dos professores e seus alunos em
relag@o ao processo de ensino e aprendizagem.

Para estabelecermos critérios de organizagdo dos resultados, elaboramos uma
sequéncia na apresentacao dos mesmos. Em primeiro lugar apresentaremos os dados da
entrevista com os professores, a seguir com os alunos e, por fim, a analise comparativa
das representacoes de professores e alunos. Cabe lembrar que a coleta de dados se
iniciou com o professor e a partir da indicagao dele com o aluno.

Os resultados revelados pelas entrevistas foram tratados seguindo a perspectiva
de Bardin (1979), sendo agrupados de acordo com seu conteudo, categorizados e
interpretados por meio de uma analise estatistica.

A técnica projetiva Par Educativo contribuiu para acrescentar dados a entrevista
realizada com os alunos. Seus resultados também foram descritos em porcentagem de
acordo com os seguintes critérios: ambiente onde ocorre a aprendizagem, o tipo de
atividade desenvolvida (conteudo de aprendizagem) e personagens representados.
Conforme mencionado no decorrer deste trabalho, o desenho foi utilizado como um
instrumento auxiliar na analise das representa¢des dos alunos, ndo sendo utilizado para

avaliar aspectos afetivos, cognitivos ou sociais.
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ANALISE DOS RESULTADOS DA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

A fim de caracterizar as representagdes dos professores, foi aplicada uma
entrevista com 15 questbes organizadas em seis classes gerais que buscaram investigar
0s seguintes aspectos: concepgao do professor sobre aprendizagem (questdes 1,2 e 11);
percepcao sobre o ambiente de ensino (questdes 6 e 7); experiéncias de aprendizagem e
ambientes significativos (questdes 3 e 15); percepcao sobre seu aluno (questdes 8 e 9);
concepcgao do professor sobre sua pratica (questdes 4, 5 e 14); representagdo sobre seus
alunos com dificuldades de aprendizagem (questdes 10, 12 e 13).

Em cada uma dessas classes foram agrupadas as categorias representativas das
respostas encontradas. No decorrer da apresentagdo dos resultados incluiremos, a titulo
de exemplos, alguns protocolos com as respostas dos professores, tais como foram
expressas na entrevista, a fim de manter maior fidedignidade dos relatos.

Tabela 4: Concepcéao do professor sobre aprendizagem
(Questoes 1,2 e 11)

Quando considera que ensinou:
Desempenho dos alunos 20 100

Papel do professor e do aluno:

Ensinar e aprender 10 50

Depende de ambos 10 50
Para aprender o aluno:

Precisa da escola 09 45

Nao precisa da escola 07 35

Precisa da escola e da familia 04 20

O que leva o aluno a aprender:

Didatica do professor 13 65

Familia 07 35
O que facilita a aprendizagem:

Estratégias diferenciadas - professor 08 40

Relacéo afetiva — estrutura familiar 12 60

O que interfere no aprender:

Desempenho e participagéo do aluno 03 15

Familia 15 75

Didéatica do professor 02 10
Total 20 100

Todos os professores (100%) avaliam a eficacia de seu ensino por meio do
desempenho de seus alunos, revelado pelas notas e pelos resultados dos exercicios
dados em sala. Consideram como indicador da aprendizagem o desempenho e o
entendimento de seus alunos frente aos novos conteudos assim como a autonomia na

realizagdo das atividades. Em seus relatos o professor considera que ensinou quando:
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“noto que o aluno consegue resolver os problemas apresentados”
“o aluno consegue realizar a atividade proposta, acerta o exercicio”
“ndo precisa mais de ajuda num conteudo”

“mostra o seu desempenho nas notas e atividades”

Ao questionar os professores sobre qual o papel do aluno e do professor no
processo de ensino e aprendizagem, 50% caracterizam o papel do aluno em: aprender,
estudar, cumprir com as tarefas escolares, enquanto o dos professores consiste em
ensinar, passar os conteudos e criar atividades. Esse dado tende a caracterizar uma
relacéo unilateral, cada um deve cumprir seu papel — o professor transmitir contetdo e o
aluno aprender, o que traduz uma concepcao dicotdbmica e nao interdependente do
processo de ensino e aprendizagem.

“o papel do aluno é estar presente e estudar, o professor tem que ensinar”
“o aluno tem que querer aprender e o professor ter o dominio do conteudo”
“o professor tem que fazer o aluno aprender e o aluno precisa se dedicar”

Nossos resultados se aproximam dos encontrados na pesquisa de Nicacio e
Souza (2008) em que a figura do professor ainda é central como agente responsavel pela
transmissé@o do conhecimento, enquanto o aluno é visto como um ser passivo, pronto para
absorver o que Ihe for ensinado. Também refletem segundo Becker (1993, p. 335), uma
pedagogia centrada nas relagdes hierarquicas em que, em nome da transmissdao do
conhecimento, “o docente acredita que seu ensino tem poder ilimitado para produzir
aprendizagem e, se esta ndo ocorre, a culpa é inequivocadamente do aluno”.

Do ponto de vista das relagbes pedagdgicas, podemos inferir nesse grupo de
professores a compreensao de aprendizagem como transmissdo dos conteudos e das
disciplinas em sentido Unico, do professor ao aluno. Em outras palavras, alguém ensina e
alguém aprende.

Nos argumentos dos professores, percebemos uma énfase nos aspectos afetivos,
mas eles ficam a cargo da familia, pois ela é considerada como fator que facilita e
interfere no aprender. O papel da escola mostra-se diluido na didatica e nas estratégias
de ensino utilizadas pelo professor, como se o método de ensino ndo garantisse a
aprendizagem. A respeito dessa forma de relagcdo, acreditamos que o ensino envolve

tanto a compreensdo das reacdes dos alunos quanto a organizagdo dos conteudos a
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serem transmitidos, incluindo a forma como o professor os transmite. Portanto, a
metodologia em si ndo garante ao aluno sua aprendizagem, nem a assimilacdo e
compreensao das disciplinas e conteudos.

Para 50% dos docentes, o papel do aluno e do professor € interdependente. As
respostas demonstram a compreensdao de aprendizagem como responsabilidade
compartilhada. Em suas palavras:

“ambos precisam estar dispostos a aprender e ensinar”

“é preciso empenho de ambos”

“os dois precisam estar em sintonia, ter uma relagédo amigavel”
“precisam trabalhar juntos”

Observamos nas respostas dos professores um valor atribuido as relacdes
reciprocas no ato de ensinar e aprender. Ressaltamos a questao valor porque acentua os
aspectos afetivos da relagdo como disposicao, empenho, sintonia, relacado amigavel. Essa
forma de atuacao direciona-se a cooperagao destacando a relagao entre afeto e cognigéo.
Compartilhando essa visdo, Dayan (2008) assegura que a aprendizagem é construida na
relagdo com o outro e com base nas experiéncias que o individuo vai combinar e
relacionar, tornando-se autor de seu saber.

Em relagdo ao papel da escola, 45% dos professores a consideram imprescindivel
para os alunos aprenderem, por fornecer os conhecimentos formais necessarios a
formagado do individuo. Porém, 35% ressaltam a ocorréncia da aprendizagem no meio
familiar e na comunidade, descartando a escola. Para 20%, escola e comunidade séo
complementares na formacao do aluno. Algumas respostas dos professores:

“é na escola que se aprende os contetdos especificos”
“é na escola que ele vai se formar”
“é a escola que vai alfabetizar e ensinar os contetdos formais’

9

7

“ele aprende desde que nasce com sua familia’
“a familia é o referencial, pode aprender em qualquer lugar, a vida ensina”

Em suma, a percepcao do professor é colocada como algo exterior a ele. Verifica-
se nesse grupo uma posi¢ao contraditéria, pois a aprendizagem do aluno é vista como
algo que extrapola sua propria pratica. Nos relatos de alguns professores, observamos
que a “necessidade” da escola nao é colocada por todos. As respostas sdo direcionadas

para outros ambientes de maneira a ensejar dicotomia. Acreditamos que a aprendizagem
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ocorre além dos muros escolares, contudo, concordamos com a concepcao de escola
apresentada por Delval (2003): ela é uma instituicdo com funcédo especializada e nao
pode ser substituida por outras instituicbes. Para tal os professores precisam ser capazes
de promover situagbes em que essas capacidades (autonomia, pensamento critico)
sejam trabalhadas e construir um ambiente de aprendizagem adequado.

Para o autor, é papel da escola atender as necessidades tanto da sociedade como
da crianga, combinando a exigéncia de ambos. Em relagao a crianga, deve contribuir para
seu desenvolvimento intelectual e social respeitando sua idade, combinando diferentes
métodos de trabalho e fornecendo atividades conectadas com sua realidade. Também
precisa proporcionar um ambiente onde as relacdes sejam valorizadas. A educacéo deve
ser, portanto, uma atividade globalizada, o que n&o acontece na atualidade.

Pensando nos fatores que promovem a aprendizagem, 65% apontam para a
didatica do professor e a forma de o docente conduzir a aula. Para 35%, a familia é
responsavel pela aprendizagem, destacando seu papel de cobrar o desempenho escolar

e acompanhar o desenvolvimento da crianga. Nos relatos:

“o aluno aprende a partir das estratégias e situagdes do cotidiano”
“o método usado e os materiais pedagogicos”

“a forma como o conteudo é passado”

“é primordial o envolvimento da familia”

“ter apoio e estimulo em casa”

Mais uma vez a dicotomia escola e familia é acentuada. O professor se considera
fator que promove a aprendizagem, entretanto, a familia é tida como aquela que pode
tanto facilitar quanto atrapalhar este processo. As consequéncias dessa postura atingem
principalmente as criancas com dificuldades escolares. Segundo Braga e Zaia (2008), de
maneira geral, a escola se isenta de toda a responsabilidade de ensinar quando a crianga
apresenta alguma dificuldade, transferindo para o aluno ou sua familia a resolu¢do do
problema.

Em relacdo as situagbes favoraveis a aprendizagem, 40% dos professores
consideram as estratégias diferenciadas, visando atividades adequadas ao nivel de
conhecimento dos alunos, 60% apontam para a relagdo afetiva compreendida como o
respeito e bom relacionamento entre professor e aluno, principalmente embasada por

uma adequada estrutura familiar.

“a relagdo com o professor na sala é importante”
“a aprendizagem é facilitada pelo professor”
“ensinar usando algo concreto”
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“usar atividades para o nivel do aluno”

Assim, no que tange as situagbes facilitadoras da aprendizagem, o professor
torna-se o centro. Entretanto, ao indicar os fatores que interferem na aprendizagem, 75%
apontam a familia, acentuando a sua auséncia no percurso escolar do filho. Outros 15%
apontam o proprio aluno, considerando seu desempenho escolar e sua possibilidade em
acompanhar os conteudos. Apenas 10% consideram a didatica do professor como fator a
influenciar a aprendizagem.

Podemos observar, de maneira geral, que esse grupo de professores acredita que
0 sucesso da aprendizagem se relaciona com a didatica adotada. No entanto, o indicador
da aprendizagem € a nota do aluno, ou seja, a énfase acaba sendo no resultado final da
avaliacdo. Fica evidente que a maior parte dos professores (90%) aponta o fracasso do
aluno a ele proprio e a sua familia, enquanto a minoria (10%) repensa a pratica educativa
e a postura do professor como fatores de fracasso escolar.

Ha certa contradicdo nos argumentos, pois quando a questdo é o observavel —
vence a didatica. No entanto, quando a mesma € abordada de forma diferenciada (o que
facilita ou dificulta o aprender), a mesma concepgado perde a forga voltando-se para
aspectos afetivos e familiares.

Esses dados se assemelham aos encontrados por Osti (2004) nos quais 0s
professores fazem uma clara distingao entre os aspectos que levam ao sucesso € ao
fracasso escolar, ndo considerando a correspondéncia entre a metodologia e a pratica
docente com a dificuldade do aluno. O sucesso € pautado na metodologia do professor e
nos recursos pedagogicos utilizados, enquanto o fracasso € sinénimo de falta de incentivo
e acompanhamento familiar, assim como desinteresse e falta de vontade do aluno para
aprender.

De acordo com Guimaraes (2004, p. 180) “existe uma crencga entre os educadores
de que as necessidades pessoais e emocionais dos alunos sao supridas mediante as
interacbes com a familia ou outras que ocorrem fora da escola”. Sendo assim, essas
representagdes configuram um circulo vicioso, pois os professores se respaldam nelas
para manter certo distanciamento dos problemas de aprendizagem.

Mediante o exposto, parece ndo haver uma articulagdo entre a familia e a escola.
Analisando os dois lados, Paro (2000) acredita que os pais se distanciam da escola por
varios motivos, dentre eles; a timidez diante dos professores, 0 medo de reprovacao dos
filhos e a distancia que sentem da cultura da escola. De outro lado, os professores se
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queixam do despreparo para lidar com os alunos, da auséncia e desinteresse dos pais.
Em consequéncia os pais explicam sua auséncia nas reunides por causa do horario que
elas acontecem e por experiéncias anteriores vexatorias e humilhantes, nos quais os
problemas de seus filhos foram expostos a todos.

Quando o professor aponta a familia para auxiliar as tarefas, restringe, de certa
forma, esta participacdo, pois ha situagbes em que os pais nao dispéoem de
conhecimentos necessarios para prestar tal ajuda. Nossos dados mostram que, em
relacdo a escolarizagcdo, a maior parte dos pais chegou até o segundo ciclo do Ensino
Fundamental, mas a maioria n&o o concluiu.

Quando o professor adota a postura de que os problemas de aprendizagem dos
alunos sédo causados pela familia e pela prépria crianga acaba eximindo a escola de
qualquer responsabilidade. Essa atitude poderia influenciar o professor, fazendo-o investir
menos em seu aluno, uma vez que esta fora de suas maos a possibilidade de
intervengao.

O fracasso escolar, no dizer de Meirieu (2002), s6 podera ser combatido a medida
que os professores aceitarem sua parcela de responsabilidade e forem capazes de
reconsiderar todas as suas praticas. Nossos dados revelam a necessidade de o professor
tomar consciéncia das contradicdes e dicotomias inerentes as suas representacoes frente
a aprendizagem de seus alunos e as repercussoes destas sobre eles. Acreditamos ser

esse um caminho fértil na compreensao do fracasso escolar.

Tabela 5: Percepc¢ao sobre o ambiente de ensino
(Questoes: 6 e 7)

Principais dificuldades enfrentadas:

Relagao com a diregao 09 45
Aluno e sua familia 06 30
Troca entre professores 04 20
Inseguranga pessoal 01 05

O ambiente da sala:
Possibilita a aprendizagem 17 85
N&o possibilita a aprendizagem 03 15

O que mudaria em sua sala:

Material didatico 09 45
Estrutura fisica 07 35
Divisdo dos alunos 04 20
Total 20 100
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Todos os professores entrevistados se sentem realizados com a profissao e
gostam do que fazem. Em relacdo as dificuldades enfrentadas no ambiente do trabalho
escolar, 45% apontam a direcdo, por ndo permitir a autonomia, nem fornecer o apoio

esperado. Em suas palavras:

“ha muita cobranga e pouco apoio”

“a principal dificuldade é o desprezo da diregao”

“a diregdo ndo se posiciona a nosso favor quando ha uma reclamacao de pai”
“falta autonomia para trabalhar”

Ha uma distorcao na organizagao escolar, pois os professores sao cobrados para
cumprir 0 cronograma, as normas e o conteudo, mostrando assim sua produtividade,
sendo também responsabilizados pelo rendimento dos alunos. De acordo com os
professores, o diretor exerce seu papel mais como um fiscalizador do que um elemento
de apoio. Nesse contexto, tanto Castro (2003) quanto Madeira e Madeira (2002)
destacam que, embora professores e dire¢do tenham um mesmo objetivo no processo de
ensino e aprendizagem, acabam ficando em campos opostos no espago da escola.

Nesse quadro se inserem as representagdes dos professores estudados atribuindo
a responsabilidade das dificuldades dos alunos a outras esferas. Como comentado
anteriormente, hd um circulo continuo diante das dificuldades no ambiente de ensino.
Segundo o professor, por um lado, ha excessos na exigéncia da coordenagao, por outro
lado esta mesma cobranga que ele recebe € repassada ao aluno, sobretudo aquele que
nao aprende, resumindo sua aprendizagem ao resultado de sua avaliagao.

Acreditamos que a direcdo e coordenacdo da escola devem se concentrar em
fornecer aos professores subsidios para a sua pratica, desenvolvendo métodos de
trabalho e de colaboracéo, visando favorecer a unido e cooperacéo do grupo, assim como
supervisionar as atividades de uma maneira que o professor se sinta apoiado ao invés de
pressionado.

Ainda em relacdo as dificuldades encontradas na escola, 30% consideram o
relacionamento com a familia do aluno pela auséncia desta na vida escolar dos seus
filhos, por nao orientar ou dar limites. A questao do limite parece definir a familia como
Unica responsavel pelo ensino de regras e convengbes sociais. Em consequéncia, na
visdo dos professores, ha criancgas indisciplinadas, sem respeito pela figura do professor,
o que dificulta o trabalho em sala de aula.
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Os professores parecem acreditar que os conflitos e a questdo da disciplina nao
fazem parte de seu trabalho, como se fosse algo que deveria vir pronto de casa. Mais

uma vez evidencia-se o desencontro entre escola e familia. Nos relatos:

“lidar com a familia do aluno as vezes é dificil, ndo ha entendimento”

“muitas criangas chegam na escola sem educagdo, ndo sabem dizer nem por favor”
“os pais sao muito permissivos”

“falta participagao da familia”

Para 20%, a dificuldade reside na convivéncia, nas trocas entre os colegas,
tornando o trabalho solitario, sem uniao do grupo para tratar de interesses comuns como
buscar o apoio junto a direcdo e coordenacdo da escola. Apenas 5% afirmam a sua
prépria inseguranca como uma dificuldade para lidar com todos esses aspectos.

“falta unido entre os profissionais”

“parece que somos concorrentes, inimigos, ndo ha cooperagéo, é cada um por si”
“ndo ha troca entre os colegas”

“me sinto insegura, as vezes nao sei lidar com os problemas que aparecem”

Esses resultados permitem deflagrar o sentimento de soliddo e auséncia de
solidariedade entre os professores. Uma alternativa para pensar sobre essas
necessidades que afligem o professor seria o espago do HTPC (hora de trabalho
pedagdégico coletivo) junto ao coordenador pedagdgico. As escolas envolvidas na
pesquisa cumprem semanalmente duas horas de HTPC, sendo este horéario reservado
para discutir sobre os alunos, atendimento aos pais e planejamento de atividades. No
entanto, esse horario muitas vezes se limita ao atendimento de pais e ao planejamento de
aula e/ou atividades em que cada professor permanece sozinho em sua proépria sala de
aula. Muitas vezes todos trabalham juntos apenas quando o objetivo é organizar uma
festa ou evento da escola.

Acreditamos ser imprescindivel utilizar essas horas para construir um espaco de
escuta, de expressdo das necessidades entre os diferentes profissionais envolvidos no
processo de educagao escolar. Buscar ultrapassar o atual papel que exercem a diregdo e
coordenagdo como fiscalizadores da produtividade do professor em diregdo a
aproximagao e integracao do grupo.

No que concerne ao ambiente da sala de aula; 15% afirmam n&o terem um

ambiente favoravel a aprendizagem por conta do comportamento dos alunos, enquanto
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85% relatam o contrario. No entanto, todos os entrevistados sugerem a revisdo de alguns
aspectos. Pontuam o uso excessivo de apostilas (45%) propondo a aquisicdo de novos
materiais pedagogicos dentre eles, jogos. Explicitam a mudanca da estrutura fisica da
sala (35%), ou melhor distribuicdo dos alunos com problemas de comportamento, sem

concentracao em uma so6 sala (20%). Assim colocam.

“tiraria a apostila que sou obrigada a trabalhar”
“mudaria o material adotado”
“se tivesse mais jogos na sala seria melhor”

“‘mudaria a limpeza, a pintura, a estética da sala”
“se a sala fosse mais ventilada seria melhor, o ar ndo circula”
“as cortinas sao sujas, as carteiras rabiscadas”

“separaria melhor os alunos que ndo podem ficar juntos”
“penso que para melhorar é necessario separar respeitando a faixa etaria”

Em sintese, a percepcao dos professores sobre o ambiente de ensino enfatiza
mais dificuldades oriundas de um espaco relacional de natureza académica que fisico.
Observa-se em suas representagdes um ambiente em que a cooperagdo entre os
profissionais da escola ndo constitui tonica.

Tabela 6: Experiéncias de aprendizagem e ambientes significativos
(Questoes: 3 e 15)

Nao vivenciei situagdes em que tive dificuldades 06 30
Vivenciei situagées em que tive dificuldade 14 70
Dificuldades em quais atividades:
Conteldos escolares 12 60
Situagoes diversas 02 10

Onde e com quem se pode aprender:

Familia 09 45

Qualquer pessoa 07 35

Escola 04 20
TOTAL 20 100

Do total da amostra, 30% dos professores nao vivenciaram dificuldades para
aprender. Ja 70% afirmaram ter passado por essa experiéncia, sendo 60% relativas aos
conteudos escolares especificos: “ndo conseguia resolver fragbes”, “fui reprovada por
causa da matematica”, ‘tive dificuldade com quimica no colegial, precisei de aula
particular’, “ndo aprendia inglés, tive muita dificuldade”. Os demais (10%) relacionaram
suas dificuldades com outros aspectos como: “aprender a cozinhar”, “lidar com a rotina do

LT3

casamento”, “cuidar da casa e dos filhos”.
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A consequéncia das proprias dificuldades poderia ser um elemento a favorecer a
receptividade do professor, como forma positiva de acolhimento para com seu aluno que
também enfrenta situacdes semelhantes. Para Furlani (2004), isso provocaria alteracbes
no olhar sobre o ensino, a educagédo e sobre si mesmo. Nesse sentido, 60% de nossa
amostra de professores seriam beneficiados por esse olhar.

Em relacdo ao ambiente de aprendizagem e pessoas significativas, 45% apontam
a familia como responsavel pela educacdo e transmissdo de valores, 35% consideram
que qualquer pessoa, como a comunidade, o grupo de amigos ou a igreja pode ser
referencial para a aprendizagem dos alunos. Apenas 20% indicam a escola como
principal lugar de acesso aos conteudos especificos, para eles “a escola é responsavel
pelo contetdo formal”, “ensina contetdos necessarios para que o individuo se torne apto
ao trabalho”.

Portanto, poucos professores valorizaram a escola enquanto ambiente significativo
de aprendizagem, pois quando se reportam evidenciam sua fungao restrita aos contetdos
formais. Os professores parecem nao reconhecer a complexidade da pratica educativa ao
atribuir a escola apenas a responsabilidade pelos conteddos especificos. Questdées como
a ética, a saude e a disciplina ficaram a cargo da familia: “o aluno aprende com a familia’,
“a familia ensina os valores e as regras”.

Segundo Caetano (2008), os professores atribuem a familia a responsabilidade
pela educagao moral e disciplinar da crianga. Isso acarreta uma falsa divisédo de tarefas,
melhor dizendo, uma disjungdo entre familia e escola, pois a escola fica com os
conteudos e a familia com os valores. Na visdo de Tassoni (2008, p. 03) “toda
aprendizagem esta impregnada de afetividade, e ocorre a partir das intera¢des sociais,
num processo vincular”.

Percebemos nas respostas relativas as experiéncias vividas e reconhecidas pelos
professores de nosso estudo o constante apelo a familia, principalmente em situagdes
comportamentais, como se a manutencdo da disciplina ultrapassasse o limite de sua

atuacéo.
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Tabela 7: Percepc¢ao do professor sobre seu aluno
(Questoes: 8 e 9)

Caracteristicas do bom ou mau aluno:
Nao descrevem 06 30
Descrevem 14 70

Caracteristicas do bom aluno:
Participagao, interagao 06 30
Estudar, aprender os contetidos 08 40

Caracteristicas do mau aluno:
Indisciplina 05 25
Desinteresse 09 45

Como enfrentar as dificuldades dos alunos:

Atividades diferenciadas 09 45

Ter paciéncia, dar atengao especial 05 25

Estudar, buscar informagao 06 30
TOTAL 20 100

Ao questionar os professores sobre como eles representam os bons e maus
alunos, 30% n&o descreveram caracteristicas especificas. No entanto, 70% apontam
diferencas centradas em aspectos motivacionais/afetivos e no desempenho académico
como se fossem fatores ndo relacionados. A caracteristica do bom aluno tem como foco o

desempenho escolar (40%) e a realizagéo das tarefas solicitadas (30%). Nos relatos:

‘o bom é o que aprende”

“consegue aproveitar o que estd sendo ensinado”
“participa da aula, esta sempre presente”

“tem interesse em aprender”

“é esforcado, faz as tarefas”

Os resultados revelam percepcoes esteriotipadas do bom aluno e do mau aluno. A
representacdo do bom aluno compreende ter bons resultados e comportamento
adequado. De acordo com Carvalho (2000), o bom aluno possui dois conjuntos de
habilidades: € bem adaptado ao ambiente escolar e tem dominio dos conteldos,
conseguindo obter um bom rendimento escolar. Isso faz os professores se guiarem por
perfis que traduzem o que se espera de um aluno.

Em nossa pesquisa, o mau aluno foi descrito pela falta de interesse (65%), por nao
cumprir os deveres de casa, nao participar das atividades ou se recusar a fazé-las.
Também atrapalha o andamento da aula (35%) porque faz baguncga, conversa

exageradamente e ndo tem disciplina. Em suas palavras:
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“n&o tem interesse, nem vontade”

“nao faz as tarefas, nunca traz o que é pedido”
“é 0 que deixa a gente nervosa, irrita”

“tira a atencao dos demais, faz baguncga”

Mantovanini (2001) investigou quais os critérios dados pelo professor para a
escolha dos bons e maus alunos. Seus resultados revelaram que o bom aluno é
caracterizado por demonstrar interesse, corresponder as expectativas, ler e entender, nao
dar trabalho e saber se expressar. Em contraposto, o mau aluno foi definido como sendo
aquele que ndo demonstra nenhum tipo de interesse pelos conteudos ministrados, agita a
classe, acaba tudo rapido, provoca o colega, fala alto, desafia e nao deixa o professor dar
aula. Podemos perceber, por esses critérios, que o mau aluno estd associado com
indisciplina, sendo possivel inferir a existéncia de uma evidente confusdo entre os
problemas de aprendizagem e questdes de ordem disciplinar.

Nossos resultados também evidenciam essa dicotomia, o bom estudante
corresponde ao esperado enquanto o mau aluno, além de nao conseguir atingir os
objetivos da avaliacdo, contribui para o “desequilibrio” da sala, exigindo do professor uma
atitude.

Sob o aspecto pedagdégico, Rubinstein (2003) esclarece serem frequentes as
queixas de dificuldades de aprendizagem relacionadas com a forma como os professores
olham e interpretam os comportamentos dos alunos e, este julgamento muitas vezes
acaba reforgcando a conduta da crianga. Isso porque a representacao que o professor faz
de seu aluno pode, segundo Marturano (2000), Rubinstein (2003), Roeser e Eccles
(2000), influenciar a forma como o aluno elabora o conhecimento, afetando de modo
indireto o seu rendimento, diminuindo sua motivagdo para aprender, atuando sobre a
maneira de se expressar e relacionar esse conhecimento.

Nossos professores utilizam atividades diferenciadas como recurso para enfrentar
as dificuldades dos alunos. Mas em que medida essas atividades conseguem intervir no
aluno com dificuldade se este ndo tem dominio dos conteludos? Parece-nos um circulo
vicioso. O aluno ndo aprende e acaba sendo representado como um mau aluno, em
consequéncia apresenta um comportamento disciplinar que reforga no professor esta
visdo. O professor, por sua vez, ndo sabe como lidar com essa realidade e mantém esse

circulo ao designar a familia o cuidado com o comportamento da crianca. Nesse
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emaranhado de atitudes, falta no docente uma reflexdo sobre os fatores que afetam a
aprendizagem.

Em relacdo a questdo da disciplina, sabemos ser este um tema que preocupa
muitos educadores. Para Freller (2001), a indisciplina escolar dos alunos é descrita pelos
professores como sinbnimo de comportamentos inadequados, falta de limites ou falta de
educacao. No entanto, autores como Vinha (2003), Loménaco (2003), Rubinstein (2003) e
Mantovanini (1999) alertam para o fato de problemas de comportamento estarem sendo
confundidos com problemas de aprendizagem. Da mesma maneira, a escola, segundo
Tognetta (2008), trata os problemas de aprendizagem como problemas morais,
alimentando a ideia de que a disciplina remete a um bom funcionamento das relagdes
estabelecidas entre professores e alunos, sendo entendida como sinénimo de obediéncia.

Em nossa pesquisa, 0s bons alunos sdo descritos como interessados,
independentes, disciplinados, ndo desagradando o professor. J& os maus alunos nao
participam, sdo agitados e causam transtornos. Talvez esses alunos representados como
“problema” o sejam porque nao tém requisitos para se tornarem bons estudantes. Dessa
maneira, os alunos com DA podem n&o participar das atividades porque ndo dominam os
contetdos e como consequéncia ficam inquietos na sala. Segundo Freller (2001), muitos
alunos se tornam indisciplinados ao tentar se apropriar de um universo do qual se sentem
excluidos. Na verdade, os alunos buscam de uma forma negativa — na indisciplina —
participar do espaco escolar.

Dentre as estratégias utilizadas pelos professores para enfrentar as dificuldades
dos alunos, 45% destacam a organizagdo das aulas pautadas em atividades
diferenciadas, focando a dificuldade especifica: “preparo atividade de acordo com a
dificuldade do aluno”, “tento dar atividade para o nivel dele”; 25% apontam a necessidade
de ter paciéncia ao ensinar e lidar com este aluno no cotidiano da sala de aula: “procuro
ter paciéncia”, “tento ficar mais calma, usar o bom senso no trato com o aluno”, “busco
mais aceitagdo pelo aluno”. J& 30% procuram estudar e encontrar alternativas para o
trabalho diario: “procuro conversar com os colegas e ler sobre o assunto”, “estou sempre
lendo, acho que é o suficiente”.

Consideramos os procedimentos adotados pelos professores ao lidar com as
dificuldades dos alunos como parte de seu trabalho cotidiano, por exemplo, selecionar,
adequar e preparar atividades utilizadas em sala, estudar diferentes tipos de textos, ter

contato com varios livros didaticos e, sobretudo, dar atencao aos alunos. No entanto, eles
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se traem quando focam o resultado da aprendizagem na nota e ao depositar na familia e
no aluno a maior parte da responsabilidade pelo desenvolvimento académico.

Tabela 8: Concepcao do professor sobre sua pratica
(Questao 4,5, 12 e 14)

Como é sua aula:
Procuro manter um bom relacionamento 11 55
Valorizo a disciplina, mantenho o controle da sala 09 45

Aspectos positivos de sua pratica:

Rendimento e participagao do aluno 11 55
Boa relagdo com os alunos 06 30
Autonomia para trabalhar 03 15

Aspectos negativos de sua pratica:

Falta de participagéo dos alunos 08 40
Fala de apoio da familia 07 35
Pouco tempo para as atividades & progressao 05 25
Tenho tempo para trabalhar os contetidos 09 45
N&o tenho tempo para trabalhar os contetidos 11 55
Quando n&o tenho tempo eu:

Seleciono os contetidos mais importantes 04 20

Priorizo as exigéncias da escola 07 35

Como avalio a aprendizagem do aluno:

Desempenho e participagéo 07 35
Desempenho por meio de notas 13 65
Total 20 100

Dos professores estudados, 55% concebem como principal caracteristica de suas
aulas a manutencdo de um bom relacionamento com os alunos. Para outros 45%, o
controle e a disciplina constituem o foco central: “cobro disciplina, sou enérgica”.

Em relacdo aos aspectos positivos de sua pratica, 55% valorizam o rendimento
dos alunos “o aspecto positivo é trabalhar com alunos que aprendem”, “quando percebo
que a crianga avanga, melhora o desempenho”, “percebo a participagdo através do
rendimento”. Enquanto 30% ressaltam a afetividade sem, contudo, pontuarem as
interdependéncias entre esta e a cognigéo: “a relacdo de afeto que se constréi com a
convivéncia®, “o prazer de trabalhar com as criangas”, “o carinho das criangas”. A
autonomia para trabalhar da maneira que acreditam ser melhor constituem indicadores de
aspectos positivos para 15% dos professores.

Quanto aos aspectos negativos da pratica dos professores, 75% apontam para
fatores extrinsecos, relacionados a falta de participagdo dos alunos (40%) e a dificuldade

em contar com 0 apoio e acompanhamento da familia (835%). Outros 25% criticam a
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progressao continuada no sentido de aprovar o aluno mesmo quando este ndo tem
condigdes.

Nesse contexto, para Trouilloud e Sarrazin (2003), o comportamento e atitude em
classe constituem igualmente uma base a partir da qual o professor elabora expectativas
sobre seus alunos e sobre sua pratica. Observamos que os aspectos negativos indicados
pelos professores nao dizem respeito a sua propria pratica. Quando ele aponta a familia,
a participagado do aluno e até mesmo a progressao continuada, exime de certa forma a
relevancia do seu papel neste contexto. Essa forma de compreender distancia o professor
das dificuldades, pois o problema esta fora, logo nao acessivel a ele.

Outro aspecto negativo considerado foi a questdo do tempo, 45% dos professores
disseram conseguir trabalhar os conteudos da maneira que acreditam ser adequada,
pontuando a flexibilidade tanto da coordenagédo como da direcdo. Outros 55% afirmam a
falta de autonomia para tal e atribuem a diregcdo um controle muito rigido por exigir o
cumprimento dos conteudos, em geral “apostilados” no prazo determinado. Como
consequéncia priorizam as exigéncias da escola (35%), como terminar a apostila no
bimestre, ou entdo (20%) selecionam dentre os conteludos exigidos, trabalhar o que
consideram mais importante para assim terem tempo de realizar outras atividades

(apresentar video, pintura, aula no patio, dentre outros). No exposto:

“priorizo 0 que a escola exige”
“dou énfase para cumprir a apostila e seguir o contetido conforme é pedido”

“seleciono o que é mais importante”
“procuro durante as aulas encaixar o que julgo ser mais interessante para meu alunos”

Esses resultados se aproximam da pesquisa de Madeira e Madeira (2002). Os
professores por eles entrevistados afirmaram ser tensa a pratica docente pela exigéncia e
obrigacao para cumprir com os conteudos curriculares. Os docentes relataram vivenciar
um sentimento de pressao dos prazos e de tarefas requeridas. Para Rubinstein (2003),
alguns professores ficam tdo envolvidos com os conteudos a serem trabalhados que néo
conseguem perceber seu aluno como sujeito de aprendizagem, nem observar suas
atitudes frente ao conhecimento.

Ao explicar como avaliam a aprendizagem, percebemos claramente a diferenca de

opinides, 65% focam a avaliagdo com base nos resultados académicos de seus alunos
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enquanto 35% procuram avaliar o aluno considerando a participa¢do, o envolvimento nas

atividades e ndo apenas a nota final.

”

“avalio por meio das provas e exercicios

“a avaliagdo é a mesma para todos’

“a avaliacdo é o que conta no fim’

“0 que o aluno me mostra, seu desempenho”

i

i

A avaliagdo, dessa forma, costuma ser entendida como aplicagdo de provas e
atribuicao de notas ou conceitos, servindo ambos para aprovar ou reprovar o aluno. Por
ser classificatéria acaba responsabilizando o aluno e sua familia pelos resultados
insatisfatérios. De acordo com Villas Boas (2009), a avaliacdo classificatéria € uma
manifestacdo da avaliacdo somativa na escola, sendo preocupacao central quantificar e
classificar os resultados de aprendizagem alcancados pelos alunos, medindo, segundo
Luckesi (2006), apenas os erros e acertos.

Para Hoffman (1996), o ideal da avaliacao ndo é apenas diagnosticar capacidades,
implica em observar as ideias e estratégias dos alunos. A partir desse dado, o professor
deve pensar nas agOes favoraveis ao desenvolvimento e a aprendizagem. Essa forma de
conceber a avaliagéo é adotada por 35% dos professores entrevistados. Para esse grupo,
a avaliacdo é feita com base na rotina da sala de aula (participagdo e comportamento
durante as atividades), tendo como foco as caracteristicas do aluno; observando se este
mostra interesse, se solicita ajuda e cumpre com as tarefas. Essa forma de avaliar é
chamada de avaliagdo formativa, pois busca verificar se os objetivos estabelecidos foram
alcangados pelos alunos. Nos relatos:

“o aluno tem que ser avaliado todo dia, no seu comportamento na sala”
“avalio as notas, a participagado, a vontade e o interesse”
“observo sempre, tento considerar tudo, inclusive a participagdo”

Analisando os argumentos desse grupo de professores, percebemos a
preocupagao em avaliar o aluno considerando tanto aspectos cognitivos quanto afetivos,
observando as varias dimensdes do sujeito. Nesse sentido, a avaliacdo formativa,
segundo Perrenoud (2003), supde uma agéo do professor em dire¢do ao desenvolvimento
do aluno, enfatizando assim o processo e néo o resultado da aprendizagem.

Compartilhando dessa perspectiva, Hoffman (1996: 170) acredita que “o ato de
avaliar exige do educador reflexdo permanente sobre o pensamento e a agdo de seus
alunos”. Se o professor concebe a avaliagdo como um instrumento a favor da

aprendizagem, ela o ajudara a avaliar seu préprio trabalho, norteando sua pratica e
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possibilitando mudancas, ou seja, terd como objeto a inclusdo e nao a exclusdo dos

alunos.

Tabela 9: Representacao sobre seus alunos com dificuldades de aprendizagem.
(Questoes: 10 e 13)

Caracteristicas do aluno com dificuldades:

Desinteresse, indisciplina 10 50

Nao tem apoio da familia 06 30

Tem problema interno, doenga 04 20
Sinto-me preparado para lidar com isso 06 30
N&o me sinto preparado 14 70
O que fazer:

Encaminhar 13 65

Adequar didatica 04 20

Intervencao individual 03 15

Causa da dificuldade (porque nao aprende):

Estrutura familiar 13 65
Falta interesse da crianga 03 15
Didatica do professor 02 10
Varias causas 02 10
Total 20 100

Os alunos apontados por seus professores como portadores de dificuldade de
aprendizagem apresentam como caracteristicas, para 50%, o desinteresse e a
indisciplina, 30% apontam a auséncia de apoio familiar e 20% consideram existir um

problema interno, como uma doenga. Nos relatos:

“néo presta atengao”
“falta vontade de aprender”
“sao dispersos, inquietos, falta interesse”

“todos que trabalhei tém a mesma caracteristica: nao tém apoio familiar”
“pouca atengao familiar, sdo pessoas muito carentes”
“tem uma histéria de vida complicada, familia grande e carente”

“acredito que eles tém um tipo de comprometimento mental”
“tem um problema real que é dele”
“o problema esta nela, é interno”

Esses dados revelam que a dificuldade é compreendida como um problema da
crianga, de ordem afetiva - como seu desinteresse, a falta de apoio da familia, ou
organico. Torna-se evidente a falta de reflexdo do professor sobre a sua pratica e o seu
trabalho em relacao a dificuldade do aluno. Nesse sentido, uma leitura inadequada por
parte do professor a respeito de como o aluno lida com o conhecimento, segundo
Rubinstein (2003), pode contribuir para explicar em parte o aparecimento da dificuldade
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de aprendizagem. Isso mostra que os professores ndo estdo conseguindo lidar com as
diferencas dentro da sala de aula.

Em sintese, as representacdes dos professores sobre as dificuldades de
aprendizagem se centram em problemas afetivos, organicos ou familiares e as causas
com maior frequéncia sdo atribuidas as familias. Nossos dados evidenciam a falta de
preparo da maioria dos professores (70%) para lidar com as dificuldades de seus alunos,

conforme destacam:

“nao estou preparada, faltou formagao sobre isso”

“preparado ninguém esta”

“a Secretaria deveria criar cursos para ajudar os professores”
“as vezes a escola falha porque deixa tudo na méo do professor”

Os professores parecem esperar ajuda de fora, da Secretaria da Educacao ou de
um curso, ou seja, nao ha mobilizacdo do préprio docente em buscar recursos que o
ajudem no trabalho com seus alunos. Quando isso ocorre — esperar por algo de fora —
podemos analisar esse distanciamento do professor de duas formas. Em primeiro lugar
eles podem néo se sentir capacitados para lidar com certos alunos e demonstram falta de
confianga na sua capacidade de ensinar, ou seja, talvez realmente sua formagéo tenha
sido falha.

Em segundo lugar, ao esperar por um “treinamento”’, os docentes associam as
dificuldades dos alunos com circunstancias além de seu controle, 0 que gera, na visao de
Leal (1991), certo comodismo. Isso porque, ao esperar por uma solugéo, a possibilidade
de o professor questionar seu método de ensino, as estratégias empregadas e a sua
propria pratica ficam reduzidas.

As dificuldades dos alunos devem ser interpretadas como parte da aprendizagem.
Nesse sentido, 30% dos professores consideram-se preparados para lidar com isso. Esse
grupo parece encarar a dificuldade do aluno como um elemento que faz parte de sua

pratica. Segundo eles:

“me sinto completamente preparada, procuro estudar,me atualizar sempre”
“acho que dou conta, tento elaborar atividades especificas”
“a preparacgéo é eterna, cada ano aparecem alunos com dificuldades completamente diferentes”
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Pensando no aluno que nao aprende, 65% dos professores procuram encaminha-
lo para um especialista, seja este um pediatra, psicélogo ou psiquiatra, visando ter uma
explicacado que justifique o atraso da crianga.

“se ndo ha melhora eu encaminho para outro profissional’
“procuro conversar com os pais sobre a importancia de uma avaliagao e tratamento”
“faco entender que é bom frequentar o médico e tomar remédio para aprender”

Esses resultados evidenciam que os professores buscam solucionar o problema
encaminhando o aluno para atendimento especifico. Mais uma vez a resolugéo esta fora
do alcance do professor, sua pratica e a revisao desta nao fundamentam o trabalho com
criangas com dificuldades de aprendizagem. Contudo, 20% relatam adequar sua didatica
no sentido de dar uma aula mais facil, buscando trabalhar os conteudos de maneira
concreta, 15% fazem intervencdo individual com seus alunos, uma espécie de
recuperacao paralela que consiste em passar uma série de atividades e exercicios de
fixacdo em sala de aula e para casa. Nos relatos:

“tento mudar a maneira de passar o conteudo, uso jogos”
“busco esclarecer as duvidas, revejo a matéria”
“procuro explicar melhor, com mais detalhes”

“busco atividades diferentes, faco intervencao individual com o aluno”
“dou reforgo e exercicios especificos para ele”
“procuro achar algum meio para que ele aprenda, coloco junto comigo”

Quando questionados sobre o que dificulta a aprendizagem e por que alguns
alunos ndo aprendem, 65% apontam a familia como responsavel, por nao incentivar as
criancas ou porque é desestruturada e carente, 15% retornam como justificativa a falta de
interesse dos alunos, 10% afirmam serem diversas as causas, ndo havendo como indicar
uma especifica, outros 10% consideram a didatica do professor e a forma como este
conduz a aula fatores que contribuem para a dificuldade do aluno.

Mediante esses resultados, podemos dizer que os professores representam seu
aluno com dificuldade como desinteressado porque néo participa das atividades, néo faz
as licdes, e porque € oriundo de um contexto familiar ausente. Fica evidente a falta de
reflexdo do professor sobre sua propria pratica e articulagdo desta com a dificuldade do
aluno. A minoria dos docentes (10%) destacou a importancia de sua didatica e do
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relacionamento com seus alunos como um dos fatores que pode contribuir para a
dificuldade.

Estudos construtivistas (Delval, 1993, 1994; Denegri, 2003; Enesco, 1995, 1996)
evidenciam que ao longo do desenvolvimento humano os individuos elaboram suas
concepgdes sobre o funcionamento do mundo social. Portanto, a compreensdo da
realidade € fruto das representacdes do sujeito sobre o seu meio, a partir de suas proprias
experiéncias. Assim, essa capacidade de representar permite aos individuos dar sentido
aos acontecimentos e atuar de acordo com estas representagées. E interessante observar
que 70% dos professores entrevistados relataram ter vivenciado, em sua época de
estudante, dificuldades com a aprendizagem, sobretudo nos conteddos escolares.

As representagdes dos professores sobre o processo de ensino e aprendizagem
englobam, de maneira geral, sua percepgcdo do ambiente escolar, a concepgao sobre sua
pratica e a representagdo de seus alunos. Serd que no passado, quando nossos
professores eram estudantes, as representagbes de seus mestres influenciaram sua
aprendizagem? E hoje? As concepgdes desses professores repercutem em seus alunos?

Refletindo sobre nossos dados de pesquisa e sua relacao com as representacdes
sociais, percebemos nas respostas dos professores a manutencdo de uma pedagogia
tradicional, sendo reforgada tanto pela forma de avaliar o aluno quanto por acreditar que a
crianca e sua familia sdo responsaveis pelos problemas de aprendizagem. Embora as
representacdes sejam proprias de cada sujeito e construidas por eles, elas sao
compatrtilhadas no cotidiano, e acabam por influenciar outras pessoas e suas relacoes
com elas. Sera que essas representacdes sao compartilhadas na escola, reveladas pelos
professores ou percebidas pelos alunos?

Um dos objetivos deste trabalho consiste em verificar se ha correspondéncia entre
as representacoes de professores e alunos. Para isso, apresentaremos a seguir 0s
resultados encontrados na entrevista com os alunos juntamente com a articulagéo e

discussao dos dados observados entre os participantes da pesquisa.
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ANALISE DOS RESULTADOS DA ENTREVISTA COM OS ALUNOS

As respostas dos alunos participantes da entrevista foram organizadas em seis
classes gerais, relacionadas com a entrevista dos professores, sdo elas: concepgédo do
aluno sobre aprendizagem (questées 1, 2 e 5); percepcdo sobre o ambiente de
aprendizagem (questdes 7 e 9); experiéncias de aprendizagem e ambientes significativos
(questées 3, 4 e 12); percepcao sobre o seu professor (questdes 6, 8, 10 e 11);
concepcgao do aluno diante dos possiveis julgamentos de seus professores (questoes 14 e
15); representacdo sobre alunos com dificuldades de aprendizagem (questdes 2 e 13).
Cada uma dessas classes agrupa as categorias representativas das respostas
encontradas. A seguir estaremos analisaremos cada uma delas. A apresentacdo dos
resultados sera acompanhada de recortes considerados mais expressivos das respostas
obtidas na entrevista, como foi realizado anteriormente com os professores. Para isso
procuramos manter a fidedignidade da linguagem tal como foi expressa.

Tabela 10: Concepcao do aluno sobre aprendizagem
(questoes 1, 2 e 5)

Eu aprendo quando:

Faco a ligdo sozinho (a) 06 30 12 60
Tiro nota nas atividades 14 70 08 40
Quando n&o aprendo eu:
Peco ajuda ao professor 05 25 10 50
Estudo e revejo a matéria em casa 06 30
Peco ajuda a familia ou amigos 11 55 04 20
Nao fago nada 04 20
Quanto aos contelidos escolares:
Nao tenho dificuldade com o contetido escolar 12 60
Tenho dificuldade com o contelido escolar 20 100 08 40

Para aprender eu preciso:

Estudar e fazer a licao 11 55 20 100
Preciso de mais tempo 09 45
Total 20 100 20 100

Todos os alunos afirmaram a importancia do aprender e, de maneira geral,
consideram ter aprendido quando conseguem realizar as atividades dadas pela
professora. No entanto, percebemos uma diferenca entre os dois grupos; 70% dos alunos
com DA consideram a aprendizagem como resultante da nota na prova e nos exercicios.

s

Para eles, o resultado é significante, é fator que aponta para o sucesso ou nao da

aprendizagem: “percebo que aprendo quando acerto o exercicio”, “quando tiro nota boa,

quando vou bem na prova”, “quando tem nota boa no boletim”.
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Para 60% dos alunos sem DA, o saber realizar as atividades individualmente, sem
contar com a ajuda da professora ou dos colegas, € muito mais importante do que a nota
em si; “eu aprendi quando consigo fazer a tarefa”, “eu sei que aprendi depois que eu fago
sozinha e ndo pego ajuda’, “quando pego a folha e faco sozinha”. E possivel inferir que os
alunos sem DA demonstram maior autonomia intelectual ao valorizarem a realizagdo das
tarefas, ndao se centrando apenas na nota. Entretanto, os alunos com DA pautam-se
principalmente nos resultados de seu desempenho e ndo nos motivos que os poderiam
levar a eles.

As representagbes dos alunos acerca de como aprendem se interseccionam com
as representagdes de seus professores. Observamos nas representagdes desses ultimos
que o indicador da aprendizagem de seus alunos se centra nos resultados obtidos nas
avaliacées e no rendimento alcancado ao fim de cada bimestre. Nesse sentido, o
professor influencia nos alunos tanto suas ideias de aprendizagem quanto sua prépria
aprendizagem, pois “o ato de aprender sempre supde uma relagdo com outra pessoa, a
que ensina”. (Kupfer: 1992, p. 84). Acreditamos que essa influéncia também tenha
repercussao sobre a ndo aprendizagem dos alunos, pois a partir dessas interacdes e de
nossas experiéncias, construimos nossas representacées sobre o mundo e sobre nés
mesmos.

Segundo La Taille (2008), as representacdes de si tem origem nos juizos positivos
e negativos das outras pessoas, nos modelos que o sujeito valoriza, na leitura dos
sucessos e fracassos constatados pela crianca e nas autoavaliagcbes em funcédo das
expectativas criadas por ela mesma. Portanto, as representacdes que a pessoa tém de si
mesma néo sao inatas, mas o resultado da interagdo do individuo com o seu ambiente.

Os conteudos e tarefas escolares sdo representados por 100% dos alunos com
DA e 40% dos alunos sem DA como sendo dificeis para aprender, destacando a
necessidade de mais tempo ou de mais explicagdes do professor. No entanto, 60% dos
alunos sem DA afirmaram nao encontrar dificuldades, pois quando o professor ensina
algo novo, no inicio pode parecer dificil, mas depois de fazer os exercicios e tarefas sobre
o assunto, com ajuda do professor, esta aparente dificuldade € superada, o que nao

acontece com os alunos com DA. Em suas palavras:

“eu me esforgo, presto atengéo”

“treino, me esforgo, preciso de mais tempo para fazer a tarefa”
“as vezes a professora precisa explicar de novo”

(alunos com DA)
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“eu pego o caderno e estudo, leio e respondo”
“faco todas as licdes, estudo em casa”
“estudo o que fiz na escola em casa”

(alunos sem DA)

Os alunos com dificuldades de aprendizagem parecem estar tdo mergulhados no
esforco para atingir os objetivos dos conteudos, acabando por ndo perceber a dinamica
da aprendizagem. Esses alunos relacionam o valor das tarefas escolares com o valor que
o professor lhe atribui, mesmo quando ndo conseguem compreender qual o sentido e a
utilidade do que estao aprendendo.

Os grupos se diferenciam em relacao as estratégias empregadas para superar as
dificuldades. No grupo com DA 55%, pedem ajuda em primeiro lugar a familia ou amigos,
“pergunto pro meu pai em casa”, 25% recorrem ao seu professor - “de vez em quando
pergunto pra professora” e 20% dizem nada fazer, ndo pedem ajuda, nem buscam
recursos para resolver a situacdo. Esses ultimos alegaram n&o recorrer aos pais, por
considerar que eles ndo tém condigbes de ajudar porque também ndo entendem as
tarefas. Esse aspecto pode estar relacionado com as condigdes de escolaridade dos pais
pois 3% nao tiveram acesso a escola e dos que a frequentaram, apenas 3% concluiram o
Ensino Médio.

Porém, 50% dos alunos sem DA recorrem diretamente ao professor, 30%
procuram rever a matéria estudando em casa, refazendo os exercicios e 20% pedem
ajuda a um familiar ou amigo, ou seja, esse grupo parece demonstrar maior autonomia no

sentido de buscar alternativas para alcangar a aprendizagem. Nos relatos:

“eu falo pra professora explicar de novo”

“eu tiro as duvidas com a professora”

“estudo em casa, ndo saio da mesa até aprender”
“faco a licdo em casa”

Comparando os grupos, percebemos que 100% dos alunos sem DA e 80% dos
com DA buscam auxilio quando nao aprendem, entretanto a diferenca reside em quem é
procurado. Consideramos a importancia de pedir ajuda, pois buscar recursos € uma
estratégia metacognitiva e supde uma autoavaliagado das proprias competéncias.

De acordo com Ludovico, Santos, Daldegan e Galvao (2002), a metacognicao € a
compreensao do individuo sobre sua capacidade de aprender e sobre como funciona sua
estrutura de pensamento. Nesse caso, podemos inferir que os alunos sem DA percebem

com mais clareza a necessidade de pedir ajuda, tém maior entendimento de como
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aprendem, buscando estratégias para facilitar e melhorar sua aprendizagem, enquanto
parte dos alunos com DA (20%) afirmaram nao fazer nada.

Em relacdo aos aspectos apontados como necessérios para aprender, 100% dos
alunos sem DA disseram estudar tanto na escola quanto em casa, assim como prestar
atencdo durante a aula. Ninguém desse grupo acredita ser necessario esforco para
aprender, considerando a palavra esforco no sentido de tempo. Cabe destacar que o
termo “tempo” é entendido pelos alunos (de ambos os grupos) como repeticdo de
exercicio, ou seja, fazer varias vezes a mesma tarefa, ler mais vezes um mesmo assunto.
Esse dado chama atenc&o, pois 45% dos alunos com DA afirmaram precisar de mais
tempo para aprender enquanto 55% disseram ser preciso estudar e fazer a licao. Nos
relatos:

“eu faco a ligao, leio e escrevo”

“presto atengao na professora”

“faco a licdo e leio a apostila, estudo sozinho”
(alunos sem DA)

“eu me esforgo muito pra aprender”

“preciso de mais tempo pra aprender, fazer mais exercicio”
“tem que treinar muito, ficar muito tempo escrevendo”
(alunos com DA)

Na pesquisa de Martini (2003), os alunos identificaram o “prestar atencdo” e o
“esforgo” como atribuigées da causa do sucesso escolar, enquanto a falta de esforgo, o
ndo prestar atencéo e a falta de capacidade se relacionam ao fracasso escolar.

Nossos dados permitem perceber, tanto nas respostas dos alunos como nas de
seus professores, uma valorizacdo da palavra “esfor¢go”. Observamos uma
relacdo/explicacdo de causa e efeito, quanto mais esforco, mais sucesso; quanto menos
esforgco a tendéncia € o fracasso. Essas representagdes revelam que os professores
(100%) consideram o desempenho e a participa¢ao do aluno enquanto estes ndo percebe
a importéncia da didatica do professor. Assim, a aprendizagem depende apenas do
esforco, participagdo e desempenho, ndo havendo espago para a reflexdo acerca do
papel daquele que ensina, pois nenhum aluno foi capaz de dizer que ndo aprende por
causa da escola ou do professor.
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Tabela 11: Percepcao sobre o ambiente de aprendizagem
(questoes 07 e 09)

O ambiente da sala de aula:

Facilita minha aprendizagem 08 40 18 90
Nao facilita minha aprendizagem 12 60 02 10
Eu ndo mudaria nada em minha sala 05 25 14 70
Eu mudaria o jeito do professor dar aula 15 75 06 30

O que dificulta a aprendizagem:

Nao estudar, nao prestar atengéo na aula 16 80 20 100
A falta de atengéo do professor 04 20
Total 20 100 20 100

Em relagdo a percepcdo do ambiente de ensino, temos dados bem diferentes.
Para 90% dos alunos sem DA e 40% dos com DA a sala de aula é um ambiente propicio
a aprendizagem. No entanto, 60% do grupo com DA e 10% dos sem DA afirmaram nao
sentir 0 mesmo. A justificativa desses alunos, ao considerar que a sala de aula ndo

possibilita a aprendizagem incide, sobretudo, na relagdo com o professor. Assim colocam:

“gostaria que a professora explicasse mais devagar”
“gostaria que a professora desse mais atengao”

“faria a professora gritar menos”

“falaria pra professora falar pras criangas ficarem quietas”

Acreditamos que todas as formas de interagdo entre professor e aluno criam
representacdes especificas e estas atuam na aprendizagem escolar. E notério que os
alunos associam a percep¢dao do ambiente com a postura de seu professor. Isso é
observado quando 75% do grupo com DA e 30% dos sem DA manifestam o desejo de
mudar a forma como o professor conduz a aula e o relacionamento com a sala em

decorréncia de situagdes como as relatadas:

“a pré nao da atencéo pra quem é pobre e nao tem todo o material”
“eu mudaria o professor que rotula a gente de burro, pregui¢coso”
“separa a gente na sala por fila”

(alunos com DA)

“o ambiente seria diferente com menos bronca da professora”
“eu mudaria deixando a professora menos brava”

“tiraria os preconceitos da escola”

(alunos sem DA)
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Numa perspectiva construtivista, as representacdes, segundo Delval (1997),
permitem compreender e explicar a realidade, também sao atuantes e direcionam a agéao
do individuo, determinando seus atos e comportamentos perante o0 mundo.

Observamos em nossos dados que tanto professores quanto alunos apontam para
a importancia da interacdo no ambiente de ensino e aprendizagem. Os professores
descrevem a relacdo com a direcdo (45%), os demais colegas (20%), com seu aluno e
sua familia (30%) como um fator que dificulta seu trabalho quando n&o existe parceria.
Também afirmam que quando todos esses estdo em sintonia e trabalham juntos, existindo
cooperacgao, isso facilita a aprendizagem. Entretanto, os alunos apontam a si préprios
(esforco, dedicacdo, atengéo) e a seu professor (ser bravo, compreensivo) como fatores
essenciais para 0 ambiente da aprendizagem. De certa forma, todos os envolvidos —
professores e alunos — valorizam as relagdes e desejam um ambiente tranquilo onde a
qualidade prevaleca.

Entendemos por qualidade a colaboragdo, o respeito, a valorizagdo e a
cooperacgado entre todos. Nesse sentido, “a construgcdo de representacdes da realidade,
como condi¢cdo humana, permite ao individuo reconstruir em sua mente o contexto que o
cerca”. (Cantelli, 2009, p. 80).

Sobre 0 ambiente da sala de aula, 100% dos alunos sem DA e 80% dos com DA
consideram a “conversa” e a “baguncga” aspectos que dificultam a aprendizagem, havendo
consenso entre eles: “queria mais siléncio”, “tem aluno que fala muito”, “faria os alunos
fazer menos baguncga”, “a falagdo na sala atrapalha muito”. No entanto, 20% dos alunos
com DA consideram a falta de atencéo do professor e sua prontiddo para ensinar como

outra variavel que implica na ndo aprendizagem. Nos relatos:

“tenho dificuldade quando o professor ndo espera a gente”
“o professor ndo tem paciéncia para ensinar”
“a professora explica muito rapido, ndo explica de novo”

Analisando quais mudancgas alunos e professores apontam como necessarias na
sala de aula, percebemos certa contradicao nos argumentos destes ultimos. Enquanto os
alunos buscam qualidade na relagdo com o docente, o professor aponta a necessidade de
mais qualidade nos materiais didaticos (45%), na estrutura fisica da sala (35%) e na
divisdo dos alunos (20%). Entretanto, ao relatar as principais dificuldades enfrentadas em

seu trabalho, esses mesmos fatores ndo aparecem. O aspecto relacional é descrito com
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maior énfase, ou seja, as interacées entre direcdo, colegas e alunos configuram
elementos essenciais para o trabalho do professor.

Ao compararmos os relatos dos professores e dos alunos, percebemos que o
aluno foca a relagdo com seu professor enquanto este ultimo prioriza o relacionamento
com seu diretor e colegas de trabalho. Pensando no aluno e na qualidade das relacdes
interpessoais, Lisboa e Koller (2004) enfatizam a importancia do ambiente escolar como
um aspecto que influencia a adaptacao escolar e a competéncia académica, uma vez que
a escola constitui um espago de socializag¢ao.

Mediante o exposto, consideramos as relagdes entre alunos e professores
determinantes para o sucesso da aprendizagem. Nossos dados evidenciam isso quando
os alunos relatam como se sentem ao serem deixados de lado pelo professor, ao serem
desvalorizados por este, conforme descrito anteriormente.

Acreditamos que o desempenho de alguns alunos pode ser afetado por seu
professor dependendo de como este manifesta suas expectativas. Quando o professor
demonstra acreditar na capacidade do aluno, valorizando seus progressos, podera afetar
positivamente o estudante, fazendo-o acreditar em si e construir, segundo Gilly (2001),
representacdes positivas de si mesmo. Ao contrario, quando o professor desacredita na
capacidade de seu aluno, tratando-o0 com menos entusiasmo e incentivo, € provavel que o
estudante acabe por representar negativamente a si mesmo.

David e Lang (1960) analisaram a relagdo entre a percepcédo do aluno sobre a
opinido de seus professores a respeito deles com seu desempenho e comportamento em
sala. Os resultados indicaram existir uma correlagdo, pois criangas classificadas como
bagunceiras e ndo amigaveis mostraram percepg¢des a respeito dos sentimentos dos
professores em relacdo a elas menos favoraveis do que criangas classificadas como
cooperativas, assertivas e zelosas.

Nossos resultados evidenciam o desejo dos alunos em ter um bom relacionamento

com seu professor assim como ser valorizado por ele, em suas palavras:

“a professora deixa a gente de lado”

“queria muito ter o caderno elogiado”

“queria ser chamado para ir na lousa”

“fico triste quando a professora fala que sou burro”

Esses relatos pontuam a necessidade do valor afetivo para a aprendizagem.
Acreditamos existir relacao entre a percepcado do aluno e a representacdo do professor
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com o desempenho académico. Essa afirmacao sera retomada ao final do trabalho. Por

enquanto, terminamos esse texto com o pensamento de Chiland (1978, p. 121)

O professor ocupa, na relagado com o aluno, um lugar de relevancia... com
freqiiéncia, criancas com comprometimento emocional tiveram um bom
desenvolvimento escolar por conta da relagdo positiva que tinham com
seu professor. Isso ressalta que as relagdes com os professores foram
significativas para os alunos.

Tabela 12: Experiéncias de aprendizagem e ambientes significativos

(Questoes 03, 04 e 12)

CATEGORIAS ALUNOS % ALUNOS %
COM DA SEM DA
Aonde se aprende:
Na escola 13 65 20 100
Outros ambientes 07 35
Com quem se aprende:
Familia 14 70 13 65
Outras pessoas 06 30 07 35
Eu uso o que aprendo na escola 05 25 17 85
Eu ndo uso o que aprendo na escola 15 75 03 15
E mais facil ensinar 15 75 10 50
E mais facil aprender 05 25 10 50
Total 20 100 20 100

A escola é valorizada como local de aprendizagem por ambos 0s grupos, mas

percebemos uma diferenca nas respostas. Todos os alunos sem DA consideram a escola

como local de referéncia para se aprender.

“eu aprendo na escola porque é la que o professor ensina”
“eu preciso muito da escola porque ela da o diploma”
“a maioria dos ensinos que a gente precisa esta na escola”

Contudo, 35% dos alunos com DA situam outras realidades e ambientes como

significativos:

“néao aprendo muito na escola, aprendo mais com meus pais e amigos”
“aprendo na oficina do meu pai”

“aprendo muito na igreja e na catequese”

“na rua, brincando, a gente aprende a ficar esperto”
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Esse dado sinaliza o fracasso escolar vivenciado pelas criangcas com dificuldades,
fazendo com que representem a situacdo de aprendizagem fora da escola. Isso também
foi observado nos desenhos realizados pelos alunos na prova psicopedagdégica Par
Educativo. Essa técnica, segundo Visca (2002), possibilita verificar o tipo de vinculo que o
aluno estabelece com a aprendizagem.

Comparando os dados encontrados na entrevista e no desenho, percebemos
algumas relagdes. Na entrevista, a maioria dos alunos (100% sem DA e 65% com DA)
considera a escola como ambiente especifico para a aprendizagem. No entanto, ao
desenhar, esses resultados se contradizem. Os alunos com dificuldades praticamente
deixam a escola de lado enquanto os sem DA ainda a priorizam. Os professores se
aproximam dos alunos com DA ao apontarem em sua maioria (80%), outros ambientes
como significativos para a aprendizagem.

Na concepgao de Piaget e Inhelder (2002), o desenho constitui uma reproducgéo,
fruto da memodria de evocagao, como se fosse um ensaio sobre a lembranga do que foi
visto ou ouvido. Ao desenhar, a crianga representa o que ela conhece e como expressa
suas relagdes. Nesse sentido, o desenho pode ser considerado um instrumento auxiliar
para o estudo das representacdes, revelando as concep¢des das criancas entrevistadas
sobre seu cotidiano escolar. Sendo assim, podemos acreditar que os alunos sem DA tém
um vinculo positivo com a escola enquanto 0 mesmo nao acontece com os alunos com
DA.

Retomando nossa andlise, em relacdo ao ambiente da aprendizagem, 80% dos
alunos sem DA desenharam situacdes nas quais a escola é representada pela sala de
aula, a professora e os amigos. Os desenhos retratam situacdes concretas da rotina da
sala de aula: o professor estd ensinando e os alunos estao realizando atividades na lousa

ou na carteira. Como demonstrado a seguir:
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Figura 3: Titulo do desenho: “Eu e minha amiga estudando” (aluno sem DA)
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Figura 4: Titulo do desenho: “Sala de aula” (aluno sem DA)

Os desenhos dos alunos com DA retratam, em sua maioria (90%), situacdes de
aprendizagem em ambientes fora da escola, como a praca do bairro, o campo de futebol,
a rua, a piscina do clube, dentre outros. A escola aparece em apenas 10% dos desenhos,
onde a professora esta ensinando um aluno, enquanto todos os outros estao no recreio.

Vejamos:
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Figura 5: Titulo do desenho: “O aluno atrasado” (aluno com DA)

Figura 6: Titulo do desenho: “Campo de futebol” (aluno com DA)

Os alunos com DA evocam situacdes de aprendizagem fora da escola, por
experimentarem muito mais experiéncias de fracasso do que de sucesso. Esse grupo,
segundo Visca (1998), estabelece um menor vinculo com a aprendizagem escolar formal
e com seus professores.

Interessante observar que apenas 20% dos professores situam a escola como
local de aprendizagem, enquanto 80% apontam outros ambientes como a familia. A
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escola parece configurar um local para a apreensao de conhecimentos especificos, como
a leitura, escrita e o calculo enquanto os demais aspectos (valores, disciplina, motivacao)
séo de responsabilidade do meio ao qual a crianga pertence.

Em relagdo a questao com quem se pode aprender, ha uma consonancia entre os
grupos. Ambos apontam em primeiro lugar sua familia e em segundo outros ambientes

como o clube, a igreja ou a rua. Em suas palavras:

“posso aprender em casa, com meu irmao ou meu tio”
“aprendo na igreja”
“também se aprende na rua, com os amigos”

Esses resultados coincidem com os encontrados na entrevista dos professores.
Esses dltimos apontam a familia (45%) como responsavel pela educacao e, em segundo
plano consideram a comunidade e os amigos (35%).

Em relagdo aos personagens apresentados nos desenhos, 25% das criancas sem
DA retratam os amigos e em 75% o professor e o aluno. Ja os alunos com DA destacam
em 60% 0s amigos como personagens, em 25% a familia, sendo esta representada pela
mae, pai ou irmaos e em 15% o professor e o aluno.

Por meio dos relatos feitos pelos alunos, foi possivel perceber que os alunos sem
DA tém um vinculo mais positivo com a escola e com o professor, enquanto os alunos
com DA vinculam situagdes reais de aprendizagem com outras pessoas e lugares, ndo
focando a escola e seu professor.

Essas representagbes sao passiveis de ser interligadas com as de seus
professores na medida em que estes apontam como aspecto negativo de sua pratica a
falta de participagdo dos alunos (40%) e como positivo o rendimento e o envolvimento
deles (55%). Consideramos mais facil aos alunos sem DA se envolverem com as
atividades realizadas, ja que seu desempenho esta dentro do esperado pelo professor.
Mas como os alunos com DA podem participar se ndo conseguem ter um rendimento
satisfatério e, na visdo de seus professores, sdo tidos como desinteressados e
indisciplinados?

Nossos resultados evidenciam uma diferenga nas representacées dos alunos.
Enquanto as criangas com DA ressaltam aspectos mais negativos sobre a escola,
afirmando serem excluidas do processo de aprendizagem e ignoradas pelos professores,
o grupo sem DA relata ter uma relagdo mais proveitosa com o ambiente escolar. Nas

palavras das criangas:
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“a professora grita, n&o me respeita, e os outros dao risada de mim”
“a professora fala que eu sou briguento”

“tenho medo de perguntar e levar bronca entéo fico quieto”

“nunca fui elogiada, fala que eu n&o fago nada”

“ela fala que eu nao tenho capacidade”

(alunos com DA)

“eu nao tenho problema na escola, sé tiro notas boas”

“a professora gosta de mim, vou sempre na lousa e ajudo na sala”
“fala que meu caderno é caprichado”

(alunos sem DA)

Esses relatos nos fazem pensar que para as criangas sem DA, serem aceitas pelo
professor ndo é uma questao relevante, pois seu histérico de sucesso parece garantir
uma situagao confortavel como estudante. No entanto, criangas com DA desejam ser alvo
do olhar e interesse do professor, porém este olhar parece demarcar apenas seus
retrocessos e fracassos.

Percebemos diferencas entre os grupos quanto ao uso dos conteludos escolares.
Para 85% dos alunos sem DA os conteiudos aprendidos servem para resolver os
trabalhos e tarefas de casa, ajudar o irmao ou um amigo a fazer licdo. Em contrapartida,
75% dos alunos com DA dizem aplicar os conteidos em situacées como ajudar a mae a

fazer uma lista de compras, calcular o troco no mercado ou ler placas na rua. Nos relatos:

“ajudei minha prima a fazer a licdo de casa”

“ensino minha irma a ler”

“meu irmao teve notas vermelhas, eu o ajudei a estudar”
(alunos sem DA)

“ajudo minha mae a fazer lista de compras, ela ndo sabe ler”
“no mercado eu ja sei calcular o troco”
(alunos com DA)

Comparando os grupos, fica evidente que alunos sem DA aplicam os conteudos
aprendidos na escola em situagoes parecidas com as encontradas na sala de aula, como
por exemplo, fazer os deveres de casa ou ajudar o irmao com as tarefas. Os alunos com
DA também aplicam esses conhecimentos, mas em atividades nao relacionadas com o
repertério das tarefas e sim com vivéncias de situagbes extraescolares. Esses dados
voltam a confirmar o que relatamos até o momento, alunos com DA parecem estar

distantes da escola enquanto os sem DA se vinculam mais a ela.
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Analisando o tipo de atividade que estava sendo desenvolvida nos desenhos, 85%
dos alunos sem DA mostraram situacdes voltadas para conteddos escolares especificos,
tais como: aprender a tabuada, fazer divisdo e multiplicacédo, aprender a ler e a escrever,
separar silabas e o0 uso da gramatica. Como podemos observar:

Figura 7: Titulo do desenho: “Ensinando e aprendendo” (aluno sem DA)
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Figura 8: Titulo do desenho: “O aluno que aprendeu” (aluno sem DA)
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No grupo com DA, apenas 10% dos desenhos apresentam atividades em sala de
aula, onde a professora ensina a fazer operagdes de matematica e contetudos de ciéncias.
A maioria dos alunos (90%) retrata situagdes de aprendizagem fora do ambiente escolar,
mostrando atividades voltadas ao esporte como aprender a nadar, jogar bola, praticar
capoeira, ou outras situagcbes como jogar pOcker, empinar pipa e dirigir. Podemos

observar:

Figura 9:Titulo do desenho: “Os dois pipeiros” (aluno com DA)

e

Figura 10: Titulo do desenho: “Pocker” (aluno com DA)
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Figura 11: Titulo do desenho: “Natacéo” (aluno com DA)

Esses dados nos fazem acreditar que ndo basta centrar a aprendizagem em
questdes técnicas, de contelido, metodologia e formagédo de professores. E necessario
entender a questdo interpessoal como fundamental para o processo de ensino e
aprendizagem. Se concebermos como objeto da aprendizagem a construcdo da
autonomia intelectual, sob orientacao do professor, essa relacao precisa ser baseada no
didlogo, na troca e ndo na aceitacao de uma realidade tradicional - o professor fala e o
aluno absorve. No entanto, nossos resultados evidenciam ser a aprendizagem
compreendida como sinbnimo do resultado e desempenho do aluno.

Ao perguntarmos aos alunos o que eles consideram mais facil: ensinar ou
aprender, o grupo de alunos sem DA ficou dividido. Para 50% é mais facil ensinar, outros
50% afirmam ser mais facil aprender. Esse resultado é compreensivel, pois esses alunos
nao apresentam dificuldades para aprender. Também vivenciam uma relagao positiva com
0 processo de ensino, logo ensinar e aprender sdo aspectos que remetem a certa
estabilidade. Para 75% dos alunos com DA, o ensinar € mais facil porque envolve o
ensino de atividades n&o escolares, tais como ensinar a empinar pipa, nadar, jogar bola;
atividades estas em que os alunos sdo bem sucedidos; apenas 25% consideram ser mais
facil aprender.

Podemos perceber nas representa¢des dos alunos com DA que aprender é dificil
pois eles ndo tém sucesso na aprendizagem formal. Entretanto, as atividades
extraescolares, como jogar, sdo tidas como faceis de ensinar ou aprender, porque nessas
atividades esses alunos sao bem sucedidos.

Ao analisarmos mais especificamente o conteddo do que é ensinado nos
desenhos, 75% do grupo sem DA e 20% dos com DA focam o ensino de conteudos
escolares, como ensinar a ligdo de casa, resolver problemas ou localizar informagées num
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texto. Em relagdo ao ensino de atividades néo escolares, tais como jogar bola, praticar
capoeira, dangar, 80% de alunos com DA e 25% dos alunos sem DA afirmam ensinar este
tipo de atividade a um amigo ou colega. Segundo seus relatos:

“ensinei minha irma a fritar ovo”

“meu sobrinho a amarrar o sapato”

“ensinei futebol, a roubar bola para fazer gol”

“meu amigo a segurar a pipa e a cortar a pipa do outro”

Novamente fica clara a diferenca entre os grupos. E possivel perceber que a maior
parte dos alunos sem DA retrata ensinar conteidos escolares, enquanto os com DA
ensinam atividades extraescolares.

Segundo Loménaco (2002), uma nova aprendizagem se desenvolve por meio das
relacdes estabelecidas com os objetos e necessidades. Nesse sentido, o conteudo a ser
trabalhado pelo professor tera maior eficiéncia se houver um sentimento que aproxime
quem aprende do que é ensinado.

Nossos dados evidenciam certo distanciamento entre alunos com DA do ensino e
de seu professor. Isso talvez acontega porque esses alunos nao conseguem se vincular
aos conteudos — ja que nao aprendem, nem com seu professor — em razao das atitudes
(autoritarismo, negligéncia) destes, conforme relatamos anteriormente.

Nessa perspectiva, grande parte dos problemas emocionais e comportamentais
apresentados pela crianga, segundo Carvalho (2000), se relacionam com o ambiente
escolar. Ressalta ainda que a escola pode ser um ambiente propicio a emergéncia de
dificuldades e fracassos.

Nas respostas dos professores, 85% consideram o ambiente da sala de aula
propicio para a aprendizagem. No entanto, ao citar quais fatores deveriam ser melhorados
visando favorecer a aprendizagem dos alunos, foram elencados aspectos relacionados
com a estrutura fisica da sala e material didatico, ndo incluindo o relacionamento do
professor com seu aluno, ou seja, o aspecto afetivo nao faz parte do processo de ensino e

aprendizagem.
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Tabela 13: Percepcao sobre seu professor
(Questoes 06, 08, 10 e 11)

Bom professor:
Forma de conduzir a aula 14 70 12 60
Relacionamento com os alunos 06 30 08 40

Mau professor:

Forma de conduzir a aula 04 20 07 35
Relacionamento com os alunos 16 80 13 65
Tenho dificuldade para aprender com meu professor 18 90 03 15
Nao tenho dificuldade para aprender com meu professor 02 10 17 85
Eu mudaria o relacionamento do meu professor com os alunos 19 95 09 45
Eu ndo mudaria nada em meu professor 01 05 11 55

Para eu aprender, o professor precisa:

Dar reforco, fazer reviséao 06 30 13 65
Ter mais paciéncia 12 60 02 10
Nao soube dizer 02 10 05 25
Total 20 100 20 100

A representagéo entre os grupos sobre o bom professor foi muito préxima. Ambos
apontam, em relacdo a forma de conduzir a aula, caracteristicas como: ser paciente e

explicar com calma além de manter um bom relacionamento com os alunos. Nos relatos:

“tem jeito divertido e respeita os alunos”

“tem paciéncia para explicar”

“quando a gente ndo entende ele volta a matéria e explica de novo”
“é aquele que corrige o caderno”

“ndo da bronca quando a gente n&o aprende nem quando erra”

Verificando quais caracteristicas os alunos atribuem ao mau professor,
destacamos o relacionamento deste com a turma, como por exemplo dar muitas broncas,
gritar, roubar prestigio, ndo respeitar os estudantes, denegrir a imagem na frente dos
colegas, dentre outros. Tanto alunos com e sem dificuldades destacaram as mesmas

caracteristicas, assim colocam:

“ele da bronca, ndo ajuda os alunos”

“tem preconceito por causa da cor do aluno, briga”

“ndo da atencao porque a gente é mais pobre ou porque a gente ndo aprende”
“ele bate na mesa, grita, deixa a gente de castigo no recreio”

Percebemos que as representacdées dos alunos, sobre o bom ou mau professor,
se relacionam diretamente ao aspecto afetivo, ou seja, a maneira como o aluno sente o
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tratamento e o comportamento do professor para com ele. Nesse aspecto ha uma estreita
relacéo entre as representacdes dos professores com a de seus alunos.

Os professores, ao descreverem o bom aluno, direcionam seu olhar para a
aprendizagem, focando a participagdo (30%) e o rendimento (40%). Entretanto, ao
apontar o mau aluno, priorizam o fator afetivo quando destacam a indisciplina (25%) e o
desinteresse (45%). O mau aluno desperta no professor sentimentos negativos de
rejeicao, distanciamento e até mesmo raiva. Sentimentos esses também despertados no
aluno em relagdo ao mau professor.

Analisando as concepgbes dos professores sobre sua pratica, 55% afirmam
conduzir a aula de maneira amigavel, buscando deixar os alunos a vontade. Talvez essa
maneira de agir possa ser uma caracteristica apontada pelos alunos como sendo do bom
professor. Mas, 45% dos professores se dizem tradicionais no agir, isto na fala deles quer
dizer: “ndo aceito brincadeiras”, “priorizo o trabalho individual, cada aluno na sua carteira’,
“disciplinar a sala”. Dependendo de como esse controle é feito, o aluno pode avaliar seu
professor negativamente. No entanto, o relato das criangas evidencia tanto a autoridade
exercida pelo professor como 0 descaso com aqueles que ndo aprendem.

De acordo com Bautier e Goigoux (2004), todos nds fazemos observacdes e
inferéncias sobre as pessoas com base naquilo que escutamos a seu respeito e por meio
das interacdes cotidianas vivenciadas junto a elas. Nesse sentido, as representacdes dos
alunos sao construidas no contato diario com seus professores, incluindo seus habitos,
comportamentos, capacidade para aceitar e comentarios a respeito deles.

Assim, se a experiéncia escolar do aluno propiciar interagdes que permitam a ele a
construcdo de uma autoestima mais positiva, segundo Schiavoni (2004), ele
provavelmente terd condi¢bes de enfrentar melhor possiveis dificuldades. O contrario
também é verdadeiro, ou seja, se 0 aluno vivencia interagées negativas, estas podem
fazer com que ele apresente maiores dificuldades na escola, como ndo se expressar, nao
participar da aula por medo da atitude do professor. Nossos resultados permitem afirmar,
até o momento, que os alunos com DA vivenciam muito mais situagcées negativas em
relacéo a aprendizagem escolar do que positivas.

A maioria dos alunos com DA (90%) relatou ter dificuldade para aprender com seu
professor. Explicaram que quando o professor ensina ndo conseguem aprender, sendo
necessario mais tempo ou mais exercicios para entender a matéria. No grupo de alunos

sem DA, apenas 15% afirmam ter dificuldade. Segundo os alunos:
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“tenho dificuldade em matematica porque ela nao ensina direito”
“ndo da tempo pra gente fazer os exercicios”

“a ligao é dificil e ele fica bravo de ensinar de novo”

(alunos com DA)

“ela nao passa exemplo e explica uma vez so6”
“ela ensina muito rapido e n&o da tempo pra gente aprender”
(alunos sem DA)

Em contrapartida, 85% dos alunos sem DA afirmam n&o apresentar problemas
para aprender, justificam ser necessério apenas prestar atencdo na explicagdo do
professor e fazer os exercicios para ter bons resultados. Esse dado revela uma diferenga
entre 0s grupos, pois apenas 10% dos alunos com DA afirmam nao ter dificuldades para
aprender com seu professor.

Esses resultados coincidem com o modo de os professores avaliarem seus alunos.
A maior parte (65%) afirma fazer a avaliagdo por meio da nota e do desempenho e
apenas 35% consideram a participacdo do aluno no momento de avalia-lo. Essa maneira
de avaliar, priorizando a nota, pode estar contribuindo para manter as dificuldades dos
alunos com DA porque eles ndo entendem os conteudos, ndo conseguem ter bons
resultados em termos de nota e como consequéncia, nao participam da aula. Uma queixa
comum dos professores em relacdo as criancas com DA é a falta de envolvimento e
participagdo. Acreditamos que isso pode ocorrer em fungdo das prioridades estabelecidas
pelo professor para a turma, a nota por exemplo.

Quando questionamos as criangas sobre quais mudangas fariam em seu
professor, temos respostas bem diferentes. Para 95% dos alunos com DA e 45% dos sem
DA o jeito de o professor conduzir a aula deveria ser modificado, como ser mais calmo no
trato com os estudantes e ter mais paciéncia ao explicar um conteudo. As criangas
descreveram situagdes nas quais o professor demonstra ndo ter paciéncia para explicar

para quem tem mais dificuldade. Nos relatos:

“quando ensina quem nao sabe, fica nervoso mais rapidamente”

“nao tem muita paciéncia com quem demora na ligdo ou nao sabe ler direito”
“a professora deixa a gente de lado”

“faria ela dar menos bronca, gritar menos com a gente”

No entanto, 5% dos alunos com DA e 55% dos sem DA ndao mudariam nada em
seu professor porque consideram estar tudo bem. Refletindo sobre essas percentagens,

arriscamos dizer que alunos sem DA ndao mudariam nada em seu professor porque estao
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em uma situacao confortavel, eles aprendem e participam da aula. Ja4 os alunos com DA,
em sua maioria, gostariam de mudancas em seu professor porque vivenciam uma
situagdo desconfortavel na escola, ndo obtém sucesso nas avaliagdes, ndo participam e,
pelas suas respostas, falta qualidade — afetividade — nas relagcdes em sala.

A partir desses relatos, podemos dizer que o clima sdcioemocional instaurado pelo
professor constitui um elemento particularmente importante no processo de ensino e
aprendizagem. A disciplina deve fazer parte do cotidiano de uma sala de aula, mas nao
de maneira exacerbada. A atitude do professor é um fator diferencial, pois contribui
diretamente para a construcdo da representacdo do aluno enquanto sujeito de
aprendizagem. Nossos dados permitiram constatar, at¢é o momento, que o ambiente
afetivo instituido na sala de aula repercute sobre as representagbes de alunos e
professores.

Tabela 14: Concepcéao do aluno diante dos possiveis julgamentos de seus professores.
(Questoes 14 e 15)

Meu professor pensa que eu:

Sou bom aluno (a) 4 20 19 95

Nao sou bom aluno (a) 16 80 01 05
Eu acho que:

Sou bom aluno (a) 03 15 19 95

N&ao sou bom aluno (a) 17 85 01 05
Total 20 100 20 100

Percebemos uma diferenga consideravel entre os dois grupos quando
perguntamos a respeito do juizo que seus professores teriam deles. A maior parte dos
alunos sem DA (95%) acredita ser percebida como bons alunos. Em contrapartida,
apenas 20% dos alunos com DA pensam o0 mesmo.

Ao analisar mais detalhadamente os argumentos, essa aparente semelhanga se
difere no conteudo das justificativas. Estudantes sem DA acreditam ser bons alunos por
terem seus deveres elogiados e por serem chamados a participar das atividades em sala,
enquanto os estudantes com DA justificam serem bons alunos por nédo faltar a escola e

porque ndo conversam durante a aula. Nos argumentos:

“pensa que sou bom aluno porque fico quieto”
“eu nao converso, presto atengao”
(alunos com DA)
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“tenho meus deveres elogiados”

“sou chamado para fazer exercicio na lousa”
“ajudo em atividades da sala”

(alunos sem DA)

As representagdes dos alunos sdo compartiihadas por seus professores na
medida em que estes Ultimos descrevem o “bom aluno” como tendo bom desempenho
académico (40%), comportamento adequado (30%), além de ser bem adaptado ao
ambiente escolar.

Acreditamos que a linguagem e a forma como o professor se dirige ao aluno
influencia a postura deste ultimo. Vinha (2000) considera a linguagem do educador um
elemento de poder, pois pode gerar atitudes e reacdes (nocivas ou ndo), dependendo de
como for usada. Articulando a opinido de Vinha (2000) com nossos resultados, julgamos
que as representacdes dos professores também afetariam a concepgao dos alunos sobre
si mesmos.

Ao analisarmos como os patrticipantes se percebem — como bons ou maus alunos,
verificamos uma significativa diferenca entre os dois grupos. Enquanto 95% dos alunos
sem DA se percebem como bons alunos porque estudam e prestam atencdo na aula,
85% dos alunos com DA pensam o contrario; se consideram maus alunos porque erram a
maior parte dos exercicios dados pela professora, ndo conseguindo realizar as atividades
solicitadas. Assim colocam:

“eu n&o fago baguncga, fico quieto”

“respondo a todas as perguntas que a professora passa”
“tenho bom comportamento e dedicagao”

(alunos sem DA)

“a ligao é facil quando o texto é pequeno, quando é grande é dificil”
“eu levo bronca da professora e tento prestar atengao na aula”

“eu erro muito, ta sempre tudo errada”

“tiro muita nota ruim”

(alunos com DA)

As justificativas dos alunos sem DA centram-se em tirar boas notas, ser chamado
para ir a lousa, cumprir com as tarefas e executa-las rapidamente. Os alunos com DA
pensam ser bons alunos por n&o faltarem as aulas e levarem todos os materiais para a
escola. Em seus argumentos:

“estudo e fago as ligbes”

“faco todas as tarefas de casa e de classe”
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(alunos sem DA)

“sou bom aluno porque néo falto na aula”
“levo todos os materiais pra escola”
(alunos com DA)

Em relagdo a ser percebido pelo professor como sendo um mau aluno, temos
outra diferenca significativa entre os grupos, 80% dos alunos com DA e 5% dos sem DA,

pensam nao ser um bom aluno. Os seus argumentos se centram em:

“fala que eu tenho capacidade mas nao aprendo porque nao quero”
“fala que eu ndo aprendo, que sou um aluno ruim”

“pensa que eu nao presto atengido”

“fala que eu sou briguento”

“pensa que eu nao tenho capacidade para aprender”

“n&o sou chamado na lousa com frequéncia”

“nao tenho meus deveres e cadernos elogiados”

“ela me manda ficar na sala no recreio para fazer a licdo”

“ela fala que a ligao ta errada”

A representacdo dos estudantes sobre o “mau aluno” se relaciona mais com a
conduta e a linguagem do professor do que com seu proprio comportamento. Parece que
o professor, ao deixar de chamar o estudante a participar das atividades, ao ndo elogiar
nem dirigir palavras de incentivo, refor¢a neste a imagem de ser um mau aluno.

Interessante observar nesses resultados uma aproximagao com as representacoes
dos professores. Para esses ultimos, o bom aluno (70%) é visto como aquele que
demonstra interesse pelo que é ensinado em classe, devendo corresponder integralmente
a todos os requisitos exigidos pela série. O mau aluno é aquele que ndao demonstra
interesse pelos conteddos ministrados (45%) e apresenta problemas de ordem disciplinar
(25%), pois tumultua e perturba a classe.

Sobre o aspecto disciplinar, La Taille (2008) e Vinha (2000) esclarecem que os
professores podem estar confundindo problemas de aprendizagem com problemas
disciplinares, no entanto, uma das fungdes da escola também inclui trabalhar valores e a
disciplina. A questéao da disciplina na sala de aula, segundo Tognetta (2003) pode ser um
pedido de socorro. Nesse sentido, o aluno tenta chamar a atencao do professor para si,
buscando ser compreendido.

Se a indisciplina do aluno é um pedido de socorro, este acaba por nao ser
percebido pelo docente. Retomando a entrevista com os professores, 65% deixaram claro
que nao se sentem preparados para lidar com essa situagéo, preferindo encaminhar o

aluno a outro profissional.
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O aluno, segundo Schiavoni (2004), pode se tornar desinteressado e desmotivado
para aprender ao observar que seu professor ndo o percebe como inteligente ou capaz.
Como consequéncia, a crianca podera apresentar atitudes de frustracdo, apatia, baixa
autoestima, mantendo assim sua historia de fracasso.

Os professores entrevistados destacam o desinteresse e a indisciplina (50%) como
caracteristicas das criancas com dificuldade de aprendizagem, no entanto, ndo se
questionam a respeito de sua pratica. Acreditamos ter a escolarizagédo forte impacto na
vida da crianga, por constituir-se tanto requisito de assimilagdo de conhecimento quanto
uma rede de relacionamentos interpessoais. E é nessa rede de interagbes que o aluno
dialoga com seu professor, construindo suas representacd

Mantovanini (1999) considera o maior diferenciador entre alunos com e sem
dificuldade a questdo da segurancga e da auto-estima. Criangas com dificuldades aceitam
o papel de mau aluno praticamente resignadas, por isto ndo reivindicam o ensino dos
conteludos que ndo conseguem aprender. Também atribuem a si mesmas a causa do
fracasso escolar.

Como relatamos anteriormente, os alunos sem DA parecem lidar melhor com o
juizo de seus professores. Entretanto, os relatos das criangas indicam que os alunos com
DA sado menos elogiados, recebem maiores criticas e comentarios negativos dos
professores. Esse dado pode ser analisado comparando os resultados dos dados
demograficos; todos os alunos com DA tém histdrico de repeténcia escolar e muitos
disseram nao pedir ajuda quando ndao entendem a matéria por medo da reagdao do
professor. Percebemos que esse grupo acaba ficando a margem do grupo e a mercé da
propria sorte.

Nessa perspectiva, quando o professor concebe alguns de seus alunos como
sendo alguém sem capacidade e possibilidade para acompanhar a sala ou aprender
determinado conteudo, esta representacao podera refletir na maneira de o estudante se
perceber. Desse modo, a experiéncia escolar podera tanto promover competéncias
associadas a aprendizagem, como a motivacao e o envolvimento com as tarefas, quanto

potencializar, em algumas instancias, dificuldades e desadaptagéo.
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Tabela 15: Representagao sobre alunos com dificuldades de aprendizagem.
(Questoes 02, 13)

Precisam de ajuda 09 45 12 60
Nao prestam atengdo na aula 11 55 08 40

Nao se aprende por que:

Nao estuda nem faz a ligédo 09 45 18 90

Tem doenga ou problema 07 35 02 10

A matéria é dificil 04 20
Total 20 100 20 100

As representagdes dos alunos (com e sem DA) sobre criangas com dificuldades
para aprender se aproximam. Ambos apontam como caracteristicas a falta de atengéo e a
conversa durante a aula. Também pontuam a necessidade de ajuda para aprender e para
realizar as tarefas escolares.

Analisando detalhadamente as justificativas, 60% dos alunos sem DA e 45% dos
com DA consideram que essas criangas precisam de ajuda porque:

“tem vergonha de perguntar, tem dificuldade para aprender”
“ndo sabe ler nem escrever”

“tenta estudar mas nao consegue”

“nao aprende porque nao entra na cabega”

“é esforgada mas nao aprende”

Para 40% dos alunos sem DA e 55% dos com DA, as criangas com dificuldades

apresentam as seguintes caracteristicas:

“brincam na aula e conversam muito”
“nao prestam atengao na aula”
brigam e fazem bagunc¢a”

“nao fazem os deveres de casa”

As representagdes dos alunos sobre criangas com dificuldades se aproximam das
de seus professores. Esses ultimos caracterizam os alunos com dificuldade como sendo
desinteressados (40%), desmotivados, com problemas disciplinares, além de nao ter
apoio familiar (30%). No entanto, arriscamos dizer que, apesar de as representacoes
coincidirem, elas divergem quanto ao significado da palavra. Enquanto as criancas dizem
que o aluno com DA néo presta atengao na aula porque nao sabe a matéria, o professor
pontua esta ndo aprendizagem como falta de interesse, de vontade prépria, como se a

motivacao e a atengcédo dependessem somente do aluno.
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Segundo Castro (2004), o aluno com dificuldade para aprender podera sofrer por
possuir autoestima abalada pelas representacoes de seus professores. Nesse aspecto
nossos dados revelam que os alunos com dificuldades possuem um menor vinculo com a
escola e com seu professor. Ao relatarem as causas do nao aprender, 45% dos alunos
com DA e 90% dos sem DA apontam o fator ndo estudar e néo fazer a licdo. Nos relatos:

“nao se aprende porque nao presta atengao”

“porque nao estuda, nao faz a licao”

“os alunos nao tentam fazer as atividades”

“nao aprende porque nao presta atencao e nao tem vontade”
“porque nao estuda nem faz pesquisa”

Para 10% dos alunos sem DA e 35% dos com DA uma pessoa pode ndo aprender

porque tem um problema, assim exposto:

“tem problema na cabeca, tem doenga”
“é doente da cabega”
“tem problema do cérebro”

No entanto, comparando os argumentos dos dois grupos, os alunos com DA
apontam mais causas para a ndo aprendizagem. Talvez esse grupo consiga ter uma visdo
mais geral sobre essa problematica por serem integrantes dela. Baseiam suas respostas
na percepcao de que ndo se aprende ao se ter uma doenga (35%), por nao fazer a licdo
(45%) ou porque a matéria é dificil (20%). Vejamos:

“tem problema na cabeg¢a”
“a cabega nao funciona direito”
“tem problema, tipo ficar doente”

“néao aprende quem nao presta atengao”
“falta vontade de estudar”
“nao presta atengéo na aula, brinca”

“a matéria é dificil”
“a ligao é muito dificil”

Comparando esses resultados com 0s encontrados na entrevista dos professores,
percebemos diferencas. Os professores atribuem a causa do n&o aprender principalmente
a familia do aluno (65%), consideram esta ausente por ndo acompanhar nem cobrar o
desempenho das criangas. Em seguida, apontam a responsabilidade pelo ndo aprender
ao proprio aluno (15%), alegando ser este desinteressado e sem dedicacao aos estudos.
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De maneira geral, foi possivel perceber que os alunos atribuem a nao
aprendizagem a fatores internos, como sua falta de capacidade para entender certos
conteldos e o ndo cumprimento dos deveres escolares. Ja4 os professores atribuem a
fatores externos, apontando o esforco do aluno e sua estrutura familiar, como se estes
aspectos estivessem fora de seu contexto de atuacdo. Isso é contraditério, pois é o
professor quem atua diretamente na aprendizagem escolar, portanto, ele deve estar
preparado para enfrentar os problemas do cotidiano da sala de aula, ou, ao menos,
buscar refletir sobre eles.

Nao adianta atribuir a responsabilidade pelo desempenho da crianga unicamente
pela 6tica da familia, do aluno ou da condigéo social, pois a culpabilizagédo do outro pelas
dificuldades encontradas afasta cada vez mais os alunos de seus professores,
comprometendo a aprendizagem, principalmente quando acreditamos que aprender

implica numa relacao dialdgica.
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ANALISE COMPARATIVA DAS REPRESENTAGOES DE
PROFESSORES E ALUNOS

Os resultados das entrevistas, anteriormente apresentados, foram agrupados
visando analisar as concepgdes de professores e seus alunos. As categorias construidas
estdo organizadas da seguinte forma: concepcao de aprendizagem; percepgado sobre
ambiente da sala de aula; experiéncias de aprendizagem e ambientes significativos;
representagdes sobre alunos com dificuldades de aprendizagem; percepgdo de
professores e alunos sobre o0 outro; concepgao dos alunos sobre si e sobre seu professor.

Foi realizada andlise exploratéria de dados por meio de frequéncias e porcentagens
e construidos graficos de barras para melhor visualizagcdo dos resultados. As
comparagdes entre as respostas dos alunos e professores, para as categorias das
questdes abertas, foram realizadas através do teste Qui-Quadrado, do teste exato de
Fisher para tabelas 2x2 ou teste de proporcées. O nivel de confianga utilizado nas
analises comparativas foi de 95% e o software estatistico empregado foi o XLSTAT 2009.

Tabela 16 — Concepgao sobre aprendizagem

ALUNOS
CATEGORIAS PROFESSORES COM DA ALUNO? SEM DA
n % o n %o
n %
Desempenho (conceito /nota) 20 100 14 70 08 40
Saber fazer o exercicio - - 06 30 12 80
TOTAL 20 100 20 100 20 100

A proporcao de respostas para a categoria desempenho (nota) foi significativamente
superior para os professores comparada a propor¢cdo de resposta para a mesma
categoria nos alunos com DA (teste de proporgdes; p-valor=0,008), e nos alunos sem DA
(teste de proporcoes; p-valor<0,001).
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Figura 12 — Verificagdo da aprendizagem por grupo

Nao foi encontrada associacao significativa entre a verificacdo da aprendizagem
entre os alunos (teste exato de Fisher; p-valor=0,111). Apesar de a diferenca nao ter sido
estatisticamente significativa, nota-se que a maioria dos alunos sem DA (80%) relaciona a
verificagdo da aprendizagem com o saber solucionar o exercicio, enquanto a maioria dos

alunos com DA (70%) relaciona a verificagdo da aprendizagem com a nota.

90 -
80 -
4 @ Com
= 70 dificuldades
< 60 -
qE) 50 - 0O Sem
=
< dificuldades
S 40 -
S 30 -
o
20 -
10 -
0 -
Saber fazer o exercicio Conceito / nota

Verificacao da aprendizagem

Figura 13 — Verificagdo da aprendizagem entre os alunos

Tabela 17 — Percepcgdo sobre o ambiente da sala de aula

PROFESSORES ALUNOS COM DA ALUNOS SEM DA
CATEGORIAS n % n % n %
Possibilita a aprendizagem 17 85 08 40 18 90
N&o possibilita 03 15 12 60 02 10
TOTAL 20 100 20 100 20 100

By

Em relagdo a categoria referente ao ambiente da sala de aula, foi encontrada
associacao significativa entre os professores e alunos com DA (teste exato de Fisher; p-
valor=0,008). A maioria dos professores (85%) indicou que o ambiente da sala possibilita
a aprendizagem, enquanto apenas 40% dos alunos com DA indicaram o mesmo. Nao foi
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encontrada associacao significativa entre os professores e alunos sem DA (teste exato de
Fisher; p-valor=1,000).
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Figura 14 — Porcentagens dos grupos para o ambiente da sala de aula
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Ao comparar os alunos, encontramos significancia em relacdo a percepg¢ao do
ambiente da sala de aula (teste exato de Fisher; p-valor=0,002). A maior parte dos alunos
sem DA (90%) afirma que a sala de aula possibilita a aprendizagem, enquanto 60% dos
com DA apontam o contrario, ndo percebem a sala de aula como um ambiente favoravel a

aprendizagem.
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Figura 15 — Porcentagens dos alunos para o ambiente da sala de aula
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Tabela 18 — Experiéncias de aprendizagem e ambientes significativos

PROFESSORES ALUNOS COM DA ALUNOS SEM DA
L)

CATEGORIAS n % n

Vivenciei /tenho dificuldades:

Com o conteldo escolar 12 60 20 100 08 40
Em situacgdes diversas 02 10 0 0 0 0
Nao vivenciei/ nao tenho dificuldades 06 30 0 0 12 60

Aonde se aprende:

Familia 09 45 0 0 0 0

Outros ambientes 07 35 07 35 0 0

Escola 04 20 13 65 20 100
TOTAL 20 100 20 100 20 100

Em relacao as dificuldades vivenciadas nao foi encontrada associacao significativa
entre os professores e alunos sem DA (teste exato de Fisher; p-valor=0,091). No entanto,
encontramos associacao significativa entre os professores e alunos com DA (teste Qui-
Quadrado; p-valor=0,007). Todos os alunos com DA (100%) indicaram ter problemas com
o0 conteudo escolar, enquanto 40% dos professores nao vivenciaram dificuldades e,

quando vivenciaram, elas nao foram relacionadas ao conteudo escolar.
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Figura 16 — Dificuldades vivenciadas pelos grupos

Comparando os alunos, encontramos associacao significativa entre os grupos (teste
exato de Fisher; p-valor<0,001). Todos os alunos com DA (100%) indicaram ter
dificuldades com o conteudo escolar, enquanto 60% dos alunos sem DA afirmaram nao

ter vivenciado.
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Figura 17 — Dificuldades vivenciadas pelos alunos

Em relacdo ao local da aprendizagem, temos uma representacdo bem diferente
entre professores e alunos. Na andlise estatistica, encontramos associacao significativa
entre os professores e alunos com DA (teste Qui-Quadrado; p-valor=0,001) e entre
professores e alunos sem DA (teste Qui-Quadrado; p-valor<0,001). Apenas 20% dos
professores apontaram a escola como local de referéncia para a aprendizagem, enquanto

todos os alunos sem DA (100%) e 65% dos com DA a indicaram.
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Figura 18 — Local de aprendizagem apontado pelos grupos

Encontramos associagdo significativa ao comparar alunos com e sem DA em
relacdo a mesma categoria (teste exato de Fisher; p-valor=0,008). Todos os alunos sem
DA (100%) indicaram a escola, enquanto 35% dos com DA apontaram outros ambientes

como local de referéncia para a aprendizagem.
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Figura 19 — Local de aprendizagem apontado pelos alunos

Tabela 19 — Representacdo sobre alunos com dificuldades de aprendizagem.

CATEGORIAS PROFESS?RES ALUNOSO COM DA ALUNO§ SEM DA
n %o n %o n %o

Desinteressado 10 50 09 45 18 90

Tem doenca 04 20 07 35 02 10

Outras 06 30 04 20 0 0

TOTAL 20 100 20 100 20 100

Encontramos associagcdo significativa entre professores e alunos sem DA em

N

relacdo a representacdo dos alunos com dificuldades (teste exato de Fisher; p-
valor=0,011). A maioria dos alunos sem DA (90%) aponta para o desinteresse e apenas
10% consideram a existéncia de uma doenca. Para 50% dos professores, os alunos com
dificuldades sao desinteressados, outros 20% apontam uma doenga ou problema
organico e 30% indicam outras caracteristicas, como a falta de apoio familiar.
Comparando professores e alunos com DA em relagdo a mesma categoria, néo
encontramos associagao significativa (teste Qui-quadrado; p-valor=0,530).
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Figura 20 — Representacao dos grupos sobre as caracteristicas do aluno com dificuldades
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Ao analisar como alunos com e sem DA representam criancas com dificuldades de
aprendizagem, encontramos associagao significativa entre ambos (teste Qui-Quadrado; p-
valor=0,008). A maioria dos alunos sem DA (90%) aponta o desinteresse, enquanto 45%
dos alunos com DA consideram o mesmo. A caracteristica doenca foi apontada por 35%

dos alunos com DA, outros 20% afirmam ser a matéria dificil.
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Figura 21 — Representagao dos alunos sobre as caracteristicas de criangas com dificuldades

Tabela 20 — Percepgao do outro

PROFESSORES
n % n

ALUNOS COM DA
%

ALUNOS SEM DA
n %

CATEGORIAS

Percepgao positiva

Relacionamento 06 43 06 30 08 40

Desempenho 08 57 14 70 12 60
Percepg¢éo negativa :

Relacionamento 05 36 16 80 13 65

Desempenho 09 64 04 20 07 35
TOTAL 14 100 20 100 20 100

Em relacdo a percepgdo positiva do outro, ndo foi encontrada associagdo
significativa entre professores e alunos com DA (teste exato de Fisher; p-valor=0,487),
nem entre professores e alunos sem DA (teste exato de Fisher; p-valor=1,000). Também
nao encontramos associacao significativa entre os alunos com e sem DA em relagéo a
mesma categoria (teste exato de Fisher; p-valor=0,741).

Cabe esclarecer que nessa tabela a categoria percepcao positiva indica como os
professores percebem o bom aluno e a concepgéao dos alunos sobre o bom professor. O
item desempenho diz respeito @ maneira como o professor conduz a aula, a participacao

e interagdo dos alunos.
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Figura 22 — Porcentagens em relacdo a percepgao positiva

Encontramos associagao significativa entre os professores e alunos com DA em
relagdo a percepcao negativa do outro (teste exato de Fisher; p-valor=0,014). A maioria
dos alunos com dificuldades (80%) teve uma percep¢do negativa quanto ao
relacionamento com seu professor, enquanto 64% dos professores apontam para o
desempenho e a indisciplina do aluno. Essa categoria implica as caracteristicas
apontadas pelo professor sobre o mau aluno e na concepg¢ao dos alunos sobre o mau
professor. O item desempenho corresponde a maneira de o professor conduzir a aula e
ao desinteresse do aluno.

Nao foi encontrada associacao significativa entre os professores e alunos sem DA
(teste exato de Fisher; p-valor=0,163), nem entre os alunos com e sem DA em relacéo a
mesma categoria (teste exato de Fisher; p-valor=0,480).
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Figura 23 — Porcentagens em relagdo a percepcao negativa
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Tabela 21: Percepcoes dos alunos.

CATEGORIAS ALUNOS % ALUNOS %
COM DA SEM DA

Meu professor pensa que eu sou bom aluno (a) 04 20 19 95
Meu professor pensa que eu nao sou bom aluno (a) 16 80 01 05
Eu acho que eu sou bom aluno (a) 03 15 19 95
Eu acho que nao sou bom aluno (a) 17 85 01 05

Caracteristicas do Bom professor:
Forma conduzir a aula 14 70 12 60
Relacionamento com os alunos 06 30 08 40

Caracteristicas do Mau professor:

Forma de conduzir a aula 04 20 07 35

Relacionamento com os alunos 16 80 13 65
Tenho dificuldade para aprender com meu professor 18 90 03 15
Nao tenho dificuldade para aprender com meu professor 02 10 17 85
Total 20 100 20 100

A Tabela 21 traz a analise de como os alunos com e sem DA percebem a relagao
com o seu professor. Foi encontrada associagao significativa entre os alunos com e sem
DA em relacédo ao julgamento dos professores sobre ser ou ndo um bom aluno (teste
exato de Fisher; p-valor>0,001). A maioria dos alunos sem dificuldades (95%) acredita
que os professores pensam que eles sdo bons alunos e apenas 20% dos alunos com DA

pensam o0 mesmo.
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Figura 24 — Porcentagens em relagéo a percepgao dos alunos

Também encontramos associagcao significativa entre os alunos com e sem DA em
relagéo ao seu préprio julgamento sobre ser ou nao um bom aluno (teste exato de Fisher;
p-valor>0,001). Enquanto a maioria dos alunos sem DA (95%) acredita ser bom aluno,
apenas 15% dos alunos com DA acreditam no mesmo.
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Figura 25 — Porcentagens em relagdo aos julgamentos dos alunos

Nao foi encontrada associacao significativa entre os alunos com e sem DA em
relacao a percepgao sobre um bom professor (teste exato de Fisher; p-valor=0,741).
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Figura 26 — Percepcgao do aluno em relagao ao bom professor

Em relagdo a representacdo do mau professor também ndo encontramos
associagao significativa entre os alunos com e sem DA (teste exato de Fisher; p-
valor=0,480).

100 -
90 -
80 -

B3 Alunos com

2 70 dificuldades
§ 60

< 50 4

s

§ 40 4 O Alunos sem
=2 dificuldades
o 30 -

a

20 -
10 -
o

Forma conduzir a aula Relacionamento com os
alunos

Caracteristicas do mau professor

Figura 27 — Percepgéo do aluno em relagdo ao mau professor

132



Sobre ter dificuldade para aprender com o professor, encontramos associacao
significativa entre os grupos (teste exato de Fisher; p-valor>0,001). A maioria dos alunos
com DA (90%) afirma ter dificuldades em aprender com o seu professor, enquanto apenas

15% dos alunos sem DA afirmaram o mesmo.
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Figura 28 — Porcentagens para alunos que tém ou nao dificuldades em aprender com o professor
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DISCUSSAO

Esta pesquisa teve como principal objetivo analisar as representagbes de
professores e alunos do primeiro ciclo de Ensino Fundamental sobre o ensino e
aprendizagem. O problema geral que norteou o presente trabalho foi composto por trés
questdes: Em quais aspectos a representagéo do professor sobre ensino e aprendizagem
se relaciona com as representagdes de seus alunos? Elas se diferenciam entre alunos
com e sem dificuldades de aprendizagem? As representagcdes dos professores
repercutem nos alunos? Iniciaremos nossa discussdo a partir dessas questoes,
articulando-as com base na literatura da area.

Nossos resultados revelaram que a aprendizagem é percebida, tanto por
professores quanto alunos (com e sem DA), como sin6nimo de auséncia de erros, ou
seja, implica em garantir nota. Esse dado denota uma distorgdo do seu real objetivo, que
seria, a nosso ver, estabelecer relacdes, experimentar diferentes formas de solucionar
problemas, atribuir significado aos contetudos, ao invés de memorizar respostas e
gabaritar uma prova.

Comparando as respostas de alunos com DA e professores, verificamos que ambos
valorizam o desempenho frente aos resultados dos exercicios e atividades desenvolvidas
e concebem a nota como resultado da aprendizagem. Essa representacao é faciimente
compreendida porque o conceito obtido pelo aluno define sua vida académica. Se ao final
do ano, o estudante consegue alcancar a média, ele € aprovado, caso contrério é
reprovado.

Nesse sentido, a aprendizagem parece ser um processo individual e nao social na
medida em que professor e aluno associam o desempenho académico diretamente com o
resultado de uma prova, ndo considerando a evolugéo deste processo nem 0s progressos
do estudante. Em contrapartida, os alunos sem DA a representam diferentemente de seus
professores e colegas (com DA), pois valorizam o saber fazer as tarefas. A nota para esse
grupo (sem DA) é fator secundario, talvez isto acontega porque eles conseguem obter um
bom desempenho e nao dependem tanto do resultado da prova.

Ao relacionarmos esses dados com a teoria das Representagdes Sociais,
podemos afirmar que a representagcdo de aprendizagem foi convencionalizada no
momento em que o desempenho académico traduz, de certa maneira, quem é esse

estudante. Ter boas notas e um boletim repleto de conceitos dentro da média ou acima
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dela, correspondem a imagem do bom aluno, enquanto nao atingir média ou estar em
defasagem conferem um status de mau aluno. Ela também é prescritiva pois avaliar os
alunos e conferir um conceito ao seu desempenho € uma pratica educacional mantida
desde os primérdios da histéria da educacao. A avaliagdo € uma maneira de classificar e
a nota ainda € a forma mais comum de representar o histérico académico.

O habito de rotular, classificar, diz respeito ao processo, designado por Moscovici
(2005), de ancoragem. Ancorar implica em estabelecer uma relagao positiva ou negativa
de acordo com a categoria estabelecida, nesse caso, o conceito do desempenho do
aluno. Por exemplo, na rede em que esta pesquisa foi realizada o conceito “S”
corresponde ao desempenho “Satisfatério”; “NS” corresponde a “Nao satisfatério” e “MS”
ou “PS” a “Muito satisfatorio” ou “Plenamente satisfatorio”. Portanto, se um aluno tem “S”,
“‘MS” ou “PS” no boletim isto evidencia um desempenho adequado. No entanto, ter “NS”
significa ndo acompanhar os conteudos e, via de regra, estar em defasagem. Isso
configura a ancoragem.

Nesse sentido, acreditamos que tanto professores quanto alunos adotam uma
concepgdo de ensino e aprendizagem, mesmo de forma inconsciente, e esta
representacdo vai determinar sua compreensao sobre a funcéo do aprender. Articulando
nossos resultados com algumas correntes pedagdégicas, podemos dizer que professores e
alunos com DA manifestam uma representacdo de ensino correspondente a uma
tendéncia pedagdgica tradicional, priorizando a exposicao e a assimilacao dos conteldos.
Ja os alunos sem DA apresentam uma perspectiva mais construtivista, voltada a
aprendizagem, pois o foco estd em aprender, em saber fazer, ou seja, centram-se no
processo de aprendizagem € ndo no ensino.

Segundo Gil (2009), as representacdes podem se direcionar ao polo do ensino ou
da aprendizagem. Quando o professor se coloca a frente da classe como especialista e
cuida para que o conteudo seja assimilado, sendo dever dos alunos dominar o teor das
matérias, seu polo € o ensino. Ao optar pela aprendizagem, o conhecimento é tido como
produto das interagcbes entre sujeito e objeto, visando criar condigbes para que todos 0s
alunos desenvolvam suas capacidades, o que corresponde a abordagem construtivista.

Acreditamos que o processo de ensino e aprendizagem configura uma situacao de
comunicagao na qual professores e alunos atuam como corresponsaveis. Pensando na
sala de aula, nossos resultados permitem afirmar que quando uma representacao é
objetivada, o objeto representado passa da condicao de abstrato para concreto. Nesse

sentido, podemos dizer que professores e alunos sem DA representam positivamente a
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sala de aula porque para eles a aprendizagem de certa forma se materializa, ou seja, o
professor consegue ensinar e os alunos (sem DA) aprendem, portanto, o0 ambiente sécio
afetivo da sala de aula é favoravel ao aprender.

Em contrapartida, alunos com DA nao representam da mesma maneira porque
nao aprendem e por estarem em defasagem em relagdo aos conteudos. Essas
representagdes apontam para o valor afetivo envolvido no processo de ensino e
aprendizagem. A questao do valor afetivo € discutida por autores como Piaget (1983),
Brenelli (2000), Barros (2002), Dolle (2002) quando afirmam ser a afetividade uma
espécie de forga propulsora pois atribui valor as atividades. Constitui-se portanto, fator de
influéncia para a aprendizagem e para a constru¢ao de novos conhecimentos.

Ha uma contradicdo no discurso de professores e alunos, pois apesar de
destacarem nas entrevistas a relevancia das relagbes afetivas, este mesmo aspecto
acaba sendo deixado de lado quando pontuam quais fatores sdo necessarios a
aprendizagem. Os professores focam a familia e o esforgo do aluno, enquanto os
estudantes apontam tanto para a forma de o docente conduzir a aula (fazer reviséo, ter
mais paciéncia) quanto a si préprios no sentido de serem responsaveis pelo seu
desempenho. Essas representacdes inviabilizam o dialogo entre professores e alunos na
medida em que o docente atribui a um fator externo — a familia e o aluno, a
responsabilidade pelo resultado académico, como se a aprendizagem nao ocorresse na
pratica da sala de aula.

A teoria das representagdes sociais fornece subsidios para melhor compreender
as concepcgdes acerca do ambiente de ensino e aprendizagem. Um de seus pressupostos
€ que a imagem mental ndo se distancia da opinido do individuo, assim a imagem
construida pelos professores e alunos sobre o ambiente da sala de aula acaba sendo
vinculada a sua prépria experiéncia de aprendizagem. De acordo com Moscovici (2005) e
Dotta (2006), o universo do individuo é formado por uma série de relacionamentos e
interacdes impregnadas de representagdes, portanto elas constituem uma das vias de
apreensao do mundo concreto.

Nesse sentido, considerando a sala de aula como um espago de interacbes
simultaneas entre professores e alunos, podemos dizer que a cada momento e em cada
acao desencadeada por estes sujeitos sdo mobilizados conhecimentos e afetos. Esses
afetos podem ser percebidos por alunos e professores como positivos ou negativos,

dependendo da qualidade das relagbes estabelecidas em sala de aula.
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Nossos dados permitem dizer que para professores e alunos sem DA a sala de
aula é um ambiente favoravel a aprendizagem, enquanto alunos com DA n&o consideram
o mesmo. Esses dados remetem diretamente as representacdes sociais construidas no
espaco da sala de aula, pois implicam na forma como o aluno representa seu percurso
escolar e o espaco onde essa aprendizagem ocorre. Se o0 aluno vivencia uma experiéncia
de sucesso, constrdéi uma representacdo positiva de si e do ambiente de ensino, ao
contrério, se vivencia uma experiéncia de fracasso, constr6i uma representagao negativa.
Assim, o relacionamento estabelecido entre professores e alunos pode, segundo
Rubinstein (2003), incidir tanto no estilo de aprender como no de ensinar.

‘A relagdo pedagogica € sempre construida por um tridngulo — o aluno, o
conhecimento e o professor”. (Fiorot, 2001, p. 17). Considerando a sala de aula n&o
apenas como um ambiente fisico, mas também social e afetivo, destacamos o0 exposto
por Gil (2009, p. 269) “a autoestima dos estudantes e, consequentemente, o seu
desenvolvimento intelectual podem ser seriamente afetados por comentarios feitos pelos
professores ou por posturas que indicam menosprezo ou indiferenga”.

O ponto de partida dos problemas de aprendizagem esta, segundo Placco (2004),
nas relagbes estabelecidas no interior do cotidiano escolar, pois o vinculo entre
professores e alunos configura elemento essencial para a aprendizagem. Partilhando de
singular opinido, Souza (1995) e Marturano (2000) destacam a influéncia do ambiente,
explicando que um dos ingredientes importantes para o desempenho escolar é a pratica
educativa que combina afeto positivo e controle. Segundo essa perspectiva, acreditamos
que vinculos de confiancga e credibilidade constituem elementos essenciais no aprender.

Em nossa pesquisa, a questdo afetiva foi apontada pelos alunos, sobretudo os
com DA. A maior parte deles, ao falar sobre sua relagdo com seu professor, afirmou ser
ignorado e se sentir excluido. Esse aspecto apareceu tanto na entrevista quanto na prova
Par Educativo. Outro dado que chamou atencao no desenho é que se este reflete o
desenvolvimento cognitivo, ao observarmos a qualidade das reprodugdes, podemos inferir
que os alunos com DA néao estariam atrasados no desenvolvimento cognitivo, assim suas
dificuldades podem ser de qualquer outra natureza. Nos desenhos, a maioria das criangas
com DA retratou situagcbes de aprendizagem fora do ambiente escolar. Entendemos esse
dado como um distanciamento desse grupo com o aprender, pois esses alunos nao
conseguem se vincular aos conteudos - porque apresentam dificuldades, nem com seu

professor — em razdo da sua prépria conduta.
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Assim, podemos afirmar que as criancas com DA evidenciam uma necessidade de
pertencer. Acreditamos ser a aprendizagem, até certo ponto, condicionada tanto pelas
possibilidades e capacidades do aluno (nivel cognitivo e conhecimentos prévios) quanto
pela interacdo vivenciada em sala de aula com seus pares. Nesse sentido, os alunos com
DA parecem sentir o aprender como uma experiéncia tensa, negativa e, por isso, segundo
seus professores, assumem uma postura de desinteresse e distanciamento. E
interessante observar, na fala dos professores, que os alunos com DA s&o considerados
desinteressados, mas o docente parece nao ter consciéncia de que esse desinteresse,
em certa medida, é decorrente de sua propria didatica e modo de se relacionar com o
aluno.

Em relagdo a falta de envolvimento nas atividades, Macedo (2000) afirma nao
existir aluno desinteressado o tempo todo, mas um desinteresse tanto pelas matérias
como pelas propostas escolares. Talvez alguns alunos considerados em defasagem o
sejam porque assumem uma atitude de ndo importismo em relagdo ao conteudo e ao
aprender. O termo nao importismo foi utilizado por Piaget (1972) para justificar as
respostas dadas pela crianga, em reagdo ao exame clinico critico. Nesse sentido, se a
pergunta feita Ihe aborrece, a crianca responde sem se envolver, mesmo que sua
resposta ndo faca sentido, ou seja, responde para se ver livre do questionamento.

Relacionando o exposto com nossos dados, podemos considerar que o0s alunos
com DA ndo se mobilizam em prol da atividade escolar porque ndo possuem requisitos
para cumprir com 0s conteudos cobrados. Talvez esses alunos conseguissem um
rendimento académico melhor se houvesse um maior investimento afetivo de seus
professores. Completando essa linha de pensamento, Yaegashi (1999) levanta a hip6tese
de que a fungéao intelectual de certos alunos esteja bloqueada por causa das relagdes
vivenciadas no interior da escola. Isso pode ocorrer, de acordo com Fernandez (1991),
porque nao aprendemos com qualquer um, aprendemos com aquele a quem outorgamos
confiancga e direito de ensinar.

E interessante notar que apesar de as criangcas compartiharem um mesmo
ambiente, as representagdes se diferenciam. Isso se justifica pelo fato de cada aluno
vivenciar as relagdes com seu professor e com o ambiente de sala de aula segundo suas
possibilidades. Queremos com isso dizer que, embora a andlise comparativa dos grupos
nos forneca dados interessantes, ndo podemos esquecer do sujeito psicoldgico,

individual. Cada aluno e cada professor participante desta pesquisa construiram suas
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representagdes a partir da interacdo com o meio o que implica em considerar também sua
historia pessoal.

Os professores de nossa pesquisa atribuem a aprendizagem a familia e ao aluno
nao se colocando como participantes deste processo. Apesar de mencionarem a
importancia da interagdo do aluno, fica evidente em seu relato certa contradigdo. A
participacdo do aluno é tida ao mesmo tempo como um aspecto positivo (quando ela
acontece) e negativo (quando nao ha envolvimento), mas no final o que conta realmente é
a nota. Ou seja, mesmo se tivermos um aluno envolvido, aplicado, participante, sua nota é
o produto final, ela evidencia e determina o resultado de sua aprendizagem. Essa maneira
de conduzir a avaliagdo, na opiniao de Luckesi (2006), configura uma verificagdo em que
se mede a quantidade de acertos e erros do aluno.

Entretanto, o aluno ndo demonstra ter discernimento quanto a relagcado entre a
didatica do professor e a forma como o0s conteludos estdo organizados com seu
desempenho. Os estudantes consideram a ndo aprendizagem como sua
responsabilidade. Ha uma tendéncia, segundo Martini e Boruchovitch (2004),
principalmente das criangcas com dificuldades em internalizar o fracasso, de atribuir a si
mesmas o resultado de seu desempenho, deixando de considerar o papel da escola ou
do professor.

Nossos dados evidenciam que as representacdes dos professores e alunos se
encontram distantes da compreensdo das relagdes interdependentes entre
desenvolvimento e aprendizagem, e das relacbes entre ensinar e aprender. Para os
professores, o contexto familiar € fator imprescindivel para o aprender assim como o
interesse do aluno, sendo o vinculo afetivo entre docente e discente o fator menos
determinante. J& os alunos preocupam-se em aprender, entendendo a aprendizagem
como atribuicao de nota ou autonomia para realizar as tarefas.

Queremos esclarecer que nao atribuimos aos professores serem os Unicos autores
responsaveis por essa situagao, porque a qualidade na Educacdao ndo depende apenas
das relagbes afetivas vivenciadas em sala, ou dos materiais didaticos adotados, ela
implica também, a formacgéo inicial do professor. Consideramos importante destacar a
questao da motivagéo, pois nossa amostra inicial contou com trinta e dois professores e
deles, apenas vinte aceitaram participar da pesquisa. Isso indica que esses professores
sao mais motivados que os desistentes, porque aceitaram responder a entrevista e indicar

seu aluno, ndo tiveram receio de expor suas representagoes.
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De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (2001), por muito tempo a
pedagogia focou o processo de ensino no professor, supondo que, como decorréncia,
estaria valorizando o conhecimento. O ensino, entdo, ganhou autonomia em relacao a
aprendizagem, criou seus préprios métodos e o processo de aprender ficou relegado a
segundo plano. Hoje se sabe que € necessario ressignificar esse processo, uma vez que,
em ultima instancia, sem aprendizagem o ensino ndo se realiza.

Torna-se necessario considerar que todo sistema educacional responde pela tarefa
de promover o ensino e a aprendizagem de determinados conteudos. Nesse aspecto, a
escola estabelece uma série de instrumentos e documentos para registro e
documentacdo da avaliacdo, fornecendo atestados oficiais de aproveitamento dos
estudantes. Assim, as “notas, conceitos, boletins, recuperagbes, aprovacoes,
reprovacgoes, etc fazem parte das decisdes que o professor deve tomar em seu dia a dia
para responder a necessidade de um testemunho oficial e social do aproveitamento do
aluno”. (PCN’s, 2001, p. 90)

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (2001), existem alguns
mecanismos de influéncia educativa e social que tém incidéncia consideravel sobre a
aprendizagem dos alunos. Entende-se por influéncia educativa a organizagdo e o
funcionamento da instituicdo escolar, os valores implicitos e explicitos, as relacbes entre
os membros da escola. A influéncia social compreende a midia, a familia, a igreja, os
amigos, uma vez que todos eles também contribuem para o processo de conhecimento.

Nessa perspectiva, podemos afirmar que tanto as influéncias educativas quanto
sociais constituem-se locais de formagédo e disseminagdo de representagdes sociais.
Assim sendo, “ndo é a aprendizagem que deve se ajustar ao ensino, mas sim o ensino
que deve potencializar a aprendizagem” (PCN'’s, 2001, p. 55). Acreditamos que as
representagdes dos professores conduzem sua pratica. Em nossos resultados, por
exemplo, quando eles interpretam a dificuldade de aprendizagem como um problema da
crianga (falta de interesse) ou de sua familia, afirmando ser necessério acompanhamento
de um especialista, eles inibem, de certa maneira, o poder de sua agao e de intervengao
junto ao aluno.

De acordo com Collares e Moyses (2009), o sistema educacional brasileiro
apresenta um dos piores desempenhos de todo o mundo. Um dos fatores que contribuem
para essa realidade é a atribuicdo de causas bioldgicas aos problemas de ensino, o0 que
podemos chamar de “medicalizacdo” do processo de ensino e aprendizagem. A

medicalizacdo acaba por focar o problema de aprendizagem no aluno, deixando a escola
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afastada do problema. Segundo os autores, essa pratica constitui um processo crescente
na sociedade brasileira. Nossos resultados também conduzem a essa interpretagdo uma
vez que a maioria de nossos professores considera que a melhor maneira para resolver a
dificuldade do aluno é encaminha-lo para um especialista. Isso nos remete a visao de
uma patologia em que é necessario um profissional especifico para tratar o problema, nao
sendo este responsabilidade da escola.

Sobre esse aspecto, Garcia (2009) afirma ser urgente desconstruir a falsa ideia de
que algumas criangas nao aprendem por terem problemas de saude. Acrescentamos a
essa ideia a questao da familia, pois também acreditamos ser infundada a representacao
dos professores de que os alunos com DA ndo aprendem por terem uma familia
desestruturada ou nao participativa na educacao do filho. Apesar de nossos dados
demograficos mostrarem que a maioria dos alunos sem DA e metade dos com DA
residem com o0s pais, ainda assim, pensamos que a configuracdo familiar ndo causa
problema de aprendizagem.

Segundo Singly (2007), as diversas configuracdes familiares sao fontes de
estigmatizacdo no discurso dos professores e psicélogos, mas nao existe nenhuma
comprovacao disto. Também ¢é importante pensar na questdo da formacdo dos
professores. De acordo com Gurgel (2008), apenas 28% das disciplinas dos cursos de
Pedagogia abordam o “que” e 0 “como” ensinar e esta falta de conhecimento didatico é a
raiz do fracasso escolar. Também relata que as didaticas sobre as relacées de ensino e
aprendizagem de cada conteldo e para cada faixa etaria sdo ausentes durante a
formagao desses professores.

Nesse sentido, consideramos fundamental aos cursos de Formagéo de Professores
darem énfase as praticas de sala de aula, as escolas terem um olhar mais cuidadoso em
relacdo a nao aprendizagem, orientando seus professores, pois € preciso que haja a
participacdo conjunta de todos os profissionais para a tomada de decisées sobre o0s
aspectos da pratica educativa. A qualidade da escola nao pode ser atribuida apenas a
vontade ou competéncia do professor.

Podemos afirmar, mediante o exposto, que as representacées de professores e
alunos sobre ensino e aprendizagem estdo de certa maneira cristalizadas e, segundo
Moscovici (2005), provavelmente estas concepgdes serdo mantidas enquanto persistir na
escola uma visdo e uma postura tradicionais de ensino. Acreditamos ser possivel
transformar essas representacées por meio da adequacao dos curriculos académicos as

reais necessidades da educacdo brasileira, bem como implementar temas de
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necessidade dos professores para discussdao nos cursos de formacao e capacitacao
fornecidos pelas Secretarias de Educacao dos municipios.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Durante muitos anos, o fato de alguns alunos ndo aprenderem foi justificado por
razdes como o numero de estudantes em sala, a existéncia de algum tipo de deficiéncia
ou doenga, a falta de estimulagdo. Contudo, o conhecimento que vem se desenvolvendo
nas ultimas décadas dentro da Pedagogia e Psicologia mostra o quao dificil & sustentar
esse tipo de afirmagdo, pois atualmente ndo podemos atrelar a ndo aprendizagem a
fatores diretamente ligados a uma boa base familiar ou ao proéprio interesse do aluno.

Nesse sentido, a teoria das Representagdes Sociais (Moscovici, 1978, 2005), nos
permite compreender os mecanismos pelos quais os individuos constroem suas ideias
sobre sua realidade e seu mundo. Entendemos essa construcdo como um processo em
que participam tanto as capacidades pessoais quanto os fatores psicoldgicos e culturais.

Segundo Moscovici (2005), ao longo do processo de formacao das representacoes
incorporamos dados e informacdes construindo uma rede de significacbes em relacao aos
valores sociais. Em nossa pesquisa buscamos compreender as representacdes de um
grupo de professores e alunos sobre o ensino e aprendizagem. Nossos resultados
indicam que as representacbes dos professores sédo percebidas pelos alunos,
repercutindo nestes Ultimos, em relacdo a maneira de reagir e interpretar, o
relacionamento com o seu professor e sobre a percepcao de sua propria aprendizagem.

Constatamos, por meio da entrevista com os alunos, que o professor destina mais
tempo aos estudantes de alto rendimento do que aqueles com baixo desempenho,
demonstrando ter reagbes diferentes para estes dois grupos. Nesse sentido, se o
professor cria expectativas inapropriadas e rigidas a respeito de um aluno, vendo este
quadro como permanente e imutavel, &€ provavel que ele venha a tratar este estudante
com menos entusiasmo, evidenciando mais seus fracassos do que sucessos.

Acreditamos que os resultados de aprendizagem dos alunos estdo relacionados
com suas experiéncias de aceitacdao do ambiente escolar bem como com as experiéncias
vivenciadas em sala de aula. Nossos dados evidenciam que a escola é valorizada por
professores e alunos como referéncia para a aprendizagem de conteudos formais, mas,
apesar de todo um discurso sobre a aprendizagem significativa e sobre os beneficios do
ladico como estratégia de um ensino diferenciado, a nota é ainda o que supde a
aprendizagem, como um produto final do que foi trabalhado. O aluno precisa da nota para

ser aprovado, independente de seu esforgco e participacdo durante o processo de
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aprendizagem, e o professor precisa dela para justificar o que foi trabalhado. Infelizmente,
a avaliagdo continua sendo classificatoria, reafirmando uma concepg¢do de educacao
tradicional, havendo sobrecarga de informacdes que sao veiculadas aos alunos.

Consideramos que para os alunos a escola seja o local designado para aprender
porque socialmente ela é valorizada e legitima o conhecimento, possibilitando a
oportunidade de crescimento pessoal e profissional. Ja os professores pensam apenas
nos conteudos formais, delegando a familia o ensino e a manutengédo de contetdos
comportamentais e valorativos. Ha, portanto, uma representacao difusa entre professores
e alunos. Nessa perspectiva, a escola é garantia de acesso aos conteudos formais, no
entanto, os demais conhecimentos devem “vir de casa’.

Refletindo sobre nossos resultados, acreditamos que o professor precisa tomar
consciéncia de que uma parte importante de seu trabalho esta estreitamente ligada aos
problemas de seus alunos — sua postura, a qualidade das intera¢cdes que estabelece, a
forma como avalia e lida com seu aluno — sao fatores que podem contribuir para as
dificuldades deles.

Essa representacdo acerca do ambiente pode ser explicada, segundo Moscovici
(2005), por meio da convencionalizagao. Quando professores e alunos destacam a familia
ou a escola como referéncia para a aprendizagem, eles estdo convencionalizando, ou
seja, a representacdo se legitima, torna-se concreta a correspondéncia dela com
vinculacéo da aprendizagem.

Analisando mais detalhadamente essas representacdes, podemos dizer que ha uma
cisdo — a escola deve ensinar as disciplinas especificas (lingua portuguesa, matematica,
geografia, ciéncias, dentre outras) e a familia os contetudos sociais (limite, ética, higiene,
disciplina) como se estes dois aspectos fossem discordantes, ndo sendo possivel atrela-
los ao trabalho de sala de aula. O professor, portanto, assume para si apenas a formagao
intelectual do aluno, desconsiderando a formagao moral e social.

Professor e aluno sao afetados um pelo outro e ambos pelo contexto em que estao
inseridos — a escola. Nesse sentido, podemos afirmar, mediante nossos dados, que
alunos e professores trazem para a sala de aula modelos de relagbes e vinculos,
expectativas, imagens, ou seja — representagdes. Por isso consideramos inegavel o papel
das representacdes na dinamica da sala de aula.

Segundo o exposto, ndo podemos atribuir exclusivamente a escola ou a familia a
responsabilidade pela aprendizagem. E necessario reconhecer a importancia da parceria

entre ambas; tanto escola quanto familia participam desse processo e devem dividir esta
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responsabilidade. Nossos dados revelam uma representacao dicotdmica entre alunos e
professores. Os primeiros priorizam a escola como ambiente significativo de
aprendizagem enquanto os ultimos apontam para a familia.

Acreditamos que a responsabilizacao da familia pelas dificuldades de aprendizagem
dos alunos é uma concepcao generalizada entre os professores, assim como acreditar
que as familias nao prestam atencéao suficiente aos estudos dos seus filhos, delegando a
escola a sua responsabilidade. Isso evidencia que os professores nao refletem sobre o
fato de a maioria dos pais ter pouca familiaridade ou acesso com as exigéncias e
conteudos escolares.

Nesse sentido, consideramos que um contexto favoravel para o aprender se
constréi a partir do respeito entre professores e alunos e entre os pares, pela
compreensdo das diferengas e por meio do afeto manifesto nos gestos, atitudes e
palavras.

Sobre o aspecto afetivo, os professores manifestaram o desejo de ter um melhor
relacionamento com a dire¢cdo e coordenagao, enquanto os alunos anseiam pelo mesmo
em relagdo a seus mestres. Esse dado evidencia uma clara distincdo, enquanto os
professores priorizam fatores externos a sala de aula, os alunos trazem a tona a
importancia das relagbes vivenciadas neste espaco. Isso nos leva a refletir sobre o
investimento afetivo na sala de aula, pois, segundo Piaget (1983), afetividade e
inteligéncia sao indissociaveis, irredutiveis e complementares. Assim, podemos dizer que
as interacbes vivenciadas em sala tém repercussdao nas representacées de alunos e
professores.

Nossos dados evidenciam que o entendimento de alunos e professores acerca das
variaveis que interferem no processo de aprendizagem parece estar muito distante das
reais necessidades do ensino. Para os alunos, as boas relagdes com os professores
influenciam o sucesso da aprendizagem, enquanto para os professores a avaliagéo e a
adocao de uma postura conservadora sdo condi¢cées para a aprendizagem. Lembrando o
quanto alguns professores apontaram para o controle excessivo da direcdo, parece-nos
que o docente cobra do aluno na mesma proporgao em que € cobrado.

As representagdes de professores e alunos sao afetadas pelas expectativas um do
outro. Portanto, se o aluno percebe ou sente em seu professor o descrédito em sua
capacidade, tera menos vontade de participar da aula e assumira para si a falta de

condi¢des para aprender. Em nossa entrevista, algumas das criangas com dificuldades
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relataram estar desinteressadas pelas atividades escolares ao perceber que seu
professor ndo acredita em sua capacidade.

Da mesma maneira, quando o professor se sente rechagado pelo aluno, acaba por
investir menos nele e tem suas expectativas conduzidas pelo comportamento deste
ultimo. Segundo Justo (2004, p. 97) “o olhar do professor € decisivo para as imagens que
o aluno forma de si mesmo”, assim como o professor vé o aluno como “aquele que devera
absorver seus ensinamentos, suas qualidades”.

Em nossa pesquisa pudemos constatar que os professores, de modo geral, se
restringem a trés aspectos ao apontar um aluno com DA: seu nivel de produgao escolar,
atitudes em sala e questdes de ordem fisica ou emocional. O desempenho é avaliado por
meio do resultado de sua avaliagéo, lentiddo ao fazer uma tarefa ou independéncia na
realizacdo da mesma, dominio da leitura e escrita, capacidade para resolugéao de calculos
e adequado raciocinio l6gico-matematico. As atitudes em sala foram descritas em relagéo
ao comportamento, obediéncia e relacionamento com o professor e demais colegas.
Questdes de ordem fisica ou emocional configuram a existéncia de uma patologia ou
problemas familiares como caréncia e agressividade.

Ficou evidente em nossa pesquisa que os professores representam de maneira
diferente alunos com e sem DA. Uma das causas atribuidas a ndo aprendizagem é a
familia do aluno e quando o professor percebe a dificuldade, encaminha o estudante para
atendimento especializado. Em nosso entendimento, essa atitude afasta a possibilidade
de intervencéao, pois o professor passa a responsabilidade do auxilio a crianga a outro
profissional. Pensamos ser obrigacao do professor avaliar sua pratica com base no aluno,
pois achar que este ndo aprende faz com que professores e alunos tomem rumos
distantes, afastando a possibilidade de uma relagao dial6gica.

De acordo com Nutti (2009), uma questao a ser levada em consideragao por quem
leciona para criangas e jovens com defasagem € que estes alunos tém uma visao
negativa de si mesmos e nao se sentem capazes de aprender. A representagdo do
professor sobre seu aluno pode ser percebida por meio da sua linguagem, a forma como
se dirige, suas observagdes e reacoes frente a dificuldade do aluno, afetando seu
interesse, disposi¢ao e rendimento escolar. Consideramos o mais adequado ao professor,
evitar julgamentos sobre a personalidade ou capacidade do aluno.

Em nossos dados, uma fala comum dos professores foi relatar que seu aluno com
dificuldade é desmotivado, ndo se esforga ou ndo se dedica suficientemente aos estudos.

Em contraponto, ao analisar as estratégias empregadas pelos alunos para superar suas
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dificuldades, percebemos que o grupo com DA busca auxilio da familia ou dos amigos,
evitando o professor. O ato de pedir ajuda é algo positivo, porque € uma estratégia
metacognitiva e envolve a motivacao intrinseca. Entretanto, o professor pode interpretar
como algo negativo, entendendo como uma falta de autonomia do aluno e para este
ultimo, pedir ajuda pode contribuir para que sua autoestima baixe porque ele vé que os
demais colegas nao precisam de auxilio e ele sim. Isso pode reforgar uma imagem
negativa de si mesmo.

E facil enumerar sintomas e causas para a falta de motivacdo e interesse, no
entanto, ndo basta dizer ao aluno para ele se esforcar e se dedicar, pois as dificuldades
existem, independentes de sua vontade ou de sua familia, elas ndo foram desejadas.
Nesse sentido, consideramos necessario perceber o fracasso escolar como ndo sendo da
crianga, mas da instituicdo educacional da qual ela faz parte, pois mesmo os alunos com
sérios problemas de aprendizagem conseguem se desenvolver se houver investimento
para isto. As escolas estédo deficientes porque nao trabalham com a ideia das inteligéncias
multiplas, focando apenas um ideal de inteligéncia e os professores acabam recorrendo
as suas proprias estratégias para tentar lidar com os alunos com DA, o que nos leva a
repensar a questdo da formacéo dos professores.

Esta pesquisa permitiu levantar quatro pontos que merecem ser estudados com
maior profundidade, a saber: a formacdo dos professores, o valor do erro, 0 uso do
material apostilado nas escolas, a questdo do género e sua relacdo com as dificuldades
de aprendizagem.

Sobre a formacao dos docentes, Piaget (1976) faz duas criticas. A primeira diz
respeito a falta de autonomia dos professores ao serem obrigados a seguir diretrizes e
programas estabelecidos pela diregcdo. Em segundo, o pouco contato dos professores
com a pratica de pesquisa durante sua formagéo e ao longo da profissao. Essa critica é
tdo atual, pois, segundo Carnoy (2009), Castro (2008) e Gurgel (2008), os cursos de
Pedagogia focam as teorias e privilegiam o ensino do raciocinio abstrato, faltando
conexao entre teoria e pratica. Assim, os professores se formam professores sem saber
como ensinar seus alunos. O ensino voltado a solugdo de problemas praticos e a
realidade da sala de aula ajudaria os professores a estarem mais bem preparados para o
exercicio da profissao.

Para Pellegrini e Grossi (2008), aprimorar a formagdo docente € uma missao
complexa, pois o curso de Pedagogia esta muito distante das necessidades de quem

leciona porque nao foca as praticas de ensino e os conteudos que devem ser ensinados
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as criangas. Em comparagé@o aos demais cursos universitarios, o de Pedagogia, segundo
0s autores, é o0 Unico em que durante o estagio os estudantes apenas observam.

Em nossos resultados, a maior parte dos professores entrevistados nao se sente
preparados para lidar com as dificuldades dos alunos. Eles esperam o auxilio de outros
profissionais ou da Secretaria de Educacao em promover cursos para lidar com esses
problemas. Esses dados revelam que assim como o professor afirma que o aluno nao
busca recursos ou ndo se esforga para aprender, ele também ndo tem iniciativa, nao
pesquisa e fica, tal como acusa seu aluno, sem buscar alternativas para resolver esta
problematica.

Considerando o exposto, questionamos a qualidade dos cursos de formagéo. Sera
que eles acabam anulando a pesquisa como um recurso de trabalho do professor? E a
falta de pesquisa minimiza as possibilidades de intervengao junto ao aluno?

De acordo com Haddad (2008), apesar dos avangos tecnoldgicos, o curso de
Pedagogia continuou sendo genérico, sem dar énfase as praticas de sala de aula.
Considera urgente a adaptacao dos curriculos a realidade escolar. Para Gurgel (2008), ha
um descompasso entre o que as faculdades de Pedagogia oferecem e a realidade
encontrada nas escolas brasileiras e essa falta de conhecimento constitui a raiz do
fracasso escolar brasileiro.

Nesse sentido, pensamos que 0s cursos de formacao podem estar negligenciando
a importancia da dimensao afetiva e das estratégias diferenciadas para a aprendizagem.
Assim, uma das contribuicbes desta pesquisa é apontar para uma reflexdo acerca dos
conteldos e temas necessarios a formacao do professor. As pesquisas servem como um
instrumento para analisar a realidade presente e apontar caminhos para possiveis
mudancas. Nossos resultados conduzem para a necessidade de um debate sobre a
questao da formagéo e ao papel das representagdes para o processo de aprendizagem.
Acreditamos que a formacdo constitui um processo de construcdo da identidade
profissional, por isso ela deve ser pautada na articulagao entre conhecimento, pesquisa e
pratica.

Contudo, se a universidade ndo ensinou aos professores como lidar com os
desafios da sala de aula, pensamos que a escola pode assumir essa responsabilidade
buscando desenvolver o potencial da propria equipe durante o horario de trabalho
pedagdgico coletivo (HTPC).

Nossos dados também revelam uma visdo tradicional de ensino, na qual a

aprendizagem é concebida como um reflexo da conduta do aluno e de sua familia,
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desconsiderando o papel do professor e a influéncia de sua pratica para o
desenvolvimento do estudante. Mediante o exposto, destacamos a necessidade da
reflexdo do professor sobre o seu papel, devendo perceber suas falhas, buscando um
olhar global sobre o0 processo de ensino e aprendizagem.

Ao analisarmos em nossa amostra quem sao os alunos com dificuldades, algumas
caracteristicas sdo comuns a todos: repetentes, ndao acompanham os conteudos
escolares, estdo em defasagem e, principalmente, ndo conseguem resolver ou erram 0s
exercicios e atividades dadas pela professora. Pensando no papel do desenvolvimento e
da aprendizagem numa visdo construtivista, podemos dizer que o desenvolvimento € um
processo espontaneo, interno, se processa ao longo do tempo, implica na maturagao
organica e no desenvolvimento das estruturas de inteligéncia. A aprendizagem &
provocada por situagoes externas, organizadas, criadas pelo outro, podendo ser este o
professor, alguém da familia ou um evento.

Portanto, se concebermos a inteligéncia como uma organizacdo e o
desenvolvimento uma constante reorganizagcdo, devemos interpretar o erro do aluno de
uma maneira diferente da visdo tradicional, ou seja, quando a crianca erra isto ndo
significa falta de conhecimento, mas reflete 0 modo como os alunos pensam. O erro pode
ocorrer porgque a crianga ainda ndo possui a estrutura requerida para a tarefa e, se possui,
selecionou estratégias inadequadas para sua resolucao. Acreditamos que os professores
precisam entender o erro como parte do processo de aprendizagem, sendo construtivo na
medida em que configura um caminho para o avango do aluno, assim ele pode ser
utilizado como um instrumento de mediacdo da aprendizagem.

Retornando as implicacdes psicopedagdgicas de nossa pesquisa, dois outros
dados merecem atencdo: a questdo do material didatico adotado pelas escolas e a
questao do género. Em relagdo ao material didatico, é perceptivel a tendéncia atual de
grande parte das escolas em adotar o apostilado®. Esse material ndo promove autonomia
ao professor, uma vez que este precisa cumprir o conteudo dentro do tempo determinado.
Em contrapartida, os conteludos estao prontos e as atividades nem sempre levam em
conta a realidade dos alunos. Por fim, quando ocorre fracasso, a responsabilidade recai
sobre o0 aluno ou sobre o professor, enquanto as apostilas permanecem ilesas. Nao é
nosso objeto discutir esse aspecto, mas ele pode configurar um tema para futuras
pesquisas e reflexdes.

% Material organizado por editoras/empresas/secretarias. Compreende um conjunto de apostilas (mensais,
bimestrais ou semestrais) em que as disciplinas sao selecionadas e organizadas de acordo com a proposta
pedagdgica da escola para uso dos alunos.
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Em relagdo a questao de género, nesta pesquisa observamos uma predominancia
dos meninos em relacdo as meninas indicados como tendo dificuldade de aprendizagem.
Lindgard e Douglas (1999) mencionam que frequentemente ha maior presengca dos
meninos nas atividades de reforco escolar e atendimento especial do que meninas.
Destacamos a importancia de maiores pesquisas sobre esse aspecto.

Retomando as questdes centrais desta pesquisa, conseguimos verificar que a
representagdo do professor sobre ensino e aprendizagem se relaciona com as
representagdes de seus alunos sob muitos aspectos. As representacdes se diferenciam
entre alunos com e sem dificuldades de aprendizagem, sobretudo no que diz respeito a
percepcdo sobre si mesmo e sobre o tratamento recebido por seu professor.
Consideramos inegavel a repercussao das representacées dos professores nos alunos
com DA na medida em que estes parecem se dedicar menos e ndo buscam ajuda para
aprender, pois acreditam ser percebidos por seus professores como incapazes, 0 que
sinaliza para a excluséo vivenciada por essas criangas.

Nosso trabalho foi fundamental para compreender as relagdes entre professores e
alunos porque ha certas variaveis (motivacao, relacionamento, didatica, conteudos) que
interferem tanto na aprendizagem quanto no ensino. No entanto, nossas limitagées dizem
respeito ao estudo da motivacdo dos alunos e professores, pois este foi um aspecto que
nao estudamos, e em relacdo a formacao dos professores, ndo investigamos se estes
tiveram acesso a disciplinas em que a afetividade, a moralidade e a ética fossem
trabalhadas.

A partir de nossa pesquisa, constatamos que a representacdo do professor reflete
sobre seu aluno interferindo e de certa forma reforcando tanto seu comportamento quanto
sua prépria motivagdo para aprender. No entanto, como ndo fizemos um estudo
abrangente, em termos quantitativos, ndo podemos garantir os mesmos resultados em
outras pesquisas.

Consideramos ser muito mais importante do que o produto do processo de ensino
e aprendizagem, o tipo de relagcdo construida e vivenciada no cotidiano da sala de aula.
Os professores ensinam muito além do que se propdem a ensinar, assim como os alunos
aprendem muito além do que os professores esperam. Estamos falando de um ensino e
de uma aprendizagem afetiva, aprendida e ensinada, por meio de gestos, palavras,
condutas e, finalmente, por representacdes. Esses conteudos séo levados pelos sujeitos
para além dos muros escolares, pois ficam gravados, guardados como lembrancas da

escola.
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Vocé, leitor, lembra quem foi seu melhor professor? E o pior? Qual o nome do
mais querido? Estamos falando de suas representacdes... Este trabalho nos permitiu
observar que as representacées dos professores e de seus alunos sdo marcadas muito
mais pelo aspecto afetivo do que cognitivo. Estamos falando da qualidade das relagées,
tdo comumente debatida e enfatizada nos discursos e documentos escolares, mas tao
abandonada na pratica pedagdgica.

Terminamos este texto com uma pergunta, titulo de um livro de Piaget (2002);
Para onde vai a Educagao?
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CAAE: 1131.0.000.146-06

I-IDENTIFICACAO:

PROJETO: “REPRESENTACOES SOCIAIS DE ALUNOS E PROFESSORES SOBRE O
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PESQUISADOR RESPONSAVEL: Andréia Osti

INSTITUICAO:
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APRESENTAR RELATORIO EM: 22/08/07 (O formulario encontra-se no site acima)

11 - OBJETIVOS

A pesquisa tem como objetivo geral identificar as representagdes de alunos e seus
professores sobre o processo de ensino e aprendizagem.

111 - SUMARIO

O presente estudo tem por objetivo analisar as representagdes de professores e alunos
sobre o processo de ensino e aprendizagem, considerando como esses representam a escola e
quais os fatores apontados como significantes para a aprendizagem e n3o-aprendizagem, a
importancia das condi¢gdes de ensino, das praticas educativas e do vinculo entre o aluno,
professor e escola. Para isso sera realizado um estudo com dados coletados por entrevista semi-
estruturada, com questdes abertas, tanto para os professores como para os alunos, da 4°. série do
ensino fundamental da EMEF “Vice Prefeito Antonio Mamoni”, da rede municipal da cidade de
Valinhos-SP. Estdo definidos tempo de estudo; os critérios de escolha dos professores e dos
alunos, a analise e avaliagido dos dados coletados. O TCLE é claro e explicativo. E respeitado a
liberdade e a seguranga dos pacientes envolvidos na pesquisa.

IV - COMENTARIOS DOS RELATORES

O referido estudo apresenta estrutura de pesquisa adequada. Sua leitura ¢ facil, concisa e
objetiva. A finalidade € clara. O TCLE é esclarecedor.

V - PARECER DO CEP

O Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias Médicas da UNICAMP, apos
acatar os pareceres dos membros-relatores previamente designados para o presente caso e
atendendo todos os dispositivos das Resolugdes 196/96 e complementares, resolve aprovar sem
restrigdes o Protocolo de Pesquisa, bem como ter aprovado o Termo do Consentimento Livre e
Esclarecido, assim como todos os anexos incluidos na Pesquisa supracitada.

Comité de Etica em Pesquisa - UNICAMP
Rua: Tessalia Vieira de Camargo, 126 FONE (019) 3788-8936
Caixa Postal 6111 FAX (019) 3788 TIN7
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FACULDADE DE CIENCIAS MEDICAS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

® www. fem.unicamp br/pesquisa/etica/index. html

O conteiido e as conclusdes aqui apresentados sdo de responsabilidade exclusiva do
CEP/FCM/UNICAMP e nio representam a opinido da Universidade Estadual de Campinas nem
a comprometem.

VI - INFORMACOES COMPLEMENTARES

O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma e sem prejuizo ao seu
cuidado (Res. CNS 196/96 — Item IV.1.f) e deve receber uma copia do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, na integra, por ele assinado (Item I'V.2.d).

Pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e
descontinuar o estudo somente apds analise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o
aprovou (Res. CNS Ttem III.1.z), exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito
participante ou quando constatar a superioridade do regime oferecido a um dos grupos de
pesquisa (Item V.3.).

O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o
curso normal do estudo (Res. CNS Item V.4) E papel do pesquisador assegurar medidas
imediatas adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro
centro) e enviar notificagio ao CEP e a Agéncia Nacional de Vigildncia Sanitaria — ANVISA —
junto com seu posicionamento.

Eventuais modificacdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de
forma clara e sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas.
Em caso de projeto do Grupo I ou II apresentados anteriormente 8 ANVISA, o pesquisador ou
patrocinador deve envi4-las também a mesma junto com o parecer aprovatério do CEP, para
serem juntadas ao protocolo inicial (Res. 251/97, Item II1.2.¢)

Relatorios parciais e final devem ser apresentados ao CEP, de acordo com os prazos
estabelecidos na Resolugdio CNS-MS 196/96.

VII - DATA DA REUNIAO

Homologado na VII Reunido Ordinaria do CEP/FCM, em 25 de julho de 2006.

Profm men Silvia Bertuzzo

PRESIDENTE DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

FCM / UNICAMP
Comité de Ltica em Pesquisa - UNICAMP
Rua: Tessalia Vieira de Camargo, 126 FONE (019) 3788-8936
Caixa Postal 6111 FAX (019) 3788-7187
13084-971 Campinas - SP ceprafem.unicamp.br
a2
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ANEXO 2
TERMO DE CONSENTIMENTO - SECRETARIA DE EDUCAGAO

Ao Senhor,
Secretario de Educacéao

Por meio desta, solicitamos autorizacao da Secretaria de Educacao deste
municipio para realizar uma pesquisa junto aos professores e alunos do primeiro
ciclo do Ensino Fundamental. Para tanto estamos enviando dados sobre 0 projeto
de pesquisa e nos colocando a disposi¢cao para eventuais duvidas.

Titulo do Projeto:
“‘Representacdes de alunos e professores sobre ensino e aprendizagem”.

Pesquisadores responsaveis:

Andréia Osti (doutoranda)

Profé. Dra. Rosely Palermo Brenelli (orientadora)

Resumo: O objetivo desta pesquisa é investigar, junto a um grupo de professores
e alunos, as representagdes sociais acerca do processo de ensino e
aprendizagem. Serao entrevistados 20 professores e 40 alunos da 42 série do

primeiro ciclo do Ensino Fundamental.

Riscos: Esta pesquisa nao oferece riscos relativos a integridade fisica, psicolégica
e/ou social aos entrevistados e ao Municipio. Garantimos o sigilo absoluto
quanto a identificagdo dos professores, alunos e escolas participantes da
pesquisa.

Custos: ndo havera beneficios financeiros de qualquer espécie nem encargos

adicionais relativos a custos e pagamentos.
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ANEXO 3
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PROFESSORES

Prezados Professores

Sou estudante da Faculdade de Educagao da Universidade Estadual de
Campinas — UNICAMP e estou fazendo um estudo sobre as “Representacdes de
alunos e professores sobre ensino e aprendizagem”, para dar continuidade ao
meu trabalho necessito de sua colaboracao para:

e Participar de uma entrevista.

Esclareco que essa entrevista sera desenvolvida na prépria escola em seu
horéario habitual de trabalho. Sua identificagdo bem como o conteudo da entrevista
serao mantidos em sigilo. A participagédo é voluntaria e sem nenhum prejuizo, caso
nao queira participar.

Agradeco sua colaboracdo e me coloco a sua disposicao para
esclarecimento de duvidas.

Andréia Osti.

Vocé aceita participar da entrevista?
( )SIM ( )NAO

Data e assinatura:
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ANEXO 4
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - PAIS

Prezados Pais
Sou estudante da Faculdade de Educagao da Universidade Estadual de
Campinas — UNICAMP e estou fazendo um estudo sobre as “Representagbes de
alunos e professores sobre ensino e aprendizagem”, para dar continuidade ao
meu trabalho necessito de sua colaboragéo autorizando seu (sua) filho (a) para:
e Participar de uma entrevista;

e Realizar um desenho.

Esclareco que essa entrevista serd desenvolvida na prépria escola em
horario habitual de aula. A identificacdo de seu (sua) filho (a) bem como o
conteudo da entrevista serdo mantidos em sigilo. A participacao € voluntaria e sem
nenhum prejuizo, caso vocé nao autorize. Essa entrevista ndo faz parte das
atividades escolares, portanto nao ird influenciar a nota de seu (sua) filho (a) na
escola.

Agradeco sua colaboracdo e me coloco a sua disposicdo para
esclarecimento de duvidas.

Andréia Osti.

Vocé autoriza a participacao de seu (sua) filho (a) nesta pesquisa?
( )SIM ( )NAO

Eu, , estou de acordo e autorizo meu (minha) filho (a)

participar da pesquisa acima descrita.
Assinatura do responsavel:

Nome completo da crianca:
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ANEXO 5
ENTREVISTA COM O PROFESSOR

Idade: sexo: (F) (M)
Tempo de profissdo como docente:
Formacao: ( ) Magistério ( ) Graduagdo em:

() Especializacdao ( )Mestrado ( ) Doutorado

8
9

Quando vocé acha que ensinou? Qual o papel do aluno e do professor no processo de ensino e
aprendizagem?

Para aprender, o aluno precisa da escola? O que leva o aluno a aprender?

Vocé ja vivenciou ou experimentou alguma situagcao em sua vida em que teve dificuldade para
aprender? Como foi? O que fez?

Vocé tem tempo e oportunidades para trabalhar o conteldo da maneira que acredita ser
melhor? Quando ndo tem o que faz?

Quais suas principais caracteristicas como professor? Como é sua aula?

Quais as principais dificuldades que vocé enfrenta como professor? Que tipo de dificuldades
vocé enfrenta na escola? Vocé gosta de ser professor, se sente realizado?

O ambiente da sua sala de aula possibilita aprendizagem? O que vocé faria para mudar,
melhorar?

Em sua opinido, o que € um bom aluno? E um mau aluno?

Quando seu aluno nao aprende, o que vocé faz? Como enfrentar essa dificuldade?

10 Como vocé se prepara e se organiza para lidar com seus alunos que apresentam dificuldades

para aprender? Vocé se sente preparado para isso? Quais os caminhos?

11 O que facilita a aprendizagem? O que dificulta a aprendizagem?

12 Por que o aluno ndo aprende? Qual a causa?

13 Quais as caracteristicas dos seus alunos com dificuldades de aprendizagem? Por que alguns

alunos nao aprendem?

14 Como vocé avalia a aprendizagem? Cite pontos negativos e positivos do trabalho com seus

alunos.

15 Onde e com quem seu aluno pode aprender?

Cabe destacar que estamos apresentando as questdes em ordem para facilitar a leitura do

trabalho, no entanto elas foram sorteadas e apresentadas aos professores na seguinte sequéncia:
9,51,14,7,6,11,2,3, 8,15, 10, 13, 4, 12.
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ANEXO 6
ENTREVISTA COM O ALUNO

Idade: sexo: (F) (M)

Repetente: ( ) Nao ( ) Sim. Em qual série: . Quantas vezes reprovou:
Ocupacao do pai: escolaridade:

Ocupacao da mae: escolaridade:

Moro com:

( )meupai ( )minhamae( )osdois ( )avos ( ) outrapessoa

1. E importante aprender? Quando vocé acha que aprendeu? Para aprender o que vocé faz?

2. O que vocé precisa para aprender? Vocé tem dificuldade com os contetdos?

3. Vocé ja ensinou alguém? Como foi? O que fez? O que é mais facil, ensinar ou aprender? Por
qué?

4. Onde e com quem se aprende?

5. Quando vocé nao aprende alguma coisa, o que vocé faz?

6. Quais dificuldades vocé tem na escola? O que vocé mais gosta na escola? Por qué?

7. O ambiente da sala de aula possibilita sua aprendizagem? Vocé aprende na sua sala de aula? O
gue vocé mudaria?

8. Em sua opinido, o que € um bom professor? E um mau professor?

9. Na sua opinido, o que dificulta a aprendizagem dos alunos? Por que alguns alunos nao
aprendem?

10. O que vocé mudaria em seu professor? Que coisas boas ele te ensinou?

11. Vocé tem dificuldade para aprender o que seu professor ensina? Por qué?

12. Vocé usa o que aprendeu? Onde, como?

13. Como é uma crianga com dificuldade para aprender? Qual caracteristica ela tem? Como ela é?
14. O que vocé acha que sua professora pensa sobre vocé? Em sua opinido, como o professor
poderia ensinar para que vocé aprendesse?

15. Em sua opinido, quais sdo suas principais caracteristicas como aluno? Vocé é um bom aluno?

Por qué?

Cabe destacar que estamos apresentando as questdes em ordem para facilitar a leitura do
trabalho, no entanto elas foram sorteadas e apresentadas aos alunos obedecendo a seguinte
sequéncia: 15,2,9,1,3,10,5,4,8,11,12,6, 13, 7 e 14.
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) ANEXO 7
PROTOCOLO DE APLICAGAO - PAR EDUCATIVO*

1. Materiais: Folhas de papel tamanho A4
Lapis preto
Borracha
Lapis de cor

2. Consigna: “Desenhe duas pessoas, uma que ensina e outra que aprende”.

3. Procedimento: Quando a crianga terminar o desenho, solicitar:

a. O nome e a idade dos personagens;
b. O titulo do desenho;
c. O relato do que esta acontecendo.

* As autoras dessa prova sao Malvina Oris e Maria Luisa Ocampo. In: Visca, J. (2002) Técnicas
proyectivas psicopedagdgicas. Argentina: Visca & Visca, 2002.
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