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RESUMO

O objetivo desta dissertagdo consiste em estudar a interagdo subjetiva nas praticas
de ensino-aprendizagem, verificando os impactos deste movimento de interlocugédo no
cotidiano da escola. Trata-se de discutir um outro modelo de aprender/ensinar, pela via da
interlocug@o com os outros sujeitos, no qual se compartilham modos de aprender. Visa-se a
ampliar os conhecimentos sobre o papel desta interlocu¢cdo na aprendizagem, na
mobilizacdo dos interesses, na construgcdo das identidades e no prazer de ensinar e
aprender. Trata-se de uma pesquisa tedrica que tem como motivacdo as praticas de
formacdo escolar desenvolvidas em Colégios de Aplicacdo da rede Federal do Rio de
Janeiro, em especial , no CAp-UFRJ, nos quais mudancas no perfil de aluno levaram a
adocdo de um contexto pedagogico de Educacdo Inclusiva ndo reconhecido na cultura
escolar do colégio. Realiza-se um estudo teorico sobre a Cultura da Escola Nova, que
surgiu como resposta inovadora ao modelo tradicional de educacéo (na qual os Colégios de
Aplicacdo, na sua constituicdo, se basearam), relacionando-o as novas estruturas da
sociedade e as modifica¢bes ocorridas no corpo discente. Os conceitos derivados destas
relacbes serviram de orientacdo no estudo critico das concepgdes de aprendizagem em
Piaget e Vygotsky. A relacdo destes estudos sobre a Cultura da Escola Nova e das
concepcdes de Piaget e Vygotsky na aprendizagem permitiram que se definissem as
concepcdes de aluno e professor no CAp-UFRJ. Com base nestas concepgoes, elabora-se,
entdo, um estudo sobre fatores determinantes do ensino-aprendizagem, a saber,
intencionalidade, subjetividade e vinculo, terreno das Metéforas e do espaco L&, os quais
mantém relacdo direta com os significados e sentidos do aprender. Com isto, confrontam-
se 0s estudos relativos a interacdo subjetiva a orientacdo e ao planejamento das praticas
docentes proprias a0 modelo de aprendizagem do CAp-UFRJ, buscando determinar os
aspectos que devem ser considerados pelos professores na orientacdo de sua prética
docente.

Palavras-Chaves: Ensino-Aprendizagem, subjetividade, intencionalidade e vinculo.



RESUMEN

Esta disertacion analiza la interaccion subjetiva en las platicas de ensefianza y
aprendizaje, teniendo en cuenta el impacto de dicho movimiento de interlocucién en el
cotidiano de la escuela. En verdad se discute otro modelo de aprender/ensefiar, por la via
de la interlocucion con otros sujetos, en que se comparten modos varios de aprender.
Visase ampliar los conocimientos cerca de los papeles de esta interlocucion en el
aprendizaje, en la cooptacién de deseos, en la construccion de las identidades y en el placer
de ensefiar y aprender. Constituyese el trabajo de una investigacion de fondo tedrico que
toma por motivacion las pléaticas de formacion escolar desarrolladas en colegios de
aplicacion vinculados a la red federal de educacion brasilefia en la Ciudad de Rio de
Janeiro, en particular, el CAP/UFRJ, en qué, debido a mudanzas recientes en el perfil de
los discentes, se impartié la adopcion de un contexto pedagogico de Educacion Inclusiva
no reconocido en la cultura corriente del colegio. Realizase un estudio teérico del
movimiento de la Escuela Nueva, surgido como respuesta innovadora al modelo
tradicional de educacion (bajo el cual los colegios de aplicacién se basaran, desde su
constitucion), lo relacionando en seguida a las nuevas estructuras de la sociedad
contemporanea y las mudanzas ocurridas en el cuerpo discente. Los conceptos derivados
de esto estudio preliminar se aplicaran como orientacion para un estudio critico de las
concepciones de aprendizaje promulgadas por Piaget e Vygotsky. En seguida, se definieran
las concepciones de alumno e maestro en el CAP/UFRJ vy, asi sustentado, elaborase un
estudio cerca los factores determinantes de el proceso de ensefianza / aprendizaje, a saber,
intencionalidad, subjetividad y vinculo, el espacio de las Metaforas y el espacio La, los qué
mantienen directa relacion con los significados y sentidos del aprender. En conclusion,
confrontan-se los estudios relativos a la intersubjetividad a la orientacion pedagdgica y los
planos de curso del CAP/UFRJ, buscando determinar los aspectos que deben ser
considerados por los maestros en la orientacion de su platica docente.

Palabras-clave: ensefianza, aprendizaje, subjetividad, intencionalidad y vinculo.
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1

O ato de aprender e ensinar- quando o investimento em

inovacao e experimentacao, ja ndo garantem o sucesso.

1.1.A Escola como questéo

Minha motivacdo ao realizar este estudo localiza-se na necessidade de tentar um
novo olhar para algumas questBes da escola publica. Ndo me convenco dos velhos
argumentos contra ela sempre utilizados, principalmente no que se relaciona a sua
incapacidade para ensinar, fato que costuma vir associado com o ndo aprender do aluno.
Ndo sdo poucos aqueles que insistem em dizer que existe na escola uma parcela
significativa de alunos que, mesmo com ajuda, ndo conseguem aprender. Sera? Como
professora do Colégio de Aplicagdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro, que
chamaremos de CAp, desde o ano de 1993 em turmas do Ensino Fundamental C.A a 42
série, ja tendo desenvolvido esta mesma funcédo e a de Supervisdo Pedagdgica, em escolas

particulares, gostaria de partilhar com vocé, neste estudo, das angustias que tenho vivido.

Com o intuito de ndo individualizar uma questdo, que creio também se constituir
em angustia, para muitas outras professoras, tratarei esta experiéncia como sendo a de
“uma professora”. Vale aqui um alerta: esta experiéncia no CAp, que motiva esta pesquisa,
apesar de ndo ocupar um lugar central neste estudo, orientara os caminhos desta
investigacao, tanto como lembranca, como por convicg¢ao que a instituiu na base de valores

sobre o ato de ensinar.

As preocupacOes de nossa professora, do CAp, iniciam-se no ano de 1998, no
momento em que 0 sorteio puablico nas turmas de 1% e 52 séries, e no ano de 2000, nas
turmas de Alfabetizacdo, substituindo as provas de nivelamento- “os vestibulinhos”, e a
prova em Lingua Portuguesa e Matematica, com nota minima cinco, em cada uma das
disciplinas, seguido de sorteio, para as vagas do Ensino Médio, trouxeram mudancas no
perfil de aluno e de todos os conceitos que engendravam a relagdo de ensinar/aprender
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nesta escola, introduzindo contextos de Educacdo Inclusiva até entdo inexistentes em
escolas experimentais. De “centro do sucesso”, como colégio experimental, onde as
inovacgdes eram sempre postas em pratica e mostravam bons resultados, passa a ter que
lidar com o ndo aprender do aluno, mistério que ainda precisa ser desvendado.

Este novo aluno formou turmas, onde o seu estranhamento aos procedimentos
pedagdgicos levou-o a ndo entrar em sintonia, nem com as aprendizagens e nem com 0s
seus pares, excluindo-se uns aos outros. Nas familias o estranhamento se deu ou pela
auto-exclusdo, ou pela participacdo “timida” e submissa, de alguns grupos, nas decisdes

e acompanhamento dos processos educacionais do aluno.

Vérias foram as tentativas de modificacdo deste quadro, ndo resultando em

mudancas.

Na perspectiva do professor de Colégio de Aplicacdo cuja pratica se constroi
numa relacdo reflexiva escola/universidade e com a autonomia que esta lhe outorga,
pretende-se estudar este novo fendmeno que ocorre na escola, a fim de ajudar esta
professora a refletir sobre sua pratica, assim como a dialogar com 0s seus pares e com

as familias dos alunos.

Sabe-se que a criacdo do Colégio de Aplicacdo, como escola experimental com
vocagdo para a inovacdo no ensino, esta ligada a influéncia do pensamento
escolanovista na educacdo brasileira, movimento de reforma do ensino introduzido no
pais dos anos de 1920 e retomado nos anos de 1950, inspirado nos principios da
Pedagogia Nova. No conceito de Fernando de Azevedo, a Escola Nova ou Educacao

Nova engloba

Toda a variedade de planos e de experiéncias em que se
introduziram idéias e técnicas novas (como os métodos ativos,a
substituicdo das provas tradicionais pelos testes, a adaptacédo do
ensino as fases de desenvolvimento e as variaveis individuais) ou
gue trouxessem, na organizagao de estrutura ou hum processo de
ensino, o selo da novidade.”(AZEVEDO 1958a: 179)



1.2. Entendendo a questédo

Sabe-se que o ato de aprender e ensinar mostra-se uma agdo complexa onde intervém
fatores de diversas areas do desenvolvimento humano, que vao desde as ciéncias do
conhecimento (matematica, portugués, fisica e outras), até a psicologia, a antropologia,

a filosofia, a psicolinglistica e a educacao.

Como ato de conhecimento, é uma atividade atravessada, dentre outras funcdes, pela
compreensdo, interpretacdo, declaracdo, esclarecimento e traducéo, todas estas, formas

que marcaram os primoérdios do ato de ensinar/aprender, Hermenéutica.

A Hermenéutica, como berco das primeiras acBes humanas de cognicdo, foi
inicialmente marcada, pela dimens&o sacra de compreensdo e interpretacdo da palavra
de Deus, fato que Coreth nos ajuda a entender, quando nos mostra o significado de

Hermenéutica:

...Ja em grego o termo significa de preferéncia, embora nao
exclusivamente, a compreenséo e a exposi¢cdo de uma sentenca
dos deuses, de uma mensagem divina, como, digamos, de um
oraculo de Delfos, o qual precisa de uma interpretacdo para
ser compreendido corretamente, ou seja, “levado a
compreensdo” CORETH (1973: 2)

J& com o0s gregos , como texto sagrado que necessitava de um intérprete para ser
revelado ao outro; passando por Schleiermacher (apud CORETH 1973:19) como
compreensdo e interpretacdo enquanto técnica de bem interpretar um texto falado ou

escrito, na oOtica do préprio autor - suas vivéncias, inten¢bes, o seu mundo de idéias e
Xl



representacdes ; por Heidegger (apud CORETH 1973:24) na busca do sentido do texto
através da linguagem, tendo por horizonte a auto-compreensdo e por Gadamer (apud
CORETH 1973: 24-5) na compreensdo mais alargada da obra, ndo impondo ao leitor
regras ou indicacdes para a interpretacdo e para o entendimento, parece-nos provavel
que a acdo humana de compreender, esteja ligada, em maior ou menor grau, as
interacdes subjetivas presentes na prépria tentativa de traducdo e comunicacgdo, por

meio do texto, da fala e da obra, como um desvelamento, como nos indica Deleuze:

Aprender diz respeito essencialmente aos signos. ...Aprender é,
de inicio, considerar uma matéria, um objeto, um ser, como se
emitissem signos a serem decifrados, interpretados. Nao existe
aprendiz que ndo seja ‘“‘egiptdlogo” de alguma coisa.
DELEUZE (2003: 4)

Todas estas formas de interpretar a informacdo, nos remetem a escola, instituicdo que
lida com o conhecimento, com a busca dos significados, com a interpretacdo e que sob a
Otica filosofica, atenta para a procura das verdades, por isso, também lugar das

relacdes subjetivas, que como vimos, parecem penetrar todo o ato de aprender/ensinar.

Um olhar mais critico sobre nossas escolas, nos aponta para a seguinte questdo: as
interagdes que ocorrem no ato de aprender/ensinar nos processos educacionais
utilizados na escola formal, hoje, mostram-se distantes das formas pelas quais os alunos
interagem com o conhecimento, ndo conseguindo produzir interesse pelo exercicio de
aprendizagem escolar, e nem introduzir os saberes proprios das diversas ciéncias. Neste
quadro os alunos buscam o prazer e as respostas imediatas, com pouca reflexdo ou
formalizagdo de conceitos. E sobre isto que trata esta investigacdo, do processo de

interacdo que ocorre no ato de aprender/ensinar.
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A anélise dos motivos que levam os alunos a ndo aprenderem na escola, apesar de
demonstrarem capacidade para isso fora deste contexto, em situacdo mais espontanea,

tem evidenciado as fortes desarticulagdes entre o

potencial cognitivo do aluno, suas intengdes e representacbes e as intencdes e
representacfes da escola. Tal fato chamou a atencdo desta nossa professora, dentre

outros fatores, para as interacdes que ocorrem, na escola, no ato de ensinar/aprender.

A experiéncia desta professora, com seus alunos nos aponta para a existéncia, na relacao
professor/aluno/aluno, de interacfes que se mostram carregadas de significacdes quando
o professor percebe na sua atuacdo o0 quanto a maior atencdo aos gestos, a fala e aos
interesses demonstrados pelos alunos, funciona como potencializador de sentidos para
todos os envolvidos na aprendizagem.  Nessa Otica, a medida que os alunos relatam
suas expectativas, observacdes e desejos, instala-se uma maior escuta em relagdo, néo
SO aos conteudos pedagogicos, como também a criacdo de projetos de trabalho definidos
por eles para serem objeto de investigacdo e criacdo, na escola. Essa escuta parece
operar uma verdadeira interlocucdo de saberes diferentes, ja que os relatos dos alunos
originam modos de trabalho compartilhado na sala e na escola, ampliando as

aprendizagens.

Esse espaco de interlocucdo ndo estd limitado ao espaco fisico da sala de aula, mas sim
ao encontro intersubjuntivo que se estabelece entre_ensinante e aprendente durante o

acontecimento da propria acdo de aprender/ensinar.

Por ndo envolver apenas uma relacdo pessoal frente a presenca do outro, mas também,
um processo de desenvolvimento cooperativo determinado pelas intengdes de mdtua
transformacédo presentes na relagdo, esta ndo se caracteriza com um momento isolado,
uma fracdo de tempo que se inicia e conclui na esfera de si mesmo. Inicia-se na sala e se
prolonga no professor e no aluno sob a forma de lembrancas, representacbes e

sentimentos, dentro e fora do espaco escolar onde se originou.

Neste espaco de relacionamento os atores da educacdo sdo sempre portadores de
intencionalidades que orientam os investimento de cada um nessa a¢do, mesmo quando
a ndo-intencdo requer uma reinvencao, pela reconstrucdo das acGes anteriores, levando
0 sujeito a um olhar mais atento para o vivido e 0 pensado a fim de que descubra a
intengdo que ainda ndo esté posta.
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Esta intencionalidade é, todavia, multipla, pois sdo multiplos 0s sujeitos e suas
intencdes, e constroem-se continuamente na propria relacdo-pensamento que se instala
na acdo de aprender/ensinar, acdo esta que se inicia pela intencionalidade de seus atores
guiando o “para qué”, o “por qué”, o “porqué” e o “como” de suas agdes e de suas
escolhas para, em seguida, colocar em movimento as construcdes subjetivas, proprias de
cada um dos atores dessa relacdo, mobilizando-as nesta acdo relacdo-pensamento. Na
escola, entretanto, tal intencionalidade possui naturezas distintas, dificultando assim os
modos de aprender-ensinar: de um lado ha o professor, cuja visdo esta baseada num
modelo fechado e pré-determinado de acdo, que age para conformar a atitude do aluno,
adequando-a a unico ideal de sujeito cientifico ndo admitindo outros modos de aprender
além do modelo de atencdo-exercicio-memoria, e do outro, estd o aluno que ndo se

prende a nenhum modelo de ser; suas a¢Ges e intengdes sdo multiplas.

Estas variedades de intencionalidades s6 ocorrem por meio da linguagem, entendida
aqui como expressdo da lingua e dos demais sistemas de expressdo (do gesto, do texto,
da imagem e dos sentimentos), para além da linguagem, nas inten¢des, julgamentos e
opinides dos sujeitos da aprendizagem numa relacdo-pensamento. Integram também

este quadro, as representacdes dos sujeitos envolvidos.

A investigacdo sobre o uso da linguagem, para além de um codigo de expressao,
permite atravessar as fronteiras que separam os estudos gue se ocupam do racional e os
que tratam do sensivel, cisdo que parece ocorrer entre estas duas areas de pesquisa. A
opcdo pelo estudo da linguagem para além dos aspectos dos contetdos formais do
ensino, aprofundard a compreensdo da complexidade que envolve a aprendizagem e 0

ndo-aprender de muitos, de nossos alunos.

Esta separagdo entre o ser simbolico, de representacfes e o ser da inteligéncia, observa-
se na pratica escolar. A transmissdo do conhecimento na escola, expropria a
experiéncia sensivel da transmissdo dos contetdos formais, colocando-os em segundo
plano, em geral, no terreno da “criatividade”. A escola parece acreditar que a
imaginacdo, a descoberta, a criagdo e a surpresa, sdo algumas das experiéncias que
devem se restringir aos momentos e as atividades mais livres, ndo atrapalhando a
atencdo, o raciocinio e a logica que o momento da aprendizagem formal instaura. Nesta
dicotomia ndo ha lugar para as memorias das experiéncias significativas de seus atores,
0 que parece também contribuir para 0 empobrecimento do processo de construcdo do
conhecimento.
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O aprofundamento das questdes relacionadas as aprendizagens do sujeito sensivel e de
representacfes, permite-nos ultrapassar as fronteiras do entendimento de uma
linguagem que se opera na escola, para além do que as palavras possam expressar. Na
escola opera-se também uma linguagem ndo manifesta que regula as intencdes de
alunos e professores, dando sentido a todas as relacbes que se estabelecem na
aprendizagem e que denuncia as representacdes construidas por seus atores, em suas

experiéncias de vida e expressas em suas agoes, falas, julgamentos e opinides.

Nesta visdo ampliada da linguagem, que se d& na relacdo de ensinantes e
aprendentes, opera-se uma ampla forma de comunicagao, funcionando como um meio
de interacdo entre o “porqué”, o “para qué” e o “como” do aluno e os do professor,
diante da propria acdo. Nessa comunicacdo opera-se um constante movimento de
instauracao de sentidos para ambos, valendo como uma poténcia de significados. Muitas

vezes conhecidos, outras vezes revelados para o0s sujeitos.

Este ato de aprender, pela busca de sentidos, permite repensar o sentido Unico de
ensinar e aprender que caracteriza nossas escolas, admitindo-se mais de um tipo de
sujeito da aprendizagem e fazendo o professor refletir sobre suas pré-determinaces.
Neste modelo de aprender-ensinar, 0s processos educacionais visam, mais do que
ensinar os contetudos formais , legitimar os sujeitos. O planejamento do professor
orienta sua acao, que estara sempre aberta as demandas que as experiéncias, as falas, os
julgamentos e as opinides dos alunos instauram cooperativamente, criando, recriando e
experimentando conceitos ou relembrando as experiéncias significativas que a memoria
dos alunos guardou e que a interacdo intersubjuntiva professor-aluno, faz surgir. Os
conteddos formais ndo funcionam como acumulo de saberes, que a escola insiste em
levar o aluno a dominar em quantidades cada vez maiores, mas potencializadores de

descobertas e experimentagoes.

Esta perspectiva, no entanto, parece repercutir na escola sob a forma de um ritmo
proprio de trabalho professor-aluno, onde ndo se privilegia o desenvolvimento de todos
os contetdos formais, por se evidenciarem, alguns, de uma forma mais abstrata do que
as caracteristicas de raciocinio concreto de nossos alunos de hoje, o que difere, em
geral, do aligeiramento proposto pela escola, tendo em vista os varios saberes a serem

dominados.

Neste novo modelo das interagdes intersubjuntivas cria-se um enredo da a¢do com

um sentido Unico decorrente das pluralidades que ela evoca para o professor e para o
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aluno, mas que as representacdes pessoais fazem significar de maneiras diferentes para
cada um. Nesse encontro, um texto Unico é capaz de instaurar significados variados,
ampliando o conceito de linguagem que, ndo mais se adapta a um modelo Unico de fazer
sentido, visto que os sujeitos da educacgdo, hoje, sdo também mdaltiplos, vivem num
mundo de verdades provisorias, ndo mais acreditam nos valores sociais, que no passado
constituiram as relagbes na familia, na escola e na comunidade, gerando assim uma

dissintonia entre a escola convencional e 0s sujeitos da escola contemporanea.

Neste quadro analisa-se 0 modelo de sujeito que aprende inserido num contexto
social, com sua historia, suas experiéncias e seus esquemas cognitivos, e, que aprende
na interacdo com o outro tal como visto por Piaget. Reflete-se aqui, sobre a propriedade
da utilizacdo deste modelo tedrico em nossas escolas, modelo que explica o sujeito na
sua forma de organizar e de fazer funcionar a inteligéncia, considerando-o possuidor de
uma competéncia para aprender, impulsionado internamente por sua agéo e criagdo. No
entanto, estes movimentos da inteligéncia descritos por Piaget, nos quais a escola vem
baseando a sua pratica, ndo inclui o aprendente como um sujeito de comunicacao que
faz significar as palavras de diferentes maneiras, onde sdo varios os horizontes de
significacdo e onde_ha a permutabilidade de pontos de vista. Os movimentos da
inteligéncia descritos por Piaget, quando relacionados ao sujeito da escola, hoje,
parecem também nédo corresponder as maneiras pelas quais 0s alunos se organizam para
aprender, visto que este modelo baseia-se hum sujeito que opera a sua inteligéncia de
forma abstrata, 0 que ndo caracteriza o sujeito de nossas escolas. Tal anélise embasara a
reflexdo sobre a utilizacdo deste modelo na constituicdo do sujeito escolar e nas

representacdes de aluno ideal que este modelo ajudou a construir no professor.

Para completar este quadro, a contribuicdo advinda da perspectiva socio-cultural de
Vygostky alcanca dimensdes ndo exploradas pela epistemologia genética. Nesta Gltima
visdo, ha um deslocamento da crianga abstrata e competente piagetiana, em dire¢do a
outra posicao, onde é vista como inserida no social, produto de um contexto cultural,
sendo a performance do sujeito funcdo desta insercdo. Neste modelo de aprender
evidencia-se a linguagem como forma de representacdo simbdlica do pensamento e
como elemento mediador das construcdes de aprendizagem. O conceito de zona de
desenvolvimento proximal nos ajuda a entender como é possivel se gerar aprendizagens
com sentidos proprios através de um plano mental onde se operam a ressignificacao das
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experiéncias de aprendizagem, no momento em que os interlocutores se esforcam para

Se compreenderem mutuamente.

Com a teoria que fala sobre o sistema metaférico procura-se discutir este conceito como
um modelo tedrico descritivo capaz de explicar o funcionamento das operagdes
cognitivas de desenvolvimento proximal, que mantém relacéo direta com as formas de
interacdo e ressignificacdo dos conhecimentos. Este estudo, na escola de hoje, pode
proporcionar aos_atores da educacdo uma visdo de maior cumplicidade de suas
descobertas por estabelecer entre eles horizontes de significagédo que contribuem para a
construcdo e ampliacdo de aprendizagens multiplas, onde as verdades dependerdo dos

pontos de vista de cada um, ja que sdo multiplas tambem as representacdes de mundo.

1.3. Objetivos da pesquisa

Buscamos uma investigacao na escola de hoje, verificando que impactos 0s movimentos
de interlocugdo podem operar na relagcdo de ensinar/aprender, no cotidiano da escola.
Trata-se, pois, de discutir formas de aprender/ensinar onde os atores da educacédo
compartilham modos de aprender, pela interlocucdo com o outro. Visa ampliar os
conhecimentos sobre a influéncia dessa interlocu¢do na aprendizagem, na mobilizagéo
dos interesses e nas maneiras dos alunos operarem o conhecimento, fornecendo assim
subsidios para uma reflexdo sobre o papel do professor nesse modelo de interlocucdo do
ato de aprender, na escola. Buscamos também refletir sobre os impactos e as
expectativas que esta interlocugdo podem gerar na comunidade e nos proprios atores da
educacéo, quando confrontados com a normatizacgéo da escola de hoje.

Diferentes aspectos relacionados ao processo de aprendizagem podem ser
observados e analisados durante esta investigacdo, mas a singularidade que envolve o
momento magico da aprendizagem que se da entre 0s seus atores, € o elemento mais
importante desta analise. Por isso ndo se privilegiam aqui nem os métodos, nem 0s
contetidos, nem as formas de avaliagdo, questbes da escola que serdo utilizadas como
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subsidios para as analises sobre o ato de aprender. Privilegia-se, sim, a analise dos

sentidos que a aprendizagem pode trazer para todos os envolvidos neste processo.

Para fins de obtencdo do objetivo deste estudo, arrolam-se 0s seguintes objetivos
especificos:

1- Caracterizar a interacdo subjetiva e a aprendizagem, bem como sua relagédo

com o processo de ensino-aprendizagem.

2- Investigar o fator de intencionalidade e representacdo e o seu papel na relacédo

ensino-aprendizagem, tendo por principio sua relacdo com as interagcfes subjetivas.

3- Analisar os modelos tedricos de mente descritos por Piaget e Vygotsky, a fim
de caracterizar as concep¢des de mente que estdo implicitas na pratica do professor e em
suas representacdes de aluno ideal, tal como o modelo tradicional de formagéo escolar
ajudou a construir, em dissonancia com os modos de pensamento e rea¢es do aluno

real.

1.4. Encadeamento dos capitulos

Neste quadro busca-se caracterizar o Colégio de Aplicacdo da UFRJ. Apresenta-se
um panorama historico de sua constitui¢do, enfocando-se tambem as formas de ingresso
dos alunos desde a sua inauguracgéo e as modificacGes ocorridas a partir do ano de 1998,
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na tentativa de entendermos o contexto em que se da este estudo. Em seguida realiza-se
um estudo tedrico, sobre a Cultura da Escola Nova, que surgiu como resposta ao modelo
tradicional de educacdo, na qual os Colégios de Aplicagdo, em sua constituicdo, se
basearam, com o intuito de revelar o sujeito cognoscente implicito neste modelo de
aprender/ensinar. Com base nisso descreve-se este sujeito na sua forma de organizar e
fazer funcionar a inteligéncia, tal como visto em Piaget, em confronto com outros
modelos de sujeito cognoscente. Neste momento conhecer a concepc¢do de sujeito da
pos-modernidade, onde a aprendizagem € plural e insere novas praticas de aprender-
ensinar, ajuda-nos a tentar perceber os impactos do fator de intencionalidade, presente
nas interagdes dos sujeitos da cognicdo. A este quadro adicionam-se os fatores de
subjetividade, representacdo e vinculo, estudando-os e relacionando-os aos diferentes
modelos de sujeitos da aprendizagem tratados nos capitulos anteriores e assim
percebendo o impacto deste fator sobre as dinamicas escolares e sobre 0 surgimento de
um novo sujeito cognoscente, na escola. Este serd 0 momento de apresentarmos a teoria
que fala do sistema metaforico, que mantém relacdo direta com os significados e
sentidos do aprender. Em seguida isto nos apontara para o estudo do espago L&, como o
lugar méagico do encontro das inten¢Ges de ensinantes e aprendentes. Neste percurso
busca-se entender a singularidade que envolve 0 momento magico da aprendizagem,
que parece acontecer entre seus atores, assim como as implicagbes deste modelo no
contexto escolar, na tentativa de encontrar explicagdes para as “angustias” da

professora do Colégio de Aplicacéo.
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2-O Colégio de Aplicacdo- UFRJ e 0 seu contexto

Conhecer a histéria de criacdo do Colégio de Aplicacdo da UFRJ (CAp), 0s
contextos que motivaram sua trajetoria, sua estrutura administrativa organizacional, suas
formas de ingresso, assim como suas diretrizes curriculares, ajudam-nos a situar o contexto
ao qual se refere o presente estudo. Neste percurso, sdo utilizadas as seguintes fontes de
informacdo: Abreu(1992), UFRJ-(2000), UFRJ-(2006) e documentos oficiais do Programa
de Estudos e Documentacgdo Educacéo e Sociedade UFRJ (Proedes).

2.1- O CAp- UFRJ- Sua criacéo

O Colégio de Aplicagdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro- CAp é um
orgdo suplementar do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas- CFCH da Universidade
Federal do Rio de Janeiro. O CAp foi criado em 12 de marco de 1946, através do Decreto-
Lei federal n°® 9053, artigo 1°, que estabeleceu a obrigatoriedade de todas as Faculdades de
Filosofia a manterem ginasios de aplicacdo, destinados a pratica docente dos alunos dos

cursos de Didatica:
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“As Faculdades de Filosofia federais, reconhecidas ou
autorizadas a funcionar no territorio nacional, ficam obrigadas
a manter um ginésio de aplicacdo destinado a pratica docente
dos alunos matriculados no curso de didatica.”(Lei 9.053/46
Art.1°)

Esta mesma Lei n® 9053/46, em seu artigo 2° estabeleceu a obediéncia a Lei
Orgénica do Ensino Secundario para o funcionamento dos ginasios de aplicacdo e

determinou o local de seu funcionamento:

“Os ginasios de aplicacdo obedecerdo em tudo ao dispositivo no
artigo 72 da Lei Orgéanica do Ensino Secundario e respectiva
regulamentacdo, devendo funcionar na propria sede da Faculdade
ou em local préximo.”(Lei 9053/46 Art. 2°)

Os Colégios de Aplicagdo estabeleceram-se com o objetivo de se constituirem em
campo de estagio obrigatorio para os licenciandos das Faculdades de Filosofia, visando
ministrar o ensino regular e oportunizar a experimentacdo de novas préaticas pedagodgicas.
Estes preceitos encontram-se no Processo que trata do Regimento do Cap, como unidade
que compde o CFCH, conforme descrito no Processo n° 2942/76 Artigo n°3:

““ O Colégio tem por finalidades especificas:

a)-ministrar o ensino de primeiro e segundo graus a criangas e

adolescentes de ambos 0S sexos;
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b)-proporcionar aos licenciandos da Faculdade de Educagdo da
UFRJ campo adequado para observacdo, préatica de ensino e

estagios supervisionados;

c)-possibilitar aos professores da Faculdade de Educacéo e do
seu proprio quadro docente, oportunidades de pesquisa
pedagogica, de experimentacdo curricular e metodoldgica e de

ensaios de metodos de ensino (...).”

Estes ideais sdo descritos, ainda hoje, como os norteadores de toda a acéo
pedagogica do colégio “(...)consolidando-se como instituicdo publica de exceléncia nao
apenas no ensino, mas também no desenvolvimento de ensino e pesquisa diversificados

(...) e contribuindo, também, para a formacao de futuros professores.” UFRJ (2006).

O CAp foi fundado em 20 de maio de 1948, tendo o professor Luiz Narciso Alves
de Mattos, catedratico da cadeira de Didatica Geral e Especial, realizado grandes esforgos
na sua idealizacdo. Segundo Abreu (1992: 40), o grande sonho do professor Mattos era
criar um ““colégio de demonstracdo”- Ex-Monge Beneditino, com estudos de graduacéo
em teologia e canones- 1930 e mestrado em Educacdo- 1931 na Universidade Catolica da
América, em Washington. Foi também professor entre os anos de 1929 e 1931, do
Teachers’ College de Cincinnati, Ohio. A formacéo pedagdgica do prof. Mattos despertou-
0, neste periodo, para o papel dos Colégios de Aplicacdo como motor de desenvolvimento
do ensino secundario, fato cuja experiéncia com os Colégios de Aplicacdo norte-
americanos lhe haviam demonstrado. Para o professor Mattos, estes Colégios de
Aplicacédo serviam como laboratorios, onde forjavam-se novas técnicas pedagdgicas e se
preparavam novos educadores, com uma nova mentalidade (ld: 38-9). Para ele, se o
Decreto-Lei 9053/46 determinou a implantagdo dos Colégios de Aplicacdo nas faculdades
de filosofia do pais, ndo previu, neste periodo, no entanto, a existéncia das classes
experimentais- local preferencial para a implementacdo das novas técnicas curriculares e
metodologicas-, j& que mantinha intocado o curriculo fixado pela Lei Orgéanica do Ensino
Secundario. Isto sé foi possivel a partir de 1959, quando o Ministério da Educacao
aprovou, ainda sob a vigéncia desta mesma Lei Organica, a instituicdo das classes
experimentais nas redes de ensino publico e privado (Id: 60-1), antes mesmo que a Lei
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4024/61 tornasse possivel a sua regulamentacdo. PEDROSA, citando GHIRALDELLI

refere-se a este fato como um “ensaio escolanovista”.

“Antes mesmo da LDBEN de 1961, a Pedagogia Nova
conseguiu fazer valer seus interesses na legislacéo educacional
do pais. Em plena época da Campanha pela Defesa da Escola
Plblica e da tramitagdo do projeto da Lei de Diretrizes e Bases
no Congresso, 0 governo, através do MEC, baixou instrugdes
para organizagdo de classes experimentais nas redes de ensino
publico e privada. Tais classes, na pratica, serviram como
ensaios escolanovistas.” (apud, PEDROSA, 2002 : 55-6)

N&o podemos esquecer que a Escola Nova representou um importante movimento
de renovacdo da educacdo brasileira, a partir dos anos de 1920, cujas idéias influenciaram
0s colégios de aplicacdo das universidades, GADOTTI (2005: 142-7) fatos que merecem

ser tratados, mais longamente, no capitulo trés.

No CAp, o ideal escolanovista inspirou professores, corpo técnico, pais, alunos e
comunidade na busca de um ideal de aluno comprometido com a aprendizagem. Este
compromisso com o saber norteou todas as formas de organizacdo do CAp, desde as
metodologias, as técnicas, a disciplina dos alunos, até as relagdes com os licenciandos,
professores e pais de alunos. Este foi o maior compromisso do professor Mattos, que

esteve a frente deste projeto, de 1948 a 1962.

Durante este periodo, e até os dias atuais, 0 CAp, por ndo possuir sede propria,
esteve funcionando, sempre, em espacos cedidos. Desde o inicio de sua inauguracéo,
durante a gestdo do professor Mattos, até o ano de 1952, o CAp realizou suas atividades
em um prédio da Fundacdo Getulio Vargas, na Praia de Botafogo, sendo transferido a
partir de 1952 para um local cedido pela antiga sede da Escola Senador Correia, na Praca
Sdo Salvador, quando a partir de 1958 passou a funcionar em local cedido pela entdo
Prefeitura do Distrito Federal, hoje- da Secretaria do Estado do Rio de Janeiro-, na Lagoa,

local onde continua, ainda hoje, a desenvolver suas atividades. UFRJ(2000: 3).
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2.2.0 acesso ao CAp- UFRJ

O CAp funciona como escola de cursos regulares de educacao bésica para criangas,
jovens e adolescentes, desde as Classes de Alfabetizacdo até o 3° ano do ensino medio,

atendendo a 750 alunos, cujas idades variam entre seis e dezoito anos.

Os famosos “vestibulinhos”- provas de selecdo para ingresso no colégio iniciaram-

se em 1949 e continuam até hoje, tendo passado por varias mudancas.

Ja nos anos de 1950 a concorréncia por vagas era grande e exigia dos candidatos, a
freqliéncia a cursos preparatorios. Neste periodo difundia-se entre a classe média da zona
sul do Rio de janeiro, a imagem de um colégio que “preparava bem os alunos para o
vestibular” ABREU (op. cit.: 54). Esta crenca residia no fato de que a escolha do CAp
ligava-se a uma valorizacao da escola, pela classe média, que via no estudo formas de ter

acesso ao poder econémico e ao prestigio social (Ibid).

O acesso a escola realizou-se sempre por meio de exames de sele¢do previstos em
editais divulgados pela Universidade- UFRJ. Nestes processos seletivos, parametros
definem limites de idade, notas minimas para aprovacdo e conteudos programaticos

especificos para as diferentes provas.

Ao longo dos anos, varias tentativas de mudanga ocorreram no ingresso dos alunos.
A primeira delas ocorreu no ano de 1971, quando a prioridade das vagas, era dada aos
filhos ou dependentes legais dos docentes, funcionarios técnico e administrativo da
Universidade- UFRJ. As vagas que sobravam eram preenchidas por sorteio. Atendia-se

assim a uma antiga reivindicacdo dos funcionérios da UFRJ.

No entanto, esta forma de entrada no CAp ndo se estendeu por muitos anos, ja que
os professores do colégio ressentiam-se da perda de qualidade do trabalho com turmas de

alunos com diferentes niveis intelectual e cultural ABREU (op. cit.: 157).

Entre 1986 e 1992 nova mudanca no ingresso dos alunos, levou o colégio a firmar
um convénio com o Municipio de Rio de Janeiro, criando trinta vagas no Ensino Médio
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(antigo 2° grau), com preenchimento prioritario dos alunos da rede puablica de ensino.
UFRJ ( 2000-0p. cit.: 7).

A partir de 1998, num processo de democratizacdo do acesso as vagas da escola,
estabeleceu-se, para as primeiras séries do Ensino Fundamental, sorteio publico, com
definicdo de limites de idade; para as vagas de 5% série, sorteio, com exigéncia de
aprovacao na serie anterior e, para as vagas do 1° ano do Ensino Médio, um processo
seletivo em duas etapas: prova de nivelamento em Lingua Portuguesa e Matematica, com
exigéncia de 50% de aproveitamento em cada uma das disciplinas, seguido de sorteio
publico para os candidatos aprovados nas duas provas. (1bid).

A partir do ano 2000, com o inicio do funcionamento das Classes de Alfabetizacao,
estende-se para estas séries, o sorteio, com definicdo de limites de idade que ja acontecia

nas primeiras séries do Ensino Fundamental.

O fato é que os processos de selecdo no CAp, desde os anos de 1960, ja
levantavam inUmeras criticas. Sempre foram muitas as vozes que consideravam esta forma
de selecdo, “incompativel com uma escola publica e democratica” ABREU (op.cit.: 156),
argumentos que, por varias vezes, perderam forga diante da crenca, de professores e
direcdo da escola, nas garantias de sucesso que o trabalho com grupos, homogéneos,

intelectual e culturalmente, permitia.

2.3. O CAp-UFRJ- sua estrutura administrativa

Em seu quadro administrativo, hd 41 funcionarios técnicos nas funcgdes
relacionadas a secretaria, biblioteca, laboratorio de informatica, departamento de recursos
humanos, departamento de registro académico, almoxarifado , recursos audiovisuais,
direcdo adjunta de ensino e direcdo adjunta de pesquisa e extensdo. A esses, somam-se

trinta funcionarios terceirizados, sendo onze inspetores, trés porteiros, duas auxiliares de
XXV



administracdo e quinze responsaveis pela limpeza- sendo um deles o administrador

responsavel pelo grupo.

Desde a sua inauguragdo, até os anos de 1980, o CAp teve sua gestdo sempre
atrelada ao corpo docente da UFRJ, preferencialmente, os professores de préatica de ensino,
que norteavam todos os rumos da escola. A partir do ano de 1983, iniciam-se varias

mudancas na sua gestao, o que a descricao dos fatos pode comprovar.

No ano de 1962, com a saida do professor Mattos, do CAp, houve uma sucessao de
outros professores de pratica de ensino, da Universidade- UFRJ, nos cargos de Direcdo e
Vice-Direcdo. J& neste periodo, funcionava também no CAp, o Servico de Orientacéo
Educacional. UFRJ (2000 Id: 8).

Nos anos de 1980 acontecem o0s primeiros concursos para o quadro de Docentes do
Magistério de 1° e 2° graus. No ano de 1983, no momento em que, apesar da Faculdade de
Educacao continuar com dois de seus professores no cargo de Direcdo e Vice-Dire¢do do
CAP, acontece a indicacdo , pela Direcdo, de um professor do CAP para assumir o cargo
de Coordenador de Atividades Escolares; a Coordenacdo dos Setores Curriculares passa a
ser de responsabilidade dos professores indicados pelas proprias equipes das diferentes
areas do conhecimento, do colégio e organiza-se, na escola, um Conselho Pedagdgico, sem
carater deliberativo, modificando-se assim, a propria estrutura administrativa da escola,
até entdo a cargo da Universidade. Inicia-se, neste momento um processo de renovagao do

quadro administrativo da escola. (Ibid).

No ano de 1985, acontece a primeira eleicdo para a Direcdo e Vice-Direcdo, tendo
sido eleitos, pela primeira vez, dois professores da escola para estes cargos. Neste mesmo
periodo,0 Conselho Pedagogico passa a ter carater deliberativo, com representantes dos

Setores Curriculares escolhidos por seus pares.(Ibid).

Em 1993 sdo também eleitos um Coordenador de Ensino, um Coordenador de
Licenciatura e um Coordenador de Projetos, todos professores do préprio CAp. Em 1998,
uma nova Direcdo no colégio, transforma as antigas funcdes de Coordenacdo em Diretorias
—Adjuntas, atuando, os professores destes cargos, como co-dirigentes, numa “similaridade
com as funcdes desempenhadas por Diretores-Adjuntos no 3° grau (Diretores-Adjuntos de
Graduacdo e de Pds-Graduacdo) e o alargamento das atribuicbes das antigas
Coordenac0es de Licenciatura, que passou a incorporar, também a dimensdo de outros
estagios- e a de Projetos, a qual se somou a dimenséo da extensao”.( Id: 10).
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Numa clara atitude de definir espacos de atuacdo e, no intuito de alargar os
horizontes administrativos, aumenta-se o raio de acdo de alguns setores da escola, definem-
se novos nomes, para antigas funcdes, na busca de um modelo ja utilizado pela propria
UFRJ, indicando a tentativa do CAp de se assemelhar a prdpria Universidade, “na busca
da consolidacdo definitiva de suas atribuicbes, alicercadas no principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, norteador de todo trabalho de

natureza universitaria.” (Ibid).

No ano de 1983, com o inicio da abertura administrativa da escola, forma-se a
primeira comissdo de elaboragdo de um Regimento para 0 CAp. Apesar dos esforgos deste
grupo, o documento elaborado ndo conseguiu ser aprovado pelos érgédos de deliberacdo da
Universidade/UFRJ. Neste mesmo periodo, no entanto, inicia-se uma participacdo maior
dos professores, na administracdo do colégio, atingindo, progressivamente, o modelo que

hoje funciona.

A organizacdo e o funcionamento da escola se da por meio da co-gestdo da
Direcdo, do Conselho Pedagdgico e do Plenario de Docentes. H& também representacbes
docentes nas instancias colegiadas da UFRJ, 6rgdos que possuem poder decisério junto ao
CAp: CONSUNI, CPPD,CEG e CFCH.

Se a falta do Regimento ndo tem impedido e nem dificultado o funcionamento do
colégio, isto se deve a uma préatica de constante relacdo com a Universidade, através do
voto dos professores representantes do colégio. Este modelo de gestdo, onde todas as
deliberagbes que envolvem as questdes relativas ao funcionamento pedagdgico e
administrativo do colégio se ddo também sob a forma de voto dos docentes, se mantém
em todas as outras instancias de deliberacdo do préprio CAp, nos Conselhos Pedagogicos,
ReuniBes de Setores Curriculares em Plenario de Docentes. Esta l6gica administrativa de
deliberacdo pelo voto, inspira todas as outras relagdes que ocorrem no colégio. Todas as
rotinas que cercam o fazer do aluno, dos pais e dos professores seguem esta mesma logica
de deliberacdo, ficando fora destes parametros apenas o fazer pedagdgico de cada
professor, principalmente no que se relaciona aos modos de ensinar eleitos por cada um
deles. Os docentes costumam ter, para esta pratica de deliberacdo pelo voto, que ocorre na
escola, uma denominacdo: “um fazer politico”, na busca de uma autonomia pessoal e

institucional. Encontramos no documento UFRJ, uma voz que expressa esta idéia:
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“A trajetoria do Colégio de Aplicacdo da UFRJ revela o
compromisso dessa instituicdo com a busca permanente de
caminhos politicos, administrativos, académicos capazes de
assegurar a plena autonomia do trabalho desenvolvido pela
escola e pelo reconhecimento inequivoco, em todas as
instancias da Universidade e mesmo fora dela, do caréter
universitario desse trabalho, comprometido com a formacéo de
professores.” (UFRJ 2000: 10).

2.4.0 CAp-UFRJ- Seus professores e diretrizes curriculares

Em seus dez primeiros anos de funcionamento, o CAp organizou o seu curriculo
segundo a Lei Organica do Ensino Secundario de 1942, também conhecida como
Reforma Capanema, que em seu artigo 10 apresenta disciplinas que deram origem a
seguinte grade curricular: Portugués, Latim, Francés, Inglés, Matematica, Ciéncias
Naturais, Histéria Geral, Historia do Brasil, Geografia Geral, Geografia do Brasil,
Trabalhos Manuais, Desenho e Canto Orfednico(Lei n°4024/42). Para desenvolver este
curriculo, no CAp, que ficava sob a direcéo técnica e administrativa da prépria UFRJ, a
cadeira de didatica era a responsavel por selecionar, entre 0s alunos da universidade,
aqueles que mais se destacavam durante o curso, “por seu preparo intelectual e
capacidade de lideranga™(...) além da “vocacao para o ensino e o interesse na utilizagdo
de novos métodos pedagogicos” ABREU (op.cit.: 75), para desempenharem a funcdo de

professores, no colégio.

Ja em suas funcdes de professor, estes alunos da universidade recebiam orientacéo

dos professores de didatica, quanto ao planejamento, as técnicas, métodos de ensino,
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manejo da classe, selecdo de livros didaticos e conducdo da pratica de ensino dos alunos
da Universidade — UFRJ -Abreu (op.cit.: 76). Este quadro se manteve até o ano de 1980,
no momento em que acontece o primeiro concurso publico para 0 magistério de 1° e 2°
graus- CAp 2000 (op.cit.: 8). Se no inicio de suas atividades, o colégio contava com vinte
e um professores, entre assistentes de didatica e regentes de disciplinas- ABREU (lbid),
atualmente mantém, em seu quadro de pessoal docente: quatro doutores, quarenta e oito
mestres, dezoito especialistas e oito graduados, perfazendo o total de oitenta e trés
professores, dos quais dez encontram-se cursando o doutorado e cinco, o mestrado- UFRJ
(2006: 11).

Ao realizarmos uma analise dos documentos pertencentes ao acervo do Cap —
PROEDES, desde o inicio das atividades do CAp até os dias atuais, verificamos a
inexisténcia de descricdo das metodologias, técnicas de ensino e preceitos filoséficos que
orientem o trabalho dos professores, para além dos conteddos programéticos das
diferentes disciplinas, registrados nos planos de curso e programas. Se durante a gestdo
do professor Mattos, “a liberdade dada pela direcdo aos professores para criar e
desenvolver suas proprias formas de transmitir conhecimentos, era enfatizada por todos
os professores” ABREU (1992, Id.: 17), nos periodos subseqlientes e até os dias atuais,
este traco persiste, indicando a autonomia que a Universidade confere aos professores do
CAp, situacdo assim descrita no documento Perfil institucional CAp: “Os setores
Curriculares, em que esta dividido e organizado o corpo docente, possuem autonomia
para elaborar seus programas, que sao fruto das pesquisas que os docentes desenvolvem
seja no ambito interno do Colégio, seja no ambito da qualificacdo em pds-graduacao

(especializacdo, mestrado e doutorado).” (op.cit.: 23)

Encontramos, no entanto, no documento “Diretrizes para a orientagdo do ensino no
Colégio de Aplicacdo da Faculdade Nacional de Filosofia” -antigo nome dado a UFRJ
(1949)- provavelmente elaborado pelo professor Mattos na época de criacdo do colégio,
indicacdes sobre 0 uso de novas técnicas de ensino progressista, que se contrapunham ao
modelo de memorizagdo e repeticdo existentes nas escolas, até entdo. Em seu item de n°
dois 0 programa de cada matéria de ensino- hoje denominada disciplina- deveria ser
estruturado levando-se em conta o seu “valor funcional”, retirando-se dele tudo que

significasse pura erudicdo. Segundo o documento:
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“O“valor funcional” dos dados a serem programados referia-
se, tanto ao papel que os mesmos desempenhardo na vida real,
como ao que representam de fundamental para ulterior
aquisicao de conhecimento e técnicas de trabalho na mesma ou
em outras matérias; em especial, a terminologia técnica e a
nomenclatura de cada matéria deverdo ser reduzidas ao
estritamente necessario para a boa compreensdo e estudo da

mesma”.(Diretrizes para a orientagdo do ensino. 1949: 1)

Ainda em relacdo a programacdo das materias de ensino- disciplinas- no item n°

dois, o documento indica:

“Que a sequéncia das unidades de cada programa, assim como
os itens componentes de cada unidade, devem obedecer as
indicacbes da psicologia evolutiva e da aprendizagem, tendo
em vista o nivel de maturidade dos alunos e o grau de

dificuldade da disciplina a ser ensinada™.( Ibid ).

Quanto a escolha dos métodos de ensino, o documento previa para a fase inicial do
colégio, trés formulas de orientacdo metodoldgica: progressista, de transicdo e

tradicionalista ou conservadora. A formula progressista caracterizava-se:

“Pela adocdo de métodos ativos, individualizados e

socializados, com programas flexiveis e ajustaveis tanto as

necessidades e interesses dos alunos nos diferentes estagios de

sua evolugdo biopsicolégica como as solicitagdes da vida
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contemporanea e aos temas de maior valorizacdo social”.(Ibid
:2).

No entanto, dificuldades para colocar tal férmula em prética, quer por limitacdes
relacionadas as instalacfes da escola, quer por falta de verbas para contratacdo de
professores, em numero adequado, o documento sugere formulas de transicdo entre o

ensino tradicional e o progressista:

“Propunha harmonizar o ensino expositivo tradicional com o
ensino individualizado(estudo dirigido, tarefas diversificadas,
trabalho livre e original) e o ensino socializado(dramatizagdes,
trabalhos de equipe)”. (Ibid: 2-3).

Estas trés modalidades poderiam ser utilizadas simultaneamente. Tais proposi¢oes
indicam a funcdo do CAp desde a sua fundacao: “na montagem do CAp estava presente a
idéia de que o colégio deveria servir de laboratorio de pesquisas no campo da educagéo
secundéria.”, idéia plasmada dos colégios de aplicagdo das universidades americanas: “
esta era a funcdo pioneira dos colégios de aplicacdo das universidades americanas que
serviram de modelo para a implantacéo desse tipo de escola no Brasil.” ABREU ( op.cit.:
61).

Até 0 ano de 1961, mesmo antes da Lei 4024, que rompeu “com a tradi¢cdo de
uniformidade e rigidez curricular do ensino médio, concedendo importantes atribuicfes
aos estados na organizacdo desse ensino e conferindo as escolas o direito de dispor
sobre o seu regime administrativo, disciplinar e didatico” TANURI (1981: 5-21apud
HAIDAR e TANURI, 1998: 94), as diretrizes curriculares do Cap foram marcadas por
uma variedade de técnicas de ensino visando desenvolver, além das capacidades

intelectuais, as capacidades artisticas e esportivas.
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ABREU (1992: 58-60) aponta, neste periodo, a existéncia do clube de linguas com
métodos audiovisuais, o clube de ciéncias com pesquisas em laboratorio e visitas a

centros de pesquisa, juris simulados, teatro, cineclube, clube de xadrez e escotismo.

Assim, no periodo entre 1959 e 1964, sdo implantadas as Classes Experimentais,
segundo orientagdes do Parecer n® 77/58 e da Portaria n® 92 de 21/01/59, da Diretoria do
Ensino Secundéario do MEC -UFRJ (2000)(op.cit.: 4). As Classes Experimentais se
constituiram, neste periodo, em ensaios de aplicacdo de novos métodos pedagdgicos e
uma nova forma de organizacéo curricular (Ibid), a partir da 12 série do ensino secundario
ou ginasial- atual 52 série do ensino médio. Foram mantidas as disciplinas prescritas na
Lei Orgéanica do Ensino Secundério- vigentes até entdo- reduzindo-se 0 numero de

disciplinas por ano letivo. Esta alteragdo na seria¢do do curriculo, segundo ABREU:

“Visava atender a imaturidade inicial e a gradual capacidade
do aluno em crescimento para aprender matérias
progressivamente mais complexas, e permitir, com a
concentragdo no estudo de cada uma das disciplinas, um

melhor e mais rapido aprendizado.”(op.cit.: 63)

Ao examinarmos o documento Instru¢Oes sobre a natureza e a organizagdo das
Classes Experimentais (1958), encontramos algumas normas gerais  para sua

organizacao:

“Na organizacdo do curriculo ter-se-a em vista ndo a
especializacdo nesta ou naquela direcdo de estudos, mas a
preparacdo geral com um sélido contetdo de formagéo
humana e maiores oportunidades de atendimento das aptiddes
individuais; maior articulagdo do ensino das varias disciplinas
e maior coordenacao das atividades escolares; nimero maximo
de trinta alunos em cada classe (...); 0 namero de professores
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nas classes iniciais do ginasio podera ser reduzido (...)a fim de
que os professores tenham um convivio mais demorado com 0s
alunos, podendo melhor examinar-lhes as tendéncias e
exercerem uma orientacdo mais eficiente; reunides periddicas
dos professores de cada classe para a apreciacdo da classe nos
seus aspectos psicoldgicos e sua melhor e mais homogénea
orientacdo pedagdgica; atividade dirigida, planejada de modo
que o aluno dela possa participar ativamente e articulacdo

mais estreita entre professores e pais (...)”.

Neste modelo era necessario o Servico de Orientacdo Educacional,
para que fosse permitido o funcionamento das Classes Especiais.

Todos estes preceitos objetivavam o fim do ensino pela memorizacdo. Neste novo
modelo de aprendizagem a assimilacdo, por processos reflexivos e ativos, ganha destaque

na aprendizagem dos contetdos das diversas disciplinas.

As formas de avaliacdo do rendimento dos alunos, neste periodo, se constituem um
marco experimental. Além dos testes objetivos realizados ao final de cada unidade do
programa, avaliavam-se também os exercicios e tarefas realizadas individualmente, assim
como a participacdo do aluno em trabalhos de grupo. ABREU (op.cit.: 64). A avaliacao
assim organizada sugeria ao aluno uma revisdo continua e rotineira dos contetdos
ministrados. Neste processo, um Conselho de Professores avaliava, ao final do ano letivo,
0 aproveitamento e a promocdo dos alunos destas Classes Especiais, tendo o MEC e o
Conselho Nacional de Educacdo a incumbéncia de avaliar permanentemente o trabalho

desenvolvido nestas Classes Experimentais.UFRJ (2000) (op. cit.: 5).

Durante a existéncia das Classes Experimentais, as turmas regulares do CAp
continuaram regidas pela Lei Organica do Ensino Secundario e tiveram como referéncia
para a realizacdo de seu trabalho, os resultados encontrados nestas Classes Especiais.(ld:
6).

Em 1971, com a lei 5692 ha a reforma do ensino médio, instituindo-se o ensino de
primeiro grau com oito séries, e 0 de segundo grau, com trés. Nesse momento o CAp
inaugura suas turmas de primeira a quarta série e no ano de 1999, num processo
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organizado pela Direcdo, pelos proprios professores do colégio, e sob consulta a
Universidade- UFRJ, cria as Classes de Alfabetizacdo, que passam a funcionar a partir do

ano de 2000, tendo j& o sorteio como forma de ingresso no colégio.

Encontramos no documento UFRJ (2000) (op.cit.: 6), indicagdes do trabalho
pedagdgico que vem sendo realizado no colégio desde 0 ano de 1965:

“De 1965 até os dias atuais, o CAp/UFRJ vem se
caracterizando como uma escola singular, cujo trabalho
pedagdgico se encontra alicer¢cado em trés pilares basicos: a
transmissédo de cultura geral, com énfase na formacéo
humanistica, a utilizacdo de metodologia ativa e uma carga
horaria semanal ampliada, através a incorporacdo de novas

praticas educativas.”

Tal quadro ganha contornos mais nitidos, quando o documento nos esclarece sobre

as diferentes areas de conhecimento e o planejamento docente:

“A préatica docente no CAp/UFRJ esta alicercada em linhas
programaticas que funcionam como eixos condutores para as
diferentes areas de conhecimento. Os Setores Curriculares, em
que esta dividido e organizado o corpo docente, possuem
autonomia para elaborar seus programas, que sdo fruto das
pesquisas que o0s docentes desenvolvem seja no ambito interno
do colégio, seja no ambito da qualificacdo em po6s-graduacao

(especializacdo, mestrado e doutorado).

De acordo com as determinaces curriculares legais e,
sobretudo, para atender as necessidades das diferentes
licenciaturas da UFRJ, o CAp desenvolve a seguinte grade
curricular: 1°Segmento: Ensino Fundamental- C.A & 42 série -
Ndcleo Comum(Lingua Portuguesa, Matematica, Integracéo
Social, Ciéncias, Oficina da Palavra), Artes Plasticas, Musica e
Educacdo Fisica; 2° Segmento:Ensino Fundamental- 5% a 82
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série Lingua Portuguesa, Francés, Inglés, Historia, Sociologia,
Geografia, Ciéncias Bioldgicas, Matematica, Desenho
Geometrico, Artes Plasticas, Artes Cénicas, Musica e Educacéo
Fisica; 3° Segmento: Ensino Médio Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira, Lingua Estrangeira (Francés ou
Inglés),Histdria, Sociologia, Filosofia, Geografia, Biologia,
Quimica, Fisica, Matematica, Desenho Geométrico, Artes
(Plasticas, Cénicas ou Mdasica) e Educacdo Fisica.” (op. cit.:
23)

Se por um lado o Perfil Institucional CAp nos mostra como os professores se
organizam na elaboracdo dos programas, ndo nos deixa entrever o tipo de aluno que a
escola quer formar, tendo em vista a entrada, de um novo sujeito da aprendizagem, nao
mais selecionado pelas provas do “vestibulinho”. Torna-se assim necessaria uma analise

detalhada, dos programas do colégio.

2.1.0 CAp- UFRJ, o Planejamento e 0 Aluno

Utilizaremos, nesta analise, o caderno de Contetdos Programaticos do 1° Segmento
do CAp, onde encontramos todos os programas do nucleo comum deste setor, separado por

areas de conhecimentos.

Ao compararmos estes  conteldos programaticos das diferentes areas de
conhecimentos, encontramos um modo similar de organizagdo dos contetdos, que véo
desde as escolhas do qué ensinar, a maneira de organizacdo dos temas, ao nivel de
elaboracdo cognitiva exigida do aluno, assim como o aprofundamento que se quer dar, ao
que se ensina. Todos estes fatores, quando comparados, resultam num tipo de
planejamento que mantém entre si, uma grande similaridade. Por isso, na tentativa de se

conhecer o que aprende o aluno do CAp e buscando entender qual o padrédo de
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planejamento utilizado na escola, estabeleceremos comparacgdes, utilizando os Conteudos
Programaticos da area de Integracdo Social, area, em geral, pouco visitada, parecendo
funcionar, em nossas escolas, como um planejamento anexo aos conteldos de Lingua

Portuguesa e Matematica, mas que, nesta analise, pode nos ajudar.

Devo alerta-los, no entanto, sobre como os professores deste 1° segmento, se
organizam nas diferentes turmas. Cada professor € responsavel por desenvolver uma ou
duas areas de conhecimento, em uma ou duas turmas, de forma alternada (1%/22 série-3%/42
série). Ha sempre um professor fixo na turma que desenvolve as areas de Lingua
Portuguesa e Matematica, nomeado o professor da turma. Isto é valido para todas as séries,
exceto para a 4% série, onde esta tarefa € desenvolvida por dois professores. A0S
professores de Lingua Portuguesa e Matematica, somam-se, nas turmas de 12, 22 e 32 série,
mais quatro, responsaveis pelas outras disciplinas do nicleo comum. Nas turmas de C.A ha
um sO professor e na 42 série, seis professores desenvolvem as diferentes areas de

conhecimento deste nicleo comum.

Numa observacao detalhada encontramos, em todos os planejamentos, 0s seguintes
aspectos que se repetem, nas formas de organizacdo dos contetdos, das diferentes areas de

conhecimento:

+ Os conteudos se repetem ao longo das séries, numa espiral crescente de aprofundamento,
na crenga de que o encadeamento dos conteldos que os professores tentaram, torne claros

0s pensamentos do aluno.

# Os conteudos estdo organizados por tematicas que sdo fixas, variando pouco ao longo
das series, cujos temas mostram-se distantes dos interesses dos alunos, refletindo as

experiéncias de uma cultura dominante e de uma ciéncia do século passado.

¢ Os planejamentos estdo organizados para que o aluno assimile muitas informaces, na
crenca de que com isto o aluno possa modificar sua maneira de perceber e interagir no

mundo, com autonomia.
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# Ha uma preocupacdo em levar o aluno a dominar muitos conceitos, num curto espaco de
tempo, o que implica um nivel de atencdo para o trabalho, incompativel com o tempo de

atencdo demonstrado por eles.

+Nem sempre os conteldos apresentam-se num nivel de abstracdo, compativel com as
formas de aquisicdo dos alunos, o que exige, dos professores, constantes exercicios de

revisdo e fixagdo do ja “aprendido” por eles.

+ Nao ha mencdo a técnicas, metodologias ou teorias, que orientem a tarefa do professor,

questBes a cargo de cada um deles, dada a autonomia de sua prética.

Com o intuito de estabelecermos uma comparacdo mais completa, apresentamos 0s

Conteudos Programaéticos de Integracdo Social das turmas de C.A a 42 série.

PLANEJAMENTOS DE C.A A 42 SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL

Classe de Alfabetizagéo

Conhecimento sobre si mesmo e a vida em sociedade
I-A crianga na familia

. identidade: EU

. nome completo do aluno

. elementos do grupo familia

. a casa do aluno e outras casas

. identificacdo do bairro onde mora

. regras e normas de convivéncia familiar

. 0 trabalho e suas relagGes na familia

. 0 dia do aniversario e a data de nascimento.

. ontem, hoje e amanha

2- A crianca na turma
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. formac&o da turma

. caracterizacdo

.elementos da turma e suas relacdes

. regras e normas de convivéncia na turma

. 0 aluno em diferentes espacos da escola

. localizagdo dos espacos (em cima, embaixo, proximidade, lateralidade)
. representacdo espacial

. organizacdo do espaco na sala de aula

. diferentes formas de utilizacdo do tempo: calendario, linha do tempo
(idade, dia/semana)

. diferentes tipos de turma: aula de artes, musica, educacao fisica

3- A crianca na escola

. identificacdo

. sujeitos da vida escolar (nomes de pessoas que trabalham diretamente
com a turma)

. 0 trabalho na escola e suas rela¢oes

. construcdo e vivéncia de regras e normas no dia a dia da escola

. direitos e deveres

. preservacao do espaco escolar como bem publico

. representacdo espacial: dependéncias da escola, localiza¢do da escola,
arredores da escola, quadra/quarteirdo

. 0 dia do aniversério da escola

. educacdo ambiental: poluicdo, preservacao

4- Comunidade/cultura/trabalho

. tradicéo familiar

. tradicdo popular (festas, cancdes, brincadeiras de roda e outros)
. habitacéo

. vestuario

. meios de transporte

. alimentac&o (feira/quitanda/supermercado...)

. profissdes e instrumentos de trabalho

. lazer

12 Série
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Construindo a identidade

1- Na familia

. Eu- identidade: histdrias de vida

. Diferentes tipos de organizacdo familiar

. Elementos do grupo familia

. A casa do aluno/a outras casas

. O bairro da casa dos alunos/as: caracterizacdo

. Organizacéo dos espacos familiares: utilizagdo/conservacao

. Regras e normas de convivéncia familiar

. O trabalho e suas relagdes na familia

. As regras de convivéncia no dia-a-dia

. Direitos de cidadania: documentos de identidade (certiddo de nascimento,

carteira de identidade, etc), Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca-ONU

2- Na turma

. Caracterizacdo da turma

. Elementos da turma (aluno/a, professores) e suas relacbes

. Regras e normas de convivéncia na turma

. O aluno nos diferentes espacos na escola

. Representacdo espacial: legenda, localizacéo, vizinhanga

. Organizacdao do espa¢o na sala de aula

. Diferentes formas de utilizagdo do tempo: calendérios, linha do tempo
. Diferentes tipos de turmas (em diferentes turnos, niveis, propostas de

trabalho: aula de artes, musica, lingua estrangeira, etc)

3- Na escola

. Eu na escola

. Diferentes tipos de escola: publica e particular/privada

. Sujeitos da vida escolar: alunos, professores, diretores, funcionarios

. O trabalho na escola e suas relagdes

. Construcéo e vivéncia de regras e normas no dia a dia da escola: direitos e deveres
. Preservacdo do espaco escolar como bem publico

Representacdo espacial: dependéncias da escola, localizacdo da escola,
quadra/quarteirdo

. O bairro da escola: ontem/hoje

. Diferentes bairros em que o Cap ja funcionou através do tempo
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. Educacéo ambiental: poluicéo, formas de preservacdo, meio ambiente que nos cerca

22 Série

O Bairro

1-O bairro da escola e seus arredores

. Os arredores do CAp

. Acontecimentos na vida do bairro: Lagoa e Jardim Boténico

. Representacdo espacial: localizac&o, dire¢do, legenda, mapas, plantas
. Pontos cardeais e colaterais

. O trabalho e suas relagdes no bairro: comércio, servicos e producao

. Associacdo de moradores

. Meios de transporte

. Diferentes formas de organizacéo e utilizacdo do tempo: nocdo de década
. Paisagem natural: preservacdo da natureza

. Transformagdes na paisagem: agdes naturais, sociais/culturais

. Elementos culturais do bairro

. O lazer no bairro

2-Outros bairros no municipio

. O bairro como unidade formadora do municipio

. Os bairros nas zonas: norte, sul, oeste e centro

. Caracterizacdo da paisagem natural dos bairros: praia, morros, montanhas, rios, lagoa, etc.
. O lazer nos bairros

. O trajeto casa-escola

.Meios de transporte

. O trabalho nos bairros: comércio, servigos e produgdo

. Origem e circulacdo dos produtos

. Tipos de bairro: residencial, industrial, comercial

32 Série

O municipio do Rio de Janeiro

1-O Municipio do Rio de Janeiro no Planeta Terra
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. Unidades formadoras do municipio: bairros, regides-administrativas e sub-prefeituras

. Limites do municipio e vizinhanga

. O municipio em diferentes espacgos: no estado, na regido sudeste, no pais, no continente, no planeta

. Representacdo espacial: nocdo de escala, localizacdo e orientacdo, legenda, mapas, plantas e maquetes

. Diregdo: pontos cardeais e colaterais

2-A paisagem natural do municipio

. Caracterizagdo da hidrografia, da vegetacéo, do relevo, do clima, do litoral
. Representacdo dos elementos naturais: elevacdes e curvas de nivel
. Transformacdes da paisagem natural: a¢fes naturais, sociais/culturais

. Educacdo ambiental: poluicdo, formas de preservagdo, meio ambiente que nos cerca

3-Historia do Municipio do Rio de Janeiro

. Processo de ocupacéo e organizagdo do municipio
. Fundacéo da cidade

. Os indios como primeiros habitantes

. A vida da cidade nos morros

. Transformagdo na vida das cidades

. Ocupacdo da terra na cidade e no campo

. Caracterizacdo dos espacos urbano e rural

. Relac¢des de producéo e de trabalho no municipio
. A interdependéncia entre as zonas urbana e rural

. As relagdes do municipio com outros municipios e estados

4-Organizacao politica do municipio

. Administracdo publica, governo e servidores publicos
. Eleices

. Poderes: executivo, legislativo e judiciario

. Organizac@es populares e ndo-governamentais

. Lei Orgénica do municipio

. Servicos publicos

. Pagamentos de impostos

. Direitos de cidadania: 6rgdos de defesa e protecdo da cidadania
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42 Série

O Estado do Rio de Janeiro

1-O Estado do Rio de Janeiro no Planeta Terra

. Unidades formadoras do estado: municipios e regides-programa

. Limites do estado e vizinhanca

. O estado em diferentes espacos: regido, pais, continente, planeta

. Caracterizagdo da regido sudeste

. semelhancas e diferencas da regido sudeste com as outras regides do pais

. Representacdo espacial: noc¢do de escala, localizacdo e direcdo, legenda, mapas, plantas e maquetes
. Direc@es cardeais e colaterais

.Coordenadas geograficas: meridianos e paralelos, hemisférios sul e norte/oriental e ocidental

. Cartografia: histéria, desenvolvimento

2-A paisagem natural do estado

. Caracterizacéo da hidrografia, da vegetacéo, do relevo, do clima e do litoral
. Representacdo dos elementos naturais: elevagdes e curvas de nivel
. Transformagdes da paisagem natural: agBes naturais e sociais/culturais

. Educacéo ambiental: poluicéo, formas de preservacdo, meio ambiente que nos cerca

3-Histéria do Rio de Janeiro

. As grandes navegacdes e o descobrimento do Brasil
. A pré-histdria do Brasil
. Processo de ocupacdo do estado

. Periodos: colonial, imperial e republicano- caracterizacao, a vida das pessoas nesses periodos, o trabalho, o
governo e as paisagens natural e cultural

. Formacéo da populacéo do estado

. Ocupacdo da terra na cidade e no campo

. Caracteriza¢do dos espacos urbano e rural
. Relages de producéo e trabalho no estado

. Rela¢des do estado com outros estados e como pais

4- Organizagao politica do estado

. Administragdo publica: governo e servidores publicos
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. Eleices

. Poderes: executivo, legislativo e judiciario

. Organizac@es populares e ndo-governamentais

. Constituicdo estadual e federal

. Servicos publicos

. Pagamentos de impostos

.Direitos de cidadania: Declara¢do Universal dos Direitos Humanos- ONU e documentos de identidade

A anélise destes planejamentos, que estdo organizados sob a forma de contetdos,
ndo nos deixa entrever a maneira de cada professor utiliza-los: as metodologias
empregadas, as formas de avaliagdo, as escolhas dos recursos materiais e a organizacdo do
espaco de sala de aula, fatores que contribuem para dar vida a uma listagem de conteudos.
No entanto, nestes planejamentos s transparece uma quantidade volumosa de informacoes
que o aluno deve aprender, num curto espaco de tempo, contribuindo para o tratamento
superficial da informacdo e, consequentemente, a pouca formalizagdo de conceitos. Estes
planejamentos do CAp ja vigoravam na escola, num periodo anterior a entrada dos alunos,
por meio do sorteio. Mesmo com a entrada de um novo tipo de aluno, ndo foram
discutidas mudancas nestes planejamentos existentes, assim como nenhum tipo de preparo

foi tentado a fim de atender o aluno em suas especificidades, além das aulas de reforco.

Neste quadro, o aluno que ndo corresponde a, pelo menos, 50% de aproveitamento,
em sua turma, passa a ter aulas de refor¢o, uma vez por semana, fora do seu horério de
aulas regulares, com sua professora, 0 que nem sempre tem resultado em melhoras no seu

aproveitamento.

As familias encontram diferentes maneiras de realizar ou ndo, parcerias com a
escola, que vao desde ao total engajamento dos pais num trabalho de interlocugdo com a
escola, passando pela participacdo timida e submissa nas decisdes que envolvem a crianca
ou na total auséncia de contato com a escola, deixando esta tarefa somente ao encargo da
escola e do préprio aluno. Estas diferentes formas de participagdo das familias, podem
estar relacionadas, ou ndo, aos diferentes graus de adesdo dos alunos, a aprendizagem, ja
que ndo se compartilha aqui, da idéia de uma relacéo direta entre o nivel de participacédo
das familias e o desempenho do aluno. Muitos outros fatores encontram-se envolvidos

neste percurso, o que nao cabe, por ora, analisarmos.
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Outro fator importante de ser analisado, refere-se aos dados do Senso Escolar —
1997/2005, que nos apresenta dados relativos as aprovacOes e reprovacfes dos alunos.
Analisd-los pode ser uma tentativa de percebermos os impactos das mudangas ocorridas

com esse novo perfil de aluno, nas turmas de C.A a 42 série.

Quadro I- Censo Escolar 1997-2005

Turm C.AT CRFTET T2F 25T 25 F 5T FEFSET ISEF EFETEFEFRET RS F =T TEF 35T FT5F FE.:-pruu.Tul.-
1997 L] L) 51 51 51 51 50 50 L] L 0 2B 49 5z 50 X [
Feprovador k3 5 2 2 1
FAbandono

Tranrferfnzia

Apdr eS0T

1993 51 q3 51 51 51 51 5z 50 £dq X £5 £ 9 iz 55 5¢
Feprovador K] 1 2 E_I_
FAbandono Z

TransForbnzia 4 1 1 1

Spdr 2503 09E

19949 L] 50 50 50 CL] CE] 50 50 &1 5% b b2 b b 33 T
Ficprovador X 2 10 ‘q_
FAbandono 1

Trarsrferbnzia

Apdr 172099 1

Fdild] ck| 26 i e 50 50 51 51 51 51 X kg E0 55 kL 5E ET 54
Ficpravador 1 z 5 3 3 FE |
Abandono

Trarsferfnzia c i

Fpdr 290 e00n 4

LT | 51 25 25 ¥ ET 50 50 51 47 EE EE EE £1 E0 £
Feprovador 2 k]
FAbandono
Tranrferbnzia 1 q 1
Ap e EEAZAE00]

I
L
.
]
b
ke
)

'y
n
=i
=
-
o
wn
o

L1 L] 5 5 q9 2d 2d Ft] £T 51 q 54 5 E1 5 [ EZ 5E

Ficprosador i z 4 1 z i 1]
Akandono 1 1

TranJ Ter 1 1 1 5 1

Apdr ZTAZAZ00Z

200z 5z &0 52 59 JE JE 24 24 | T 52 57 En 52 £E 5a 52 54
Ficprovador k] 1 d 1 c K o 1
FAbandono
Trarsferfnzia

Apdr 280342003 1

I
4
£
4
un
s
Ey
X
n
L
-
Y

EULE] 9% 51 50 L L 4z £ zq £ 57 5E £S5
Ficprovador 5 1 T 3 1 1 Z
FAbandono
Transferfnzia 1 1 i 4
Apdr 214202004

it

o
=]
o
[
n
=
n
2]
n
rul

005 50 qz 51 51 5d 53 qz d1 (1] (1] CL] CE] 55
Feprovador k] 1 1 E o 1 12
Fkandono
TranrforBnzia i i 3 2
ﬁiﬁrEI:IFEFEI:II:IE |

Logerda: | | CinroErcolar Gép- UFFL- 199742005

|-Inizio 4o ano lekiva HMinirtkrio daEduzazan I

F-Finaldo anolctivao Inrtituto Macional 4 Ertudar ¢ Ferquirar Educacionair

1 waretariade Edusacdo dar Unidader daFederasdn [

XLIV



A analise guantitativa do quadro acima nos revela que, embora tenha ocorrido um
ligeiro aumento do numero de reprovac6es na escola, a partir do ano 2000- periodo em que
também coincide com o inicio do C.A na escola- este nimero ndo tem se mostrado
expressivo, dando-se em indices baixos. O sorteio, a partir do ano de 1998, introduz
também a reprovacdo nas turmas de C.A a 42 série, 0 que, até entdo, ocorria apenas nas

turmas de 52 a 82 série.

Estes dados quantitativos ddo uma primeira imagem da situacdo do aprender, no
CAp.. Se os professores se ressentem de dificuldades na aprendizagem dos alunos, o
mesmo ndo se reflete nas taxas de repeténcia e evasdo nas turmas.Estes dados, quando
confrontados com os planejamentos do colégio, sugerem que o professor do CAp
continuou experimentando, com o0s novos alunos, o que havia dado certo na época anterior
ao sorteio, sem nenhuma certeza dos resultados. O que anteriormente dava certo, tendo em
vista a homogeneidade dos alunos em relacdo ao conhecimento, representacdes e
experiéncias de vida, passa a ser também usado com o0s novos alunos que entraram para o
colégio, por sorteio. No entanto, dados do Senso Escolar (1997-2005), demonstram apenas
um ligeiro aumento na taxa de evasdo, o que se transforma num paradoxo, quando
confrontado com as preocupac6es do professor com o ndo aprender do aluno e indica que
os professores, principalmente os de C.A a 42 série, conseguem ver mais de perto o seu
aluno, com suas necessidades e peculiaridades, criando formas proprias de acolhé-los em

suas dificuldades.

Se os dados referentes aos resultados da Prova Brasil- 2005-CAp/UFRJ (2005)
como o primeiro colocado em portugués e matematica, na 8 série, entre os colégios da
rede publica, e como segundo colocado entre as escolas publicas na prova do Enem-
CAp/UFRJ (2005), podem ser levados em consideracdo, dadas as criticas que em geral se
fazem a estas avaliagdes -mas que afinal, mostram-se formas isentas e indicam as
aprendizagens realizadas pelos alunos ao longo de sua escolaridade -estes dados revelam
que o professor vive o paradoxo de sentir-se em apuros com o ndo saber do aluno, para em
seguida buscar saidas individuais, na tentativa de resolugdo de tal contradi¢do. Este

professor, enfim, parece esforcar-se para enxergar o aluno e o seu ndo-saber.

Implicito nesta conduta dos professores, deve estar a idéia de que ao se mostrarem
a Universidade como os “melhores”, provando que tentam dar conta de sua principal
tarefa- ensinar-, provavelmente continuem também garantindo ao colégio, a construcéo de
uma experiéncia com autonomia e autoria, junto a Universidade.
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Ao nos voltarmos sobre a historia de constituicdo do CAp, 1a na figura do professor
Mattos, passando por todos os outros professores da licenciatura desta Universidade que
desempenharam fungdes de coordenacdo pedagogica, inspirando todo o corpo docente no
uso de novos métodos e novas técnicas de ensino, parece que sempre esteve implicito
neste fazer pedagogico o valor do conhecer, como um merecimento aos mais capazes,
fatores que se completavam com a edificacdo de um novo sujeito, que pela 6tica de Abreu
nos revela uma escola que, j& desde o inicio de sua constituicdo esteve voltada para a
criacdo de novos cidaddos que se preparavam para fazerem surgir uma nova nagéo:
moderna, eficiente e renovada, num cenério de inovacao que o modelo industrial exigia e
que as capacidades intelectuais desenvolvidas, alicercadas numa formacdo humanistica,

facilitaria.

E com este pano de fundo que surge o Movimento da Escola Nova, que viria a
modificar todo o entendimento sobre o ato de aprender/ensinar que se tinha até entdo.
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3

Os Colégios de Aplicacao e a Escola Nova

Os Colégios de Aplicacdo foram instituidos num momento em que a modernizagéo
da sociedade brasileira, acentuada no p06s-1930 com a passagem gradativa de uma
economia predominantemente agraria para uma economia voltada para a producdo
industrial, exigia um discurso renovador da escola, alterando aspectos da forma e da
cultura existentes na escola e varrendo todo e qualquer vestigio de uma educacgdo
tradicional, na unido de funcionalidade, experimentalismo e eficiéncia no ato de
aprender/ensinar, e na valorizacdo da autoformacéo e da atividade espontanea da crianca.
Estes sdo também, alguns dos principios do Movimento da Escola Nova, nos quais 0s

Colégios de Aplicacéo se basearam.

E na tentativa de desvelar o sujeito cognoscente implicito neste modelo de
aprendizagem, que se pretende, neste capitulo, abordar o Movimento da Escola Nova,
como uma teoria disseminada em varias partes do mundo a partir do final do século XIX,
na qual os Colégios de Aplicacdo se modelaram. Para melhor contextualizar o Movimento
Escolanovista, inicialmente, apresenta-se um breve panorama do lluminismo que Gadotti
(2005), Ribeiro(2003), Azevedo (1971) e Lourenco Filho (2002) nos retratam, como um
movimento de compreensdo do homem pelo uso da razdo, que ocorreu no século XVIII,
como um pressagio do Movimento Escolanovista, apresentando as principais idéias dos
tedricos que ajudaram a construir o ideério deste movimento. Em seguida apresenta-se uma
breve retrospectiva do Movimento Escolanovista na Europa e nos Estados Unidos, com as
idéias dos Pioneiros que marcaram este periodo de renovacdo pedagogica e as idéias que
acabaram se irradiando para o resto do mundo, incluindo o Brasil. Com isso, faz-se um
retrospecto deste movimento da Escola Nova no Brasil, como sendo, ndo s4, um momento
voltado para uma nova compreensdao do homem numa sociedade moderna, como também a
instituicdo da nagédo e do povo brasileiro, estabelecendo-se um corte a partir do movimento
por uma escola nova, iniciado nos anos de 1920 e retomado na década de 50. Busca-se
assim elucidar os momentos histéricos que influenciaram as principais tendéncias
pedagogicas desse periodo, que levaram ao surgimento das escolas experimentais, criadas
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aos moldes das Escolas-Laboratorio americanas. Pretende-se com isto elucidar o perfil de
sujeito cognoscente implicito neste modelo de ensinar/aprender nestas escolas
experimentais, sendo o CAp- UFRJ, uma delas- foco deste estudo. Além das fontes ja
citadas, serdo também utilizadas as seguintes: Beatty (1996), Nunes(2000) e Vidal (2000).

3.1.0 Pensamento pedagdgico lluminista- pressagios de uma Escola Nova

No final do século XIX a escola se expande, sob a influéncia da burguesia, que
buscava na educacdo a formacgdo de seus cidaddos participes de uma sociedade em
mudangas. Este movimento da burguesia, segundo alguns autores, pode manter uma
relacdo de proximidade com o lluminismo, em relacdo a suas abordagens: mesmo em
periodos histéricos distintos, ambos tinham como preocupagdo, movimentos em que se
afirmava o primado da raz&o e a confianga no conhecimento humano como forma de erigir
uma sociedade nova. Para LOURENCO FILHO:

“Ha quem veja nos sistemas didaticos de Basedow,
Pestalozzi ou Froebel, manifestacBes precursoras da escola
nova. Por alguns aspectos, certo que sim. Nenhuma idéia se
apresenta como totalmente original. Mas a coordenacdo de
elementos, que a pedagogia contemporanea imprimem carater
proprio, s6 a partir dos meados do século passado veio a dar-
se.”” (2002: 239).

O Huminismo foi um importante movimento de libertacdo do homem, trazendo as
luzes, a informagdo como contraposi¢cdo a dominacdo do poder do clero e da nobreza,
movimento que foi deflagrado com a Revolugdo Francesa. Os fildésofos iluministas fizeram
da razdo, da ciéncia, o fundamento de uma verdade universal que conduziria ao progresso

da humanidade.
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Com a Revolucdo Francesa, em 1789 modificaram-se profundamente as relacdes
culturais, sociais e de poder, na sociedade, irradiando também para outros paises as idéias
dos grandes pensadores e intelectuais da época- os iluministas, denominados assim pelo
“apego a racionalidade e a luta em favor das liberdades individuais, contra o
obscurantismo da igreja e a prepoténcia dos governantes” GADOTTI (2005: 87). Numa
sociedade em que o poder dos monarcas e da igreja aprisionava 0 pensamento, 0
iluminismo “procurou libertar o pensamento da repressdo dos monarcas terrenos e do
despotismo sobrenatural do clero. Acentuou o movimento pela liberdade individual
iniciado no periodo anterior(...).”’(id: 88). Neste momento, ganha forca a discussao sobre a
formacéo do cidadao, através da escola, afastando-o da “ignorancia” e aproximando-o das
“luzes”, fato amplamente discutido ao longo dos seis anos de duracdo da Revolucao
Francesa, culminando com a idéia de unificagdo do ensino publico em todos os graus,
embora ainda elitista (Ibid). Outros paises assumem também para si, a formacdo de seus
cidaddos. Na Prassia, institui-se a obrigatoriedade escolar e na Alemanha criam-se as
Escolas Normais (Ibid). Este foi um dos legados da burguesia, aos cidaddos do seculo XIX,
a construcdo dos sistemas nacionais de educagdo, resultado da importancia que a
burguesia, como classe ascendente, emprestou a educacéo (Id: 90).

Os pensadores iluministas ajudaram a transformar o conhecimento que se tinha
sobre 0 homem até entdo, principalmente o que se relacionava a crianca, que deixa de ser
considerada um adulto em miniatura e passa a ser entendida como um ser com um mundo
préprio, que é preciso compreender. Estas idéias de Rousseau (1712-1778) constituem-se
num marco para o pensamento de uma nova escola. Suas descobertas o levaram a nogéo de
que a crianca possuia diferentes niveis de amadurecimento, implicando no exercicio de
suas capacidades e seu desenvolvimento, de forma diferenciada. Deriva dai, a idéia de se
investigar as diferentes fases e periodos da evolugdo infantil, no¢bes que, s6 mais tarde,
foram aprofundadas. Estas idéias, de fato, imprimiram modificacbes na compreensdo da

acao escolar, exigindo o estudo do comportamento infantil nas diferentes idades.

Froebel (1782-1852) mantendo as preocupac¢des com o universo infantil, sustentou
a idéia da importancia das atividades lidicas no processo de desenvolvimento da crianca,
tornando-a ativa ao invés de moldavel pelas impressdes externas LOURENCO FILHO (
2002: 227-8).

Influenciados por Rousseau, Pestalozzi (1746-1827) e Herbart (1776-1841)
defenderam a idéia de apoiar 0 ensino no estudo do comportamento e da experiéncia do
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educando. Pestalozzi afirmava a importancia das impressdes recebidas pela crianca, das
coisas, do ambiente fisico, assim como também da vida social e moral, na construcdo do
progresso moral e intelectual da crianca. J& Herbart, entendia que a acdo pedagdgica
intencional deveria partir de principios da psicologia, na compreensdo evolutiva da
aprendizagem, numa coordenacdo de percepcdo visual, memoria, imaginacdo, juizo e
razdo. Ao professor caberia organizar o processo de instrucdo de forma sucessiva e bem
regulada por “passos formais. Seriam eles: o de clareza da apresentacdo dos elementos
sensiveis de cada assunto; o de associacdo; o de sistematizacdo; e, por fim, o de
aplicacdo.” (Id: 229). Destaca-se, aqui a importancia da psicologia, na educacao.

Emanuel Kant (1724-1808), outro grande teorico deste periodo, considerava que
através da educacdo haveria a modificacdo dos comportamentos e dos saberes do homem.
Para ele “o0 homem é o que a educacgdo faz dele através da disciplina, da didatica, da
formacdo moral e da cultura” GADOTTI (2005: 90). Na filosofia Kantiana, s6 através da
experimentacao se poderia chegar ao conhecimento, ndo sob a forma de adestramento, e
sim pela criacdo da autonomia no homem, no uso de suas habilidades. VALLE (2001: 2,8
f.). Com a educagdo, o homem transforma sua animalidade em humanidade e seu
comportamento, guiado apenas pelos instintos, passa a ser produto do seu poder de
deliberagdo. H& entdo um comprometimento do homem em uma direcdo determinada,
numa aprendizagem da responsabilidade. A disciplina é parte essencial da educacao, como
0 exercicio da atencdo. (Id p.12). Nesse quadro, 0 sujeito é responsavel por formar-se, por
se constituir como ser. (1d: 5).

René Descartes (1561-1626)- junto a Galileu (1564-1642) e Francis Bacon (1561-
1626)- teoricos que fundaram as ciéncias modernas por volta do Renascimento no século
XVI, produziram um sistema de conhecimento do mundo natural como exterior,
independente e objetivo em relacdo ao sujeito, influenciando posteriormente, 0s

iluministas.

Com Descartes a razao passa a ser vista ndo s6 como um traco distintivo dos seres
humanos, mas como habilidade a ser aprendida, um modo de pensar estruturado num
método, cuja boa aplicagdo asseguraria a descoberta da verdade, comprovada utilizando-se
a linguagem matematica. Assim procedendo, se utilizaria “o método” em varias ciéncias,
gue em seu conjunto constituiriam a unidade da razdo. Nesta concepgdo, as descobertas
gue o individuo realiza, existem objetivamente fora dele e independem de sua

subjetividade.



“A ciéncia cartesiana desenvolve-se como exercicio cognitivo
da mente, uma decorréncia da sabedoria humana, da razdo,
gue é sempre uma sé, ainda que aplicada a diferentes objetos.
A ciéncia unificada baseia-se num Unico método cientifico que
produz a verdade, independente do objeto”. VAITSMAN
(1995: 3).

A objetividade, com a aplicagdo do “método”, se alia a um conhecimento
observavel em leis naturais, legitimando as praticas cientificas corretas, traco que se
consolidou como um conhecimento hegemdnico até o inicio do século XIX. Estas idéias
perfeitas a que 0 método induz, s6 seriam possiveis gragas ao espirito divino que guiaria o

homem.

O “fato da existéncia de um Deus perfeito- afirma Descartes-
*iguala e mesmo sobrepuja, em certeza, os fatos demonstrados
da geometria”. Deus é a perfei¢do que conduz 0S n0sSsOS Passos

imperfeito instintivamente para a luz.

Este é, portanto, o retrato da humanidade feito por Descartes-
um corpo mecénico tendo dentro uma alma e sobre ele o
espirito de Deus guiando-nos e sustentando-nos a
todos.”’DESCARTES (2004: 16).

Neste quadro, o método conforma toda a subjetividade humana- com sua
intrincada rede de experiéncias, valores, habilidades, interesses e desejos que movem o
homem na busca de seus objetivos- ao emprego de certas regras que O capacitaria a

descobrir a verdade. Funda-se assim 0 sujeito do saber universal.
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Muitas das ideias dos tedricos iluministas influenciaram os pioneiros da Escola
Nova, embasando suas concepcdes de educacdo. No entanto, um longo percurso de
aprofundamento foi realizado pelos pensadores que os sucederam, tendo concorrido para
isto, as crencas e 0s ideais iluministas- cujo interesse se concentrava no sujeito da razao-

que ja haviam despertado novos e sérios problemas no dominio da educacao.

Como pressagio, ja desde o luminismo-final do século XVIII, comeca a se delinear
uma nova escola, o que foi se configurar como movimento de renovacdo da educacao, no
final do século XIX. Instaurar esta nova escola foi possivel, gragas ao empenho da
burguesia, que 1& no lluminismo, ja despontava como classe interessada em construir uma
nova sociedade. E claro, que para isso, a burguesia foi movida pelo ideal de liberdade- o
que inclusive responde pela sua ascensdo no periodo de transi¢cdo do feudalismo para o
capitalismo- no empenho em livrar 0 homem dos designios da igreja. J& nesse momento,
apoiada nos ideais dos intelectuais iluministas, que fundamentavam a nocao de liberdade
na prépria esséncia do homem e sofrendo também influéncias dos Liberais- onde bastava
“ter talento e aptiddo, associados ao trabalho individual, para adquirir propriedade e
riqueza” (Id: 92)-,(...) a burguesia, como classe dominante, defende que a educacéo de
cada um deveria estar sujeita apenas ao ideal da humanidade, do homem total’*(Ibid).
Estas ideias passaram entdo a ser apresentadas como sendo os interesses gerais de toda a
sociedade. Contudo, esta burguesia logo demonstrou que a igualdade que pregava entre 0s
homens, na sociedade e na educacdo, nem sempre fazia parte de seus planos: Para Adam
Smith(1723-1790), economista politico burgués,*“aos trabalhadores sera preciso ministrar
educacdo apenas em conta-gotas”, e para Pestalozzi (1746-1827) *““a educacdo popular
deveria fazer com que os pobres aceitassem de bom grado a pobreza”(ld: 93). Inaugura-
se, assim, a influéncia da burguesia na defini¢do e constru¢do do novo homem. Livre?
Com autonomia para instituir-se como cidaddo? Consciente das escolhas que fazia,

baseado nas visdes que a ciéncia lhe possibilitava?

Para se compreender o papel da educacdo na instituicdo de seus cidaddos, devemos
abordar os preceitos da Escola Nova, como o grande movimento de renovacdo da
educacdo. Para isso sera necessario saber de onde essa Escola Nova se originou, como ela

se estruturou e em que bases isto se deu.
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3.2. A Escola do final do século XIX e inicio do século XX

No final do século XIX, a escola era identificada como ““classica, intelectualista,
cujo ensino se organizava em funcdo da transmissao de contetdos por meio da palavra e
da meméria.”LOURENCO FILHO (2002: 16-7), fato que o autor completa:

“nos graus inferiores, continuaram os alunos a aprender os
rudimentos da leitura, escrita e aritmética; nos demais, a
memorizar licbes de que muitas vezes ndo chegavam a
compreender o conteldo. De modo geral a ordem nas classes
era obtida sob temor de castigos, inclusive castigos fisicos.”
(1d: 61-2).

Neste periodo, apesar da educacdo ser considerada um bem, possibilitando a todos
uma certa soma de conhecimentos, estes eram mais dirigidos as mentes dos adultos que ja
estivessem preparadas para as nogOes abstratas e logicas, algo bem distante ainda, para a
mente das criancas e dos jovens, que tinham que se contentar com a pedagogia da
imposicao.

No entanto, ja em fins do século XIX, a expansdo dos sistemas escolares, na
Europa, varios paises da América e da Asia, fez-se acompanhar de modificacGes
econbmicas. O trabalho industrial desloca os grupos, do campo para a cidade,
desencadeando transformacdes tecnoldgicas, melhoria das comunicagdes e a higienizacdo
das cidades. Neste quadro, abrem-se possibilidades a mudancas, orientada pelo
desenvolvimento, e a escola, que ja vinha crescendo em ndmero e capacidade de matricula,
tanto no campo quanto na cidade, passa a ser vista como ““instrumento de construcgéo

politica e social”” ( 1d: 64).
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De que maneira?

Na escola, a unido de uma mesma lingua, costumes, idéias e aspiraces gerais
deveria compor o nucleo de cada nacdo, dentro do principio de que uma nacdo surge, de
grupos pertencentes a uma mesma cultura (Ibid). O que VALLE (1997: 20), de alguma
forma nos confirma, usando como exemplo a derrubada da Monarquia Francesa e a
constituicdo da Republica- como um movimento em que 0s homens, investindo na razéo,
contra 0s dogmas- pretendiam ser capazes de (...)*““construir novos mundos e novos
homens™, passando “ a depositar na acdo educativa uma notdvel parte de suas
expectativas revolucionarias.” A razdo, como um novo instrumento da escola, (...)“parte
em guerra contra a influéncia da igreja” ( 1d: 20). Inspiradas nesta luta pelos ideais
democréticos, surgem outras nac¢des, que viam na escola, um investimento das expectativas

de seus ideais.

Esta escola que se expande atraves dos sistemas publicos de ensino, amplia a sua
clientela, com as mais variadas aspiracdes, condi¢cdes de salde e procedéncia, introduzindo
muitas indagagOes sobre o ato de aprender. Muda-se o foco da atencdo: de preocupagOes
puramente normatizadoras, das tarefas dos professores, vista como processo unilateral de
ensinar, passa a se centrar no entendimento da aprendizagem, relacionada as condicgdes
individuais de desenvolvimento do aluno, impulsionadas pelos estudos da biologia,
psicologia e sociologia educacionais. Neste quadro, a educacéo tradicional em vigor, passa
a ser questionada e busca-se um novo tratamento dos problemas da educagdo, em geral.
Este movimento recebeu a denominacdo de Escola Nova, por propor orientacfes
pedagdgicas diferentes das que existiam. No entanto este termo “ndo se refere a um so tipo
de escola, ou sistema didatico determinado, mas a todo um conjunto de principios

tendentes a rever as formas tradicionais do ensino” Lourenco Filho (2002: 58).

3.3. Os pioneiros da Escola Nova e a renovacao das idéias pedagogica.
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A partir dos ultimos anos do século XIX tem inicio o0 movimento da Escola Nova,
na educacdo, que se estendeu por varios paises do mundo. Novos problemas passaram a ser
considerados, a partir das recentes descobertas de estudos, principalmente, da biologia e
da psicologia, relacionados a crianga e ao jovem, derivando numa nova compreensdo de

suas necessidades.

Os tedricos, filosofos, politicos e administradores que ajudaram a mudar o cenario
pedagdgico com suas descobertas, acreditavam na acdo educativa da escola, desde que
revista em seus principios e técnicas. Num cenério entre duas guerras mundiais e a
expansdo da industrializagdo, foram grandes as mudancas sociais, culturais, econdémicas e
politicas. A escola representou, neste momento, a esperanca de novos rumos. Para
LOURENCO FILHO (Id: 68), ela desempenharia uma ac¢do social, visando a preservacao
da paz, num entendimento necessario entre povos e nacgdes. “Para isso seria necessario
rever os fundamentos e as formas da agéo educativa, bem planeja-la e difundi-la.” (Ibid).
Ja Gadotti, numa posicdo mais critica, via na utilizacdo de novos métodos e técnicas, nédo
sO0 0 aumento do rendimento da crianca na escola, mas também, no servir aos interesses da

nova sociedade burguesa.

“A escola deveria preparar os jovens para o trabalho, para a
atividade prética, para o exercicio da competicdo. Nesse
sentido, a Escola Nova, sob muitos aspectos, acompanhou o
desenvolvimento e o progresso capitalista. Representou uma
exigéncia desse desenvolvimento. Propunha a construcédo de
um homem novo dentro do projeto burgués de sociedade.”
(2005: 144)

A burguesia novamente ocupa-se com a institui¢do de seus cidadaos,
frente a construcdo de uma nova sociedade.

As primeiras escolas novas surgiram em instituicdes privadas da Inglaterra,
Franca, Suica, Pol6nia, Hungria e outros paises a partir de 1880, a principio apenas no grau

secundario, expandindo-se, posteriormente, ao ensino basico LOURENCO FILHO (2002).
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A escola precursora deste movimento surgiu na Inglaterra- escola de Abbotsholme-
tendo o educador Cecil Reddie como responsavel na reforma do ensino secundario.
Baseado na obra de Spencer situa a escola numa propriedade rural e desenvolve uma
experiéncia educativa ndo separada da vida, da realidade das coisas. Outras escolas se
destacaram: Ecole des Roches (Gra-Bretanha, 1899) — Edmond Demolins, sociélogo, criou
uma escola sem muros ou cerca, dando aos alunos a nocao de total liberdade, junto a isto, a
iniciativa, o sentimento de responsabilidade e a formacdo da personalidade moral
integravam também esta experiéncia. Na Itélia, a Casa das Criangas (Maria Montessori,
1907); a Escola elementar experimental da Universidade de Chicago (Dewey, 1896); o
Instituto J. J. Rousseau(Genebra, 1911)- estabelecimento de investigacdo pedagdgica com
classe de experimentacdo e laboratorios para o estudo da infancia; o Lar de educacéo no
campo’ (Alemanha, 1898)- criado por Lietz; nos Estados Unidos o Plano Dalton (Helena
Parkhurst, 1919)- criou o trabalho individualizado, na base de compromissos dos alunos
em estudar; na Bélgica a Escola da Rue do Ermitage (Decroly, 1907) com o método dos
centros de interesse; na Suica as escolas do tipo da de Lietz (Ferriéere — Claparede, no
inicio do século) (Id: 68, 245,247,259, 260,262).

N&o tardou para que este movimento renovador se estendesse a varias instituicoes,
inclusive as publicas, em diferentes paises. A primeira delas na Alemanha, em 1910-
Kerschensteiner, foi criada para terminar com os defeitos de ensino da cidade, animando a
escola com o sentido social do trabalho em comunidade (Id: 253). Na Franca (1919), o
inspetor escolar Roger Cousinet cria o trabalho por equipes, facilitando a introducdo do
ensino oficial, em harmonia com os interesses naturais dos alunos. Em vérias cidades

americanas expande-se também ao ensino oficial este trabalho ndo convencional.

A expansdo deste ideal escolanovista se deu a partir da escola de Abbotsholme,
cuja experiéncia disseminou-se por indmeras instituicdes, tendo o educador suico
Adolphe Ferriére coordenado esta expansdo na Europa. Ja em 1899, em Genebra, Ferriere
funda um centro de coordenagdo do movimento, com a intengéo de realizar atividades de
esclarecimento das idéias de renovacio — o Bureau International des Ecoles Nouvelles.
Neste periodo, Genebra passa a fazer parte de um dos mais importantes centros
pedagdgicos do mundo, na unido de varios professores universitarios voltados para o
estudo da crianca, tendo a psicologia infantil, além das questdes sociais e filoséficas,
como suas preocupagdes. Em 1919, o Bureau aprova trinta itens considerados basicos para
a nova escola e delimita em pelo menos dois tercos de cumprimento desses itens para que
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uma escola se enquadrasse no movimento.Vale a pena uma incursao a alguns desses itens,
ja que eles resumem as principais caracteristicas da Escola Nova, inclusive a experiéncia
do CAp-UFRJ, para a qual vocé ja foi alertado anteriormente, como sendo uma das
escolas brasileiras, de experimentacdo das idéias escolanovistas. Sdo estes, alguns dos

itens que encontramos em Lourenco Filho:

“Quanto a organizacgao geral:

1)A Escola Nova é um laboratério de pedagogia pratica.
Procura desempenhar o papel de explorador ou iniciador das
escolas oficiais, mantendo-se ao corrente da psicologia
moderna, a respeito dos meios de que se utilize, e das

necessidades modernas da vida espiritual e material.

8)Ao lado dos trabalhos regulados, concede-se tempo para
trabalhos livres, que desenvolvem o gosto da crianca e lhe

despertam o espirito inventivo.

b)Quanto a formacao intelectual:

11)(...)a Escola Nova procura abrir o espirito por uma
cultura geral da capacidade de julgar, mais que por
acumulacdo de conhecimentos memorizados. O espirito critico
nasce da aplicacdo de métodos cientificos; observacao,

hipbtese, comprovacao, lei.

13)0 ensino sera baseado sobre os fatos e a experiéncia. A
aquisicdo dos conhecimentos resulta de observacOes pessoais,
visitas(...) e, s6 em sua falta, da observacdo de outros,
recolhida através dos livros. A teoria vem sempre depois da

pratica, nunca a precede.

16) O trabalho individual do aluno consiste numa
investigacdo, seja nos fatos, seja nos livros ou jornais, etc. E
uma classificagdo segundo um quadro logico adaptado a sua
idade, de documentos de todas as classes, assim como de

trabalhos pessoais, e de preparacao de relatorios para a classe.
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17)0 trabalho coletivo consiste numa troca, ordenacgéo ou
elaboracdo légica comum, dos documentos individualmente

reunidos.

19)Estudam-se poucas matérias por dia: uma ou duas,
somente. A variedade nasce ndo das matérias tratadas, mas da
maneira de tratar as matérias, pondo-se em jogo,

sucessivamente, os diferentes modos de atividade.

20)Estudam-se poucas matérias por més ou por trimestre.

¢)Quanto a formacgao moral:

23)As recompensas ou sangfes positivas consistem em
proporcionar aos espiritos criadores ocasifes de aumentar a
sua poténcia de criacdo.Desenvolve-se, assim, um largo

espirito de iniciativa.

25) A emulagdo se d&, especialmente, pela comparacéo
feita pelo educando, entre o seu trabalho presente e 0 seu
trabalho passado, e ndo exclusivamente pela comparacéo de
seu trabalho com o de seus camarada.” (Id: 249,250,251,252).

Esta Nova Escola concebia um aluno na sua forma integral (intelectual, moral e
fisica), numa educacao ativa, pratica, autbnoma e fundamentada em preceitos estabelecidos
nas “escolas laboratorio” ou experimentais, local das investigacdes cientificas para os
problemas encontrados na educacdo, associando a pesquisa a aplicacdo pratica. Neste
Movimento Escolanovista alunos e professores tinham na criatividade e  nos
procedimentos cientificamente planejados, o seu ponto de equilibrio. Ao professor
importava mais o como ensinar, levando o0 aluno sempre a experimentar, ao invés de
ocupar-se com o treinamento de habilidades basicas. Neste quadro, a forma de ensinar

importava mais do que o0s contelidos a ensinar.

3.3.1. A psicologia aplicada a educacdo e os Laboratoérios-Escola
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No final do século XIX e inicio do XX os professores, principalmente das criancas
pequenas buscavam ajuda na psicologia, para a educagdo. A escola que se renovava,
usando o0s conhecimentos da psicologia, desenvolveu-se fortemente nas escolas
americanas, difundindo estudos objetivos sobre a crianga com forte énfase na
experimentacdo. Segundo White (1992) foram trés, as “visdes” de psicologia educacional
gue neste momento aplicaram-se a escola americana e que posteriormente  difundiram-se
a outros paises, evoluindo e mudando ao longo do tempo: 1)A visdo “desenvolvimentista”
(G.Stanley Hall- Clark University), 2) a visdo da “engenharia de eficiéncia” (Thorndike-
Teachers College- Columbia University), 3) a visdo “psicoclinica” (Freud, Erik Erikson,
Abraham Maslow e Carl Rogers) e 4) a visdo “reconstrutiva” (Dewey — University of
Chicago). (apud Beatty, 1996: 92)

Na visdo “desenvolvimentista”, Hall, o primeiro psic6logo americano a estudar as
criancas pequenas, de modo sistematico, utilizando a experiéncia que obteve nos
laboratdrios de psicologia de Carl Ludwig e Wilhelm Wundt, construiu uma teoria geral de
“psicologia genética”, o que Piaget, Jerome Bruner e outros estudiosos da cognicao
aprofundaram, apresentando uma nova forma de explicar o desenvolvimento e a
aprendizagem das criangas, causando um forte impacto no ensino, no final dos anos 60 e
inicio dos 70.(Id: 93)

Na viséo de “engenharia de eficiéncia”, Thorndike e colaboradores, criaram uma
infinidade de testes para medir a aprendizagem dos alunos, a fim de obterem evidéncias
da aprendizagem ou de sua auséncia. Isto trouxe como conseqliéncia, a organizacdo de
novas diretrizes curriculares onde alunos e professores deveriam se modelar por novos
padrdes de conduta de ensino/aprendizagem, num detalhamento das habilidades a serem
aprendidas pelos alunos e dos conteddos que os professores deveriam ensinar, de forma a
se ajustarem aos padrdes de aprendizagem prescritos nos testes que mediam o

conhecimento.(ld: 93-4)

A visdo psicoclinica, ainda segundo White, envolveria os aspectos relacionados ao
“desenvolvimento emocional, a personalidade e os problemas de ajustamento”. Por meio
da psique individual e dos relacionamentos interpessoais, buscavam-se explicagGes para o
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comportamento e para a aprendizagem. (Ibid) Nesta visdo, 0 ajustamento se referia as
dificuldades do aluno em se adaptar ao trabalho escolar, devido a seus inumeros
problemas. Este aluno era considerado o ““degenerado’, ““desviado’, “deprimido™ e
“desfavorecido”. (apud, Horn., 1989). Nessas circunstancias, a escola era também arrolada

como fracassada.

Na visdo “reconstrutiva” destaca-se o trabalho de Dewey e o Laboratério-Escola
na Universidade de Chicago (1896-1904), que tanto influenciaram o movimento
Escolanovista. Dewey, educador norte-americano, foi o primeiro a formular o novo ideal
pedagogico. Ele acreditava que o conhecimento se dava pela acdo e ndo pela instrugéo.
Para ele, “a educacdo continuamente reconstruia a experiéncia concreta, ativa, produtiva
de cada um’’Gadotti (op.cit.: 143), onde o conhecimento era parte do processo integral da
acdo, incluindo-se ai os desejos e as intengdes do aluno - Lourenco Filho (op.cit.: 343), e
“a escola como a instituicdo —chave de mediagdo e melhoria através da qual a sociedade
poderia ser reconstruida de formas mais progressistas e democraticas’’Beatty (op.cit.:
97). Nesta visdo de reconstrucdo, a escola, segundo Dewey contribuiria para promover a
mudanga social, operando transformagdes na crianca por meio da coordenacdo das
experiéncias pessoais do aluno e os contetdos a serem aprendidos, resultando em um novo
curriculo, mais adaptado aos interesses e desejos dos alunos. Este curriculo mais préximo
dos alunos passou a desenvolver-se por meio de “ocupacgdes™ - atividades praticas como
culinéria, costura, carpintaria e preparo de alimentos que, segundo Dewey, desenvolviam
as habilidades manuais dos alunos. “Dewey acreditava que as criancas aprenderiam a ler,
a escrever e a fazer exercicios aritméticos se adquirissem essas habilidades através de

atividades mais relacionadas a vida humana e a sociedade.” (Ibid)

Nesta visdo “reconstrutiva” de Dewey, os professores tinham uma grande
autonomia e autoria para experimentar e implementar novas ideias curriculares, ao invés de
apenas seguirem determinagdes organizadas pelo corpo técnico do Laboratorio-Escola da

Universidade de Chicago.

Portanto, toda essa efervescéncia cultural-cientifica influenciou intensamente a

participacdo do Brasil, a partir dos anos de 1920, no movimento de renovacédo da educacao.
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3.4.Quando o modelo econdmico, social e politico determinam o surgimento de uma

Nova Escola no Brasil

No Brasil o Movimento Escolanovista chega por volta de vinte anos apdés ja ter se
consolidado na Europa e nos paises americanos e encontra no Brasil dos anos de 1920-
periodo da Primeira Republica- um cenario bem diferente do ja experimentado naqueles
paises.  Neste periodo a sociedade brasileira intensificava o0 seu processo de
industrializagdo, levando “a mobilidade e a variacdo da populagdo devido ndo s6 as
correntes imigratdrias, mas as préprias migracdes internas (...) especialmente para os
Estados do Sul e, sobretudo, S&o Paulo (...) para os quais aflui a populacao atraida (...)
por um melhor padrdo de vida e salarios mais altos.” AZEVEDO (1971: 667). Estas
modificacbes se intensificam com a queda da Republica Velha e, a partir de 1930, sob o
impacto da Revolucdo, “da inicio a um periodo em que todos os campos sdo atingidos,
caracterizando-se progressivamente a passagem de uma sociedade pré-capitalista,
agrario-comercial e artesanal para uma sociedade urbano-industrial.” TANURI (1981:
84 apud Haidar e Tanuri, 1998:94). As cidades entdo passam por grandes mudancas,
desenvolvem-se. Os centros urbanos “incham” com um contingente de pessoas que
necessitam morar proximo ao local de trabalho, iniciando-se um processo de favelizacao
NUNES(2000: 379). Socialmente consolidam-se novas camadas sociais- a burguesia
industrial e a comercial, o operariado e as classes médias emergentes. Segundo Ribeiro “o
operariado passou a representar a existéncia, a partir deste periodo, do povo enquanto
expressao politica” RIBEIRO (2003: 96-97). Neste novo quadro de tdo variados interesses
culturais, econémicos e sociais que facilitavam tanto as “fusbes e interpenetracdes, como
os conflitos de culturas e tendéncias diversas”- AZEVEDO (Ibid), inimeras manifestagdes
urbanas sdo organizadas retratando a insatisfagdo dos setores de classe dominada.
RIBEIRO (Ibid). Estes conflitos geram uma ebulicdo na sociedade, que clama por
mudangas, sem que tivessem claro o que deveria ser feito para resolver as insatisfacGes.
Neste momento, “ventos europeus” trazem para a sociedade brasileira as idéias que se
propagavam na Europa e Estados Unidos, de valorizagdo de questdes psicologicas,
bioldgicas e sociais, na compreensdo cientifica do homem. Neste novo panorama, cresce a
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importancia atribuida a educacdo, caracterizando-se este periodo como o “entusiasmo pela

educacdo”, que NAGEL traduz como:

“(...)a crenca de que, pela multiplicacdo das instituicoes
escolares, pela disseminacdo da educagdo escolar, sera
possivel incorporar grandes camadas da populacdo na
senda do progresso nacional e colocar o Brasil no
caminho das grandes nag¢6es do mundo (...)”(1974: 99:-
100 apud, Ribeiro, 2003: 98-99).

Também denominado de “otimismo pedagdgico™: “A crenca de que determinadas
formulacBes doutrinarias sobre a escolarizacdo indicam o caminho para a verdadeira

formacdo do homem brasileiro™. (Ibid)

O movimento escolanovista ficou conhecido no Brasil a partir dos educadores que
criaram a Associagdo Brasileira de Educagdo, em 1924, introduzindo reformas
educacionais em varios estados, durante a década de 1920. Figuravam entre estes teoricos:
Fernando Azevedo, Lourenco Filho, Francisco Campos e Anisio Teixeira, entre outros
intelectuais. Inspirados nos principios da Pedagogia Nova, iniciaram o movimento da
Escola Nova no Brasil, “com o objetivo de lutar pela democratizacdo da educagio
brasileira e pela aplicacdo dos conhecimentos das ciéncias humanas na organizagdo de
um sistema escolar moderno e eficiente (...) em uma sociedade em mudancas”
LOURENCO FILHO (2002: 17). Chegara 0 momento em que novos metodos e processos
educacionais baseados em conhecimentos cientificos estabelecidos mediante processos
empiricamente verificaveis, numa educacdo obrigatdria, publica, leiga e gratuita como um
dever do Estado, forneceria meios, a toda populacdo, ndo so a elite, de inser¢édo nos novos
rumos que se desenhava no pais. No entanto algumas vozes se levantam para mostrar que
havia, implicitos neste movimento novo na escola, aspectos simboélicos que levavam o0s
teoricos a frente deste movimento, a almejarem da escola mais do que novos materiais ou
diferentes métodos e técnicas de ensino. Pretendia-se construir um “estado de espirito

moderno” NUNES (2000: 374).
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Para estes tedricos, 0 Movimento da Escola Nova ao propor a expansao e mudangas
na educacdo, pretendia também operar modificacdes no ideario que os alunos, suas
familias e os professores haviam construido, até entdo, sobre a escola. Neste processo, a
renovacgdo da formacdo docente e também a tentativa de reformar costumes nos alunos e
em suas familias, visavam modificar habitos e interferir nos valores ja construidos. “A
ordem escolar negando a ordem social existente deixa de ser reflexo e assume o papel de
uma razdo metafisica da instituicdo urbana. A escola(...) inventada pode continuar a
mudar (...) sem se desviar de sua légica.” (Id: 384). Ainda segundo Nunes, ao se tentar
mudangas na escola real, sem levar em conta as diferengas culturais e sociais das pessoas
envolvidas, se disciplinaria, principalmente os mais pobres, negando-se a ordem social
existente. Com isto negam-se também as desigualdades que ja neste periodo marcava a
constituicdo social do povo brasileiro, no que se refere as suas tradi¢Ges, ao trabalho e a
cultura. “Terra de imigrantes, educar o Brasil significava, para além de nacionalizar o
estrangeiro, “abrasileirar o brasileiro” VIDAL (2000: 514).

Vista deste modo, a educacdo possuia uma grande capacidade de “regenerar as
populagdes brasileiras (...) incutindo-lhes habitos de trabalho”. ( Ibid ), 0 que Lourenco
Filho v& como uma implicacéo politica do movimento escolanovista: “era preciso utilizar
as técnicas de modificacdo do comportamento sugeridas pela nascente psicologia
cientifica para adaptar a popula¢do ao processo de modernizagdo do pais, produzindo
assim a forcga de trabalho requerida para esse processo.” LORENCO FILHO (2002: 38).

No entanto, ndo se pode negar a positividade deste movimento escolanovista no
Brasil, como um projeto para a nossa escola, retirando-a do torpor burocratico e fazendo
emergir interrogacdes e questionamentos acerca dos modelos pedagdgicos existentes.
Neste espaco, a criatividade também passa a ser valorizada, questdo, que no seu conjunto,
se opunha ao modelo tradicional vigente.

A implantacdo de uma nova escola ndo se deu de forma linear, foi marcada por:
avancos, retrocessos, confrontos politicos, ideolégicos e debates, que contribuiram para a
formacdo de novas idéias na educacgdo relativas ao papel do Estado; a necessidade de
expansao da escola publica; ao direito de todos a educacdo e a construgdo de uma politica
nacional de educacdo, tendo a Unido o papel coordenador e orientador no ensino de todo o

pais.

Tracar um breve historico dos fatos que marcaram 0s principais acontecimentos

que envolveram a implantacdo de uma nova escola no Brasil, ajudam a entender como se
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formou este ideario que parece ainda estar vivo entre nds, principalmente nas escolas

experimentais- sendo o CAp-UFRJ uma delas- foco de nosso estudo.

¢Em 1924 é criada a Associacdo Brasileira de Educacdo que tinha por objetivo difundir o
Movimento Escolanovista, por meio dos estudos realizados pelos tedricos que a
organizaram, com base na literatura produzida pelo Movimento Escolanovista na Europa e
Estados Unidos. Iniciam-se nesta década de 1920, pelas mdos de Fernando Azevedo,
Lourenco Filho, Francisco Campos, Anisio Teixeira e outros intelectuais, movimentos de

reforma do ensino, inspirados pelos principios da Escola Nova.

¢Em 1931, durante a IV Conferéncia Nacional de Educacdo, Getulio Vargas solicita aos
participantes da conferéncia, sugestdes para a politica escolar e cultural, que iriam integrar
0 programa do governo. Azevedo (1971: 674).

¢ Em 1931, surge como resposta ao requerimento do presidente Vargas, o Manifesto dos
pioneiros da educacgéo nova,- publicado em 1932- um documento escrito por Fernando de
Azevedo, contendo a assinatura de numerosos educadores. Integrava o documento as
principais diretrizes politicas, filosoficas, sociais e pedagdgicas do Escolanovismo, que

defendia a educacdo leiga, publica, gratuita, obrigatoria e como um dever do Estado.

¢Em 1934, foi promulgada a Constituicdo Federal, que incorporava vérias idéias do
Manifesto, ndo ocorrendo o mesmo em relacdo ao ensino religioso. Contrariamente as
pretensdes dos educadores da ABE, os constituintes de 1934 atendem as aspiracdes de
grupos conservadores- em sua maioria catdlicos- e modificam o carater de laicidade
presente na primeira Carta republicana. Assim, o ensino religioso poderia ser oferecido
opcionalmente nas escolas publicas. Esta Constituicdo, enfim, traca uma politica nacional

de educacéo, sendo atribuicdo da Unido, tragar as diretrizes da educagao nacional.
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¢Em 1937, um golpe de Estado instituiu o Estado Novo, um regime autoritario e unitério,

que eliminou muitas das conquistas do movimento renovador.

+No espirito das reformas, em 1934 é criada a Universidade de Sdo Paulo- a primeira
instituicdo deste nivel, no Brasil- com professores contratados na Franca, Itdlia e
Alemanha, para os cursos na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e, em 1939
organiza-se na Universidade do Brasil, a Faculdade Nacional de Filosofia. Azevedo
(1971). Em 1946, com a obrigatoriedade do funcionamento de colégios de aplicacao
junto as faculdades de filosofia, nasce 0 CAp-UFRJ, como um dos colégios de aplicagdo
do ideério escolanovista e (...)*“que seriam os responsaveis pela divulgacdo de uma nova
pedagogia e pela formacéo de um outro tipo de professor”(...). Abreu (1992: 37).

¢ Em 1946, com o fim do Estado Novo € criada uma nova Carta Constitucional de cunho
liberal e democratica, fazendo voltar varios preceitos proclamados pelos Pioneiros, na
década de 1930. Volta-se a discutir o projeto de lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, cujo teor ndo contemplava uma solucdo para o crescimento desenfreado das
escolas privadas, que ndo vinham garantindo qualidade de ensino, além de que no “ projeto
de lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, em sua Ultima redacdo, hd uma quase
renlncia do Estado ao ensino publico”. Azevedo (Id p. 702-3). Diante disto, tomam
posicdo frontalmente contraria, um grupo de educadores, cientistas e escritores, que langcam
em 1959 o Manifesto dos Educadores Mais uma Vez Convocados, retomando as ideias dos

Pioneiros e langando uma campanha em defesa da escola publica.

¢Em 1961 é aprovada a LDBEN- Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que
veio frustrar os esforgos dos Pioneiros, em relagdo a universalizacdo da Escola Publica
gratuita e laica, 0 que sO foi conseguido com outro periodo de intensos debates, que
desencadearam nas Leis 5540/68 e 5692/71.

¢ A partir de 1959 o Ministério da Educacdo aprova a organizacdo de Classes

Experimentais, “possibilitando aos educadores brasileiros, experimentar novos tipos de

curriculo como forma de diversificar o ensino secundério e fugir do padréo (...) que valia
LXV



para todo o pais.” Abreu (1992: 61). Assim, o CAP-UFRJ institui suas Classes
Experimentais, que nos moldes dos Laboratorios de Dewey, atuam experimentando novas
praticas educativas e atividades extra-curriculares, numa aplicacdo de procedimentos
didaticos predominantemente ativos e experimentais, que melhor atendessem a capacidade

e as aptiddes individuais dos alunos.

3.5.Surge uma Nova Escola no Brasil — ensaia-se um novo sujeito da aprendizagem no
CAp-UFRJ

Como j& vimos, o cenario onde surge o0 CAp-UFRJ é marcado pela renovagdo das
idéias pedagdgicas, na crenga da realizagdo de uma reforma social, promovida por uma
burguesia intelectual moderna que visava a constru¢do de uma nova sociedade, ancorada
nos estudos biopsicoldgicos que os intelectuais franceses, suicos e americanos vinham

realizando, sobre o homem.

Este novo sujeito cognoscente concebido por esta burguesia intelectual, constituia-
se, principalmente, por um padrdo desejado por sujeitos que se instituiram numa cultura
dominante reconhecida como cientifica, da razdo como norteadora das experiéncias de
vida e das visbes de mundo, fatos que ajudaram a instituir um tipo de sujeito do
conhecimento que deveria modelar-se por padrdes de conduta puramente cientificos,
“baseado em paradigmas absolutos ou em modelos de sujeitos mentais enraizados em um
s0 eixo cultural de base cartesiana” Senna (2004: 4). Neste modelo o sujeito € aquilo que a
cultura cientifica julga que ele deve ser, apenas o sujeito da razdo, idealizado, onde se
privilegia um s saber, aquele que o pensamento correto consegue engendrar: objetivo,

linear, supostamente neutro e universal- sujeito que se pode denominar de cartesiano.

Por outro lado, o CAp-UFRJ, em sua histéria de constituicdo, surgiu com a
concepcao de colégio laboratdrio. Os métodos e técnicas experimentados eram um meio de
desenvolvimento dos alunos baseado em suas descobertas, interesses, e visavam sua
autonomia, fatos que importavam mais do que os proprios conteidos. Desta forma as aulas
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tedricas eram muitas vezes substituidas por excursdes, trabalhos em grupo, pesquisas e
observacdes diretas. Os trabalhos em grupo, também visavam favorecer ““0 espirito de
colaboragdo”. ABREU (1992: 63).

Nesta escola ativa e moderna o curriculo estava organizado para um aluno com
iniciativa, criatividade e responsabilidade. A observacédo torna-se fundamental como meio
preparatorio para a experimentacdo, ndo s6 quando relacionada as ciéncias naturais, com o
cultivo de plantas, observacdo de fenbmenos naturais, de reacGes fisicas e quimicas que
ocorrem no meio ambiente e observacdo de animais, estendendo-se também a visitas a
museus, teatros e centros culturais. Quando relacionado as ciéncias sociais, as observactes
de acidentes geograficos e de regides marcadamente urbana e rural eram atividades que
ajudavam a transformar alunos em “pesquisadores”. Com as aulas de laboratorio os alunos
“refaziam os passos da experiéncia cientifica” e com “a observacao da realidade em seus
detalhes, o estudo (...) das disciplinas contemplava o ideal de escola como laboratorio e de
estudo como aliado da pesquisa.” VIDAL (2000: 510).

Na area de matematica, o desenvolvimento do raciocinio l6gico constituia-se o
ponto alto das aulas. Refletir, tentando solucionar as situagbes problema, numa
reconstrucdo pessoal e no uso de materiais pedagdgicos que auxiliavam o aluno na
reelaboracdo de suas experiéncias de conhecimento, eis as bases nas quais se assentavam

as atividades desta area.

Na area de Lingua Portuguesa ganhava relevo o método de projetos, principalmente
no que se relacionava a Literatura. A escolha dos autores, dos estilos e das tramas
mantinha uma relacdo ndo s6 com o interesse e a adequacao a faixa etaria dos alunos, mas
também com o0s acontecimentos e experiéncias proprias do grupo, norteando os rumos de
um trabalho coletivamente criado e produzido. Vidal caracteriza bem este tempo do
acontecimento na sala de aula. Segundo ela, a escola nova com o método de projetos
substituiu “a divisdo do tempo escolar em atividades”, pelo “tempo psicolégico do
interesse”. VIDAL (ld: 514). E continua:

“Nao é a hora que fixa irremediavelmente o limite da
licdo, é a necessidade psicoldgica, do interesse despertado
que o mestre deve aproveitar, tratando , sem limite do
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tempo, a matéria ou desenvolvendo o trabalho, por que a
classe se interessou e que ela mesma, por isto, ndo
desejaria abandonar.” VIDAL (ld: 515).

Neste clima de aprendizagem de participacdo ativa e motivada, havia também

lugar, nas atividades diarias, para a culinaria, 0s jogos, a danca e a representacao teatral.

Com isto conclui-se que, o cenario onde surge o CAp-UFRJ é marcado pela
renovacao das idéias pedagdgicas, na crenca da realizacdo de uma reforma social,
promovida por uma burguesia intelectual moderna que visava a constru¢do de uma nova
sociedade. Neste quadro, o padrdo de sujeito cognoscente concebido assemelhava-se ao da
burguesia intelectual, da cultura dominante, reconhecida como cientifica- o sujeito
cartesiano, cujo pensamento caracteriza-se pela objetividade, linearidade, supostamente

neutro e universal.

Neste quadro, a instituicdo do CAp-UFRJ, como colégio laboratorio, favoreceu um
trabalho voltado para a experimentacdo cientifica, visando desenvolver no aluno a
iniciativa, criatividade e responsabilidade. A observacdo era usada como preparagao para a
experimentacdo e na matematica, o desenvolvimento do raciocinio logico e a solugédo de

situacBes problema visavam a reelaboracdo do conhecimento.

Diante deste quadro, ha portanto que se verificar qual o modelo de sujeito da
aprendizagem implicito nos atos e subjetivados por alunos e professores do CAp-UFRJ, na
tentativa de se entender a concep¢do de sujeito da aprendizagem que orienta a cultura
pedagdgica do colégio. Esta pode ser a melhor maneira de descobrirmos o que se privilegia
neste ato de conhecer que se opera na escola e assim, quem sabe, poderemos entender as
ndo aprendizagens destes novos alunos do CAp-UFRJ.

LXVIII



4

Para cada tipo de escola, ha um sujeito da aprendizagem

No terceiro capitulo caracterizamos o aluno de um tipo de escola, foco de nosso
estudo, como aquele que se organiza pela l6gica de uma razdo que necessita se comprovar
pela experimentacdo e que desenvolve habilidades em sua acdo no ambiente, questdes que
0 caracterizam como sujeito cartesiano. Estas concepcdes de sujeito da aprendizagem,
encontram-se descritas nas teorias que tratam da aprendizagem humana em Piaget, com
sua Epistemologia Genética. Por isso, vale a pena, logo no inicio deste capitulo,
conhecermos o0 modo como Piaget descreve esse sujeito l6gico da aprendizagem,
utilizando para isso a sua obra tomada em seus varios momentos de pesquisa, tal como
apresentado em Piaget (1974;1976), Wadsworth (1992), Castorina (1995), Sacristan e
GOmez (2000). Neste momento coloca-se em cheque a constru¢do do modelo légico-
formal de sujeito do conhecimento numa educacéo inclusiva, onde se procura, mais do que
eleger o sujeito diferente do grupo guiando-se por um conceito Unico de pessoa, mas
utiliza-se da rica diversidade cultural e visdes de mundo dos sujeitos, para conhecer com

autoria e ndo por imitagao.

Prop6e-se assim um novo olhar sobre a concepcdo de aluno. Numa ampliacdo do
modelo de Piaget, apresentam-se em seguida as teorias de Vygotsky (1991) organizadas
por ele e por Molon (2003) sobre a aprendizagem. Dentre os conceitos desenvolvidos, o
de zona de desenvolvimento proximal langa novas luzes sobre o aprender/ensinar na escola.
Neste percurso, procura-se desvelar a concepcdo de aluno empregado nas escolas
experimentais, tentando entender o quadro das ndo aprendizagens desses nossos alunos,

uma das razdes desse estudo.

4.1. A concepcéo de sujeito da aprendizagem em Piaget
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Piaget com seu método clinico busca explicar o funcionamento da cognicéo
humana. Segundo ele, o conhecimento ndo se da a priori, exige uma construcao
implementada pelo sujeito, por meio de sua acdo sobre o ambiente. Neste sentido,
aprendizagem é “um processo adaptativo se desenvolvendo no tempo, em funcdo das
respostas dadas pelo sujeito a um conjunto de estimulos anteriores e atuais.” PIAGET e
GRECO (1974: 40). Empregada desta forma, segundo Piaget, a aprendizagem é
assimilada aos esquemas ou estruturas cognitivas existentes no sujeito e esta vinculada a

dinamica de seu desenvolvimento interno.

Piaget “entendeu a mente como dotada de estruturas (...)” WADSWORTH (1992:
2). Por meio destas estruturas cognitivas os individuos se adaptam intelectualmente e
organizam o meio, fazendo-o através da constru¢do de esquemas. Estes “esquemas sao
usados para processar e identificar a entrada de estimulos’™ (...) na mente. Desta forma,
(...) “quando confrontada com um estimulo a crianca tenta‘“encaixar” o estimulo em um
esquema disponivel.” ( Ibid ) Com isto, uma crian¢a pode chamar uma vaca de cachorro,
desde que para ela as caracteristicas da vaca se apresentam como similares as

caracteristicas de um cachorro. (Ibid)

“No momento do nascimento, os esquemas sdo de natureza reflexa. Isto é, eles
podem ser inferidos das atividades reflexas motoras como sugar e pegar.” (ld: 3) Ao
nascer a criangca apresenta poucos esquemas que, vdo se desenvolvendo, tornando-se
incrivelmente mais complexos, mais diferenciados e menos sensérios (Id: 4), até se

transformarem em esquemas do adulto.

Por sua vez, o funcionamento da inteligéncia propicia a construgdo das estruturas
cognitivas, que funcionam como mecanismos reguladores que se subordinam as
influéncias do meio. Segundo Piaget, o conhecimento se constréi quando nascemos e
termina na idade adulta, comparativamente igual ao que se sucede ao crescimento

organico.

As estruturas cognitivas, portanto, “sdo 0s mecanismos reguladores aos quais se
subordina a influéncia do meio e sdo o resultado de processos genéticos. Ndo surgem num
momento sem algum motivo.” PIAGET e GRECO (1974: 40). A construcdo destas
estruturas, por sua vez, depende de trés fatores principais: “a maturacdo do sistema
nervoso, a experiéncia adquirida em fungdo do meio fisico e a acdo do meio social”
PIAGET e INHELDER (1976: 183). Todos esses fatores atuam submetidos as leis de
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equilibracdo presente no individuo, determinando as melhores formas de adaptagédo

compativeis com o conjunto das condi¢des em jogo.

Em face de uma percepcdo de estimulos do ambiente, ha uma resposta do sujeito
sob a forma de acdo. Ligando os estimulos e a acdo, ha o condicionamento ou a associagao.
Neste mecanismo forma-se 0s esquemas ou estruturas, que se atualizam, originando as
respostas do sujeito (Ibid). O movimento de incorporagdo dos elementos do ambiente as
estruturas do individuo se da por assimilacdo, quando se integram elementos novos aos
esquemas ja existentes e por acomodacdo, quando ha reformulacdo e elaboracdo de
estruturas novas como conseqiéncia de novas incorporacGes. Esses movimentos
constituem a adaptacdo do individuo para compensar as perturbacGes geradas no seu
equilibrio interno, provocadas pela estimulacdo do ambiente e recebem a denominacédo de
equilibracdo. Nesta logica, a aprendizagem faz parte do desenvolvimento intelectual e
sempre envolve construgdo e compreensdo. Tal construgdo se faz como num movimento de
evolugcdo em espiral. A acdo do sujeito, mobilizada por “um grau de sensibilidade
especifica as incitagdes diversas do meio”- seu “nivel de competéncia” SACRISTAN e
GOMEZ (2000: 35) e movido pelo interesse e motivacdo pessoal que ativam as
aquisicoes, tenta incorporar os elementos do ambiente as suas estruturas. Nesse momento,
uma reacao do individuo (...) “é reforcada na medida em que atinge uma reducdo ou
satisfacdo de uma necessidade ou, de maneira geral, um sucesso, enquanto sera inibida
em caso de fracasso” PIAGET e GRECO (1974: 45). Nesta incorporacdo, modificam-se e
transformam-se as estruturas existentes, permitindo ao sujeito a realizacdo de novas e mais
complexas aprendizagens. H4& uma constante equilibracdo progressiva, uma passagem
continua de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior e é isso
que vem a ser o que Piaget denomina desenvolvimento. H4, portanto, a construgédo
continua de estruturas variadas, permanecendo constantes as grandes funcdes do
pensamento, embora nenhuma estrutura seja totalmente nova, ja que cada uma delas
carrega a generalizacdo de uma outra agdo, extraida da estrutura anterior. Ao lado das
estruturas invariaveis, existem aquelas que se modificam de acordo com a organizagédo
mental, sob varios aspectos: motor, intelectual, afetivo e social. Segundo Piaget, cada
estagio possui caracteristicas proprias, embora mantenham fungfes comuns e constantes a

todas as idades.

Piaget concebe o conhecimento como uma elaboragéo subjetiva, que depende da
aquisicdo de representacfes simbdlicas organizadas pelo sujeito sobre o real - ligada a
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imagem e a intuicdo - e da formacdo de instrumentos formais de conhecimento- as
operacdes mentais (concretas e formais). A aquisicdo das representaces simbolicas pelo
sujeito, levam-no a construir seu mundo de significados que transformam sua relagdo com
o real e sua maneira de pensar. Por isso, (...) “compreender ndo consiste simplesmente em
incorporar dados ja feitos ou constituidos (...) mas em redescobri-los e reinventa-los
através da prépria atividade do sujeito”. INHELDER, SINCLAIR & BOVET (1975 apud
Castorina A.J., 1995: 21).

Paralelo ao desenvolvimento cognitivo, esta o desenvolvimento afetivo, integrado
pelos sentimentos, interesses, desejos, valores e emocdes. Piaget compreende que ha
aspectos do afeto que também se desenvolvem. Em relacédo ao desenvolvimento intelectual
a motivacdo é o motor que aciona as atividades intelectuais. O interesse as ativa e
influencia as escolhas dos objetos sobre os quais o0 sujeito quer agir. Considerada como
uma tendéncia natural, a motivacao leva o sujeito a exploracdo do ambiente fisico e social,

extraindo desta acdo o sentido dos relacionamentos das descobertas realizadas.

Completando o panorama em que Piaget aborda as formas de cogni¢do humana,
estdo as interacOes sociais que, segundo ele, funcionam como um importante fator do
desenvolvimento cognitivo. O intercambio de idéias entre os colegas leva a crianca a
comparar e avaliar o0s seus pontos de vista em relacdo ao de outras criancas e (...) “podem
ser um meio frutifero de estimulacdo natural dos conflitos cognitivos ja que podem
provocar a acomodacao a perspectiva do outro e uma avaliacdo dos proprios conceitos”
WADSWORTH (1992: 153).

Todo este quadro nos revela a inegavel contribuicdo das teorias de Piaget para a
educacdo, no entanto um olhar mais atento nos mostra o quanto suas teorias enfatizam o
sujeito como produtor de conhecimento, o sujeito da razdo. Assim, o sujeito cultural, com
suas relacbes e circunstancias, torna-se inexistente, revelando-se apenas o sujeito do
saber, do conhecimento como entidade l6gico-formal a partir da experiéncia com o0 meio
fisico. O sujeito que se privilegia aqui € descrito em uma seqiiéncia universal de formas de
pensamento, onde o0s processos de desenvolvimento condicionam previamente a realizagdo
de um aprendizado, ndo sendo porém alterados por ele. Por isto, independente do modo
como lhe sdo apresentados 0s objetos ou o0s problemas, o sujeito coloca em funcionamento
um processo de reinvencdo e descoberta universalmente estruturado. Nesta logica, s6 0s
processos de ensino/aprendizagem levam o sujeito a ter contato com os conhecimentos
organizados pelas ciéncias. Mesmo este sujeito designado por Piaget como naturalmente
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motivado e interessado em sua a¢do no meio, mantém o olhar exclusivamente voltado para
objeto, foco de sua atividade. Como num movimento circular, o interesse mobiliza o
sujeito, que em seguida atua sobre o objeto, construindo e desenvolvendo, nesta agéo, suas
estruturas cognitivas, numa adaptacdo- interacdo com o meio naturalmente determinada.
Por isso para este sujeito logico-formal, s6 a experiéncia o capacita a atuar sobre 0s
objetos e assim, a aprender, no momento em que a mente aplica uma estrutura ja existente
para entender uma nova experiéncia. O objeto é a fonte e foco de sua aprendizagem,
ficando distantes dele todas as relagcBes e conhecimentos proprios de sua cultura, que
impregnam suas experiéncias e determinam a forma peculiar de desenvolvimento de cada

individuo.

Na escola, este modelo de sujeito ldgico-formal associa-se ao apreco pela
inteligéncia e o saber logicamente construido domina as preocupagdes dos professores.
Destes sujeitos, dotados das mesmas potencialidades mentais, espera-se que desenvolvam e
progridam em suas estruturas cognitivas. Quando isto ndo ocorre culpam-se ou 0s metodos
por ndo se ajustarem ao modo de funcionamento das estruturas cognitivas dos alunos ou
oferecerem pouco “desequilibrio” a estas mesmas estruturas ou entdo se avalia, como
havendo um problema no grau de motivagdo ou nas capacidades do aluno: audicdo, visao,

inteligéncia e outras mais.

Todas essas concepcOes de aprendizagem evocam apenas o aluno que aprende, ja
que ele é naturalmente pré-determinado para faze-lo. Quanto aos outros que possuem um
modo diferente de estruturagdo do pensamento, por suas experiéncias culturais e suas
historicas condicdes de excluidos sociais, tidos por sujeitos marginais, ou se encaixam nas
formas-padréo escolares ou sdo taxados de portadores de deficiéncias, as mais variadas.
Nesse caso é bom também lembrarmos que apesar da escola trabalhar com um conceito de
aluno-padrédo que sempre aprende, isto em realidade tem sofrido grandes modificagdes,
nem sempre ficando este perfil preso somente aos marginalizados sociais, fato que sera
tratado mais tarde, no capitulo cinco. Com isso, algumas questfes se impdem: podemos
confiar na idéia de um s6 modelo de sujeito do conhecimento? Estara a escola preparada
para descobrir, entender e intervir sobre os novos modelos cognitivos trazidos pelos

alunos? Como encarar entdo a diversidade, na concepcao de aluno?
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4.2. A diversidade na escola- uma questao de educacéao inclusiva

No artigo 1° da 282 Conferéncia Geral da ONU (1995), encontramos:

1.1-  ““Atolerancia é o respeito, a aceitacdo e apreco da riqueza e da diversidade das culturas
de nosso mundo, de nossos modos de expressdo e de nossas maneiras de exprimir nossa
gualidade de seres humanos. [...] A tolerancia é a harmonia na diferenca. Nao é um dever

de ordem ética [...]".

1.2- “A tolerancia ndo é concessdo, condescendéncia, indulgéncia. A tolerancia é, antes de
tudo, uma atitude ativa fundada no reconhecimento dos direitos universais da pessoa

humana e das liberdades fundamentais do outro[...]™.

1.3-  ““Atolerancia ¢ o sustentaculo dos direitos humanos, do pluralismo (inclusive o pluralismo

cultural) [...]".

Estes preceitos j& conclamados internacionalmente, apontam para uma educagao
inclusiva, plural que integre, valorize e respeite o rico tecido social, étnico-racial e cultural
do nosso povo. A diversidade portanto, numa educacéo inclusiva, ndo deve se traduzir em
desigualdade, e sim em rica fonte de construcdo das identidades, por propiciar o
desenvolvimento de potencialidades e a busca da autoria, pelo uso do conhecimento como
leitura de mundo. No entanto, desde os anos de 1970, com a promulgacéo da Lei 5692 que
cria a obrigatoriedade escolar, aos anos de 1990 com a preocupagdo da permanéncia de
matricula- SENNA (2007: 7), inauguram-se na Educacdo movimentos de varias naturezas
que tentam expandir o ensino fundamental e incluir o aluno. Nesse percurso expandem-se
as vagas e num movimento de modismo, bem ao gosto da educacdo brasileira, utiliza-se
das descobertas de Piaget como pardmetro para a organizacdo da escola, desde os
planejamentos aos instrumentos de avaliacdo, passando pela edificacdo de um modelo de
mente que se acredita ideal- normal, fator ja amplamente desenvolvido no inicio deste

capitulo.
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A expansdo das vagas, assim como modificacbes nos cursos de formacdo de
professores, imprimiram nos educadores uma série de mudancas. Vale a pena uma incursdo
ao trabalho de SENNA e CASTRO (2006c), para entendermos um pouco mais sobre as
implicagdes que outras mudangas realizadas na escola, notadamente na formagédo dos

professores, tém produzido.

4.2.1. O aluno normal x deficiente- uma questdo de formacdo do professor e

normatividade escolar

No ano de 1996 ¢ promulgada uma nova Lei de Diretrizes e Bases, com 0 objetivo
de ampliar as vagas no ensino médio e dar ao professor de C.A a 4? série, formacdo em
nivel superior, substituindo a antiga formacéo de nivel médio no curso normal. Para Senna
e Castro, ao longo do tempo, 0 que esta préatica veio comprovar foi o distanciamento do
professor daquilo que ele realmente deveria saber, para saber ensinar aos alunos, como
agente de educacdo inclusiva. Como professor, deveria ensinar aquilo que os curriculos
prescreviam, como educador, ndo se via preparado, pela formacdo que obteve, para
atender minimamente os alunos, em suas aprendizagens. Acontece que retiraram da
formacéo deste professor, os conhecimentos especificos préprios da educacgéo, roubando-
Ihes assim o contato com um outro modelo de aprendizagem, diferente do padrdo
universalmente aceito como modelo de mente. Isto tem feito o professor creditar no terreno

da anomalia, todos os fatos que desconhece sobre o ndo aprender do aluno.

Identificados também como andmalos, os comportamentos dos alunos que se
desviam das expectativas de civilidade que pairam sobre a vida escolar, sendo tidos como
portadores de distarbios de comportamento. As dificuldades de atengdo concentrada e as
condutas de alunos que desorganizam o funcionamento da aula, quebrando a estabilidade
existente, nos servem como alguns exemplos SENNA (2006a: 4). Nesse terreno das
inadequacBes de comportamento, este autor nos alerta para a existéncia de uma
ambiglidade envolvendo a avaliagdo da escola sobre os alunos com dificuldades em seguir

os padrdes ditos civilizados e aqueles que ndo aprendem. Em geral costuma-se relacionar
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diretamente estes dois fatos. Nesta circunstancia, quando o aluno que foge aos padrées de
conduta escolar, aprende, logo se diz que ele é muito inteligente e “esquece-se” de suas
condutas inadequadas, o0 mesmo ndo ocorrendo quando ele fracassa. Na escola tal
ambiguidade é persistente:

“A ambigiidade latente na nogdo de fracasso escolar,
compartilhada por sujeitos sociais dentro e fora da escola,
permaneceu como constante mesmo ap6s a conclamagéo
internacional por uma educacdo inclusiva, ética e formalmente
comprometida com a meta de acolher, por meio da
escolarizagdo, o0s sujeitos historicamente marginais”. SENNA
(2006a: 4,5).

No entanto, 0 que se vé na escola é uma inclusdo formal, mais ligada aos processos
politicos, administrativos e ético-sociais e esvaziada de questionamentos sobre quem é
afinal o sujeito da inclusdo. A educacéo inclusiva, de inicio, buscou atender o sujeito da
educacdo especial, tendo por foco a integracao social dos deficientes e assim permaneceu
até hoje, sem realmente provocar mudancgas de autoria e integracdo destes sujeitos na
sociedade, tal a dificuldade em lidar com as diferengas. Nesse panorama as “anomalias” a
serem “tratadas” pela escola também ndo inclui os marginalizados sociais, sO restando a
todos eles, o direito a vaga e a permanéncia no sistema de ensino, situacao que segrega e
pune. Estes sujeitos tentam se adaptar a uma normatizacdo existente na escola néo
propriamente construida em parceria entre seus sujeitos e portanto desligada das acdes
cotidianas, mas sim um padrdo de normalidade subjetiva que regula as acdes,
determinando o certo e o errado. Segundo SENNA (2006b: 10), “ a normatizacdo da
educacdo deriva daquilo a que se denomina normatividade do pensamento
académico[...]”, cujas origens remontam ao saber universal, que mantém um eixo cultural

de base cartesiana, questdo j& tratada no capitulo trés.
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4.2.2. O aluno- letrado x oral- uma questdo de diferenca nos contextos de

educacéo intercultural

Quando falamos de educacdo inclusiva € dito que os alunos padecem de um outro
mal na escola, que se localiza na alfabetizacdo. Nesse ramo das letras e das palavras, a
dificuldade néo é vista propriamente como anomalia, mas como uma diferenca. No nosso
caso brasileiro, é fato, a existéncia de uma grande diferenca entre as culturas escolar e
extra-escolar no que se relaciona aos sistemas e valores que estruturam o universo de
representacdes e valores produzidos por essas diferentes culturas. Isto faz com que o aluno
produza textos que se assemelham a fala, em situacbes de comunicacdo, onde ha a
solicitacdo da interferéncia do interlocutor para complementar as informacdes que se

perdem, como no exemplo do texto A:

a“{Eles foram andando para o castelo. A menina também
mas o vestido dela estava rasgado sabe. O homem chegou ai todo
mundo correu mas voltaram e o soldado também. Eu queria ser
aguele soldado com cavalo. No dia seguinte tava chovendo o0 homem
ficou bonzinho e eles vieram para casa de novo.}” SENNA e
CASTRO (2006c: 6-7).

Um outro tipo de texto que necessita de uma analise das estruturas empregadas para
ser compreendido, € o que se segue no texto B: “{uoco minevu la pa xoga pofenul}” (Ibid).
Ambos os textos retratam o que vemos de mais comum em nossas escolas, onde os
professores atonitos e com uma forte sensagdo de fracasso, por ndo saberem o que fazer
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acabam por delegar a norma ortografica, com o0s exercicios de repeticao, toda a tentativa
de mudanca nesse tipo de escrita utilizada pelos alunos. Ocorre que, nem mesmo 0s
preceitos da Psicogénese da Lingua Escrita ja entre nds, professores, desde os idos de
1980, serviram como base para grandes e novas investigacdes deste estado de coisas que
ocorre na sala quando a dificuldade é com as letras e com as palavras, por mais que 0s
preceitos da Psicogénese tivessem posto em cheque o modelo de mente incluido na

Epistemologia Genética e tentassem resgatar (...) “ a condi¢do social e cultural dos

processos de construgdo de conhecimento” (1d: 3).

Concordo com Senna e Castro quando avaliam esta situagdo em que a escola se
encontra, ligando-a ao fato destas teorias Construtivistas terem sido usadas pela Educacéo,
ndo como ponto de partida para novas investigaces e sim como “tabua de salvacao” (ld:
5). Esses autores compreendem que existem muitas outras coisas, para além do que a
Psicogénese explica, entre elas a de que : “existem duas formas de representacdo de
mundo distintas, com direto impacto sobre a representacédo fonologica da mesma lingua, o
Portugués(ld: 6), fazendo com que o texto A, visto na pagina anterior, exprima uma
estruturacdo ndo utilizada pela escrita padrdo, da norma culta, mas sim a fala. O leitor
constroi esse tipo de texto A com base em sua leitura de mundo, onde as representacdes
sdo incidentais, diferente do mundo cientifico marcado pela relacdo direta de causalidade

com poucas relacdes incidentais, que resultam nos textos aceitos pela norma culta.

Todas estas formas que envolvem o ensinar/aprender na escola, vistos até aqui,
ainda hoje parecem carregadas das normas da raz&o pura, universal. Numa mudanca de lei
aqui, numa modificacdo metodologica 4, e nada, em verdade, se altera na Educacdo que
integre outras visdes de mundo que facilitem a criacdo de novos sentidos para o ja visitado
pelo aluno. Mas, o que em realidade deve ser feito para se chegar a esse sujeito “diferente”
e “deficiente” que a Educacdo teima em ndo querer enxergar, para que ele possa fazer
sentido de suas experiéncias, ao seu modo e ndo, por modelos? Neste percurso, Vygotsky

tem muito a contribuir.

4.2.3. Vygotsky- um soé sujeito da aprendizagem- multiplos sentidos
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Para Vygotsky o desenvolvimento da crianga é sempre mediatizado pela cultura, se
da por transformacdes complexas, qualitativas, de uma forma de comportamento em outra
e num entrelacamento de fatores internos, externos e processos adaptativos.
Desenvolvimento, para Vygotsky, ndo é um processo linear, jA que incorpora tanto
alteragdes evolutivas como mudancas revolucionarias. Fazendo parte desta evolucdo, na
crianca estdo, de um lado os processos elementares, que tém um suporte bioldgico; de
outro as funcdes psicoldgicas superiores, de origem socio-cultural. Os primeiros processos

evoluem, dando lugar aos segundos.

Esta evolugdo do pensamento se faz a partir da interacdo da crianga com o0
ambiente que € histdrico e, em esséncia social. Nesta visdo, a cultura, é fonte, ndo so de
informacdo, mas de formas de organizacdo das estruturas cognitivas do individuo. Por
meio da agdo no ambiente a crianga adquire a maneira de intervir de forma competente no
seu mundo e em si mesma. Para isso ela cria 0 que Vygotsky denomina de “estimulos
auxiliares” ou “artificiais”, por meio dos quais (...) “uma situacdo inédita e as reacgoes
ligadas a ela sdo alteradas pela intervencdo humana ativa” VYGOTSKY (1991: 139), ou
seja, a fim de realizar uma adaptacdo ativa ao ambiente a crianga utiliza-se de meios
intermediarios externos ou instrumentos: da cultura na qual nasce, da linguagem das
pessoas com as quais se relaciona e dos meios produzidos por ela, incluindo o seu proprio
corpo. Assim sendo, o sistema de atividade da crianca em cada estagio especifico, €
determinado tanto pelo seu desenvolvimento organico quanto pelo grau de dominio no uso

de instrumentos.

Os instrumentos compartilham um sentido cultural dentro de uma comunidade de
convivéncia, fazendo com que a crianga, ao experimentar uma acdo no ambiente, absorva
de forma “natural”, a estrutura e a funcionalidade dos objetos e sistemas fisicos presentes
no cendrio onde se realizam suas trocas. Desta forma, todo o desenvolvimento da crianca é
social e culturalmente mediatizado, ndo so pelos instrumentos, mas também por signos, a

maneira pessoal pela qual a crianca internaliza as trocas que estabelece com o meio.

Os signos surgem de transformacgdo dos instrumentos. Estes, gradativamente se
internalizam e passam a funcionar como mediadores das func¢des psicoldgicas superiores.
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Os signos quando interiorizados- as representacbes mentais- , evocam e substituem

elementos do mundo real. Segundo Vygotsky:

“desde os primeiros dias do desenvolvimento da
criancga, suas atividades adquirem um significado préprio
num sistema de comportamento social e, sendo dirigidas a
objetivos definidos, sdo refratadas através do prisma do
ambiente da crianga” VYGOTSKY (1991: 33)

Com isto, a histéria individual construida pela crianga, entrelaca-se com a sua
historia social. No curso de seu desenvolvimento, ela amplia o0 seu entendimento do real,
integrando em sua prépria consciéncia, simbolos socialmente elaborados, tais como:
(...)*“valores e crencas sociais, conhecimento cumulativo de sua cultura e conceitos
cientificos da realidade” VYGOTSKY (1991: 143), que sdo compartilhados pelos
membros de um mesmo grupo social, que em cuja convivéncia impregna as formas de
perceber o real e permite a crianca adquirir signos que vao fazer a mediacéo entre ela e 0

mundo.

A utilizacdo de instrumentos, pela crianca, afeta varias fungdes psicoldgicas como a
percepcdo, as operagOes sensorio-motoras e a atencdo. Inicialmente 0s processos
perceptivos da crianca sdo fundidos, s6 mais tarde se diferenciam, auxiliados pela fala, que

transforma a atividade pratica, organizando-a.

Vygotsky observa que, na crianga, o desenvolvimento da inteligéncia e da fala néo
deriva da mesma raiz. No inicio, a fala é ndo intelectual e o pensamento é ndo verbal.
Quando a crianga descobre que cada coisa tem seu nome e comeca a perguntar sobre o
nome dos objetos, a fala torna-se racional e o pensamento verbal. Antes deste momento a
crianga usa a palavra como uma propriedade do objeto, o que se modifica gradativamente,
jaque a crianca “descobre” a fungdo simbdlica da fala.

A fala organiza a percepcdo que a crianca tem do mundo. Acaba com o

imediatismo da percepcdo “natural” e da forma aos seus processos mentais; os objetos
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com os quais ela lida passam a representar a realidade, embora esta relacdo entre o signo e

o significado sé ocorra muito depois da crianca ter completado dois anos.

Um aspecto importante da percep¢do humana, é a maneira pela qual percebemos as
coisas em geral. Em idade ainda muito precoce a percep¢do da crianca categoriza o que
observa, ao invés de ver os objetos isoladamente. Por isso ela ndo vé nos objetos apenas
formas, cores, tamanhos e texturas, mas também, o sentido e o significado que eles

possuem no mundo real, dentro de sua comunidade de convivéncia.

Segundo MOLON (2003), o significado- proprio do signo- permeia todos os
comportamentos humanos, fazendo a interligacéo entre as diferentes funcdes psicoldgicas

e dessas com o corpo e a sociedade.

O significado, no individuo, relaciona-se sempre a um sentido, que se constitui na
propria dindmica de participacdo dos sujeitos na acdo e por isso dependem tanto das
situacbes como das pessoas envolvidas. Abordaremos este tema, mais longamente, no

capitulo cinco.

N&o é necessaria nenhuma outra teoria, além destas ja evidenciadas até aqui, por
Vygotsky, para constatarmos que somos impregnados por nossa cultura de convivio.
Cada cultura integra diferentes experiéncias, visdes de mundo, crencas e valores que, até
fazerem parte integrante do sujeito percorrem um longo caminho de significacdes que cada
membro de um mesmo grupo é capaz de realizar de um modo sO seu, peculiar. Desta
forma sdo multiplas as realidades, pois sdao maltiplas as formas de viver e perceber o real e

assim, maltiplos sdo os sujeitos.

Por sua vez, a cultura, a base onde se realizam os intercambios entre as pessoas e 0
mundo assim como entre elas mesmas, € um ambiente vivo, em constante processo de
mudanca pela interacdo e interpretacdo que 0s sujeitos realizam no seu espago de
convivio. Tendo as culturas modos diversos de funcionamento, pode-se dai concluir que
existem diferentes possibilidades de leitura de mundo, com mdaltiplos significados, ja que

sdo também multiplos os sujeitos.

Nesta visdo, a escola integra esse aprendizado que a crianca realiza em sua cultura.

Por outro lado, na escola, processos de aprendizagem pdem em movimento, na crianca,

processos de desenvolvimento. Para VYGOTSKY “o bom aprendizado é somente aquele

que se adianta ao desenvolvimento” (Id: 101). Sobre isto, Vygotsky nos brinda com o

conceito de desenvolvimento proximal, talvez a idéia mais divulgada e reconhecida dentre
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todas as suas teorias, como um mecanismo de aproximagdo entre “o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucdo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucéo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes” (Id: 97). A zona de desenvolvimento proximal marca aqueles processos na
crianca que ainda se encontram em estado embrionario, necessitando de amadurecimento
e p6e em funcionamento a mediacao que a figura de ensinante pode provocar nos avangos

gue ndo ocorreriam espontaneamente.

A zona de desenvolvimento proximal se atualiza de acordo com a interagdo social e
a estrutura cultural, envolvendo participacdo em atividades conjuntas e instrucdo. Neste
cenario, o aprendizado ganha importancia entdo como ativador de processos internos de
desenvolvimento na crianga. No curso de seu desenvolvimento, estes processos se

internalizam e passam a fazer parte de suas aquisi¢des, de modo independente.

4.3. Os sujeitos da aprendizagem e a concepcao de aluno/aula no CAp-UFRJ

Historicamente consagradas como Fundamentos das praticas de ensino em Colégios
de Aplicacdo, as teorias de Piaget, como vimos no inicio deste capitulo, ajudaram a fundar
um colégio voltado para experimentar novas maneiras de instituir o sujeito do
conhecimento. Com as teorias de Piaget, resgata-se o sujeito lluminista da razdo, dos
pensamentos corretos, o sujeito l6gico-formal. Como uma voz dissonante, encontramos as
teorias de Vygotsky, onde esse sujeito é visto como carregado de intengdes e capacidade
de ressignificar suas experiéncias de aprendizagem, numa interlocucdo com outros

sujeitos, mediada pela cultura.

No entanto, o entrecruzamento de todos os fatos que acompanham a histéria do
CAp-UFRJ, vistos até aqui, comegam a apontar para a existéncia de uma ambiglidade que
se instalou no colégio, desde a sua inauguracdo, na maneira de ensinar, entender e acolher
o aluno. Ao lado de uma cultura de experimentacdo e inovacdo- da Escola Nova, o
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colégio sempre teve por tarefa atender ao sujeito da cultura cientifica, marca que se
traduziu nos famosos “vestibulinhos”, que sempre deram acesso aos representantes de um
modelo de pensamento socialmente reconhecido. No entanto, no momento em que
mudancgas no perfil de aluno passaram a exigir mudancgas no perfil de trabalho, a escola
passou a ter que descobrir um novo jeito de experimentar com o0s alunos, novas maneiras
de ensinar/aprender. Nestas condic6es, a entrada dos alunos no colégio, por sorteio, veio a
modificar também o perfil de sujeito cognoscente e introduziu nesta cultura escolar do

CAP-UFRJ, novos sujeitos da aprendizagem ja descritos anteriormente como narrativos.

Com isso, subverteu-se a logica da constituicdo do proprio sujeito, principalmente
aquele pertencente as culturas de base oral, que adotam mecanismos mentais de natureza

bem diversa daquela empregada pelos sujeitos dos modos cientificos de pensamento.

Como ja visto anteriormente, é proprio de nossa gente - sujeitos de uma cultura
oral- uma configuracdo de pensamento que em muito diverge do modelo cientifico,
imprimindo-lhes uma maneira mais intuitiva e ndo prospectiva do pensamento, que rompe
com a causalidade em direta relacdo com o objeto, fato reconhecidamente normal na esfera
da cultura cientifica. Neste modo de pensar, narrativo, varios fatores condicionam as
formas de apropriagdo dos conceitos que, mesmo ndo ocorrendo de maneira claramente e
ordenada, também resulta em ajuizamentos, tal qual ocorre no modo cientifico, embora

sob outras formas.

Neste quadro os professores, artifices de um modelo cientifico de aluno e participes
da construcdo de uma escola acostumada em estranhar o aluno que nédo se “encaixa”, que
ndo aprende, que ndo sabe, ficam atbnitos e tentam saidas para a angustia que se instala
sobre as certezas que 0os moviam até entdo. Uma parcela destes professores, parte do
pressuposto de que faltam a esses alunos muitos conhecimentos para que estes cheguem ao
perfil de sujeito da cultura cientifica que se operava na escola. Nessa crenca estes
professores se mobilizam para “preencher” os alunos de todos os conteudos que se julga
que lhes faltem. De outro lado, ficam aqueles professores que se imbuiram do referencial
Escolanovista e passaram a empregar este ideal adaptando-o aos novos sujeitos da
contemporaneidade. Isto os leva a tentarem novas saidas, experimentando outras formas de
fazer o conhecimento chegar a este novo sujeito da aprendizagem, baseado no dialogo com
as intencionalidades de professor e alunos; nas descobertas que se abrem a todos 0s que
participam do ato de ensinar/aprender, onde hd um engajamento do grupo, numa
constru¢do comum, sem que para isso abandonem suas identidades construidas. No entanto
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estes fatos ainda, ndo impediram que a repeténcia, embora ainda em taxas ndo expressivas,

comecasse a existir neste segmento de C.A a 42 série, fato pouco corriqueiro até entdo.

Neste movimento de “aproximacéo” e interlocucdo do professor com estes novos
sujeitos da aprendizagem, inauguram-se novas formas de aprender/ensinar, assim como

também novas caracteristicas destes sujeitos, desvelam-se:

¢ Os contetdos passam a ser adaptados aos sujeitos, levando-se em conta o0 seu
grau de abstracdo, seus interesses, 0 seu grau de atencédo e as suas formas de ressignificar

as experiéncias.

¢ As aulas sdo “experimentadas”, tendo o aluno como guia, sem que com isso a

instituicdo se descuide, dentre outras funcGes, de seu papel de transmissora da cultura.

¢ As mudangas ocorridas no perfil de aluno vieram a modificar a participacdo das
familias no trabalho docente e no espaco escolar, de um modo geral. De familias que
acompanham todo o desenrolar do trabalho ao longo do ano de modo interessado, passando
por um outro grupo cuja participacao é timida ou desinteressada, ainda mantém-se vivo na
escola a crenca, entre as familias, de que a escola e seus professores podem contribuir

para a aprendizagem de seus filhos.

¢ Apesar de haver trocas do professor com os alunos, 0 mesmo ndo se verifica entre
0 professor e seus pares, 0 que talvez se deva ao receio destes - “sujeitos lluminados”, do
conhecimento- ao confrontarem seus conhecimentos, perderem o seu lugar de autoridade

sobre um saber ja conquistado. Perde-se assim a riqueza que as trocas costumam instaurar.

LXXXIV



Todos estes movimentos de aproximacao e interlocucdo que podem ocorrer entre
alunos e professor, como vimos neste capitulo, expressam as idéias de tolerancia contidas
no documento produzido na Conferéncia Geral da ONU, que ja no ano de 1995 apontava
para a necessidade de novos olhares sobre a diversidade entre os sujeitos de uma mesma
nacdo, ndo s6 com a preocupacdo de inclusdo como reconhecimento de um direito
universal da pessoa humana, mas, principalmente, como riqueza que a pluralidade cultural,
ética e racial de nosso povo brasileiro pode produzir, na construcdo das identidades de
seus sujeitos, nas suas relacbes com 0s outros sujeitos e nas suas visdes de mundo. Nesta
busca, o conhecimento acontece como espaco de construcdo, ndo s6 de autoria, mas como
lugar das trocas simbolicas, instauradas pela pluralidade das diferentes leituras de mundo
dos sujeitos envolvidos. Se estas diferencas, em nossas escolas, nao se constituiram, como
vimos neste capitulo, em uma forma de compreensdo do nosso jeito particular de conhecer
que resultassem em novas investigacdes e descobertas sobre o aprender/ensinar, longe das
verdades que a Educacgdo costuma arrolar como modelo de ser, isto se deve as “tabuas de
salvacdo” (Senna e Castro) nas quais a escola se agarra para legitimar o sujeito do saber
universal, idéia que se perpetuou nos movimentos formais de inclusdo e na utilizacdo das

teorias de Piaget, fatos que vimos aqui.

No CAp, as teorias de Piaget também ajudaram a experimentar o conhecimento,
tendo no modelo do sujeito da razdo, um aliado, até o0 momento da chegada dos novos
sujeitos da aprendizagem que tiveram acesso ao colégio, levando os professores a
experimentarem novos modos de ser professor e de enxergar o aluno. Para alguns destes
professores, suas intuicdes e observacGes apontavam para a existéncia de uma ligagédo
entre as experiéncias de aprendizagem e as vivéncias subjetivas, tanto de alunos, quanto
dos professores, na crenca de que decisfes internas guiam as trocas com o mundo externo,
onde o0 contexto tem seus efeitos sobre o pensamento. Assim, tais professores
experimentam, com o0s alunos, um movimento de interlocucdo, baseados num didlogo com

as intencionalidades dos sujeitos envolvidos.

De que maneira isto se deu? Que implicacbes estes movimentos de interlocucao
podem trazer para o fazer pedagdgico do colégio, no que se relaciona as praticas e
processos educacionais empregados? E sobre isto que trataremos no capitulo cinco, quando
entdo investigaremos o papel das subjetividades no ato de aprender/ensinar como uma
outra compreensdo sobre o estado de coisas que assolam estas nossas escolas, angustiam
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estes nossos professores e afastam cada vez mais estes nossos alunos e suas familias, de

uma aprendizagem com sentidos plurais.

5

Quando aprender envolve significacao

A partir do quadro que comecamos a esbocar no capitulo quatro, sobre as “nédo
aprendizagens” dos alunos do CAp-UFRJ, um fato que nos chamou a atencdo foi a maneira
diferenciada com a qual os professores desta escola tentaram solucionar o impasse que as
mudangas no perfil de aluno lhes trouxeram. Se por um lado um grupo de professores
passou a ampliar o numero de aulas, de contetddos e de exercicios, talvez na crenga de que
pela repeticdo os alunos podem chegar a dominar aquilo que lhes falta, um outro grupo
buscou entrar em diadlogo com as intencionalidades dos alunos criando formas de leva-los
a experimentarem 0s contetdos, orientados pelo modo particular que apresentavam de

ressignificacdo de suas experiéncias de aprendizagem.

Este fato nos instiga a aprofundar, neste capitulo, questbes da escola que se
relacionam ao ato, propriamente, de aprender/ensinar e sua relacdo com a questdo da
intencionalidade, que na escola parece caminhar ao lado dos métodos, das teorias e das
praticas pedagdgicas, regulando e norteando os modos de ser aluno e professor. Assim,
longe de cairmos na armadilha de elegermos como mais ou menos corretas as escolhas
feitas por um grupo ou por outro de professores desta experiéncia do CAp-UFRJ,
ampliariamos nossa visdo do fato tratado comecando por investigar o papel da
intencionalidade na escola. Para isso, parte-se da concep¢do de que a escola, tal como
outra instituicdo social, € um conceito para determinada sociedade, o que implica
inicialmente entendermos o que se compreende pela instituicdo-escola, assim como o que
se entende como padrdo de comportamento a ser adotado na instituicdo, na tentativa de
responder a algumas questdes: existird um padrdo de comportamento a ser adotado na
escola? O que se pode esperar desta instituicdo? As respostas a estas questdes certamente
colocardo em questionamento os papeis desempenhados pelos atores da educagdo na escola
que temos hoje, pertencente a cultura p6s moderna (Hall) onde a perda das identidades
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coletivas provocou inimeras mudancas no seu perfil, estando o CAp ai também incluido.
Neste ponto, as concepcles de Giddens, Hall e Lyotard sobre as modificacdes ocorridas
nas estruturas e processos das sociedades modernas ajudardo a compor o quadro dessa
escola que temos hoje, assim como enunciar o conceito de aluno desta cultura pés moderna
(Hall), com uma subjetividade e intencionalidade que encontraremos descrita por
Castoriadis. Aqui a teoria de vinculo, tratada por Riviere e Fernandez introduzira a idéia
de interacdo no convivio da sala de aula, nos apontando para o espaco “L&” - o lugar
magico onde ha o encontro dos desejos e das intences de ensinantes e aprendentes. Com
todo este percurso realizado, estaremos prontos para apresentarmos a teoria que fala sobre
0 sistema metaforico- o locus do espaco “La”, capaz de abarcar esses novos sujeitos da
escola de hoje, legitimando-os e contribuindo para a emergéncia de novos significados

para essa escola que ai esta.

5.1.Escola X intencionalidade

Enquanto a maioria da espécie animal tem uma forma de organizacdo social
embutida nos genes, 0 homem engendra o seu futuro pela apreensdo dos meios culturais de
que dispde, resultando na diversidade dos seres humanos. Nesta visdo, 0s sujeitos se
diferenciam porque a propria natureza do conhecimento admite, ao longo dos tempos,
diferentes maneiras de interpretar, apreender e transformar a cultura. Na expressdo do
pensador PETER WINCH (in Bottomore &Outhwaite, 1996: 164), “Podemos ndo gostar
de méagica, mas ela‘“funciona” para os Azande da Africa Oriental, da mesma forma como
a ciéncia funciona para nds”. Apesar de ndo podermos colocar ciéncia e magia num
mesmo nivel de comparacdo, dada as distancias que separam estas duas formas de
entendimento sobre as verdades do homem, esta expressdo de Peter Winch ndo s coloca
em gquestionamento as pretensdes da ciéncia ao criar leis universais, mas também nos
lembra que € na prépria relagdo do homem com o0 mundo e em suas interacdes com outros,
que sdo definidas formas de convivéncia, costumes, normas e cédigos de comunicacao,
todos mecanismos que visam a sobrevivéncia e a adaptacdo do homem as peculiaridades
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do grupo social, posto que sua adaptacdo ao meio ndo se fixa biologicamente e nem se
transmite por meio da heranca genética. Por isso, em qualquer cultura os sujeitos se
diferenciam, criam suas marcas, padrdes de comportamento, de crencas e de valores, com
base nos modos diversos e peculiares de funcionamento de cada sociedade, com sua
cultura. GOMEZ e SACRISTAN (2000: 13).

Tal funcionamento da sociedade se dd em um ambiente vivo, em constante
mudanca, onde atuam diferentes fatores, como os ideologicos, onde grupos de interesse
lutam para que suas idéias triunfem e sejam capazes de dirigir a vida social; 0s processos
de interagdo simbdlicos que levam os sujeitos a agirem com base em referéncias a
significados que as coisas tém para eles, em suas interacfes sociais. Esses significados se
modificam de acordo com o que cada grupo social elege como o seu padrédo de realizagéo,
aquilo que concebe como um modo de se conduzir na sociedade, legitimando uma maneira
particular de ser, de conceituar e de interpretar, e que os sujeitos em interagdo revalidam
constantemente. Sobre isto trataremos mais longamente, adiante, neste capitulo. Nesta
visdo, tudo o que faz parte do processo de interacdo social, que integram: os valores, as
crencas, 0s padrdes de comportamento e as instituicdes sociais, pertencem a esse ambiente
vivo, em constante processo de mudanca, determinado pelos intercambios e pela
interpretacdo que 0s sujeitos realizam constantemente em sociedade. Deste modo tudo o
que é definido e conceituado nestes processos de interacdo social, sdo o reflexo dos
intercambios realizados num tempo e numa cultura determinada. Fazendo também parte do
funcionamento da sociedade estdo os fatores politicos, histdricos, sociais, econdmicos e
religiosos que juntos ajudam a formar os tracos culturais que organizam a sociedade.
Neste quadro, as instituicbes sociais, assim também como os valores, as crengas, 0S
padrdes de comportamento, os instrumentos e artefatos elaborados pela sociedade, refletem
as determinagfes dos intercambios realizados nos diferentes grupos sociais, fornecendo

regras de acao social que visam a conservacgdo da sociedade em que se Vive.

Tudo isto nos leva a afirmar que as instituicGes sociais sdo conceitos que grupos
sociais elaboram em seus processos de interacdo social e que, por fazerem parte da
sociedade, lugar de constantes mudancas, sofrem também as determinagdes de tempo e
mutabilidade que ocorrem la. A escola, como uma instituicdo social, se insere neste
complexo jogo de determinacbes de uma sociedade. Como um conceito, ela reflete e ao
mesmo tempo pressupde, 0 que uma sociedade constrdi para si e para seus cidaddos, assim
também como as lutas travadas na sociedade, em prol dos ideérios dos diferentes grupos de
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convivéncia, fatos que determinam, a escola que se tem, a cada sociedade, num
determinado tempo. Assim, cada conceito construido por uma sociedade pressupde, ao
mesmo tempo, 0 que se compreende pela instituicdo e o que se entende como padrdo de
comportamento a ser adotado nela e nos aponta para o qué, afinal, podemos esperar dela.

5.1.1. O que se pode compreender como escola?

Como ja vimos anteriormente, a adaptacdo do homem ao seu meio ndo se fixa
biologicamente e nem pela heranca genética, mas sim pela apreensdo dos meios culturais
de que dispde. As aquisicdes adaptativas sempre colocaram em movimento mecanismos de
transmissdo, com o intuito de garantir a sobrevivéncia e a adaptacdo do homem as
peculiaridades de seu grupo social. Inicialmente, quando os grupos humanos eram ainda
reduzidos e o nivel de especializacdo para o desempenho das atividades diarias era
pequena, ndo demandavam mais do que a participacdo da geracdo jovem, nas atividades
cotidianas da vida adulta. Nas comunidades primitivas aprendia-se a fazer, fazendo:
cacando, pescando, usando o arco, nadando, dancando e ouvindo os adultos, que
transmitiam suas crengas e idéias as geragdes mais jovens, quando lhes contavam suas
historias (lendas). No entanto, quando a aceleragdo do desenvolvimento historico dos
diferentes grupos sociais tornou complexas as estruturas e diversificou as funcdes e tarefas
da vida nos grupos, tornou também complexos e ineficazes os processos de socializa¢do
direta das novas geragdes que até entdo se processavam: na familia, nos grupos de iguais,
nos grupos de producéo e trabalho. GOMEZ e SACRISTAN (2000: 13)

Desta forma, um novo modelo de sociedade passou a exigir novos padrdes de
comportamento. Formar as novas geragdes passou a ser uma tarefa ndo s6 da familia, como
também de novos agentes sociais, sendo desempenhada ao longo da histéria de diferentes
maneiras: tutor, preceptor, escola religiosa, escola laica e profissionalizante, sendo
marcada, a cada tempo, por um conjunto de normas e praticas produzidas historicamente

pelos sujeitos ou grupos em interacdo.(Id: 13-4)
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A escola, como instituicdo social formal, surge em resposta a divisdo social do
trabalho e ao nascimento do Estado e, no Brasil, a escola publica ajudou a instituir o
Estado democrético, introduzindo as formas de organizacdo, 0s conhecimentos, as
concepcdes e 0s modos de conduta legitimados por um modelo de sociedade projetado
como ideal. A escola surge para educar, adequar e instruir o cidaddo. Segundo NUNES
(2000), ja no inicio da era Republicana, a escola brasileira pretendia construir um “estado
de espirito moderno”; para isso valia-se da tentativa de reformar os costumes das familias
qgue enviavam os seus filhos a escola. Cuidados com higiene e com normas de
comportamento em ambientes privados e publicos se juntavam as preocupac@es com 0s
aspectos materiais e com a renovacdo da formacdo docente. O gque estava em jogo era uma
reforma do espirito puablico, normatizando a escola. Os valores e 0s ideais que norteavam
as formas de conduta proprias da sociedade também deveriam se adaptar as novas

caracteristicas de homogeneizacdo dos costumes.

Como vemos, o processo de socializacdo que ocorre na escola ndo é tdo simples
assim; formar os sujeitos de uma cultura ndo se da nem de modo linear e nem mecanico, €
produto de um delicado equilibrio no espaco de convivéncia da instituicdo, que envolve as
complexas relagfes entre os diferentes grupos humanos bem como as relagdes entre estes
grupos e as demais instancias da sociedade. GOMEZ e SACRISTAN (2000: 19)

Neste complexo processo de formacédo, trés objetivos basicos costumam fazer parte
das acOes cotidianas da escola, de modo explicito ou latente: preparar os alunos para sua
incorporacdo ao mundo futuro do trabalho, formar o cidaddo para a vida publica, aléem da

funcdo educativa.

Preparar os alunos para o trabalho, nas sociedades formalmente democraticas, onde
uma implacavel lei de mercado na esfera econdmica coloca em acdo uma série de
contradi¢cBes sociais, impde a escola um criterioso trabalho de defini¢cBes. Definir os
conhecimentos e habilidades formais que preparem o aluno para incorporar 0 mundo do
trabalho, principalmente o mundo globalizado de hoje, cujas mudancas aceleradas mudam
também as caracteristicas do mercado de trabalho, passa a ser uma preocupacdo da
instituicdo, assim como também a definicdo dos interesses e das disposi¢es que devem
fazer parte da preparacdo dos alunos para que estes integrem um mundo do trabalho em
constantes mudancas. (ld: 14-5). Diante disso, como definir um curriculo basico que
contemple todas estas incertezas? Sera esta uma funcdo da escola, ajustar o sujeito as

exigéncias de um mercado de trabalho em constante transformacéo?
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Além desta preocupacao em formar o aluno, tendo em vista 0 mercado de trabalho,
a escola tem por funcao formar o cidaddo para intervir na vida publica. Na esfera social Ihe
é dado como direito individual, a possibilidade de gerar conhecimentos, aprender, ja que
todos tém o mesmo potencial de verdade, mas a0 mesmo tempo se estabelece, fazendo-se
crer que, tanto na escola, quanto na sociedade, que os resultados dependem das
capacidades e dos esforcos individuais de cada sujeito. Ocorre que as condi¢Bes sociais dos
individuos sdo diferenciadas, assim como suas experiéncias, suas visdes de futuro e suas
crengas, gerando diferengas nos modos de relagcdo dos individuos com a aprendizagem e
assim com a instituicio GOMEZ e SACRISTAN (2000: 15-6).

Nesta logica, transporta-se para dentro da escola a idéia de uma sociedade desigual,
que discrimina, mas que é amplamente amparada nas “inevitaveis” diferencas de
capacidades, de esforcos e empenho pessoal apresentados como *“naturais”, em toda a
realizacdo escolar, escamoteando assim o perverso jogo do individualismo e conformismo
social que faz parecer como normal, o exercicio de competicdo e de obtencdo de
resultados, a partir da promocao de oportunidades iguais de aprendizagem que a escola diz
oferecer. Desta forma cabe ao individuo progredir e adaptar-se, ndo s6 as regras de
funcionamento do mundo do trabalho, como também as regras da vida publica.(Ibid)

Diferencas nas caracteristicas culturais, nas expectativas sociais e nas formas de
organizacdo do pensamento dos alunos, ndo sdo levadas em conta na escola, lugar das
praticas uniformizadoras, tidas como ideais para todos os tipos de esforgos e capacidades
individuais GOMEZ e SACRISTAN (2000: 21).

A ldgica de uniformidade do curriculo, com seus ritmos, seus meétodos e
experiéncias didaticas, tém, em si, a mesma légica de funcionamento que a sociedade
requer: com as habilidades, condutas, capacidades e mecanismos préprios ao ambiente
social. No entanto, nem todos os grupos tém as mesmas referéncias culturais em seu
ambiente social, o que acarreta uma serie de dificuldades para aqueles que néo participam
das mesmas experiéncias que a cultura académica costuma reproduzir, em suas praticas
culturais na sociedade. Em geral estes alunos que ndo se adaptam ao ritmo da escola, sdo
marcados por atrasos de aprendizagem ou fracassam, a médio prazo.(lbid)

Por fim, atraveés da funcdo educativa, a escola introduz os conhecimentos das
diversas ciéncias, mas o faz, na maioria das vezes, de modo acritico, cumprindo a fungéo
de preencher o aluno, dos saberes organizados pela ciéncia. A escola tem a tarefa de

concentra-se na apresentacao do instrumental que a sociedade atual requer, desenvolvendo
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no aluno as habilidades e capacidades basicas, a fim de integra-lo ao mundo do trabalho e a
vida publica. (Id: 23) No entanto, esta é uma tarefa que a escola desenvolve de um modo
aligeirado e perverso. Ensina-se ao aluno a técnica necessaria para atingir os objetivos,
advindo dai a énfase no emprego de formulas e regras, que ele as aplica a fim de chegar
aos resultados esperados. Ai do aluno que tente empregar outros mecanismos diferentes
daqueles que a légica da escola pretende ver como fundamentais. Em geral suas
descobertas de novas maneiras, ndo costumam ser reconhecidas e aceitas pela instituicao.
Assim, rapidamente o aluno percebe a existéncia deste “mecanismo” na escola e aprende a
“aplicar férmulas”, saindo-se bem; outros, no entanto, por razfes outras que abordaremos
mais adiante, nada compreendem e se desestimulam, por se perceberem inadequados para

este espaco da escola.

Tudo isto leva as familias a quererem garantir “boas escolas” para os seus filhos,
que os preparem para o vestibular, desde o ensino fundamental (12 a 42 série), numa moda
que tem transformado os cursinhos pré-vestibulares em colégios, na crenca de que o
contato com muitas informacdes, possa melhor qualifica-los. Assim, o tom pragmatico
desenha uma escola de resultados. Ja as familias mais pobres, tém ha muito, a percep¢do de
que o vestibular ndo é para todos.

Na falsa crenca de que as metodologias utilizadas na escola cumprem, em si
mesmas, uma tarefa edificante e na suposicao de que elas legitimam o sujeito, organizam-
se os curriculos de modo a dar ao aluno, acesso a um saber com uma estrutura I6gica e com

uma pluralidade de formas de investiga¢do, numa busca racional.

Na escola, este modelo de organizacdo do curriculo tem suas bases no
Estruturalismo, um pensamento pedagogico que, no século XIX, consolidou a concepcao
burguesa da educacéo, tendo a ciéncia como ideal de conhecimento e, num olhar mais
critico, impds a fragmentagdo da ciéncia em olhares particulares. No curriculo isto se

expressa sob a forma de uma variedade de disciplinas abstratas e fixas.
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5.1.2. O que se compreende como padrdo de comportamento a ser adotado na
instituicdo e o que esperar dela.

Até aqui vimos que a escola que temos hoje cumpre algumas funcbes béasicas
relacionadas principalmente, a normatizagédo (Berticelli) como a regulacédo e adequacdo do
aluno a norma culta, adaptacéo e integracdo dos sujeitos, ao mercado de trabalho e a vida
publica. Na crenca de que todos aprendem, bastando para isso que haja investimento do
aluno, em sua formacgdo; de que as habilidades, condutas, capacidades e mecanismos
proprios ao ambiente social, desenvolvidos na instituicdo, ampliam as expectativas sociais
e profissionais do aluno e a apresentacdo do instrumental tedrico que a sociedade requer,
promovem a integracdo do aluno ao mundo profissional e social, esquece-se que a escola
sempre foi pensada para um so tipo de sujeito: aquele cujo padrdo é o do conhecimento
elaborado, logicamente organizado, afeito as regras basicas do mundo académico e social,
com suas expectativas de civilidade, tracos que o qualificam como socialmente
reconhecido e aceito como ideal. Mas ideal para quem? Sera que os alunos de nossas
escolas se reconhecem como autores da propria aprendizagem? E, se isso ocorre, ela

promove a construcao das identidades?

Acontece que a escola ndo tem dado conta desta tarefa de instituir os sujeitos,
principalmente por ndo conseguir interessar os alunos pelo saber. Mais do que nunca, a
educacdo tem sido valorizada por todos como um meio de promocdo de melhores
oportunidades, qualificando os individuos, fato que, longe de tornar confortavel a posi¢do
da escola, coloca-a diante da visdo utilitaria que ela ocupa no imaginario de nosso povo.

Ela serve para a obtencao do diploma, para a conquista do emprego, para passar de ano.

Acontece que a escola ndo reconhece os sujeitos que adotam mecanismos mentais
de natureza diferente daquela empregada no modo cientifico de pensamento, onde as
percepgdes, a destreza manual, a coordenacdo motora, o raciocinio direto e logico, além da
atencdo concentrada, sdo caracteristicas indispensaveis ao bom funcionamento do ensino.
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O afastamento de qualquer uma destas fungdes, invariavelmente, comprometem o

rendimento do aluno, passando a ser taxado de atrasado ou com dificuldades.

Todos esses padrbes de comportamento tidos como desejaveis na escola, remontam
ao saber universal que mantém um eixo cultural de base cartesiana, que desde o
[luminismo tem exercido uma forte influéncia sobre o saber e o fazer escolar. Numa

aproximacdo ao Método de Descartes, a escola guarda muitos tracos semelhantes.

Dentre as regras do Método que Descartes desenvolveu para conduzir a razdo na
busca da verdade, quatro delas fornecem fundamentos para a estrutura da metodologia

curricular da escola:

Regra I: “Os estudos devem ter por finalidade a
orientacdo do espirito, para que possamos formular juizos

firmes e verdadeiros™(...).

Regra Il: “Convém lidar exclusivamente com aqueles
objetos de cujo conhecimento certo e indubitavel o nosso

espirito é capaz de alcangar”.

Regra IllI: “Acerca dos objetos deve-se investigar (...)
aquilo do que podemos ter uma intuicdo clara e evidente

ou que podemos deduzir com certeza(...).”

Regra IV: “O método é necessario para a procura da
verdade”. DESCARTES (2004: 73,4,5,6,7,80).

Tal como no Método, a escola baseia-se na formulagdo e enunciagdo dos juizos
pelo uso da intuicdo, inducdo, enumeracdo, relacdo, deducdo, atencdo, exercicio e
memoria. Nesta logica, tudo o que é verdadeiro, factual ou real é descoberto, ndo criado.
Pelas quatro regras do Método, a descoberta da verdade estd encerrada num modelo
fechado que se realiza mediante alguns passos pré-determinados. Assim ndo ha espaco
para a transformacdo do conhecimento, s6 a transmissdo de informagdes, tal como
acontece na escola. Desta forma, ensinar € uma questdo de doutrinar a mente, dada uma de
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suas caracteristicas, a sua forma logica de funcionamento. As certezas que podem ser
deduzidas acerca dos objetos a investigar, em Descartes, transformam-se em memorizacao,
na escola. Nesta relacdo objetiva com o conhecimento a verdade é imutéavel, inalteravel e
reside nas grandes Leis da Natureza, sendo, portanto, exteriores ao sujeito. Nesta logica,
sentimentos e experiéncias pessoais ndo sao fonte de conhecimento, fato que também se
observa na escola, numa dicotomia entre o sujeito simbolico e de representacdes e o sujeito
da inteligéncia, que nunca se unem para aprender melhor. Com isto, 0 que podemos
esperar da escola como instituicdo que lida com o sujeito da aprendizagem que na sua
constituicdo integra o sujeito l6gico e o sujeito simbdélico?

Podemos, inicialmente, admitir que nem sempre a busca da verdade mantém uma
relacdo direta com os juizos que se tem sobre o objeto, na crenca ingénua de uma sé
verdade. Na realidade vimos até aqui que a ciéncia legitima um Unico padrdo de
conhecimento, s6 aquele decorrente de ajuizamento Idgico, onde a maneira de operar 0
conhecimento baseia-se sempre numa mesma forma direta e genética da espécie
humana buscar a verdade, na crenca de que todos chegam igualmente 14, s6 aqueles que

possuem alguma “deficiéncia” ndo conseguem.

De que falamos aqui? Partimos da crenca de que decisGes internas, guiam as trocas com
0 mundo externo, onde o contexto tem seus efeitos sobre o pensamento, derivando entéo
a idéia de que o conhecimento pode ser potencializado, quando os sujeitos realizam
ligacOes entre as experiéncias de aprendizagem e suas vivéncias, reais e subjetivas,
numa relagdo inversa a da pratica escolar, onde a énfase recai sobre a transmissdo dos
conteidos formais. Neste modelo, expropria-se a experiéncia sensivel e aloca-se a
imaginacdo ao terreno da criatividade, 0 que parece empobrecer o0 processo de
construcdo de conhecimento. H4, ainda hoje, na &rea de Educacéo, uma clara distancia
entre as indagacGes daqueles que se ocupam do racional e os que tratam do sensivel,
areas onde a interlocucdo ndo costuma ocorrer, devido a cisdo quase obrigatoria entre

estas duas areas de pesquisa.

Esquece-se assim que 0 sujeito ndo se constitui como puramente racional, ha o
simbdlico e o conhecimento cultural a servico do funcionamento da mente. Pessoas,
coisas no mundo e institui¢des, influenciam o pensamento humano de uma determinada
maneira. Advém dai a idéia de intencionalidade, num jogo de relacdes de busca da

verdade.
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5.1.3. Aprendizagem envolve intencionalidade

O conceito de intencionalidade

Intencionalidade € um termo que implica uma tal diversidade de entendimentos que
se torna dificil compreender o que o caracteriza, em sua esséncia, sem uma definigcdo
prévia do termo. Segundo o dicionario Aurélio, intencdo refere-se a intento, vontade,
desejo e proposito Ferreira (1977). Em Ciéncias Sociais BRENTANO (in Silva, 1986)
utiliza o conceito de intencionalidade para propor uma classificagdo dos fenémenos
psiquicos, ligada a trés categorias; a)representacdo, b)juizo, c)amor e ddio, que apesar
de distintas sdo consideradas categorias irredutiveis umas as outras, mantendo uma
hierarquia entre elas. A representacdo € pressuposta em todos esses fendmenos.
Segundo este autor, “nada pode ser julgado ou desejado sem ser previamente
representado.” Na Psicologia Cognitiva CABRAL (1971) define intencionalidade como
“teor de consciéncia com gque uma pessoa quer atingir uma finalidade ou meta”, no uso

de uma “motivacgéo consciente de um ato”.

J& a Epistemologia, segundo Senna, ndo costuma arrolar o termo intencionalidade,
visto que “na cultura cientifica o sujeito ja € a priori determinado para a construgdo do
conhecimento”. Esta questdo toma forma quando examinamos o sentido que Piaget da a
aprendizagem, como uma resposta do sujeito a um processo de adaptagéo e interacdo
com 0 meio, onde mecanismos inatos sdo postos em movimento. Assim Piaget nos

descreve a inteligéncia:

“A inteligéncia é um caso particular da adaptacéo bioldgica
.(...) ela é essencialmente, uma organizacdo cuja funcéo
consiste em estruturar o universo tal como o0 organismo
estrutura o meio imediato.” PIAGET (1970: 15).
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Neste processo de adaptacdo, a inteligéncia constroi as estruturas necessarias

para serem aplicadas ao meio, num intercdmbio entre 0 organismo e 0 meio.

Em Piaget ndo ha mencéo a intencionalidade, ja que para ele o sujeito ndo se
autodetermina. Assim, sO a motivacdo e o interesse do sujeito, é que ativam o
funcionamento da inteligéncia, numa relacao direta e organizada de influéncia, sobre as

estruturas a modificar.

Na Pragmética do Discurso a intencionalidade refere-se a: “‘a) motivacao

individual ou social do ato comunicativo; b) o efeito discursivo que a anunciacdo

provocara no leitor, como no caso: ironia , em que se diz X com a intencdo de
significar Y (Senna). Numa ampliacdo da ideia de motivacdo social do ato de
comunicagdo, Senna define intencionalidade como “a consciéncia de efetiva interagéo

com certa instituicdo tomada como conceito.” SENNA (2007b)

Diante de tantas defini¢bes para intencionalidade, optamos pelas da Pragmatica
do Discurso, por ter como pano de fundo o ato comunicativo, que promove nao so a
interacdo, mas um agir voltado para o entendimento e compreensdo mutua, terreno do
simbdlico e das significacdes facilitadoras das aprendizagens. Por isso, vale uma

investigacao.

5.1.4. A intencionalidade no uso da linguagem

Analisamos a ligacdo entre mente e acdo social dos contextos do sujeito, no uso da
Linguagem, utilizando a abordagem sdcio-interacionista de Vygotsky e a teoria dos atos
de comunicacdo, de Habermas. Estas teorias resgatam o sentido de linguagem contido
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entre o verbal e o extra-verbal, momento também em que a Literatura de Proust pode

ampliar a compreensao deste tema.

Habermas e Vygostky fundamentam-se na Linguagem como processo
comunicativo, lugar onde se estabelecem entendimentos e acordos entre seus
participantes e as idéias a serem comunicadas, quando entdo se produzem sentidos.
Através da Linguagem produzem-se entendimentos materiais e imateriais, segundo
Vygostky, guiados pela intencionalidade dos sujeitos envolvidos na acdo, 0 que em
Habermas (1989) ganha outros contornos e relaciona-se a compreensao e interpretacao
gue ocorrem nos atos comunicativos, visando o mutuo entendimento. Em ambos os
autores a interacdo é condicdo necessaria para que aconteca 0 agir orientado para o
entendimento comum. Um outro traco que marca ambas as teorias, € que elas se
constituem como um modo de entender o mundo da vida cotidiana, na forma como ela
se apresenta: fragmentaria, transitoria e contingente, numa estrutura dindmica. Assim,
tais teorias ndo se ligam a ordem classica de causa e efeito, na producdo de consenso

entre os sujeitos envolvidos.

Para Habermas (1989), existem dois modos de uso e entendimento, pela
linguagem: um que se relaciona a proferimentos (verbal ou ndo verbal) como uma
ocorréncia observavel, que derivam em atividades teleolégicas, onde as intervencdes
dos sujeitos ligam-se sempre a um fim a que se propdem, mediante a escolha e
utilizacdo de meios apropriados, e outra onde 0 que se comunica requer a objetivagdo
inteligivel de um significado. Nesta ultima forma do uso da linguagem, para se formular
e captar o significado, os sujeitos envolvidos devem participar de algumas acdes
comunicativas (reais ou imaginadas), de forma que a frase mencionada seja inteligivel,
para os falantes, ouvintes e para 0s eventuais participantes da mesma comunidade
linguistica.(Id: 39-40). Da mesma forma, compreender o que € dito exige participacao
no agir comunicativo, o que Habermas assim define como tendo “que haver uma
situacdo de fala (ou pelo menos ela deve ser imaginada) na qual um falante, ao
comunicar-se com um ouvinte sobre algo, da expressdo aquilo que ele tem em mente.”
(Id: 40). Deste modo, o uso da linguagem, para comunicar, mesmo que nem sempre haja
consenso, requer um compartilhar de idéias, num movimento dialégico de
entendimento, que torna os fatos e as acdes mais claras, ja que exigem compreensao e
interpretacdo, onde o falante expressa a sua intengdo, porque ao ser proferida, a
linguagem € carregada da subjetividade do falante, com suas vivéncias manifestaveis,
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estruturas simbolicas de valores, tradi¢fes culturais e normas proprias de sua cultura-
perspectiva do mundo. Estes processos individuais ligam-se a um contexto mais amplo-
mundo da vida- e a partir dele cria-se 0 contexto da situacdo de agdo, onde s&o
compartilhadas as proposicoes, intersubjetivamente, lugar das validagGes discursivas.
Neste entendimento mutuo forma-se uma conexao entre as perspectivas do falante e do

ouvinte, que se entrelaca com o sistema de perspectivas do mundo.(ld: 40-1)

O ato comunicativo envolve um tema que se instaura diante dos interesses e
intengOes de interacdo dos sujeitos envolvidos, determinando a finalidade do texto,
tomado aqui como produto do entendimento mdtuo. Distintas condi¢bes de fala
relacionam-se a diferentes formas de objetivar o tema da comunicagdo. E Senna quem
nos define melhor a objetivacdo: “(...) 0 processo através do qual o sujeito define para
si mesmo e para o seu interlocutor o objeto da comunicacdo.” SENNA (2007a s.p.).
Esta forma de escolha esta vinculada a varios fatores que envolvem o texto e 0s sujeitos,
quer seja os diferentes contextos e as relagcbes socio-culturais, assim como 0s aspectos

afetivos envolvidos.(ld: 166)

Caracteriza-se assim, 0 ato comunicativo, como uma complexa estrutura de
relagBes e perspectivas. Note-se, no entanto, que hd uma alternancia entre os papéis
desempenhados por falantes e ouvintes, além do fato de que sdo respeitadas as
diferencas existentes entre os interlocutores, o que determina a ndao excluséo de nenhum
de seus integrantes. Assim a diversidade, nestes atos de comunicagdo, oferece uma
riqgueza de oportunidades para um entendimento ou n&o, pela interlocucdo que se

mantém entre 0s seus participantes.

No entanto, para que as idéias entre os interlocutores sejam entendidas, precisam
ser interpretadas o que gera a necessidade de algumas condicGes basicas a serem
satisfeitas, durante os atos de fala. Os sujeitos devem assumir uma atitude performativa
que os coloque sob o desafio de tomarem uma posicdo diante de cada pretensdo
particular, de cada idéia proferida, pela avaliacdo critica do que é dito. HABERMAS
(1989: 44) Nesta avaliacdo, os sujeitos fazem um reconhecimento intersubjetivo das
pretensdes em questdo, servindo assim de fundamento para um consenso. Nesse
momento, ao se entenderem, falante e ouvinte estdo envolvidos numa relacdo de
comunicacdo sem que haja uma objetivacdo de cada uma das partes, mas um
entendimento onde as convicgfes sdo construidas argumentativamente entre 0s sujeitos,
0 que pode gerar a ocorréncia de desacordos, um fator normal num ambiente vivo, de
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entendimento, principalmente quando se leva em conta a existéncia de diferencas entre
0s sujeitos envolvidos. Desta forma o entendimento nunca é de apenas um dos
participantes do ato comunicativo, quando isto ocorre, torna-se necessaria a averiguacao

das razdes que motivaram as assertivas. HABERMAS (1989: 46).

Sobre isso, Habermas nos esclarece um pouco mais, mostrando que “o0s
intérpretes ndo podem compreender o contetdo semantico de um texto se ndo tornarem
claras para si proprios as razdes que o autor teria podido citar (...)” (Id: 47). Na falta
de entendimento, os intérpretes averiguam as razdes que se relacionam as determinagdes
que envolveram aquelas escolhas realizadas pelo autor: as normas, os valores e as
vivéncias onde o autor se apoiou para dar expressao a determinadas intengdes. S6 desta
maneira, no entendimento do contexto do proferimento, é que os intérpretes podem

compreender o significado. (Ibid)

Em Habermas é na interacdo do ato comunicativo que aparecem, ou nao, 0S
significados, ja que o entendimento ndo é um ato mecanico e direto de entendimento,
necessita da participacdo discursiva de seus integrantes. Nele ndo ha imposicdo de
idéias, exercicio de influéncias e nem um lugar privilegiado para nenhum dos
proferidores, 0 que vale sdo os acordos ou desacordos discursivos que ocorrem nas
interacdes, momento em que os discursos ganham sentidos diversos. Nessa interacao 0s
intérpretes aceitam, desde o inicio, 0 mesmo status daqueles que proferem a idéia,
colocando-se dispostos a compreendé-los. Para Habermas “ndo ha nada que permita
decidir a priori quem tem de aprender de quem’(ld: 43), uma vez que 0S atos
comunicativos voltados para o entendimento, admitem transi¢cdes regulares entre
as atitudes de intérpretes e proferidores. No entanto aquilo que é dado como objeto
de situacdo de fala, € movido pelos interesses e objetivos de seus participantes, suas
perspectivas que se entrelacam as perspectivas do mundo da vida. Deste encontro de
falas em dialogo, os sujeitos constroem ou ndo, diversos sentidos e convalidacdes,

resultado do entendimento e da interpretacdo do proferido.(ld: 165-6)

Se em Habermas o significado da palavra se d& na interacdo que ocorre entre
0s sujeitos, durante o ato comunicativo, em Vygotsky a palavra evoca significagdes
previamente construidas e internalizadas no sujeito e organiza o seu pensamento. A
linguagem aqui, deve ser entendida ndo sé como palavra, mas como 0s residuos da
cultura que refletem conceitos ajuizados, assim como 0s meios produzidos pelo sujeito e

0 seu préprio corpo.



Segundo VYGOTSKY (2000), a linguagem possibilita que 0s sujeitos
expressem, ndo sO, os significados percebidos em seu mundo real de convivéncia
(aspecto externo da linguagem, que é sonoro), como também orienta as representacdes
das vivéncias dos sujeitos, guardando no pensamento, por meio de simbolos- os signos,
0s conceitos socialmente construidos (aspecto interno da linguagem que é semantico e
significativo). Por meio da palavra o pensamento se constitui internamente, em relacdo
com o0 mundo externo, num movimento pelo uso de signos- meio pelo qual as operacdes
mentais s30 conduzidas, controladas e canalizadas a um fim. E com MOLON (2003)
que tentamos entender como se constitui 0 pensamento, em relagdo com a palavra, em
Vygotsky. O pensamento, assim como 0s sentimentos e a motivacédo, estdo relacionados
e fazem parte das funcBes psicoldgicas superiores dos individuos. Estas funcdes sdo
interconectadas, num vai-vem, fazendo com que 0s sentimentos atravessem o
pensamento e 0 pensamento permeie o0s sentimentos, donde a vontade potencializa todas
estas funcdes.(Id: 67-68)

E como se d4, entdo, essa relacdo entre o pensamento e a palavra?

Segundo Vygotsky, a fala interioriza-se em pensamento- a fala interior- “(...)
uma atividade intelectual e afetivo-volitiva,(...) que inclui os motivos da fala e o
pensamento expresso em palavra.” (op.cit: 163), que funciona como o falar para si
mesmo. Esta fala coloca o sujeito numa descoberta de pensar as palavras, realizando a
funcdo externa do pensamento- o de comunicar os resultados do pensamento para outras

pessoas- além da realizacdo da fungdo interna, de coordenar e dirigir o pensamento.
De que modo?

Por um processo de diferenciagéo, a partir da fala social, a fala interior, com sua
forma de abreviacdo especifica — “omite o sujeito de uma frase e todas as palavras com
ele relacionadas, enquanto mantém o predicado” (op. cit.: 172) e que por isso parece
desconexa, da origem ao significado da palavra, com base nos signos socialmente
construidos. Na fala interior ha o predominio do sentido de uma palavra, sobre o seu

significado.

Os signos, por serem sociais, carregam as determinac6es das condi¢des sociais,
historicas e ideoldgicas, num tempo e local e intermediam a formacdo de conceitos,
incorporando-os a estrutura do pensamento do sujeito, que posteriormente torna-se o seu
simbolo.(ld: 95) Apesar da existéncia desta base comum de referentes, os significados, a
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palavra toma sentidos diferentes, que se modificam constantemente, tanto na fala quanto
na consciéncia do sujeito, ja que o sentido faz soar no pensamento, tudo o que a palavra
Ihe desperta. No entanto para Vygotsky a significacdo se d& sempre em termos de
sujeitos, mediados pelos signos socialmente construidos.

Chegamos aqui a questdo da intencionalidade. E na relacdo dos sujeitos em
interacdo, mediado pelos signos, que acontecem as significacdes da palavra, entendidas
aqui, segundo Vygotsky, ndo como apenas “o significado dicionarizado” de uma
palavra. Desta forma, dependendo tanto do contexto, quanto dos sujeitos em interacéo,
modificam-se os sentidos da palavra. Molon se refere a este momento, onde ha a
presenca do significado e do sentido, como aquele que “impulsiona novas conexdes e
novas atividades da consciéncia, em uma dimensdo semidtica” (op.cit.: 109), numa
relacdo permanente entre as singularidades dos sujeitos e as construcgdes histdricas de
uma determinada cultura, construcfes estas, perpassadas pelas ideologias.

Para Vygotsky, tendo o pensamento uma estrutura prépria, faz com que a sua
transposicdo para a fala ndo seja algo muito facil, a comecar pelo fato de que “uma frase
pode expressar varios pensamentos, um pensamento pode ser expresso por meio de
véarias frases.” (Id 2000: 186) O que torna o pensamento comunicavel é que o que se
deseja comunicar, deve pertencer a uma mesma base de significagdes entre seus
interlocutores ou que estes sustentem um mesmo ponto de vista. Quando isto acontece,
ha o dialogo, que se apodia também em outras formas, a fim de realizar o entendimento:
expressOes faciais, tom das vozes e conhecimento mutuo do tema. Uma vez que, no
pensamento, as palavras possuem significados maultiplos e quando transpostas para a
fala vém carregadas dos desejos, necessidades, interesses e emocdes do sujeito,
funcionando como um subtexto, que para serem reveladas ao ouvinte devem estar
conectadas numa mesma “base afetivo-volitiva” de seus interlocutores. E Proust com

sua literatura quem pode nos fazer entender isto melhor.

“Uma imagem oferecida pela vida nos tras de fato, num

momento, sensa¢des multiplas diversas.(...) O gosto do café com

leite matinal nos restitui a vaga esperanca de bom tempo que

tantas vezes, enquanto o tomavamos numa tigela de alva

porcelana, macia e enrugada como leite coalhado, nos sorria na
Cll



clara incerteza do amanhecer. Uma hora ndo é apenas uma
hora, é um vaso repleto de perfumes, de sons, de projetos e de
climas. O que chamamos realidade é uma determinada relacio
entre sensagOes e lembrancas a nos envolver simultaneamente
(...)” PROUST, (2004: 166-7)

Segundo Molon, é a vontade que potencializa todas as fungdes psicoldgicas
humanas, produto das relagdes sociais(op.cit.: 91). Para Vygotsky, a vontade, como uma
dimensdo do pensamento, ja existe a priori, no individuo. Ela se desenvolve na crianca
e ganha a dimensdo de uma quase-necessidade, um propoésito- VYGOTSKY (1d.1991:
41-2), movendo as significagdes. Portanto, durante o ato de comunicacdo para o
entendimento mutuo, uma palavra pode alcancar multiplos sentidos, fazendo soar varios
horizontes de significacdo construidos pelos sujeitos em interagdo. Estas significacdes
carregam os desejos, as necessidades, os interesses e as emocdes dos sujeitos e
promovem a constituicdo da identidade do sujeito. E na relagdo com o outro que se da a

significacédo, pela busca dos sentidos que a interacdo faz surgir.

No entanto, para que haja a significacdo, 0s sujeitos necessitam entrar em
relacdo, devem estar em zona de desenvolvimento proximal, ja que em Vygotsky a
significacdo ndo acontece por si s, ela precisa ser despertada por sujeitos que
participam de uma mesma experiéncia cultural, o que se avizinha como um problema,
se olharmos para os sujeitos da escola que temos hoje, onde ndo ha um olhar
compartilhado entre ensinantes e aprendentes. As experiéncias se sucedem na sala de

aula, sem conseguir interessar os sujeitos envolvidos.

O que houve entdo? Nao h& novos métodos? Extinguiram-se as novidades nas
metodologias? As técnicas utilizadas ja ndo orientam o ensino? O que houve, foi que 0s
sujeitos ndo mais constroem suas identidades, coletivamente. Nos estudos de Habermas
e de Vygotsky sobre a Linguagem, para além do ato puramente verbal, vimos que para
que haja comunicacdo, o0s sujeitos devem ter como horizonte um mesmo contexto de
fala, a situacdo da acdo, fato que, por si so, potencializa o entendimento e assim, o
conhecimento. Com isto parte-se do pressuposto que as intencdes dos sujeitos em
interacdo vdo sempre convergir, fato que ndo mais ocorre na escola que temos hoje.
Com a perda das identidades coletivas, as intengdes sdo maltiplas, ndo convergem entre
seus interlocutores. De um lado esta o professor, sempre pronto a enxergar s6 o aluno
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interessado, atento e pronto para tudo aprender; do outro lado, esta o aluno, com as suas
visdes de mundo em constante transformacdo, aberto ao novo e com uma forma de
apreensdo desse mundo, de modo individualizado, constantemente transformado pela
Gtica de si, sem que seja admitida a entrada das visdes dos outros sujeitos em interacdo,
de tal modo esta o sujeito fechado em si mesmo. Tudo isto traz como consequéncia,
para o professor, a destituicdo de todos as crencas que se tinha até entdo, do que é
aprender e ensinar, e para o aluno, o desacreditar nesta escola que ndo sabe como
acolhe-lo e nem leva-lo a aprender. Na escola, nem se constréi o conhecimento, de
modo argumentativo, e nem se entra em zona de desenvolvimento proximal, ja que ndo

se consegue influenciar ou interessar o outro, para conhecer.

Mais do que nunca, precisamos entender as mudancas que vém ocorrendo nestes nossos
sujeitos da escola. Para isto servimo-nos dos estudos de Hall, Giddens e Lyotard sobre

0s novos sujeitos da Pds-Modernidade.

5.2.A perda das identidades coletivas na P6s-Modernidade

Para Lyotard a entrada das sociedades na era pés-industrial e das culturas na era
pos-moderna, determinaram mudancas nas formas de saber dos individuos. A
informatizacdo amplia os conhecimentos, que passam a ndo ter mais valor em si, mas
valor de uso, trazendo como consequéncia, a perda de sua universalidade. Por outro
lado, o desenvolvimento da ciéncia e tecnologia altera as formas de se buscar as
verdades, surge uma nova razdo, distante da coeréncia universal e do progresso
constante. No lugar dos conhecimentos estaveis, surge a preocupacao com a eficiéncia,
qgue mobiliza o investimento em dinheiro e o lucro. Ter mais saber técnico, é ter mais
lucro. Conseqlientemente, sdo as areas técnicas que recebem mais recursos, por serem
mais lucrativas. GOERGEN (1985: 10-1)
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Para Hall dentre outros fatores, o processo de globalizacéo, foi um dos responsaveis
pelas mudancas que vém ocorrendo na sociedade, trazendo impactos sobre a identidade
cultural dos sujeitos. HALL (2002: 14)

Segundo Guiddens, vivemos um periodo de “finaliza¢cdes”, onde “ha o final nao
somente de um século, mas de um milénio” GIDDENS (1997: 73), trazendo
consequiéncias para 0 mundo inteiro. Com os processos de globalizagdo “h& a difusdo
extensiva das instituicbes modernas™ (Id: 74). Desta mudanca, emerge uma sociedade
pos-tradicional onde ha o “abandono, desincorporacéo e problematizacédo da tradicéo”
(Ibid).

Com o fim da crenga nos elos sociais que garantiam a estabilidade das idéias e das
condutas, inauguram-se novos sujeitos na sociedade. Goergen, serve-se de Lyotard para
explicar as mudancas que a ruptura da racionalidade moderna trouxeram para a vida dos
sujeitos. Segundo ele, o saber humano perde sua estabilidade, seu sentido de
“travessia” da humanidade para um contexto melhor- Este saber que legitimava os
sujeitos envolvidos, deu lugar ao saber das verdades locais, que devem se adequar ao
funcionamento dos sistemas. Nesta visdo, aquilo que ndo se enquadra deve ser
eliminado, o que reforca as diferencas e leva 0 consenso a acontecer apenas local e
provisoriamente. Surge assim, uma nova razdo: distante da coeréncia universal, da
continuidade e da previsibilidade. GOERGEN (Id: 6)

Hall identifica nestes sujeitos da P6s-Modernidade, uma “crise de identidade”,
pela perda das referéncias que os ancoravam no mundo social. Com isto os sujeitos
perdem o “sentido de si” estavel. HALL ( Id: 8-9)

Hall, com base na visdo de G.H.Mead, C.H.Cooley e os interacionistas simbdélicos

da sociologia, assim nos define identidade:

“a identidade é formada na‘“ interacdo”entre 0 eu e a
sociedade. O sujeito ainda tem um nucleo ou esséncia interior
que é o0 “eu real”, mas este ¢ formado e modificado num
didlogo continuo com os mundos culturais “exteriores” e as

identidades que esses mundos oferecem”. HALL ( Id: 11)
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Na concepcéo sociologica, esta perda “do sentido de si” acontece pela perda da
identidade unificada dos sujeitos, que ndo mais se projetam nas identidades culturais,
dificultando a internalizagdo dos significados e valores da sociedade, que antes faziam
parte da subjetividade do sujeito — sentimentos e lugares ocupados pelos individuos no
mundo social e cultural. Na falta deste “sentido de si”, 0s sujeitos tornam-se
fragmentados e sdo constantemente confrontados com uma multiplicidade de

identidades passiveis de serem assumidas, ao menos temporariamente(ld: 11-2).

Hall também liga o processo de globalizacdo, ao seu impacto sobre a identidade
cultural. Segundo ele, a sociedade se move por “descontinuidades”, marcada por
diferentes divisGes e antagonismos sociais, que produzem uma variedade de sujeitos.
Com isto os individuos ndo identificam mais seus interesses sociais como pertencentes a
uma classe especifica. Esta identidade ganha mobilidade e toda a variedade de
interesses e identidades dos sujeitos, podem ser representadas. Neste quadro, a
“identidade muda de acordo com a forma como o sujeito € interpelado ou representado,
pois a identificacdo ndo é automatica, mas pode ser ganhada ou perdida”- HALL (Id:
21), dependendo para isso, das condigOes e das relacGes que os sujeitos estabelecem
com o mundo social. Assim os sujeitos lidam com forcas contraditérias que se
estabelecem neles, internamente, empurrando as identidades em diferentes direcdes, ja

que as identificaces encontram-se também em deslocamento continuo.

Por outro lado, segundo Hall, alguns tedricos argumentam que este processo de
globalizagdo vem trazendo como consequéncia, o afrouxamento dos lacos culturais dos
sujeitos com a cultura nacional, enfraquecendo as identidades nacionais. H4 uma énfase
no efémero, no flutuante e no impermanente, questdes que se aprofundam pela difusao
do consumismo. Com isto o sujeito se desvincula dos simbolos, histérias e lugares que
fizeram parte de sua representacdo como sujeitos pertencentes a uma cultura — HALL
(Id: 76). Giddens refere-se a tudo isto como a perda da tradicdo, uma orientacdo que as
vivéncias davam ao sujeito, sempre ligadas a um tempo. Assim, as vivéncias de um

passado, ndo mais se constituem numa pesada influéncia sobre o presente.

Apesar de estarem sempre mudando, as tradicbes guardam “integridade” e
“autencidade”, que resistem as mudancas, ja que elas — as tradigdes — fazem parte da
memoria coletiva, onde hd a forca da combinacdo de conteddo moral e emocional
GIDDENS (1997: 81), o que nos tempos atuais, ndo garante a sua continuidade. A
tradicdo organiza a memoria coletiva, ligando o presente ao passado, numa continua
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interpretacdo e vinculacdo e assim define o que deve ser feito em uma sociedade. No
entanto, as normas da tradi¢cdo ndo sdo necessariamente enunciadas, por isto necessitam

da interpretacdo dos mediadores, da sociedade- idosos e religiosos.

A tradicdo liga-se ao ritual, uma forma de garantir a preservacéo da idéia, de um
modo pratico. O ritual guarda os significados das crencas, das praticas e dos objetos
rituais e tende a ficar separado das atividades cotidianas. Assim, reveste as crencas de
autonomia e autoria e leva 0s sujeitos a uma continua interpretacdo para conseguir
compreendé-las. “O idioma ritual é um mecanismo de verdade em razdo de- e ndo
apesar de- sua natureza formular. A fala ritual é aquela da qual ndo faz sentido

discordar nem contradizer.” (1d: 83) Por isso, o ritual diminui o dissenso.

Para Giddens a tradicdo relembra as experiéncias do passado, na forma de
sentimentos revividos, onde a pessoa se transporta para “aquele momento”. Na falta da
tradicdo, ndo ha as estruturas estabilizadoras de memorias coerentes que sirva de
referéncia na construcdo da identidade e do significado das normas sociais. Segundo
Giddens, a falta dessas referéncias no sujeito, refletem o fazer rotineiro vazio desta
nossa sociedade pos-tradicional que levam o sujeito a repeticdo, como uma maneira de
ficar no “Gnico mundo que conhecemos™, um meio de evitar a exposicdo a valores

“estranhos” ou a maneiras de ser”- (Id: 92) e as compulsdes e vicios.

Distante dos vestigios do passado, 0s sujeitos dependem de uma quantidade
significativa de autonomia emocional, 0 que os afasta da intimidade nas interagdes
sociais e dificulta a transmissdo dos simbolos e das praticas tradicionais. Estas novas
formas de interacGes sociais refletem novos valores e novos modos de vida, marcado
pelo pluralismo cultural. No entrechoque dos diferentes valores na sociedade, quer
envolvendo os individuos, quer a coletividade, Giddens elege quatro modos distintos de
resolucéo deste impasse: “o enraizamento da tradi¢céo; o alheamento hostil do outro; o
discurso ou didlogo; e a coercdo ou violéncia” (Id: 128), formas que podemos

encontrar em qualquer tipo de sociedade pés-tradicional.

Contudo, para Giddens, € possivel a emergéncia da tradicdo em nossa sociedade
pos-tradicional, desde que haja um espaco de entendimento discursivo constantemente
aberto aos participantes das relacGes, embora ele nos alerte que, neste caso, pode haver
um descomprometimento dos sujeitos, no momento em que estes fecham-se ao dialogo.
Dai a importancia da relacdo dialdgica nas interacBes entre 0s sujeitos, numa troca

mutua de opinides e idéias, fazendo emergir uma sociedade onde ndo ha verdades e
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valores herdados, nem pessoal e nem coletivamente, o que determina a construcdo de
novos elos sociais e abre também os sujeitos a novas possibilidades, longe das verdades

ordenadoras e formulares do pensar e agir da tradi¢éo. (Id: 200)

Na escola a perda das identidades coletivas individualiza os sujeitos que se
fecham ao outro e ndo reconhecem o diferente de si. H4 um estranhamento constante
entre 0s sujeitos que reivindicam o acolhimento, pelo outro, de suas proprias
necessidades e interesses. Ha assim uma subjetivacdo das acdes, que passam a ter o
préprio sujeito como referéncia, orientado por suas intengdes e representacdes, que nao

mais se submete aquilo que ndo dialoga com suas intencdes.

As referéncias estaveis construidas, que orientavam o papel tanto de alunos quanto de
professores, deixou de existir, dando lugar a uma imagem borrada, meio embacada que
o professor guarda na sua memaoria, como representacdo daquilo que a escola teima em
faze-lo acreditar que deve ser, ensinar , presa que esta, esta escola, ao modelo da razdo
pura, onde o aluno sempre aprende, bastando para isso, exercitar-se, numa juncéo de
atencdo, reflexdo e exercicio da meméria. Do outro lado, fica o aluno que reage com o
ndo se envolver, 0 ndo acreditar e como consequiéncia, com o0 nao aprender, pois as
referéncias que ele guarda em sua mente sdo abertas ao novo, dindmicas e orientadas
por suas construgdes subjetivas. E o que Goergen, citando Lyotard, nos mostra: “A
normalidade do passado, imposta e externa ao homem, € substituida pela subjetividade.
(...) isto representa negacéo do passado e afirmacgdo do futuro(...)” (Id: 17), que o
aluno transforma em sua tarefa constante. Este fato, sim, pode se constituir numa
enorme riqueza, dada a inauguracdo de novos sujeitos, que convivem num mesmo
espaco, guiados pelas construcdes subjetivas. Isto instaura uma gama de possibilidades

de ser aluno.

Com o fim da universalidade de crencas e valores que davam ao aluno e ao
professor a certeza, tanto do seu lugar no mundo social quanto o entendimento, de si
mesmo, é necessario investigar o modo particular com o qual 0s sujeitos constroem
suas visdes de mundo diferenciadas, do outro, ao compartilharem um mesmo contexto
de vida social e cultural. Com isto pretendemos aprofundar a questdo da constituicdo da

subjetividade, na tentativa de melhor compreender os sujeitos da escola que temos hoje.

CVIII



5.3.Para haver entendimento é preciso receber, produzir e dar sentidos

Na escola que temos, cada individuo, com sua subjetividade e intencionalidade, se
fecha ao outro, em seus préoprios papeis. Em contra-partida, para que aconteca a
aprendizagem de modo a significar para os sujeitos, hd de ocorrer interacdo entre
ensinantes e aprendentes, instaurando o dialogo entre ambos. Sendo assim, em nossa
sociedade pds-moderna, onde as identidades se interiorizam e a estabilidade que as
certezas instauravam, deixam de existir, muitas questdes se impdem: como se mantém
esse contexto da sala, onde ndo ha dialogo com os demais? O professor consegue
desempenhar bem, o seu papel ou fecham-se, professor e alunos cada qual sobre as suas
certezas? Se assim ocorre, € possivel resgatarmos um contexto de sala de aula onde as
intencionalidades fagam parte de uma construgcdo cooperativa e em constante dialogo,

sem que 0s sujeitos percam suas individualidades?

A saida para todas estas questdes, pode estar no fato de que, apesar de professor
e alunos terem ficado sem as referéncias estaveis que seus papéis de ensinar e aprender
Ihes oferecia, acreditamos ser possivel o resgate do contexto de ensino-aprendizagem,
desde que se rediscuta uma nova ordem para esse novo contexto que temos na escola de
hoje. Para isso ha de acontecer uma reinvencdo do ato de ensinar e aprender na escola,
tendo como horizonte a construcdo de um espago narrativo de entendimento mutuo,
onde as aprendizagens se fazem pela busca de sentidos. Neste quadro, analisamos a
questdo da subjetividade e intencionalidade que pdem em movimento os desejos e
vontades, terreno dos investimentos dos sujeitos na aprendizagem, utilizando para isto,
os estudos de Castoriadis (1999) e Morin (1996); a questdo do vinculo entre professor e
alunos como uma forma de interagcdo que aciona fatores instintivos e motivagdes dos
atores da educacdo, utilizando os estudos de Fernandez (1994) e Riviere (1995) e a
questdo da metafora, como uma forma de didlogo possivel entre as intencionalidades,
sem que 0s sujeitos percam suas individualidades no ato de ensinar e aprender,

aproveitando, para isso, as contribui¢fes de SENNA (2006a) .
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5.3.1. A questéo da subjetividade

Inicialmente, precisamos recorrer ao dicionario, a fim de verificarmos o0s
diversos significados que a palavra subjetividade contém. Na Lingistica, segundo
DUBOIS (1999), o termo refere-se “a presenca do falante em seu discurso; assim a
subjetividade do discurso se manifesta pelos embreantes.” Na Psicologia Cognitiva o
termo refere-se a ““subjetivo: 0 que somente existe em virtude de uma experiéncia
psiquica ou mental da pessoa ou sujeito. O que € intrinsicamente inacessivel a
observacdo de mais de uma pessoa e caracteriza, portanto, a experiéncia exclusiva de
uma pessoa” SILLAMY (1967). Na Epistemologia, subjetividade é “a matéria que se
opde a objetividade e representa a esfera constituinte de todo o idealismo do homem
cartesiano, onde subjetivo é igual a razdo” (Senna). Ja em Psicologia Social, como uma
area que se situa no entrelacamento entre as areas da psicologia e sociologia,
subjetividade social é o “carater subjetivo que compreende os valores compartilhados
por uma comunidade social e que Ihe imprime tragos em distingdo a outras culturas”
(Senna). Subjetividade refere-se também a maneira pela qual o individuo representa o
mundo. Desta forma, 0 modo como o0 sujeito constroi sua subjetividade, interfere
diretamente em sua representacdo de mundo, que por sua vez relaciona-se aos juizos de
mundo dos sujeitos. Sdo estas concepgdes de subjetividade, ligadas a Psicologia Social,

que vao nos guiar neste estudo da subjetividade e intencionalidade.

Castoriadis, ampliando o conceito de subjetividade, nos esclarece sobre a
capacidade que o individuo possui, de guiar suas agdes pelo sentido que as coisas tém
para ele, como impresses que estas Ihe causam. Por se realizarem no individuo,
mantém relacdo com sua dimensdo bioldgica e fisica, como sujeito que carrega uma
sociabilidade e uma historicidade, o que implica nos modos particulares dos individuos
absorverem tudo aquilo que esta para além de si mesmo. Guiando tudo isto, esta a
psyché inconsciente, que comporta uma realidade submetida a uma logica particular,
cuja totalidade ndo pode ser decomposta em partes, visto ser integrada por varias

instancias psiquicas do sujeito. CASTORIADIS (In Morin, 1999: 35-6). Na visdo de
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Freud, o Super-ego faz parte de uma destas instancias. Ja Morin refere-se a isto como
uma mdltipla personalidade, ja que segundo ele, “somos muito diferentes segundo 0s

humores e paixdes, segundo amemos e odiemos.” MORIN (1996: 50).

Segundo Castoriadis a subjetividade humana, ao qual ele também denomina de
para si, apresenta, como caracteristicas, uma “auto-finalidade relativa e mundo
proprio- apresentacdo, representacdo e relacionamento de elementos formando um
mundo, em relacdo aos quais a unidade viva age, reage, tende para .”’(Id: 38). A
construcdo de um mundo préprio situa o individuo como um fim de si; e ser finalidade
de si, exige a construcdo desse mundo préprio. Nesta construcdo, o individuo marca
com um signo de valor (positivo, negativo ou nulo), tudo o que faz parte deste seu
mundo particular. Guiado por sua intencionalidade e por suas representa¢ées de mundo,
0 sujeito, mais especificamente sua psyché, entdo age e reage no ambiente, atribuindo
valor positivo ao que lhe valoriza ou valor negativo ao que lhe desvaloriza (Ibid). Para
Castoridis o sujeito fabrica suas representacdes e informacOes, criando-as a partir
daquilo que se lhe apresenta na natureza. Nesta construcdo, o sujeito classifica, valida,
relaciona, etc, as informacgGes o que, segundo ele, implica em que: “seja o que for que
eu diga, ndo faz sentido para vocé sendo ao ser captado em seu sistema subjetivo.”
CASTORIADIS (Id: 39).

Neste mundo proprio, além das representacdes, encontramos a tendéncia para
(Id: 40), a forma inicial, embrionaria, do desejo e do afeto. Essa tendéncia para, leva o
individuo a ser afetado pelo que lhe acontece, que, por sua vez, se afeicoa a esse
afetamento dando-lhe um sinal positivo ou negativo semelhante ao que chamamos de
prazer ou desprazer (Ibid). Além disso, para Castoriadis, nesse mundo préprio do sujeito

existe uma funcionalidade e uma relagdo com o mundo externo.

Uma outra caracteristica deste mundo préprio é a “autonomizagdo da imagina¢éo”
(Id: 41), onde é captado, pelas instancias subjetivas, aquilo que se apresenta ao sujeito,
de seu mundo externo, fazendo surgir como reacao, as representacdes construidas, que
se colocam em imagem e em relacdo, sendo a imagem, o por em relacdo com o mundo
préprio do sujeito e o mundo externo.(lbid). Nesta construcdo do mundo proprio,
Castoriadis também nos aponta a capacidade do individuo de “receber o sentido,
questionar o sentido e criar um novo sentido (...) além da capacidade da atividade
deliberada (vontade)” (Id: 44). Por sua vez, a vontade esta ligada a imaginacéo, fonte de
criatividade- lugar onde ndo héa referéncias e nem representacdes do sujeito- que o
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levam a um “reservatorio de energia psiquica™ (Id: 45). A verdadeira vontade nédo se
refere a escolha de duas possibilidades determinadas, mas uma direcdo que o sujeito

toma, fazendo surgir novos possiveis, novas transformacdes. (1d: 46)

Todos estes fatores nos apontam para a existéncia de uma constante influéncia
entre 0 mundo psiquico do individuo e o processo de socializacdo, ja que o sujeito se
institui sendo afetado por seu espaco de convivéncia, fator que pode se constituir numa
enorme riqueza quando falamos desta escola como espaco de convivéncia e interacdo

para produzir aprendizagem.

5.3.2. A questéo do vinculo

Nesta escola de hoje, onde os sujeitos se individualizaram, a existéncia de vinculos
pode auxiliar, desentranhando os individuos de seus mundos particulares e
possibilitando enxergar o outro. Isto nos remete as seguintes questdes: pode haver
aprendizagem sem que haja interagdo entre os sujeitos? Pode haver interagdo onde ndo
existem vinculos? Afinal, o que vem a ser vinculo e como ele pode interferir no ato de

aprender e ensinar?

Segundo Riviére “o vinculo é uma relagdo particular com o objeto.
Esta relagdo particular tem como conseqiiéncia uma conduta mais
ou menos fixa com este objeto, formando(...) uma pauta de
conduta gue tende a se repetir automaticamente, tanto na relacéo
interna quanto na relagdo externa com o objeto.” RIVIERE (1995:
37)
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Essa relacdo de objeto possui uma estrutura interna, dindmica, em continuo
movimento que funciona quando fatores instintivos e motivacbes psicoldgicas, sao
acionadas (Ibid). Deste modo, através dos vinculos, os sujeitos estabelecem relacdes
com o outro de um modo particular, se configurando assim, maneiras diferenciadas dos
sujeitos relacionarem-se com o outro e, inclusive com os objetos animados e
inanimados. Nesta visdo, um individuo pode estabelecer um vinculo com um livro, uma
mesa ou uma caneta, onde cada um desses vinculos significa o objeto de modo

diferente, para cada sujeito.

Os vinculos se estabelecem sempre em fungdo de outros vinculos condicionados
historicamente no sujeito, que se acumulam nele, formando o que Riviére denomina de
inconsciente. ( Id : 51) Isso nos leva a afirmar que nao existem relagcdes impessoais, ja
que o vinculo de dois se estabelece sempre em funcdo dos vinculos construidos e
guardados no inconsciente, pelos individuos e que mediante mecanismos de
deslocamento, projecdo ou transferéncia, colocam-se em movimento junto a outros
sujeitos e objetos. Por isso cada vinculo tem um significado particular para cada
individuo, pois evoca as representacfes construidas . Através do vinculo o sujeito se
identifica com o outro e projeta sua acdo sobre essa identificagdo, fazendo surgir o

desejo por uma agdo propria e nova. RIVIERE ( 1995: 81)

Os vinculos podem ser ndo s6 individuais, mas também grupais, entre familias,
grupos de tendéncias ideoldgicas, politicas, o que também nos aponta para os vinculos
que se constroem na sala de aula entre alunos e professores. Neste ponto, FERNANDEZ
(1994) tem muito a contribuir com seus estudos sobre os vinculos e sua relagdo com o
ato de conhecer/ensinar, desde, é claro, que facamos um alerta acerca de suas
concepgdes sobre este tema. A autora sO se refere aos vinculos do professor com os
alunos, mas nunca o inverso, concepcao da qual ndo corroboramos, devido a crenga que
temos na riqueza das relagdes multiplas da sala de aula, que podem contribuir para a
construcdo de um espaco narrativo de aprendizagem, constantemente convalidado por
seus atores. Neste quadro, ndo s6 os alunos fazem vinculos com o professor, mas este,
como figura que ensina ndo pode se isentar da interagcdo com seus alunos e estes, com 0s
demais participantes do grupo, sob pena de desperdicar esse momento, onde as varias

vozes podem convergir para um discurso comum.

Segundo Fernandez, os vinculos do aluno com a aprendizagem se estabelecem
quando o seu desejo de conhecer se instala sobre os primeiros investimentos que o
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professor realiza no seu papel de ensinante. FERNANDEZ (Id: 67) Neste papel, o
conhecimento do professor ganha importancia e significado para o aluno, se ele, como
figura ensinante, valoriza o seu ensinamento como algo bom que ele tem para dar a
alguém que considera siginificativo . Desta maneira o professor sente prazer em ensinar
e 0 aluno recebe estes conhecimentos, atravessado por esse desejo do professor, de
conhecer; por esse seu prazer de ensinar e de perceber que o seu aluno aprende. Para
Fernandez, isso so é possivel quando o ensinante ndo perde sua capacidade de conectar-
se com os assombros e perguntas de seus alunos. E no contato desejoso com aquilo que
se desconhece, que o individuo realiza um movimento de aproximacdo do objeto a
conhecer e a autora nos faz um alerta sobre isto: “Mas se aparece um ensinante que se
posiciona como aquele gque tem as respostas para todas as faltas, obviamente néo
havera circulagio do desejo de conhecer”. FERNANDEZ (Id: 162). Assim, quando o
professor se mostra frente aos alunos como sendo o proprio conhecimento, torna
enfadonho conhecer e desvelar o desconhecido. Nesta concepc¢do, aprender deve se

conectar com a angustia de ndo saber gerando assim o desejo de conhecer. (Ibid)

Todas estas nocgBes de vinculo e subjetividade, s6 passaram a ser estudadas, no
momento em que as relacfes existentes, até entdo na escola, tomaram novas formas. Até
0 inicio dos tempos da pds-modernidade, os alunos entravam na escola para se
transformarem num sujeito cartesiano, mantendo com a escola, um vinculo socialmente
determinado. A partir do momento em que 0s sujeitos abandonaram a tradicéo
(Giddens) que os legitimava, as crencas no jeito de ser professor e aluno, cairam em
descrédito, a escola ficou sem as referéncias basicas de como se ensina e se aprende, e
0 aluno passou a ndo acreditar nesta escola com um s6 modelo de edificacdo- o
cartesiano. Dai a importancia do resgate desta teoria dos vinculos e do estudo das
subjetividades, pela interacdo que estes fatores promovem, por potencializarem as
aprendizagens e por se constituirem em terreno fértil para as metaforas, lugar das

aprendizagens com significado.
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5.3.3. Metéaforas e 0 espaco “La”

Chegamos finalmente a teoria do Sistema Metaférico- o I6cus do espaco “La” e,
logo de inicio, precisamos esclarecer o que vem a ser um sistema metaférico. Tal
sistema, segundo SENNA (2006a), tem sua raiz nos modelos matematicos, que se
caracterizam pela uniformidade e pela existéncia das categorias prototipicas de
ajuizamento académico de mundo, onde se pode definir uma acdo sem té-las a nossa
frente. Essas categorias expressam uma dinamica de relacionamento entre si, de tal
forma que quando isoladas, as partes do objeto ndo dizem afinal, 0 que é o objeto,
havendo a necessidade de se pér em relacdo todas essas partes a fim de defini-lo. A
dindmica total dessas categorias funcionando, resulta num sistema. Ocorre no entanto
gue em nossa sociedade, qualquer padrdo de comportamento se revela como conduta
ndo prototipica, mas conduta de tipicidade, propria de nossa cultura. Na escola, o
professor tenta negar este fato, colocando em evidéncia somente 0s parametros do
sujeito cartesiano. Este modelo da cultura cientifica “ndo se sustenta frente a
singularidade dos sistemas simbdlicos humanos, especialmente porque estes estédo
sujeitos a dinamicas do devir, ndo propriamente controladas por nenhum dos sujeitos
individualmente.” SENNA ( 2006a: 16) Com isso, aquilo que se apresenta como
realidade objetiva do sujeito, sdo indicios de uma pequena fracdo do que existe em uma

zona composta por varios sistemas com valores e categorias proprias.

Senna nos aponta Vygotsky, com sua zona de desenvolvimento proximal, como
ponto de partida da producédo de conhecimentos, em cuja natureza hibrida ndo ha apenas
um unico modelo representacional. Segundo Senna, apesar de encontrarmos tracos do
sujeito cartesiano na nocao de desenvolvimento proximal da teoria de Vygotsky, esta
concepcédo sacudiu a cultura cientifica, com o conceito de sistema aplicavel as ciéncias
humanas, ao deslocar as categorias essenciais da centralidade do conhecimento, para 0s
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conceitos determinados nas trocas culturalmente determinadas pelas intengdes
subjetivas de significacdo SENNA (1d: 17).

Nesses sistemas conceitualmente motivados, a realidade torna-se um indicio das
representacbes e projecdes do sujeito- os signos, culturalmente construidos e
individualmente significados. Assim, sistemas conceituais formam-se e deformam-se a
partir das sugestdes inferenciais que provocam nos sujeitos intencionalmente motivados
a transformar em sistema aquilo que se vé como simples objeto ou coisa. Ndo se trata
aqui de ilusdes ou algo semelhante, falamos de uma objetiva interacdo do sujeito com
um objeto real, mas que se traduz objetivamente por categorias de mundo subjetivo,

pelas vias simbdlicas, essencialmente individuais (Ibid).

O sistema metaforico, este espaco de conflitos constantes, onde coexistem varias
categorias representacionais, funciona com o devir, acolhendo o sentido de uma
realidade que, para o individuo, coloca-se entre aquilo que vé e o que deseja ver
inferencialmente. A verdade de mundo assim, € subjetivada e se traduz em sentidos que
cada individuo constroi para si, por isso contraditorios e enigmaticos (Ibid). Neste
mundo subjetivo as verdades sdo plurais, pois representam um sistema de valores que s
se desvelam ao mundo das verdades objetivas, por inferéncias. Assim, cada contexto de
mundo ou cada discurso de mundo, sé ganha objetividade quando significado e assim
desvelado ao proprio sujeito, que para isso coloca em movimento os signos construidos,
representados, guardados na memoria e constantemente convalidados pelo sujeito em
sua acdo. Por fazerem parte de um sistema complexo, os signos s6 fazem sentido
naquele lugar e momento particular das interacdes subjetivas, é 0 espaco L&, “onde os
signos se projetam para o0 mundo e a ele ddo conformidade num universo em que o

simbolico prepondera sobre o objetivo”(1bid).

Num prolongamento a teoria do Sistema Metaférico desenvolvido por SENNA
(2006 a), adicionamos a concepcdo do espacgo “La”, como o lugar da metaforicidade,
onde ocorrem os entendimentos, lugar méagico, onde os significados se desvelam aos
sujeitos e onde o conhecimento ndo se submete aquilo que ndo faz sentido para os

sujeitos.

Neste ponto, convido-o a refletir sobre as implicacGes deste espaco L& na sala
de aula, o lugar méagico das aprendizagens significativas, onde as a¢Ges dos atores da
educacao sdo postas em comum como possibilidade Unica da acdo transitar, de se tornar

efetiva e eficaz no contexto de sua producdo, que se da pela interacdo e ndo como ato
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solitario. Analisamos também o impacto dessas interacGes subjetivas na orientacdo e

planejamento das praticas docentes no Ensino Fundamental de C.A a 42 série.

Neste espaco L4, a interacdo entre os sujeitos da escola, produz significacéo e,
portanto funciona como forca simbdlica para professor e aluno, colocando em
movimento 0s signos construidos por cada participante da agdo, em seu mundo
subjetivo. Assim a sala de aula € o lugar destes encontros subjetivos e por isso também
lugar do espaco onde acontece o L4A. Nesta sala, a figura ensinante utiliza-se de todo o
instrumental que a escola retne para que o aprendente melhor se aproprie dos
conhecimentos: os contetidos, os métodos, a metodologia e a avaliagdo, mas o seu olhar
atento as falas, aos gestos, aos interesses e aos acontecimentos que se sucedem naquele
espaco de aprendizagem, aliado aos vinculos e as intencionalidades que ligam todos em
torno de um interesse comum, fazem esta sala de aula funcionar como potencializadora
de sentidos para todos os envolvidos na aprendizagem. Digo todos, pois o professor ai
também se inclui, ndo como apenas um observador, mas como mediador das
intencionalidades dos individuos que fazem parte do grupo. Neste espago de
convalidacg®es isto ocorre, pois as intencionalidades e vinculos fazem funcionar fatores
instintivos e motivacdes pessoais que se pdem em movimento no individuo, por meio da

interlocugéo com o outro.

Neste espago La cria-se uma narrativa de trabalho que se inicia no momento do
contato de todos na sala e continua para além do espaco fisico, nas lembrancas, nas
representacfes e sentimentos, nos sujeitos, dentro e fora do espaco escolar onde se
originou. A sala transforma-se num espaco narrativo de trabalho, onde ensinantes e
aprendentes constroem um texto Unico — o produto do entendimento, tal qual na visdo
de Habermas- utilizando para isto os contelidos programaticos, que cada participante,
individualmente, faz significar ao seu modo, dando-lhe sentidos diferentes. Isto marca o
ambiente da sala como vivo, dindmico e em devir, dada a multiplicidade de intencdes e
representacfes de seus atores. Assim, os projetos de trabalho sdo criados e modificados
coletivamente e ndo se traduzem apenas em modos de saber, mas fazem aparecer a
duvida, a criacdo, o interesse, a curiosidade, o espanto, a autonomia , a solidariedade e
também abarcam a critica, o ficar aborrecido, o pedir ajuda e o0 uso do argumento para
modificar o que foi estabelecido pelo grupo. Na maior parte das familias dos alunos isto
se traduz numa participagéo ativa, interessada e colaboradora, mediada pelos projetos de
trabalho do grupo, mesmo quando isto se relaciona aqueles alunos que enunciamos no
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inicio deste trabalho, como os sujeitos da cultura oral que passaram a integrar o CAp-
UFRJ por meio do sorteio. Isto nos leva a acreditar que os vinculos e as
intencionalidades postas em movimento neste espaco metaforico, fazem os alunos
mobilizarem também suas familias nesta participacdo, ampliando assim os sentidos do
aprender para além da sala de aula. Neste quadro, uma intencionalidade comum, é capaz
de mediar desejos e intencdes, formando um grupo cooperativo. Da-se assim 0 espago
La,onde pode haver permuta dos papéis entre ensinante e aprendente, sem que 0
professor sinta isso como uma ameaga ao seu saber ou poder, j& que ele tem o
entendimento de que realiza uma mediagdo ndo propriamente com os alunos, mas com
0s signos culturalmente construidos por cada um, que por assim ser, possuem
significados diferentes para cada individuo. Por isso a relacdo € individual, mas nao se
materializa como pessoal, fato que pode ser a base de um melhor entendimento entre
ensinantes e aprendentes, onde nenhum dos atores da educacdo tém que abdicar de sua
autoria, pois ela é convalidada subjetivamente por cada participante do grupo. Assim o
papel do professor ganha importancia como mediador das subjetividades- dos desejos e
das intencGes, formando um grupo cooperativo, numa base de entendimento comum,
idéia que se distancia da construcdo de um grupo homogéneo, ja que sdo diferentes 0s

individuos, assim como suas intengdes.

Neste espaco de interagdes, a orientacdo e planejamento das préaticas docentes,
incluindo-se ai a avaliacdo, ndo se ligam a normas rigidas e nem a dogmas, mas é o
resultado de uma constante integracdo entre as intencdes de alunos e professor. Por isso
estas praticas ndo sdo um fim em si, mas tém como desafio a busca do significado que
cada projeto de trabalho elaborado coletivamente, pode instaurar. O planejamento
curricular se adapta a um ritmo préprio construido pelo grupo, orientando o trabalho em
direcdo a uma quantidade menor de contetdos desenvolvidos, embora com um grau de
aprofundamento determinado pelos interesses e davidas do grupo, incluindo-se ai uma

maior variacdo nas formas de fixagdo destes contetdos.

Neste trabalho cooperativo, o professor tem um papel fundamental, ao reunir
todas as vozes em torno de uma construcdo comum: despertando interesses;
descobrindo o modo pessoal com que cada aluno articula 0 seu pensamento para
aprender; adaptando os contetidos de forma a que estes facam sentido na narrativa do
grupo; estando atento as falas, aos gestos e aos interesses dos alunos, todas questfes que
ndo se pdem em movimento , caso ndo se tenham formado vinculos do professor com 0s
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alunos, dos alunos com o professor e do aluno com os seus companheiros. Que nao se
pense com isto que esta sala de aula evita os conflitos, é sempre silenciosa, que todos
sempre se entendem ou que os alunos tudo compreendem. Como parte do ambiente
humano, essa sala € viva e, por isso, contém todas as contradigdes e incertezas que sao
proprias da condi¢do humana, conseqlientemente, mantém como desafio o encontro dos

significados.
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Considerac0es Finais

Chegamos ao ponto deste trabalho onde ja é possivel fazermos algumas
consideracdes a nossa professora que l& no inicio dividiu conosco a angustia de ter

alunos que nédo aprendiam, numa escola de tradicdo marcadamente de resultados.

Para que ela possa entender sua pratica, dialogar com o0s seus pares e com as
familias dos alunos, € necessario que ela entenda que o ato de conhecer é uma atividade
complexa, atravessada pela compreensdo, interpretacdo, declaracdo, esclarecimento e
traducdo, formas que serviram de base aos primeiros atos de ensinar e aprender- a

hermenéutica.

Se no inicio este ato relacionava-se a uma interpretacdo isenta da interferéncia dos
sujeitos, baseada apenas no entendimento da idéia do autor, com o tempo essa
interpretagéo foi sendo cada vez mais interiorizada —com Gregor, Schleiermacher,
Heidegger, Gadamer-, até chegar ao momento que temos hoje, onde ha a subjetivacao

das aprendizagens que a modernidade ajudou a instituir.

Com a perda das identidades coletivas, os sujeitos da pés-modernidade passaram a
ndo mais acreditar nas estabilidades das idéias e das condutas. Surge assim um novo
sujeito que, sem as referéncias estaveis que os ancoravam no mundo social, perdem o
sentido de si, tornando-se fragmentados e orientados exclusivamente por seus préprios

interesses. Fecham-se assim para o outro.

Na escola, diante destas transformacdes nas relacdes interpessoais, estes novos
sujeitos aprendentes logo perceberam que a instituicdo nao conseguia dialogar com suas
intencdes, tdo apegada que estava as técnicas e a edificacdo do sujeito ideal, o sujeito
I6gico, que sempre dominou as atencBes desta escola brasileira. Foi afinal, para este
sujeito ldgico, que a escola foi instituida, criada também para instituir o Estado
Democratico, com suas formas de organizacdo, suas concepg¢des e modos de conduta
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legitimados como ideal. Essa escola que nunca teve apreco pelos costumes da nossa
gente, e que tudo sempre fez para normatizar e reformar os costumes das familias, que
ja no inicio da Republica, enviavam seus filhos a escola com esse fim. Essa escola que
lida com as desigualdades sociais, escamoteando as diferencas existentes entre 0s
alunos, com a ideia de que ao se empenharem, estes conseguem progredir na
aprendizagem. Em sintese, essa escola coloca o individuo como responsavel por seu
proprio crescimento e destino. Aos alunos sO resta empenharem-se cada vez mais, a
medida que avangam os graus de ensino, a fim de vencerem a quantidade de contetidos
que lhes sdo apresentados. Quando eles ndo vencem os contedos, 0s contetdos os
vencem, sob a forma de evasdo e abandono. Isto parece confirmar, nesta escola, a
manutencdo do modelo de sujeito ideal, e, portanto, lugar que ndo sabe lidar com a

diversidade destes novos alunos, nem cultural e nem socialmente.

E com este pano de fundo da educagdo, que surgem assim os primeiros entraves
para que nossa professora continuasse a ensinar como vinha fazendo até entdo, com
sucesso, ja que um outro fator presente na historia de constituicdo do Cap-UFRJ,
confirma o apreco ao sujeito da razdo. E o que se refere & sua constituicio como uma
escola marcadamente de tradicdo Escolanovista, movimento que se caracterizou pela
renovacao da educacdo, alterando aspectos da forma e da cultura, até entdo existentes na
escola, propiciados pelos estudos da biologia, psicologia e sociologia educacionais,
movimento que, ja no final do século XVIII, com o lluminismo, comeca a se delinear,
como pressagio, com Froebel, e a énfase dada as atividades lGdicas; a Herbart, que
defendia a adocdo, pelo professor, dos preceitos da psicologia, na compreensédo
evolutiva da aprendizagem, passando por Kant e Descartes, com sua razdo, possivel de
ser aprendida por um método. No Brasil, o esforco de Fernando Azevedo, Lourenco
Filho, Francisco Campos e Anisio Teixeira, tedricos que contribuiram para a
implantacdo desta nova escola, fizeram este movimento espalhar a crenga num projeto

de nagéo desenvolvida.

Acontece que este Movimento Escolanovista trouxe embutido em suas
pretensbes, 0 sujeito lluminista, com o seu apreco pela inteligéncia e pelo saber
logicamente constituido e, mais uma vez, pretendia-se operar mudancgas no ideario de
alunos, familias e professores, negando qualquer outra ordem social diferente. Tudo isto
dificultou a escola perceber a multiplicidade dos sujeitos da aprendizagem. No que pese
esta marca preferencial pelo sujeito 16gico, este movimento da Escola Nova surgiu num
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momento em que 0s sujeitos da pds-modernidade ainda ndo haviam se constituido, ndo
sendo tdo visivel, na escola, a existéncia de diferencas. No momento em que esses
novos sujeitos chegam a escola, ndo conseguem dialogar com as intencdes ai existentes.
Com isto, este movimento Escolanovista, assim como o0 CAp UFRJ, ndo tendo um olhar
diferenciado para estes sujeitos, levaram estes alunos a néo realizarem aprendizagens.
As concepcdes Escolanovistas caem em descrédito e a escola, incluindo-se ai o0 CAp-

UFRJ, passaa ter que lidar com o ndo aprender do aluno.

Apesar dos varios movimentos de expansdo do ensino e de inclusdo do aluno
que foram deflagrados entre os anos de 1970 e 1990, ndo aconteceram mudancgas que
levassem o aluno a sentir-se incluido na escola, valorizado étnico, racial e
culturalmente. A escola s6 conseguiu enxergar, na diversidade deste novo aluno,
comportamentos anémalos, sempre que estes se desviavam das expectativas de
civilidade que sempre a inspiraram. Neste quadro se inserem todas as dificuldades de
atencdo concentrada e as condutas consideradas hostis, de alguns alunos que
desorganizam a monotonia da sala, e estdo também as dificuldades, consideradas de
alfabetizacdo, de muitos de nossos alunos, consequiéncia da existéncia de duas formas
de representacdo de mundo diferentes, que trazem impactos sobre a representacdo
fonoldgica de nossa lingua portuguesa. Nisto resulta um grupo de alunos que se
adaptam a construcdo da norma culta e outro grupo, cujas producdes se assemelham

mais a fala.

Diante de tal quadro, com estes novos sujeitos na escola e tendo por horizonte os
contextos de educacdo inclusiva, que resgatasse a construcdo das identidades e a busca
da autoria, por meio de suas proprias visbes de mundo, buscam-se novas saidas.
Inaugura-se assim um novo professor, sem que para isto fossem necessarios novos
métodos ou novas tecnologias e sim, um olhar mais atento ao que sempre esteve na
escola mas que ndo costuma ser parte integrante do planejamento docente: a
subjetividade, a representacdo e os vinculos préprios da constitui¢cdo de cada individuo.
Se na escola que tinhamos antes, estes fatores ndo eram preponderantes, tdo ocupados
estavam todos, na construcdo do sujeito logico, no momento em que as
individualidades se subjetivaram e houve a perda do sentido de si, 0 professor intuiu que
o entendimento de seus alunos poderia estar relacionado a busca dos sentidos, se este
professor mediasse as diferentes vozes da sala, com suas subjetividades e intencfes, na
busca dos significados do que aprendiam. Assim, estes conceitos de subjetividade e
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intencionalidade passaram a serem postos em movimento no ato de aprender/ensinar,
contribuindo para que professor e alunos se colassem diante de uma tarefa Unica,

auxiliados pelos vinculos, fazendo surgir em ambos, o prazer de ensinar e aprender.

Neste trabalho mostramos ser possivel o encontro de um espaco de aprendizagem-
0 La, espaco das metéforas, onde se produz significacdo tanto para quem ensina, quanto
para quem aprende, pois colocam em movimento, no momento da acdo, 0S Signos
construidos por cada participante em seu mundo subjetivo. Estes significados,
orientados pelas intengdes dos individuos, surgem de modo inferencial, a partir de
indicios que funcionam como sugestdes para que o individuo transforme em sistema, a
sua acao. Por isso estes significados ndo estdo dados e necessitam ser convalidados.
Neste movimento, quando h& o encontro das intencdes dos sujeitos, instala-se 0 espaco
La , o lugar mégico onde a verdade se revela e onde o conhecimento ndo se submete

aquilo que ndo faz sentido para o sujeito.

Por ser o conhecimento uma busca e uma apreensdo pessoal, de uma cultura, esta
busca deve estar relacionada a um desejo de conhecer, que como todo conhecimento,
pOssUi as incertezas que este momento instaura. E Fernandez quem nos lembra: “N&o ha

desejo de conhecer sem contato com o desconhecimento.” FERNANDEZ (1994: 162).

Por isso, diriamos a nossa professora, que a busca deste desconhecido pode tornar-
se mais significativo para todos, na escola, através da mediacédo das subjetividades que o
professor pode instaurar. Eis ai o paradoxo existente na escola apontado neste estudo: a
cisdo entre o sujeito légico e o sujeito sensivel e, como consequéncia, a maior
preocupacdo da escola, com a norma do ato de conhecer preponderando sobre as
subjetividades, além da apatia que envolve os professores, por ndo saber como lidar
com estes novos sujeitos da aprendizagem. Nesta separagdo, a escola aloca nos
exercicios de criatividade ou nas dificuldades de comportamento e relacionamento com
o0 professor, com 0s outros alunos e com as familias, todas as questdes que se referem
as subjetividades e suas preocupac@es se voltam para o sujeito da razdo. No entanto, no
momento em que o sujeito l6gico e o sensivel podem estar juntos, instaura-se 0 espaco

L4, onde as aprendizagens sempre se realizam e tém multiplos sentidos.

E com a idéia de Proust, para os significados que as palavras evocam no suijeito,

gue tentamos uma aproximacdo com a idéia do espaco La:
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“(...) a emogdo, desviando o que pretendiamos dizer, permite
desabrochar em seu lugar uma frase inteiramente nova, emersa
do lago ignorado onde vivem as expressdes sem relacdo com o
pensamento, e que por isso mesmo o revelam.” PROUST (2004:
110).

Com tudo isto, acreditamos que a escola de hoje, que se pretende inclusiva,
deve mudar o seu modo de compreensdo. Para além de ensinar os conteddos formais, a
escola hé& que se preocupar em legitimar os sujeitos, ajudando-0s na construcéo de suas
identidades. Existem varios caminhos para isto, a busca da convergéncia entre o
I6gico e o0 subjetivo € um deles. Porém, estas sdo questbes que ainda carecem de
aprofundamento, ja que se constituem numa proposta de trabalho a ser desenvolvida ao
longo de toda a vida. Por isso estardo sempre abertas a novas perspectivas e a novas
pesquisas.

6.1.Retomando os capitulos

Este trabalho teve o propdsito de, a partir da analise do planejamento pedagbgico
da escola, investigar a escola de hoje, verificando que impactos 0os movimentos de
interlocucdo podem operar na relacdo de ensinar/aprender, no cotidiano da escola.
Procurou-se, pois, discutir formas de aprender/ensinar onde os atores da educacdo
compartilham modos de aprender, pela interlocucdo com o outro, visando ampliar os
conhecimentos sobre a influéncia dessa interlocucdo na aprendizagem, na mobilizagédo

dos interesses e nas maneiras dos alunos operarem o conhecimento. Com isto refletiu-se
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também sobre o papel do professor nesse modelo de interlocugédo do ato de aprender, na
escola e os impactos e as expectativas que esta interlocucdo podem gerar na
comunidade e nos préprios atores da educagdo, quando confrontados com a
normatizagédo da escola de hoje.

O capitulo um teve por objetivo apresentar a questdo central que motivou este

estudo, tracando um quadro do contexto de onde a questdo se originou.

A partir do relato de experiéncia de uma professora que trabalha no CAp-UFRJ
com turmas do Ensino Fundamental, de C.A a 42 série, onde a partir do ano de 1998 o
sorteio publico nas turmas de 12 e 52 série trouxe mudancas no perfil de aluno e de todos
0s conceitos de ensino e aprendizagem da escola, procurou-se entender o quadro das
mudancas ocorridas no colégio. Buscando nas raizes das primeiras agdes humanas de
cognigéo, uma aproximagao com o espacgo de interacdo, pela comunicagdo, apresentou-
se um breve estudo sobre a Hermenéutica, relacionando-a ao ato de fazer interpretar e
significar a palavra. Apontou-se assim para a necessidade de se investigar a existéncia
de uma relacdo entre o conhecimento e as interacdes subjetivas presentes no ato de
tradugdo e comunicagdo, como um desvelamento da verdade. A partir disso, relacionou-
se 0 quadro de distanciamento dos alunos da escola formal de hoje, dos interesses e das
interacdes no ato de aprender/ensinar, a inexisténcia destas interacfes subjetivas na
escola que temos hoje, fato que deve ser mais investigado. Isto apontou para a
necessidade de aprofundar esta questdo da interlocu¢do com o outro, na escola de hoje,

como uma tentativa de resposta para a questdo-problema inicial.

No capitulo dois, objetivou-se conhecer a histdéria de criacdo do Colégio de
Aplicacdo da UFRJ (CAp), incluindo-se ai, as razbes de sua existéncia, desde o
momento de sua criagdo, assim como 0s contextos que motivaram sua trajetoria, sua
estrutura administrativa organizacional, suas formas de ingresso, assim como suas
diretrizes curriculares, ajudando-nos a situar o contexto ao qual se referia o presente
estudo. Para isto foram analisados documentos elaborados pelo CAp-UFRJ e
documentos oficiais do Programa de Estudos e Documentacdo Educagdo e Sociedade
UFRJ (PROEDES). Nesta busca, o planejamento curricular foi também analisado,
tentado-se perceber, mais do que a organizacdo ou as metodologias empregadas, a sua

adequacao ao novo perfil de aluno existente na escola.

A anélise dos dados captados, em confronto com a questdo em foco- o ndo

aprender destes novos alunos-, evidenciaram as primeiras respostas relacionadas a
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aprendizagem, apontando para a existéncia de um tipo de modelo de sujeito

cognoscente implicito nesta aprendizagem.

A andlise dos dados quantitativos deram uma primeira imagem da situacdo do

aprender, no CAp.

Se os professores se ressentem de dificuldades na aprendizagem dos alunos, o

mesmo ndo se reflete nas taxas de repeténcia e evasao nas turmas.

Estes dados quando confrontados com os planejamentos do colégio, sugerem que o
professor do CAp continuou experimentando, com 0s novos alunos, o que havia dado certo
na época anterior ao sorteio, sem nenhuma certeza dos resultados. O que anteriormente
dava certo, tendo em vista a homogeneidade dos alunos em relacdo ao conhecimento,
representacdes e experiéncias de vida, passou a ser também usado com 0s novos alunos
que entraram para o colégio, por sorteio. No entanto, dados do Senso Escolar (1997-2005),
demonstraram apenas um ligeiro aumento na taxa de evasdo, 0 que se transformou num
paradoxo, quando confrontado com as preocupacdes do professor com o ndo aprender do
aluno, indicando que os professores, principalmente os de C.A a 42 série, conseguem ver
mais de perto o seu aluno, com suas necessidades e peculiaridades, criando formas

préprias de acolhé-los em suas dificuldades.

Os dados referentes aos resultados da Prova Brasil- 2005-CAp/UFRJ (2005) como
o primeiro colocado em portugués e matematica, na 82 série, entre os colégios da rede
publica, e como segundo colocado entre as escolas publicas na prova do Enem-
CAp/UFRJ (2005), revelaram que o professor vive o paradoxo de sentir-se em apuros com
0 ndo saber do aluno, para em seguida buscar saidas individuais, na tentativa de resolugédo
de tal contradicdo. Este professor, enfim, parece esforcar-se para enxergar o aluno e o seu

ndo-saber.

Implicito nesta conduta dos professores, deve estar a idéia de que ao se mostrarem
a Universidade como os “melhores”, provando que tentam dar conta de sua principal
tarefa- ensinar-, provavelmente continuem também garantindo ao colégio, a construcéo de

uma experiéncia com autonomia e autoria, junto a Universidade.

O terceiro capitulo teve o objetivo de tentar desvelar o sujeito cognoscente
implicito neste modelo de aprendizagem, de Colégios de Aplicacdo, em especial o CAp-
UFRJ. Para isso, abordou-se sobre o Movimento da Escola Nova, como uma teoria
disseminada em varias partes do mundo a partir do final do século XIX, na qual os
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Colegios de Aplicacdo se modelaram. Para melhor contextualizar o Movimento
Escolanovista, inicialmente, apresentou-se um breve panorama do Iluminismo, como um
movimento de compreensdo do homem pelo uso da razdo, que ocorreu no século XVIII,
como um pressagio do Movimento Escolanovista com as principais idéias dos tedricos que
ajudaram a construir o ideario deste movimento. Em seguida apresentou-se uma breve
retrospectiva do Movimento Escolanovista na Europa e nos Estados Unidos, com as idéias
dos Pioneiros que marcaram este periodo de renovacdo pedagoOgica e as idéias que
acabaram se irradiando para o resto do mundo, incluindo o Brasil. Com isso, fez-se um
retrospecto deste movimento da Escola Nova no Brasil, como sendo, ndo s4, um momento
voltado para uma nova compreensdao do homem numa sociedade moderna, como também a
instituicdo da nacdo e do povo brasileiro, estabelecendo-se um corte a partir do movimento
por uma escola nova, iniciado nos anos de 1920 e retomado na década de 50. Buscou-se
assim elucidar os momentos histéricos que influenciaram as principais tendéncias
pedagogicas desse periodo, que levaram ao surgimento das escolas experimentais, criadas
aos moldes das Escolas-Laboratorio americanas. Pretendeu-se com isto enunciar o perfil
ideal de sujeito cognoscente implicito neste modelo de ensinar/aprender nestas escolas
experimentais, sendo o CAp- UFRJ, uma delas- foco deste estudo.

Concluiu-se, com isto que, o cenario onde surgiu 0 CAp-UFRJ foi marcado pela
renovacdo das idéias pedagdgicas, na crenca da realizacdo de uma reforma social,
promovida por uma burguesia intelectual moderna que visava a construgdo de uma nova
sociedade. Neste quadro, o padrdo de sujeito cognoscente concebido assemelhava-se ao da
burguesia intelectual, da cultura dominante, reconhecida como cientifica- o sujeito
cartesiano, cujo pensamento caracteriza-se pela objetividade, linearidade, supostamente

neutro e universal.

Neste quadro, a instituicdo do CAp-UFRJ, como colégio laboratdrio, favoreceu um
trabalho voltado para a experimentacdo, visando desenvolver no aluno a iniciativa,
criatividade e responsabilidade. A observacdo era usada como preparacdo para a
experimentacdo e na matematica, o desenvolvimento do raciocinio légico e a solugdo de

situacOes problema visavam a reelaboracdo do conhecimento.

O quarto capitulo teve por intuito enunciar as concepcdes de sujeitos ensinantes e
aprendentes do CAp- UFRJ.

Por estarem as concepgdes de sujeito l6gico, descritas nas teorias que tratam da

aprendizagem humana em Piaget, com sua Epistemologia Genética, optou-se por
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melhor conhecer 0 modo como este autor descreve esse sujeito 16gico da aprendizagem.
Para isso, utilizou-se a obra de Piaget retratada em seus varios momentos de pesquisa.
Neste momento colocou-se em cheque a constru¢do do modelo I6gico-formal de sujeito
do conhecimento numa educagéo inclusiva, procurando-se assim, mais do que eleger o
sujeito diferente do grupo guiando-se por um conceito Unico de pessoa, mas utilizar-se
da rica diversidade cultural e visdes de mundo dos sujeitos, para conhecer com autoria
e ndo por imitacdo. Prop6s-se assim um novo olhar sobre a concepcdo de aluno. Numa
ampliacdo do modelo de Piaget, foram em seguida apresentadas as teorias de Vygotsky
sobre a aprendizagem. Dentre o0s conceitos desenvolvidos, o de zona de
desenvolvimento proximal langou novas luzes sobre o aprender/ensinar na escola. Neste
percurso, procurou-se desvelar a concepcdo de aluno empregado nas escolas
experimentais, tentando entender o quadro das ndo aprendizagens desses nossos alunos,

uma das razdes desse estudo.

Com isto conclui-se que, historicamente consagradas como Fundamentos das
praticas de ensino em Colégios de Aplicacdo, as teorias de Piaget e Vygotsky ajudaram a
fundar um colégio voltado para experimentar novas maneiras de instituir o sujeito do
conhecimento. Se com as teorias de Piaget, resgatou-se o sujeito lluminista da razdo, dos
pensamentos corretos, o sujeito I6gico-formal, com as teorias de Vygotsky esse sujeito foi
visto como carregado de intencdes, desejos e capacidade de ressignificar suas experiéncias

de aprendizagem, numa interlocugdo com 0s outros sujeitos, mediada pela cultura.

No entanto, o entrecruzamento de todos os fatos que acompanharam a historia
do CAp-UFRJ, vistos até aqui, comecaram a apontar para a existéncia de uma
ambiglidade que se instalou no colégio, desde a sua inauguracdo, na maneira de
ensinar, entender e acolher o aluno. Ao lado de uma cultura de experimentacéo e
inovacdo- da Escola Nova, o colégio sempre teve por tarefa atender ao sujeito da cultura
cientifica, marca que se traduziu nos famosos “vestibulinhos”, que sempre deram acesso
aos representantes de um modelo de pensamento socialmente reconhecido. No entanto,
no momento em que mudancas no perfil de aluno passaram a exigir mudangas no perfil
de trabalho, a escola passou a ter que descobrir um novo jeito de experimentar com 0s

alunos, novas maneiras de ensinar/aprender.

Neste momento, observou-se que aqueles professores que se imbuiram do
referencial Escolanovista, passaram a empregar este ideal adaptando-o aos novos
sujeitos da contemporaneidade. Isto os levou a experimentarem outras formas de fazer o
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conhecimento chegar a este novo sujeito da aprendizagem, baseado no dialogo com as

intencionalidades de professor e alunos.

Neste movimento de “aproximacéo” e interlocucdo do professor com estes novos
sujeitos da aprendizagem, inauguraram-se novas formas de aprender/ensinar, assim como

também novas caracteristicas destes sujeitos, revelaram-se.

O capitulo cinco teve por objetivo aprofundar questfes da escola gue se relacionam
ao ato, propriamente, de aprender/ensinar e sua relacdo com a questdo da intencionalidade,
gue na escola parece caminhar ao lado dos métodos, das teorias e das praticas
pedagdgicas, regulando e norteando 0os modos de ser aluno e professor.

Para isso comegou-se por investigar o papel da intencionalidade na escola. Partiu-se
da concepcdo de que a escola, tal como outra instituicdo social, € um conceito para
determinada sociedade, o que implicou inicialmente entendermos o que se compreendia
pela instituicdo-escola, assim como o que se entendia como padrdo de comportamento a ser
adotado na instituicdo, na tentativa de responder a algumas questfes: existiria um padrao
de comportamento a ser adotado na escola? O que se poderia esperar desta instituicdo? As
respostas a estas questdes colocaram em questionamento os papéis desempenhados pelos
atores da educacdo na escola que temos hoje, pertencente a cultura pés moderna (Hall)
onde a perda das identidades coletivas provocou inumeras mudangas no seu perfil, estando
o CAp ai também incluido. Neste ponto, os estudos sobre as modificacdes ocorridas nas
estruturas e processos das sociedades modernas ajudaram a compor o quadro dessa escola
que temos hoje, assim como enunciaram o conceito de aluno desta cultura p6s moderna
(Hall), com uma subjetividade e intencionalidade que encontramos descrita por
Castoriadis. Nesse momento a teoria de vinculo, introduziu a idéia de interagdo no
convivio da sala de aula, nos apontando para o espago “L&” - o lugar mégico onde h& o
encontro dos desejos e das intencgdes de ensinantes e aprendentes. Com todo este percurso
realizado, apresentamos a teoria que fala sobre o sistema metaférico- o l6cus do espaco

“L&”, capaz de abarcar esses novos sujeitos da escola de hoje.

Com isto concluiu-se que, diante de tal quadro, com estes novos sujeitos na
escola e tendo por horizonte os contextos de educagdo inclusiva, que resgatasse a
construcdo das identidades e a busca da autoria, por meio da prépria visdao de mundo
destes sujeitos, buscaram-se novas saidas para a nao aprendizagem destes alunos.
Inaugurou-se assim um novo professor, sem que para isto fossem necessarios novos

meétodos ou novas tecnologias e sim, um olhar mais atento ao que sempre esteve na
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escola mas que ndo costuma ser uma parte integrante do planejamento docente: a
subjetividade, a representacdo e os vinculos préprios da constituicdo de cada individuo.
Se na escola que tinhamos antes, estes fatores ndo eram preponderantes, tdo ocupados
estavam todos, na construcdo do sujeito logico, no momento em que as
individualidades se subjetivaram e houve a perda do sentido de si, 0 professor intuiu que
o entendimento de seus alunos poderia estar relacionado a busca dos sentidos, se este
professor mediasse as diferentes vozes da sala, com suas subjetividades e intencdes, na
busca dos significados do que aprendiam. Assim, estes conceitos de subjetividade e
intencionalidade passaram a serem postos em movimento no ato de aprender/ensinar,
contribuindo para que professor e alunos se colassem diante de uma tarefa Unica,

auxiliados pelos vinculos, fazendo surgir em ambos, 0 prazer de ensinar e aprender.

Neste trabalhno mostramos ser possivel o encontro de um espago de
aprendizagem- o L4, espaco das metéaforas, onde se produz significacdo, pois coloca em
movimento, no momento da acdo, 0s signos construidos por cada participante em seu

mundo subjetivo.

Por fim, concluimos que a busca do conhecimento pode tornar-se mais
significativa para todos, na escola, através da mediacdo das subjetividades que o
professor pode instaurar. Eis ai o paradoxo existente na escola, apontado neste estudo: a
cisdo entre o sujeito logico e o sujeito sensivel e, como conseqiiéncia, a maior
preocupacdo da escola, com a norma do ato de conhecer preponderando sobre as
subjetividades, além da apatia que envolve os professores, por ndo saber como lidar
com estes novos sujeitos da aprendizagem. Nesta separacdo, a escola aloca nas
dificuldades de comportamento e relacionamento com o professor, com 0s outros
alunos e com as familias, todas as questdes que se referem a subjetividade do individuo
e suas preocupac0Oes se voltam para o sujeito da razdo. No entanto, no momento em que
0 sujeito logico e o sensivel podem estar juntos, instaura-se o0 espaco L&, onde as

aprendizagens sempre se realizam e tém multiplos sentidos.
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