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RESUMO

A educacao da rede publica do Distrito Federal, assim como o sistema educacional
brasileiro, de modo geral, ndo vém refletindo o rendimento escolar desejado. Mesmo
com as metas estipuladas pelo governo em andamento, os desafios que a educacao
brasileira tem no momento sdo muitos e tém preocupado a todos. Os dados de
pesquisas e avaliagbes nacionais e internacionais informam que os alunos nao estao
aprendendo na proporcdo esperada por estes 0Orgdos. Nesse sentido, como
professora da rede publica de ensino, surgiu interesse em realizar esta pesquisa com
0 proposito de investigar de que forma o professor das séries iniciais percebe o papel
do conflito no processo pedagdgico. O pensamento complexo de Edgar Morin é a
base epistemoldgica deste trabalho, pois contribui para as reflexdes sobre educacao
a partir de um novo referencial de analise das questbes do elenco, cooperarando
para outra compreensdo sobre a questdo do conflito no contexto pedagdégico. Para
fundamentar a discussdo desenvolvida sdo abordados autores cujos temas séo
colocados em dialogo, como Piaget — que, entre outras contribuicfes, trabalha o
conceito de conflito —, Vigotski — com ampla presenca de seus estudos sobre
influéncia socio-historico-cultural no desenvolvimento humano — e Antdnio Névoa —
com sua visdo de formacéo continuada de professores —, entre outros estudiosos. O
objetivo geral deste trabalho consiste em contribuir para a compreenséo do papel do
conflito no processo de ensino e aprendizagem e para a importancia da formacao
continuada dos professores das séries iniciais neste processo. Trata-se de uma
pesquisa de natureza qualitativa que pretende discutir e analisar a concepcao de
conflito de alguns dos professores das séries iniciais do ensino fundamental de uma
escola da rede publica do DF. A coleta de dados da pesquisa foi realizada por meio
de entrevistas semiestruturadas, observacées e diario de campo. Constatou-se que o
professor ainda identifica conflitos, problemas e dificuldades que atrapalham seu
trabalho pedagdgico trazendo consequéncias para a sua realizacao.

Palavras-chave: Conflito. Trabalho pedagdégico. Formacéao continuada.



ABSTRACT

The public education in Distrito Federal (DF), as well as the brazillian academical
system itself, hasn’t been reflecting the expected educational performance. Despite
the in-progress goals determined by the government, the challenges within the
brazillian education at the moment are numerous and have been concerning us all.
The data from national and international researches and evaluations inform us that
the students aren’t learning to the expectations of such study departments. According
to that, as a teacher on the public educational system, an interest emerged towards
making this research with the purpose of investigating the ways in which a teacher of
younger classes sees the role of the conflict in the pedagogical process. The complex
thinking of Edgar Morin is the epistemological base in this work, once it contributes to
the reflexions on education starting by a new analysis reference of the cast questions,
contributing to a different comprehension of the conflict on a pedagogical context. To
fundament the developed discussion some authors are mentioned whose themes are
put in a dialog. Like Piaget who among other contributions works the concept of
conflict, Vigotski who has a great presence of his studies on socio-historical-cultural
influence when it comes to the human development and Anténio Névoa with his vision
of continuous training of teachers, among other scholars. The general objective of this
work consists in contributing to the comprehension of the role of the conflict in the
process of teaching and learning and also for the importance of the continued training
for teachers of younger classes in this process. This is all about a research, of
qualitative nature that intends to discuss and analyze the understanding of conflict for
some teachers of younger junior classes of a public school in DF. The collection of
data of this research was done based on semistructured enterviews, observations and
a field diary. It has been found out that teachers still relate conflicts to problems and
difficulties that stuck their pedagogical work with consequences for its fulfillment.

Key words: Conflict, Pedagogical Work, Continuous Training
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INTRODUCAO

Durante minha caminhada profissional como professora da Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEDF) lecionei para criangcas das séries
iniciais do ensino fundamental com idade média de 6 a 10 anos. Tive a curiosidade
de observar algumas questdes recorrentes do ambiente pedagdgico que causam
muita discussédo. Aspectos como: relacdo professor/aluno, exclusaol/inclusao,
questao racial, de género e indisciplina séo vistos, de modo geral, como grandes
vildes do ambiente escolar.

Preocupada em estar preparada para lidar com a diversidade de alunos e
situacbes emergentes das escolas fiz cursos como Educacdo e Relacdes
EtnoRaciais, Alfabetizacdo e Linguagem - Educacdo Inclusiva, Desafios
Educacionais para um Novo Tempo, Convergéncias para a aprendizagem:
intervencao coletiva, entre outros. A gestdo vem incentivando a formacéo continuada
dos professores e acredito que pode ser revigorante profissionalmente estar se
atualizando.

A partir da minha experiéncia como professora da Secretaria de Educacéo do
DF tenho percebido que, apesar de frequentar cursos de formacgao continuada, nem
sempre estes cursos tém contribuido para lidar com situacdes de conflito. Por
diversos motivos os conflitos instalam-se na sala de aula entre professor e aluno e
entre alunos, e nem sempre séo tratados dentro de uma perspectiva educativa.
Assim como algumas divergéncias sobre o tema nao tem colaborado para uma
maior reflexdo sobre a concepc¢ao de conflito.

A oportunidade de formacdo continuada que vem sendo promovida pelas
diversas secretarias de educacdo é alvo de muitas discussfes. O investimento em
cursos que reforcam o conhecimento de contetdo do curriculo escolar é grande,
mas, ainda assim, as vezes as coisas ndo caminham bem como desejado. Em
alguns casos quando o professor depara-se com um conflito como: um aluno com
dificuldade de interagdo social, de aprender, indisciplina, problemas com questao
racial, entre outros, o professor desestrutura-se, e isso pode até repercutir no
rendimento da turma como um todo.

Em 2008, participei do curso de Inclusdo e Educagdo O universo das

deficiéncias, coordenado pelo Sesc/DF, com abrangéncia em toda a rede de



educacdo Sesc nacional. Ao mesmo tempo fiz o curso Alfabetizacdo e Linguagem —
Educacdo Inclusiva (UnB/Eape). Passei a ter contatos com uma equipe de
professores que me incentivou, permitiu aprofundar meus conhecimentos e fazer
guestionamentos sobre a minha formacéo e pratica pedagdgica.

Nos cursos de especializagdo foi interessante observar e discutir em aula
como, mesmo sem ter a formacdo especifica para trabalhar com certos casos de
deficiéncia, a postura do professor em tratar de certos desafios e/ou conflitos faz a
diferenca. Também foram retratados casos em que professores tém a formacao mais
nao conseguem desempenhar suas funcbes a contento. Cogitou-se algumas
situacdes como falta de sensibilidade para se colocar no lugar do outro ou ouvir a
necessidade do outro e, assim, planejar acées mais contextualizadas.

Nos momentos de reflexdo sobre o trabalho pedagogico, o tempo dedicado a
rever suas acdes acaba sendo muito importante no planejamento da aula seguinte.
Pode-se retomar um conflito e rever com outros olhos a mesma situagdo. Em outro
momento, com um direcionamento diferente, o resultado da discussdo pode gerar
possibilidades antes ndo percebidas.

Como geralmente se associa conflito a algo desagradavel, costuma-se
negligenciar a importancia dele, desconsiderando o seu potencial de construcédo de
novas possibilidades ou novos encaminhamentos para a acdo docente. O conflito
pode ser um meio importante para a reflexdo e para a acdo do professor junto ao
aluno no processo de ensino e aprendizagem. Assim, valeria reavaliar situa¢des que
algumas vezes simplesmente sao ignoradas ou anuladas com a preocupacao de nao
gerar conflito.

Considerando a vasta bibliografia ja existente sobre a importancia dos
conflitos para o processo de ensino e aprendizagem e o seu reconhecimento em
algumas propostas de formacdo, € interessante consultar o professor sobre a
questdo. E relevante averiguar como o professor percebe o papel do conflito no
processo pedagogico, como compreende sua atuacdo na mediacdo desses conflitos
e como percebe a contribuicdo dos processos de formacao continuada para auxiliar
na mediacao de conflitos.

Discutir e refletir mais sobre os conflitos do ambiente escolar e sua
importancia poderia auxiliar o professor no seu complexo oficio. A troca de

experiéncias entre o grupo de professores pode vir a fortalecer a pratica profissional
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ao socializar os conflitos que vivem em sala de aula e as agbes que consideraram
mais indicadas em dados momentos.

Vale verificar como o professor vé os conflitos com os quais trabalha quase
todo dia. Verificar o que os docentes pensam sobre o papel dos conflitos no
processo pedagdgico e na aprendizagem escolar e pessoal. Espero que este
trabalho possa se tornar um espaco que contribua com informacdes relevantes para
0 processo de formacao continuada dos docentes.

A pesquisa pode criar oportunidades para o professor refletir sobre suas
acdes e necessidades ligadas a sua pratica. E também um espaco para expressar
como o professor poderia ser apoiado na realizacdo do seu trabalho. Dividir com a
comunidade escolar um pouco do que € vivenciado em sala através do olhar do
professor pode propiciar uma sensibilizacdo no sentido de aproximar as varias
formas de atuacgéao profissional na escola.

Os professores, normalmente, tém interesse em uma educacao de qualidade,
e a comunidade escolar, de modo geral, também tem esse objetivo. Pressupfe-se
gue pessoas que tém essa vivéncia escolar apresentariam mais condi¢cdes de
contribuir socialmente com seus grupos. O professor € entdo um componente
importante que pode ajudar a gestdo a atingir as metas de qualidade na educacéo,
aproximar a comunidade da escola e mediar a aprendizagem do aluno. S&o tarefas
gue o professor pode exercer da melhor maneira possivel, apoiando-se em uma
formacao continuada que vem sendo de alguma forma ofertada.

A Secretaria de Educacdo do DF possui um centro de formacéo, Escola de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacédo (Eape), que promove a formacao
continuada dos profissionais da Educagcdo em consonancia com as demandas da
Rede Publica de ensino do DF. S&o muitos os cursos oferecidos com o objetivo de
melhor qualificar os profissionais envolvidos no processo de ensino e aprendizagem
das escolas publicas do DF. Entre os cursos oferecidos aparecem tematicas como
educacdo especial, dificuldades de aprendizagem, questdes raciais,
disciplina/indisciplina, sexualidade e aspectos complexos que estdo ligados ao
contexto pedagdgico. Existem também muitos cursos sobre o0s conteddos
curriculares oficiais para atualizacdes e especializagdes que sao muito procurados

pelos professores.
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Os professores, geralmente, trabalham com uma aula previamente planejada,
mas a possibilidade de imprevistos do que podem acontecer em sala e alterar esse
planejamento € uma realidade. Mesmo sabendo da necessidade de flexibilizar para
realizar seu trabalho, devido a complexidade de interagir com o ser humano, o
professor, por vezes, sente a responsabilidade de ter que decidir no momento.

Os cursos procuram, através de uma formacéao especifica, auxiliar o professor
em sua tarefa diaria de mediacdo de conflitos ligados ao trabalho pedagdgico.
Normalmente, o objetivo do curso esta muito associado e restrito a uma tematica,
limitando a reflexdo do que cotidianamente acontece em sala de aula. Os
imprevistos de sala de aula, que muitas vezes sao os conflitos que afligem os
professores, acabam pouco contemplados, como observei em alguns cursos.

Contudo, apesar de os professores participarem de cursos que aparentemente
Ihes dariam condi¢cdes de compreenderem e lidarem com o conflito como aspecto
importante para o0 processo de ensino e aprendizagem, estes parecem ter resisténcia
e dificuldade acerca desse reconhecimento, o que geralmente se expressa nos
problemas recorrentes apresentados pelos mesmos. Segundo Santos Neto (2002, p.
42),

[...] a necessidade de considerar de forma efetiva, nas praticas formativas,
0s aspectos humanos do trabalho docente [...] considerar ndo apenas 0s
aspectos técnicos, politicos e profissionais, mas também as exigéncias da
complexa natureza humana que escapam muitas vezes dos esfor¢os de
dominio e controle, gerando insegurancas e surpresas hem sempre
agradaveis.

A formacdo continuada do professor pode ser de grande relevancia para o
desenvolvimento de um bom trabalho pedagdégico, como abordado por Santos Neto
(2002). Ter um espaco para repensar sua pratica e trocar conhecimentos com seus
iguais deveria implicar em acdes mais satisfatérias para o contexto atual da
educacdo. A falta de oportunidade de dialogar sobre os conflitos que vivencia junto
aos alunos, sua prética pedagdgica, formacédo continuada, entre outros aspectos
complexos da rotina pedagdgica pode desgastar o profissional. De acordo com a fala
do estudioso Luckesi (2003, p. 37) “[...] quando atuamos junto a pessoas, a
qualificagao e a decisdo necessitam ser dialogadas [...]".

A pesquisa procurou perceber como o professor compreende e identifica o
conflito no processo de ensino e aprendizagem, bem como convidou o professor a

pensar sobre como percebe a contribuicdo da formacdo continuada oferecida pela
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Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacgéo (Eape) em seu trabalho
pedagdgico.

Para apoiar a discussédo aqui desenvolvida foram utilizadas as contribuicbes

da epistemologia da complexidade de Edgar Morin. O autor, com sua proposta de
um olhar dialégico sobre o conhecimento, permite manter a dualidade na unidade, ou
seja, que dois aspectos inicialmente opostos do conflito possam dialogar. Nesse
sentido, permite compreender o conflito ndo como algo que deva ser evitado ou
desconsiderado no processo de ensino e aprendizagem, mas como algo que deva
ser incluido em um didlogo com o mesmo, contribuindo para uma inteligibilidade
mais complexa deste processo.
O aspecto da formacao de professores de uma perspectiva que inclua a visdo do
professor com suas vivéncias e conflitos foi trabalhado por N6évoa, com uma
importante reflexdo sobre essas questdes. E para discutir a importancia do conflito
no processo pedagogico, foi importante trazer a argumentacdo de Piaget sobre o
conflito cognitivo, bem como a ideia de interagdo trabalhada por Vigotski,
principalmente em seu conceito de zona de desenvolvimento proximal, que assinala
a importancia da qualidade das interacbes para a relacdo entre aprendizado e
desenvolvimento.

Morin trata de uma proposta epistemoldgica que implica uma abordagem
complexa do conhecimento. Segundo o autor, “[...] a complexidade é efetivamente o
tecido de acontecimentos, acoes, interacdes, retroacdes, determinagbes, acasos,
que constituem nosso mundo fenoménico” (MORIN, 2007, p. 13). Essa visao
complexa pode ser de grande valia para compreender as relacées que acontecem
no ambiente escolar.

O pensamento complexo contribui para as reflexbes sobre educacao porque
enriquece, a partir de um novo referencial, a andlise e o questionamento dos modos
de relacédo com o outro e com o conhecimento, “[...] a complexidade se apresenta
com os tragcos do emaranhado, do inextricavel, da desordem, da ambiguidade, da
incerteza [...]" (MORIN, 2007, p. 13). Assim, defende a complementaridade dos
contrarios e pode apontar para novos rumos em compreensdo de sentido e acbes
em conflitos do contexto pedagdgico.

A pesquisa reuniu a concepc¢ao de conflito de trés dos professores das séries

iniciais do ensino fundamental da Educagdo Bésica do Distrito Federal. Foi um
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momento para refletir com a colaboragdo desses professores sobre quais séo os
principais conflitos ligados ao trabalho pedagdgico e como séo significados por eles.
Durante a pesquisa se percebe o pouco tempo que os profissionais da educacao tém
para fazer o exercicio de observador das situacdes que protagonizam.

A prética do professor envolve gestdo de conflitos pedagdgicos, pois trata da

aprendizagem e relacdes entre pares. Piaget (1976) apresenta o conflito cognitivo
como elemento central da estratégia de construcdo do conhecimento. Devido a
relevancia do conflito para o processo pedagdgico, vale discutir qual € o lugar que o
tema ocupa dentro da formacdo continuada do professor pela interpretacdo do
mesmo.
A formacdo continuada dos professores, espaco para reflexdo e aperfeicoamento
tanto pessoal como da pratica pedagogica, € amplamente defendida por Névoa em
suas obras. “O aprender continuo é essencial e se concentra em dois pilares: a
propria pessoa, como agente, e a escola, como lugar de crescimento profissional
permanente” (NOVOA, 2002, p. 23). Assim, o autor aborda a responsabilidade da
pessoa do professor com sua prépria formacdo continuada e da instituicdo escola
enquanto espaco pedagdgico com compromisso com alunos, docentes e com a
sociedade como um todo.

Noévoa (2002) demonstra também preocupacdo com o resgate da identidade
da profissdo do professor. Uma identidade que deve ser construida na unidade da
categoria. Uma unido de troca de saberes e de experiéncias docentes que gere
beneficios aos professores e a educacdo. Acrescenta-se o fato de o professor
trabalhar com alunos de caracteristicas diferentes e de contextos distintos que
trazem suas ideias, que nem sempre convergem com as do professor, constituindo-
se em um desafio para a construcéo de novos saberes.

A divergéncia de percepcdes dos atores envolvidos no processo pedagdgico
pode enriquecer o ambiente escolar e gerar conflitos que venham a exigir do
professor uma postura de mediacao, gestdo do processo pedagoégico que pode pedir
conhecimentos imprevistos em cursos de formacgédo. Névoa (1992) defende a troca
de experiéncia entre os professores que conhecem o universo pedagoégico, e uma

formacado que também contemple esta questdo. Segundo o autor.
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A formagdo ndo se constroi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal (N6voa, 1992, p. 25).

O autor esclarece que formacdo €& adquirir conhecimentos que podem
acontecer de formas variadas, mas o bom €& que o saber adquirido resulte em
transformacao. Para que a aprendizagem seja considerada formacao, € necessario
que modifique o individuo, e que gere algo significativo em seu intimo, ampliando-se
progressivamente em atitudes.

Repensando a dindmica do ambiente escolar, a presente pesquisa, buscou a
percepcdo do professor sobre o papel do conflito no processo de ensino e
aprendizagem. E uma oportunidade de conhecer, pela 6tica do professor, como esté
presente o conflito e como os professores das séries iniciais das escolas publicas
significam e compreendem a contribuicdo da formacdo continuada oferecida pela
Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal no que se refere a concepcgéao
e ao processo de mediacao de conflitos em situacdo de ensino e aprendizagem.

Nesta direcdo, 0 objetivo geral deste trabalho consiste em contribuir para a
compreensao do papel do conflito no processo de ensino e aprendizagem e para a
importadncia da formacdo continuada dos professores das séries iniciais nesse
processo. No que se refere a objetivos especificos, este trabalho visara verificar qual
a concepcao do professor sobre o papel do conflito dentro do contexto pedagdgico;
identificar quais sao os conflitos mais comuns vividos pelo professor no processo de
ensino e aprendizagem junto ao aluno e identificar, junto ao professor, como a
formacdo continuada contribui — e contribui — para a compreensao da importancia do
conflito no processo de ensino e aprendizagem.

A pesquisa aconteceu em uma escola classe do Distrito Federal que atende a
educacéo infantil, alunos com 4 e 5 anos de idade, e as séries iniciais do ensino
fundamental, alunos com em média 6 a 10 anos de idade. A escola funciona nos
periodos matutinos e vespertinos com basicamente uma turma para cada série. Tem
laboratério de informatica, sala de leitura, de video e de recurso para apoiar o
trabalho desenvolvido em sala pelas professoras.

A escola aparenta uma estrutura fisica semelhante as demais escolas da rede
publica de ensino, que atendem ao publico da mesma faixa etaria em condi¢oes

fisicas e de funcionamento. Porém, &€ uma escola com mais de 40 anos de
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funcionamento, e as condi¢gées de sua estrutura se apresentam bem desgastadas
pelo tempo e pela dificuldade de manutengéo relatada pela diregao da escola. Outra
queixa relatada pelas professoras colaboradoras da pesquisa foi com relacdo a
planta da escola, apesar de a area destinada a construcao parecer ser extensa, a
edificacdo em si ndo oferece muito espaco util. Em dias de chuva as criancas ficam
com uma area de uso muito reduzida. As professoras queixam-se bastante da falta
de privacidade para realizar aula de reforco ou atendimento aos pais.

E uma escola com a equipe docente toda composta de mulheres, sdo dezesseis
professoras onde a maior parte do grupo ja trabalha junto ha alguns anos. Assim, o
grupo parece ter uma unidade no trabalho que desenvolvem. A maioria tem mais de
quinze anos de experiéncia profissional. Costumam participar dos cursos de
formacdo continuada juntas e pegar turmas com criancas na mesma faixa etaria ano
apos ano.

Foi possivel observar nos dados levantados durante a pesquisa que O
professor ainda identifica conflito a algo que dificulta e atrasa o trabalho pedagogico
com possiveis desdobramentos para ele. Assim, alguns comportamentos parecem
estar relacionados com estes desdobramentos desde a opgdo em se manter
trabalhando ano apds ano com a mesma série até o fato de evitar desenvolver certas
atividades e/ou discutir determinados assuntos junto aos alunos, aos pais ou até

mesmo junto a comunidade escolar.
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1 — UMA PRIMEIRA APROXIMACAO DO TEMA

A escola representa importante espaco de interacdo social e trabalha dentro
de um contexto dindmico e exigente, como vemos nesta passagem dos Parametros

Curriculares Nacionais (PCN):

[...] se concebe a educacdo escolar como uma pratica que tem a
possibilidade de criar condicbes para que todos os alunos desenvolvam
suas capacidades e aprendam os conteldos necessarios para construir
instrumentos de compreensao da realidade e de participacdo em relacdes
sociais, politicas e culturais diversificadas e cada vez mais amplas,
condicdes estas fundamentais para o exercicio da cidadania na construgéo
de uma sociedade democrética e ndo excludente (BRASIL, 1997, p. 47).

Ao refletir sobre a escola que temos hoje, percebemos que as expectativas
sobre a qualidade do ensino que desejamos ainda estéo por ser alcancadas. Novos
desafios sédo propostos todos os dias e € natural esta busca pelo desenvolvimento
da escola, j& que a sociedade € a ela articulada. Véarios fatores como politicas
publicas, curriculos atentos a realidade, formacdo docente e valorizacdo da escola
podem influenciar a educacao. Assim, estes aspectos podem ser tratados juntos 'ou
distintamente, sem perder a visdo do todo, buscando uma escola que prepare cada
vez melhor seus alunos para exercer sua cidadania.

Em levantamentos do Ministério da Educacdo e Cultura do Brasil (MEC),
constam informac8es de varios projetos em implementacdo na educacao brasileira
voltados para melhorias no ensino publico. Atualmente, o sistema educacional
brasileiro, de modo geral, ndo vem produzindo os resultados esperados. Apesar de
os esfor¢cos em andamento, os desafios que a educacdo brasileira tem no momento
sdo muitos e tém preocupado a todos. Os dados de pesquisas de avaliagbes
nacionais como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) e o Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem), e internacionais, como o Programa Internacional
de Avaliacdo de Alunos (Pisa) informam que os alunos néo estdo aprendendo na
proporcao esperada por estes programas.

O Saeb é formado pela Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb),
voltado para as gestbes dos sistemas educacionais, e pela Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc), com foco nas escolas, que tem como acgédo a Prova

Brasil. O Enem, exame aplicado anualmente, avalia o rendimento dos alunos e a
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qualidade do Ensino Médio no Brasil. O Pisa tem abrangéncia internacional e
funciona com testes aplicados trienalmente nos alunos de 15 anos, idade em que se
pressupde a conclusdo da educacao basica obrigatoria na maioria dos paises do
programa. Segundo o MEC, o Pisa € de responsabilidade da Organizacdo para
Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), e estabelece em cada pais
participante uma coordenacéo nacional.

Dentro desse panorama, a Educacdo Basica do Distrito Federal passa por
mudancas e avaliagbes com o intuito de melhor atender seus estudantes. A
consolidacéo da escola integral, novos curriculos e diretrizes de avaliacbes estdo em
andamento para propiciar aos alunos educacéo de qualidade em conformidade com
a Lei de Diretrizes e Bases (LDB). Dentre as preocupacdes com a melhoria da
educacao publica oferecida, estd a formacdo dos professores. Conforme dados do
Sistema de Avaliagdo do Desempenho das Instituicbes Educacionais do Distrito
Federal (Siade)! referentes ao ano de 2009, a Secretaria de Estado de Educacéo do
Distrito Federal (SEDF) possui 93,52% dos seus professores regentes com nivel
superior que, com frequéncia, participam de formacéo continuada. Porém, o Censo
Escolar de 2009 registra uma reprovagdo de alunos em torno de 12,77% e
defasagem idade-série por volta de 31,25%.

Como professora, observando as informagdes do Siade e Censo Escolar do
ano de 2009, surgiu o interesse em verificar qual a relevancia dada ao conflito no
ambiente pedagdgico dos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental da
Educacdo Bésica do Distrito Federal. A Educac¢do Basica do Distrito Federal
organiza-se em trés etapas: Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio
— e nas modalidades de educacdo — Especial e Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA). Dentro do Ensino Fundamental temos do 1° ao 9° ano, que € oferecido as
criancas a partir dos 6 anos de idade. Este seguimento escolar se divide em dois
grupos: 1° ano ao 5° ano séo as séries iniciais e do 6° ano ao 9° ano as séries finais
do Ensino Fundamental.

O segmento escolhido para a pesquisa foi do 1° ao 5° ano, séries iniciais, com
criangas com a média de idade de 6 a 10 anos. Essas turmas sdo compostas no
geral por até trinta alunos. A excecdo sdo as classes que tém alunos com

necessidades especiais, essas tém direito a alguma reducdo no namero de alunos,

! Dados disponiveis em: <http://portal.inep.gov.br/>. Acesso em: 13 ago. 2013.
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dependendo de cada caso. As aulas tém duragao de 5 horas com um intervalo de 15
a 20 minutos e sao regidas por um unico professor que é responsavel por lecionar
todas as disciplinas que o curriculo estabelece para aquela série, mesmo educacéo
fisica.

A cada dia surgem mais reclamacdes por parte dos professores sobre os
alunos nao estarem aprendendo e também pelos mais diversos motivos. Por outro
lado, existe uma cobranca quanto a educacao que esta sendo oferecida e da forma
como a mesma esta acontecendo. O momento tem causado desconforto porque as
pesquisas sobre educacdo ndo tém apresentado resultados muito promissores.
Segundo pesquisas internacionais encomendadas pela empresa Pearson, a
educacao brasileira esta em defasagem comparada a muitos dos demais paises. A
pesquisa busca dados comparativos em testes do “Programa Internacional de
Avaliagédo de Estudantes”, do “Progresso no Estudo Internacional de Alfabetizagao” e
do ‘Tendéncias no Estudo Internacional de Matemética e Ciéncias". O programa
organiza as informac¢des da educacdo do Pais como um todo e depois compara com
os demais paises. O levantamento foi encomendado como parte do projeto “A curva
do aprendizado” e os resultados atribuidos ao Brasil causam grande preocupagéo. A
concluséo foi:

Brasil tem 22 pior educacgdo em ranking global da Economist

Pais fica em penultimo em estudo que avaliou 40 na¢des e sé ganha da
Indonésia. Paises que conquistaram o topo, Coreia do Sul e Finlandia, tém
educagao como ‘valor moral’.

Sédo Paulo — O Brasil voltou a fazer feio em avaliagbes internacionais de
educacdo. Em relatério encomendado pela empresa Pearson a Economist
Intelligence Unit, braco de pesquisas do grupo Economist, o pais ficou em
39° lugar de um total de 40 nacdes avaliadas. Sem surpresas, Finlandia e
Coreia do Sul conquistaram os primeiros lugares.

O Brasil so ficou a frente de Indonésia, mas atras de México e Argentina.

O relatério encomendado pela Pearson faz parte do projeto ‘A curva do
aprendizado’ e considera os resultados de trés testes comparativos: o
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa, o mais famoso
deles), o Progresso no Estudo Internacional de Alfabetizacdo (PIRLS) e
ainda o Tendéncias no Estudo Internacional de Matematica e Ciéncia
(TIMSS).

A pesquisa chega a algumas conclusGes a respeito dos bem sucedidos
sistemas educacionais finlandés e sul-coreano.

Embora extremamente diferentes — Coreia do Sul tem curriculo rigido com
alta carga horéria, enquanto Finlandia é conhecida pela liberdade dada ao
aluno — ha pontos em comum.

‘Um elemento é a importancia dada ao ensinar e os esfor¢gos colocados no
treinamento e recrutamento de professores’, diz o relatério. ‘Além disso, 0
estudo assinala que o alto desempenho estd ligado a uma alta cultura
educacional, em que a educacdo chega a ter valor moral’ (PRATES, 2012,
grifo do autor).


http://exame.abril.com.br/topicos/brasil
http://exame.abril.com.br/topicos/brasil
http://exame.abril.com.br/topicos/brasil
http://exame.abril.com.br/topicos/educacao-no-brasil?page=1
http://thelearningcurve.pearson.com/the-report
http://thelearningcurve.pearson.com/the-report
http://www.eiu.com/Default.aspx
http://www.eiu.com/Default.aspx
http://www.eiu.com/Default.aspx
http://www.eiu.com/Default.aspx
http://exame.abril.com.br/topicos/coreia-do-sul
http://exame.abril.com.br/topicos/coreia-do-sul
http://exame.abril.com.br/topicos/coreia-do-sul
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Apesar da forma como a matéria aborda a formacdo associando a um
treinamento, destaca-se a funcdo do professor no bom desempenho educacional
avaliado. Outro fato relevante foi a comparacao entre um pais com curriculo rigido e
outro mais moderado, onde atribuem o bom resultado dos dois paises a importancia
dada a educacéo e a atuacdo dos professores. Assim, o investimento em formacao
continuada, observando-se as condicdes dos professores e as necessidades
decorrentes do processo de ensino e aprendizagem, pode colaborar para melhorar o
desempenho dos alunos e a qualidade da educacéao oferecida.

Diante da necessidade e desejo de melhorias na educacdo, Santos (2010)
aborda o contexto pedagogico valorizando suas particularidades, mostrando que
uma visdo que considera a complexidade do processo educativo em seus diversos
niveis tem muito a contribuir. Diferente dos modismos e das teorias que surgiam,
rejeitando tudo o que foi construido e que, de alguma forma, atendia até o momento,
esta concepcdo vem para colocar conhecimentos em dialogo. A epistemologia da
complexidade é um convite a uma nova postura ou novo paradigma. Sobre o
conceito de paradigma afirma Kuhn: “Considero paradigmas as realizacbes
cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem
problemas e solugbes modelares para uma comunidade de praticantes de uma
ciéncia” (KUHN, 2000, p. 13).

O paradigma Moderno, conjunto de teorias que se destacam em determinado
momento, em especial entre a comunidade cientifica, surgiu com o destaque para a
racionalidade do homem. A revolucéao cientifica do século XV, segundo Kuhn (2000),
valoriza a racionalidade do homem pelas grandes descobertas cientificas que
realizaram e que foram muito Gteis a humanidade. As consequéncias negativas de
algumas destas descobertas, porém, nao foram bem discutidas ou divulgadas.

O paradigma Moderno foi consagrado pela até entdo inquestionavel ciéncia
que adotava, por vezes, carater excludente em relacdo a conhecimentos produzidos
fora do ambiente cientifico. O conhecimento cientifico era o Unico saber reconhecido
como auténtico por ser validado por procedimentos sistematizados eleitos por um
grupo restrito de pessoas. Assim, era uma €poca em que quase tudo era classificado

em um dualismo (certo/errado, permitido/proibido etc.).
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As caracteristicas de dualismo que estiveram tdo presentes no paradigma
Moderno podem ter se refletido em uma tendéncia também excludente em relagéo a
visdo que muitos tém de conflito. Geralmente prevalece a ideia de que, em uma
situacdo de conflito, uma dada posicdo deve prevalecer em detrimento de outra. A
expectativa € que o conflito possa ser visto como parte do processo passivel de
combinacdes diversas, ndo sO necessariamente como opcbes antagbnicas e
excludentes.

A mudanca na percepcdo de um contexto € algo gradual. De acordo com
Kuhn (2000) é como uma necessidade que vai se instalando e ficando mais

exigente. Um novo paradigma viria com descobertas junto a construgcdo de

conhecimentos que vao se fortalecendo. Em dado momento Kuhn explica que:

A transicdo de um paradigma em crise para um novo, do qual pode surgir
uma nova tradicdo de ciéncia normal, estd longe de ser um processo
cumulativo obtido através de uma articulacéo do velho paradigma. E antes
uma reconstrucdo da éarea de estudos a partir de novos principios,
construcdo que altera algumas generalizacdes tedricas e mais elementares
do paradigma, bem como muito de seus métodos e aplicacdes (KUHN,
2000, p. 116).

O novo paradigma da Complexidade busca, assim, superagdo e
complementacdo do que ndo vem dando conta da complexidade da realidade. Ha
espaco para o diferente, ha flexibilizacdo que permite buscar este e outros caminhos
para resolver questdes sem impor um ponto de vista Unico referido como superior
aos demais. Lidar com opcbes que podem ser combinadas e ndo de forma
necessariamente excludentes pode ampliar os caminhos do conhecimento.

Os dados citados ao longo do texto sobre a situacdo da educacao falam de
uma necessidade atual de mudanca. Indicam certa urgéncia em valorizar a
complexidade do processo pedagogico, respeitando e integrando conhecimentos
diversos, podendo ajudar a destacar o conflito como oportunidade de crescimento. O
conflito e a aprendizagem como tipicos de relagBes sociais estdo de algum modo
articulados, e é interessante buscar esses elos explanados na teoria psicogenética
de Piaget e na abordagem socio-historica-cultural dos estudos de Vigotski.

Partindo da observacao da préatica docente, tratar com varios tipos de conflitos
€ uma das funcdes e preocupacao do professor. A andlise critica da pratica e a
formacdo permanente e ou formacdo continuada tém sido apontadas como um

diferencial para um suposto sucesso do trabalho pedagdgico. Névoa (1992)
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apresenta que a formag&do continuada precisa estar plenamente integrada ao
trabalho pedagdgico, acontecendo no tempo e espacgo escolar, levada tdo a sério
como as horas de regéncia de aula.

Segundo No6voa (1992) os professores sdo 0os mais qualificados para listar as
dificuldades tipicas da sua fungéo e, assim, pensar uma formacao continuada que
melhor os subsidiaria. O conflito, um dos elementos tdo presentes no trabalho do
educador, poderia ser mais bem contemplado nas formacdes oferecidas aos
mesmos com 0s professores mais atuantes neste processo. Por estarem na linha de
frente do sistema educacional, os professores sdo os maiores conhecedores da
realidade das escolas e precisam de oportunidade de retrata e rever sua pratica
dialogando com tedricos que possam fundamentar sua atuacao.

Vigotski (1987) trata do importante papel do professor no processo de
aquisicdo de conhecimento escolar. Segundo o autor, a crianga ndo absorve as
informacdes diretamente do meio em que convive. Elas sdo intermediadas, explicita
e ou implicitamente pelos signos, simbolos, pela linguagem. As pessoas com as
quais a crianga convive compartilham a cultura e toda a bagagem de significados
sociais e histdricos acumulados por séculos. Vigotski (1987) destaca a atuacdo do
professor como organizador das informacfes que vao compor o saber do aluno que
deve ter uma participacdo ativa dentro deste percurso.

A escola para Vigotski (2006) é o espaco onde a crianca vai compartilhar dos
conhecimentos capazes de integrar o individuo a sociedade. Toda a carga histérica,
social e cultural que circula no ambiente escolar vai ser coordenada pelo professor,
gue tem suas ideias, suas percepcdes, suas crencas e sua influéncia sobre o
processo de construcdo de conhecimento. O professor é constituido pelas
contribuicdes que recebeu ao longo de sua formagéo, e multiplica em seus alunos as
vozes que carrega consigo.

A interacdo que acontece na escola € vista por Vigotski (2006) como essencial
para o desenvolvimento da criangca. O professor seria 0 organizador da
aprendizagem, mas 0s alunos, por sua vez, sdo seres ativos que também sdao
coautores do processo de ensino e aprendizagem. Portanto, em uma abordagem
vigotskiana de ensino, é indispensavel que o educador investigue os conceitos base
dos alunos visando o0 conteddo que pretende ensinar para alcangcar o

desenvolvimento possivel.
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O professor lida diretamente com os conflitos do contexto pedagdgico com
consciéncia ou ndo de sua acédo, pois trata da aprendizagem do aluno, e Piaget
(1976) apresenta o conflito como ponto central do processo de constru¢cdo do
conhecimento. Piaget (1976) entende o conflito como positivo e motivador do
desenvolvimento, possibilidade de trabalhar a integracdo social e indicador de como
a crianca esta tentando apreender e compreender o contetdo partilhado. Logo, a
escola como espaco de relacbes sociais apresenta conflitos que serdo
encaminhados a partir da compreensdo do seu papel no processo de ensino e
aprendizagem

A abordagem de “conflito cognitivo” € explorada na teoria piagetiana de
equilibragdo, na qual se teoriza como as pessoas constroem seus esquemas de
conhecimentos. Em conflito cognitivo, a crianca tenta, primeiramente, estabelecer
uma assimilacdo do fenbmeno observado, combinando com seus esquemas de
pensamentos prévios. Ao surgirem dificuldades de articular tal assimilacdo, como a
presenca de incoeréncias, apresenta-se entdo uma situacdo de desequilibrio, uma
ruptura nos esquemas légico-conceituais da crianca. Para se restabelecer um novo
equilibrio (mais completo com relagdo ao anterior), a crianca faz um novo esforco de
assimilacio ou produz uma série de construcbes compensatérias
(assimilacbes/acomodacdes) das estruturas anteriores de pensamento. De acordo
com o autor Piaget (1996), esse conflito € o estimulo propulsor de progresso no
intelecto humano.

Com esta pesquisa se apresenta uma oportunidade de estudar e de refletir
sobre mediacdo pedagdégica de conflitos, aspecto de relevancia para o professor e
para 0 processo de ensino e aprendizagem. E também um meio propicio de
investigar e retratar como as relacfes acontecem nesta etapa da vida escolar; e
considerar contribuicbes para uma formacgédo continuada que leve em conta o
conhecimento do professor e que reconheca o conflito como meio fértil de

aprendizagem.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 A COMPLEXIDADE DO PROCESSO ENSINO E APRENDIZAGEM

Conforme ja foi indicado na parte introdutéria deste trabalho, se utilizara a
valiosa base epistemolégica da Complexidade de Edgar Morin, para procurar
entender, sob um novo olhar, as relacbes que acontecem no ambiente escolar. A
epistemologia da Complexidade é uma nova forma de compreender o conhecimento
que surgiu da reflexdo sobre a teoria da informacao, dos sistemas e da cibernética.
Na busca de interligar os conhecimentos e descobrir caminhos, a complexidade
coloca em dialogo l6gicas aparentemente contrarias.

Morin (2007, p. 10) explica que a Complexidade é uma mudanca de
paradigma, e compreende paradigma como “[...] principios ocultos que governam
nossa visao das coisas e do mundo sem que tenhamos consciéncia disso”. Os
paradigmas séo teorias que fundamentam o pensar e o agir dos homens com efeitos
sobre sua forma de conceber a ciéncia. Para Kuhn (2000), paradigma é algo maior
gue pressupostos filosoéficos e ideoldgicos que influenciam a sociedade de um modo
mais presente em certo momento. E uma mudanca de atitude para atender a novas
demandas da humanidade. Os dois autores, Morin (2007) e Kuhn (2000), dentro de
suas perspectivas, mostram gue os paradigmas sdo como padrées para os homens
e que, assim como eles estabelecem estes padrdes, podem modifica-los quando
necessario.

A epistemologia da Complexidade, segundo Morin (2007), valoriza o que foi
conquistado até o momento e louva os feitos da ciéncia que reconhece como
grandiosos. No entanto € tempo de ansiar por mais, surge o desejo de uma nova
concepcao de conhecimento. Ndo é mais plausivel cogitar isolar o sujeito ou objeto
do seu contexto, pois assim a analise pode ser ainda mais superficial e distante do
gue se pretendia e sabia possivel retratar. O imprevisto, que antes era excluido e/ou
mantido sob um falso controle, agora cabe como parte a ser analisada na
experiéncia.

Hoje h&d uma tendéncia a buscar por uma analise mais completa de cada
situacdo estudada que é favorecida pela contemplagédo da maior quantidade possivel

de aspectos da causa escolhida. Mesmo sem uma receita, o paradigma da
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Complexidade convida a considerar fatos antes desprezados pela ciéncia. Fatos
como a influéncia da subjetividade do individuo, antes negada pela neutralidade

cientifica, hoje é ponto de deferéncia em varias pesquisas.

[...] complexus significa o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade
guando elementos diferentes séo inseparaveis constitutivos do todo (como o
econdmico, o politico, o socioldgico, o psicologico, o afetivo, o mitolégico), e
ha um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto de
conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as
partes entre si. Por isso, a complexidade é a unido entre a unidade e a
multiplicidade. Os desenvolvimentos proprios a nossa era planetaria nos
confrontam cada vez mais e de maneiras cada vez mais inelutivel com os
desafios da complexidade (MORIN, 2000, p. 38, grifo do autor).

O pensamento acima ilustra o0 movimento interdependente e inter-retroativo
entre escola e sociedade, onde a escola retrata a sociedade e a esta sofre os efeitos
da escola que produz. O sistema de organizacdo e funcionamento da escola esta
diretamente relacionado e dependente com o caminhar da comunidade onde tal
instituicdo esta inserida. Cada escola € parte de um complexus e a0 mesmo é um
todo em funcionamento que exige atencdo em suas singularidades e, ao mesmo
tempo, manter-se inseparavel deste tecido.

Morin (2000) explica que a crise que a educacdo atravessa é consequéncia
das mudancgas sociais, e as questbes que se apresentam exigem um novo jeito de
pensar. Considerar o todo sem deixar de olhar as partes envolvidas no processo
pedagdgico é o desafio de combinar a diversidade e buscar meios de atender as
necessidades do individual e do coletivo.

A diferenca e o desconhecido podem causar um desconforto nos primeiros
contatos por destoar do registro interno de cada um. E preciso oportunidades para
conhecer e entender que mesmo aspectos e conhecimentos diferentes entre si
podem articular-se trazendo uma visdo mais complexa sobre o fendmeno estudado.
Assim, o paradigma da Complexidade propde respeito a diversidade e possibilidades
de combinar saberes mesmo quando considerados excludentes entre si.

Ao defender a complementaridade de aspectos que aparentam ser contrarios,
a epistemologia da Complexidade como explanada por Morin (1993), seria uma
possibilidade para novos rumos em resolucdo e visdo de conflito. Morin, no trecho
abaixo, comenta como ideias contrarias vao se confrontando até culminarem em

uma complementaridade dos contrarios. Nas palavras de Morin (1993, p. 47):

Nunca deixei de estar submetido a pressédo simultanea de duas ideias
contrarias e que me parecem ambas verdadeiras, o que me leva ora a ir de
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uma a outra, segundo as condi¢cdes que acentuam ou diminuem a forca de
atracdo de cada uma, ora a aceitar como complementares essas duas
verdades que, no entanto, deveriam logicamente se excluir uma a outra.
Tenho ao mesmo tempo, o sentimento da irredutibilidade da contradi¢éo e o
sentimento da complementaridade dos contrarios.

A possibilidade de opostos ndo se excluirem, mas sim se complementarem,
permitiria retirar o peso sobre a opcao de escolher um elemento em detrimento de
outros. Diante da decisdo de um unico e definitivo caminho a ser trilhado, muitas
vezes, o individuo se assusta e paralisa. A preocupacao em fazer a escolha certa,
tomar a atitude correta € saudavel até certo limite, mas o medo excessivo de
cometer erros chegando a paralisar agdes acaba por atrasar o progresso pessoal.

A forma como a epistemologia da Complexidade propde o didlogo entre os
opostos, a parte e o todo e entre as partes, possibilita um olhar mais articulado e
dindmico sobre a relacdo com os conflitos. O préprio erro tem seu valor como parte
do processo para o desenvolvimento e a aprendizagem e ndo é mais excluido dos
registros e procedimentos, mas sim analisado e aproveitado para gerar mais

conhecimentos.

Todo conhecimento comporta o risco do erro e da ilusdo. A educagédo do
futuro deve enfrentar o problema de dupla face do erro e da ilusdo, O maior
erro seria subestimar o problema do erro; a maior ilusdo seria subestimar o
problema da ilusdo. O reconhecimento do erro e da ilusdo é ainda mais
dificil, porque o erro e a ilusdo nao se reconhecem, em absoluto, como tais.
Erro e ilusdo parasitam a mente humana desde o aparecimento do Homo
sapiens [...] (MORIN, 2000, p. 19).

O erro, na perspectiva da Complexidade pelo olhar de Morin (2000), deve ser
considerado como constituinte do processo, pois vale como experiéncia e também
proporciona um aprendizado. Talvez, ao se deparar com O erro, novos
conhecimentos surjam para além das expectativas pensadas. A humildade de admitir
o0 erro e refletir sobre o mesmo tem ensinado boas licdes aos que se propde tal feito.

A ciéncia normalmente divulga seus acertos e encobre o que julgou como
erro, como se nao tivessem contribuido para o resultado das tantas descobertas.
Morin (2002a) discute a ciéncia abordando as criagbes que acabaram causando
impactos de consequéncias negativas, como as bases tedricas para a construcéo da
bomba atdmica criada por Albert Einstein, demonstrando a imprevisibilidade que a
ciéncia julga controlar. A ciéncia, de um modo geral, vé-se como um saber superior a
outros saberes e defende uma neutralidade que hoje vem sendo muito discutida em

sua efetividade.
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Existe na sabedoria um tipo préprio de questionamento, que é a visdo da
experiéncia refletida. Difere do conhecimento cientifico, porque este é
impiedosamente analitico, criticamente acido. A sabedoria é uma orquestra
integrada de muitos saberes, mais ou menos criticos e ingénuos, do mundo
da vida, de experiéncias variadas e mesmo contraditdrias, cuja esséncia
estd em ter da vida uma experiéncia e uma visdo exemplares. Enquanto a
ciéncia toma a vida como objeto de andlise, a sabedoria a toma como
desafio de a bem viver. Quem vive a vida ndo precisa explica-la. Ja esta,
nisto, explicada. Pois explicar ndo é teorizar, analisar, mas bem viver. O
sabio é sobretudo um exemplo de vida, ndo de pesquisador. Entretanto, o
pesquisador também pode ser sabio, a medida que incutir na ciéncia o
senso pela felicidade. Esta é feita de tantas coisas, que nao apenas de
guestionamentos sistematico. O cientista sabio é aquele que sabe que sabe
pouco, que reconhece os limites da pesquisa, que aceita a
dificuldade/impossibilidade de ter resposta a tudo, que permeia o
conhecimento com a humildade da busca incessante. A ciéncia precisa
loucamente de sabedoria e bom senso, para ndo descambar na mera
instrumentacéo técnica para fins escusos (DEMO, 2002, p. 18-19).

A epistemologia da Complexidade trata entdo de reconhecer a ciéncia e todo
0 conhecimento que ela tem colocado a servico a humanidade. Compreende-se o
percurso da historia e os diferentes contextos das épocas que a humanidade tem
atravessado, mas clama pelo reconhecimento e legitimidade de um saber de
vivéncia. Morin (2007), na epistemologia da Complexidade, trata de uma integracao
de saberes que se combinam visando aos maiores beneficios a humanidade.

Para melhor fundamentar seu pensamento, Morin (2007) traz trés principios
aplicados a epistemologia da Complexidade: o dialégico, o da recursao
organizacional e o hologramético. O principio dialégico trata da complementaridade
dos opostos, defendendo a conciliacdo da dualidade antag6nica pelo didlogo.

O homem serve como um bom exemplo do dual conflito entre razdo e
emocdo. Em situagbes diarias, o homem se vé fazendo escolhas medindo suas
acles e consequéncias baseado na razdo e nas emocfes. Somente através deste
conjunto hora em equilibrio hora em desequilibrio dialégico cada um se constitui o
que é. O principio dialégico seria uma forma que associa elementos que
aparentemente se antagonizam.

O principio recursdo organizacional € uma quebra da ideia de processos
lineares onde a acao influi na reacdo e € por ela influenciada de modo ciclico.
Conforme exemplifica Morin (2007), o homem é produto da sociedade e a sociedade
é produzida da interagdo entre os homens. Do principio recursdo organizacional,

Morin (2007), o homem € o produtor e o produto em um comportamento auto-

organizador.
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O principio hologramatico é a representacdo do todo na parte e da parte no
todo. Neste caso, Morin (2007), explica que uma das possiveis ilustracdes desta
representacdo no contexto bioldgico é a célula e o corpo humano. A célula, parte
microscopica do organismo, contém informacdes genéticas referentes ao todo do
organismo. O exemplo da célula e do corpo humano em relacdo ao principio
hologramatico é rico em analogia porque a célula é parte, mas também € um todo
em seu micro funcionamento.

Os principios sdo tdo bem relacionados que um se entrelaca no outro,
fundamentando e sustentando o pensamento complexo. O principio dialégico apoia a
recursdo organizacional permitindo essa auto-organizacao de aspectos mesmo que
parecam antagOnicos. A associacdo dos dois citados principios viabiliza o principio
hologramatico a medida que tece as partes no todo juntando e formando o préprio
complexus.

Os principios da epistemologia da Complexidade, acima mencionados, podem
contribuir para um novo entendimento sobre a relacdo professor-aluno, aspecto
fundamental na discussado dos conflitos. Acrescenta uma viséo relacional, dialégica e
recursiva entre posicdes que comumente sdo vistas como opostas. Nesta dire¢ao,
pode contribuir também uma perspectiva hologramatica, para pensar de que forma a
guestao aparentemente pontual da relacéo professor-aluno pode estar refletindo um
todo politico institucional.

Entre os principios que norteiam o pensamento Complexo o operador

cognitivo dialdgico se destaca na questdo do conflito nesta pesquisa.

O que digo a respeito da ordem e da desordem pode ser concebido em
termos dialdgicos. A ordem e a desordem s&o dois inimigos: um suprime o
outro, mas ao mesmo tempo, em certos casos, eles colaboram e produzem
organizacdo e complexidade. O principio dialdgico nos permite manter a
dualidade no seio da unidade. Ele associa dois termos ao mesmo tempo
complementares e antagbnicos (MORIN, 2007, p. 74).

Nos conflitos que surgem no contexto escolar estdo presentes tanto aspectos
de ordem objetiva quanto aspectos de ordem subjetiva, bem como aspectos relativos
a interacdo entre essas duas dimensfes. Tais aspectos podem dizer respeito, por
exemplo, tanto as politicas publicas para a educacdo e a forma como o projeto
politico pedagogico é concebido e proposto no contexto escolar, quanto a forma
como o professor se apropria dele e o transforma em trabalho pedagdgico e suporte

ou ndo para o gerenciamento de conflitos. A forma que os alunos reagem a este
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gerenciamento depende também de fatores tanto de ordem objetiva quanto de
ordem subjetiva de cada um. Dai a importancia de um balizamento consciente que
vise ao bem maior e que respeite as individualidades.

A relacdo entre professores e alunos, como as demais relagBes sociais, €
permeada de conflitos, junto a isto o proprio processo de aprendizagem € movido
pelo conflito. Na aprendizagem ha uma antitese entre o ndo saber e 0 saber que € o

conflito propulsor da formagéo do individuo.

2.2 O CONFLITO NA PERSPECTIVA DE JEAN PIAGET

Os conceitos de conflito, mediacdo e formacédo continuada formam o tripé
desta proposta de pesquisa dentro da abordagem da epistemologia da
Complexidade. Assim, faz-se necessario apresentar algumas abordagens
conceituais sobre esses temas fundamentais para a pesquisa.

Jean Piaget (1896-1980), bidlogo e psicélogo, dedicou-se ao que denominou
de Epistemologia Genética, ou seja, o estudo do conhecimento através do processo
de desenvolvimento humano. Notavel pesquisador que em meados de 1920
apresentou especial interesse pelo processo de desenvolvimento do pensamento
infantil. Seus estudos se desdobram com grande impacto na Educacgao. No livro de
Pulaski (1986), Compreendendo Piaget — uma introdugdo ao desenvolvimento

cognitivo da crianca consta registro de aspectos importantes dos estudos de Piaget:
Os estudos de Piaget sobre o desenvolvimento humano cognitivo humano
nos ajudam a compreender o que esperar das crian¢as, de que modo elas
percebem o mundo a seu redor nas diferentes idades, e porque formulam
perguntas e interpretam as informacdes por meios que podem parecer
estranhos aos adultos (PULASKI, 1986, p. 9).

Piaget (1976) pesquisou que a crianga aprende de modo diferente dos
adultos. A capacidade de aprender da crianca evolui em estagios de
desenvolvimento cognitivo. A crianga, ao ser estimulada pelo ambiente, recebe e
exerce influéncia sobre tudo e todos que estdo a sua volta. Piaget conclui que "[...] 0
conhecimento ndo procede nem da experiéncia Unica dos objetos nem de uma
programacao inata pré-formada no sujeito, mas de constru¢cdes sucessivas com

elaboracdes constantes de estruturas novas" (PIAGET, 1976, p.7).
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Piaget realiza seus estudos explorando como a crianca vai desenvolvendo a
representacdo, a memoria, a percepcdo, 0 julgamento moral, o processo de
socializacdo, o pensamento légico, a linguagem e a construcdo do real, da nocao de
espaco e do tempo. Também se destaca em pesquisas sobre processos de
generalizacao e discriminacao adquiridos pelas criancas, que séo significativos para
a compreensao do contexto em que estao inseridos.

O método que Piaget (1984) utilizou era considerado clinico por acontecer no
ambiente do entrevistado e individualmente, mas suas contribuicdes confirmaram o
gue outros pesquisadores ainda nao tinham conseguido comprovar, ou seja, que a
crianca aprende movida por um esfor¢o externo e também por fatores ligados ao seu
desenvolvimento cognitivo. Segundo o autor “educar é adaptar o individuo ao meio
social ambiente” (PIAGET, 1998, p. 154).

Né&o é facil tratar do conhecimento produzido por Piaget, ndo s pela extensao
de sua obra e linguagem rebuscada, mas também por sua caracteristica de rever
suas publicacfes e retomar seus escritos. Muito do que Piaget (1998) escreveu ao
longo de sua vida foi publicado em forma de artigos em varias revistas de diferentes
nacionalidades. Esse fato e as muitas tradugcdes da obra dificultam a localizacao de

determinadas versdes de alguns textos. Segundo Pulaski (1986, p. 10):

Piaget tem sido um autor prolifico, cujos trabalhos vém sendo publicados
desde que contava 11 anos de idade, e tornou-se tarefa monumental
manter-se em dia com toda a sua producao. E autor de pelo menos 50 livros
e incontaveis artigos. Ademais, suas ideias, como as de Freud, evoluiram e
modificaram-se com o passar dos anos, de modo que suas teorias mais
recentes sdo mais desenvolvidas ou apresentam areas de énfase diferentes
das que constam em seus primeiros trabalhos. Além disso, Piaget escreve
em francés, e sua terminologia é as vezes traduzida de modo diferente
pelos diversos estudiosos. Isso torna dificil acompanhar seu pensamento de
um livro para o outro.

Entre suas muitas contribui¢cdes, estad sua preocupacdo em entender como se
desenvolve a inteligéncia. Como interacionista, Piaget (1998) percebia o individuo
como participante ativo do proprio desenvolvimento. Acreditava que a inteligéncia
nao era algo inato e nem responsabilidade s6 de influéncias externas ao individuo,
mas uma adaptacdo do individuo ao meio que acontece por fatores bioldgicos e
estimulos externos combinados.

Piaget, em meados de 1940, trabalha a teoria psicogenética que acredita em
um desenvolvimento evolutivo do pensamento logico infantii que difere

gualitativamente do pensamento dos adultos. Seria preciso que o individuo
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desenvolvesse certas condi¢cdes de maturacdo para que o estimulo externo tivesse
espaco de atuacao.

A teoria psicogenética de Piaget (1959) trabalha com os fatores de maturacéo
biolégica, atividade-acdo do sujeito sobre o objeto, vivéncias sociais e equilibragéo.
O individuo é ativo com relacdo ao meio em que vive e nesta acdo assimila e
acomoda conhecimentos, o que vem a ser a equilibracdo. Na assimilacdo o
conhecimento articula-se a estruturas mentais jA existentes e organiza novas
estruturas de pensamento. De acordo com Piaget (1976), no esquema de
acomodacéao, o individuo precisa modificar as estruturas existentes em sua mente ou
criar novos recursos para absorver o conhecimento.

Segundo Piaget (1976), é necessario promover a desequilibracdo, momento
em que o individuo transforma os esquemas que ja domina para entender novas
informacgdes e gerar aprendizagem. Considerando o momento de desenvolvimento
infantil, situacOes desafiadoras dentro de uma perspectiva preestabelecida pelos
estagios, estimulam a evolucdo da inteligéncia. Logo um conflito interno é

desencadeado e modifica ou constrdi estruturas no pensamento do individuo.

[...] o desenvolvimento psiquico, que comega quando nascemos e termina
na idade adulta, é comparavel ao crescimento organico: como este,
orientasse, essencialmente, para o equilibrio. Da mesma maneira que um
corpo esta em evolugcdo até atingir um nivel relativamente estavel —
caracterizado pela conclusdo do crescimento e pela maturidade dos 6rgaos
—, também a vida mental pode ser considerada como evoluindo na dire¢do
de uma forma de equilibrio final, representada pelo espirito adulto (PIAGET,
1974, p. 13).

Para Piaget (1975), a maturacdo ligada ao desenvolvimento da inteligéncia
inicia-se no Utero materno e desenvolve-se progressivamente através de estagios.
Os estagios organizam-se em periodos aproximados de tempo compreendidos como
progressivos e normalmente comum a todas as criangas com poucas alteracdes de
um individuo para o outro. Pulaski (1986, p. 220) traz a seguinte definicdo de
estagio:

Niveis do desenvolvimento caracterizados por padrées de pensamento ou
comportamento  sucessivamente diferenciados, mais complexos e
integrados em niveis mais elevados. S&o habitualmente caracteristicos de
certas faixas etarias cronoldgicas.

Observando os estagios definidos por Piaget (1975), organizam-se em
sensoério-motor, pré-operatério, operatorio-concreto e operatério-formal. Estes

estdgios foram subdivididos para melhor detalhar as caracteristicas e
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comportamentos de cada momento do desenvolvimento cognitivo e para fazer
associacfes com as aprendizagens que acreditava ser possivel em cada etapa.

Na etapa sensorio-motora, que se estende do nascimento até por volta dos 2
anos, a crianga ainda nao representa na propria mente os objetos ou acdes. Piaget e
Inhleder explicam que “[...] a falta de fungdo simbdlica, o bebé ainda ndo apresenta
pensamento nem afetividade ligados a representacdes, que permitam evocar
pessoas ou objetos na auséncia deles” (PIAGET; INHLEDER, 1986, p. 11).

Para a crianca no estagio sensorio-motor € necessaria a presenca concreta de
objetos ou pessoas que a mesma possa dar conta de sua existéncia. Comeca a
imitar sons e gestos simples introduzidos pelas pessoas de seu convivio. Suas
atividades e interacbes sdo bem instintivas. O estagio sensério-motor “refere-se ao
conhecimento baseado em informacdes recebidas através da exploracao fisica e da
estimulacdo sensorial; também se aplica ao periodo mais primitivo do
desenvolvimento” (PULASKI, 1986, p. 222).

O estagio pré-operatorio, estudado por Piaget (1975), pode ser subdivido em
simbdlico e intuitivo. O simbdlico acontece dos 2 anos até por volta dos 4 anos da
crianca com o inicio da funcdo semidtica, desenvolvimento da fala e jogos de
imaginacdo. A comunicacdo se da por frases curtas, diretas e até incompletas que
normalmente expressam suas necessidades basicas e situacfes repetidas do dia a
dia. Interage com o0 ambiente e com o0s outros de forma limitada pelo seu
egocentrismo marcante. As criancas podem estar juntas, mas cada uma em seu
préprio jogo psicoldgico.

O egocentrismo, que € um dos comportamentos que se sobressai neste
estagio, é caracterizado por Piaget (1975) como parte do processo de
desenvolvimento onde a crianga imagina o outro e 0s objetos em uma relacao direta
com a sua existéncia. A crianca interage com os outros e com o0 ambiente dentro da
sua prépria perspectiva e como se a mesma fosse Unica.

O periodo de desenvolvimento cognitivo do estagio pré-operatorio é
caracterizado e definido como “[...] inicio da infancia que precede a emergéncia das
operacoOes logicas e reversiveis. Caracterizado por pensamentos egocéntricos, pela
representacdo simbdlica e pelas intuigdes ilogicas baseadas na percepgao”
(PULASKI, 1986, p. 222).
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Palangana (1994) explica sobre a evolugcdo que ocorre com a crianga no
estagio pré-operatorio. A autora recorre a fala de Piaget para destacar o que é tipico

deste periodo e ressaltar os avancos em comparacao com o estagio anterior:

Piaget define o segundo estagio do desenvolvimento cognitivo como
préoperacional, e o principal progresso desse periodo em relagdo ao seu
antecedente é o desenvolvimento da capacidade simbdlica instalada em
suas diferentes formas: a linguagem, o jogo simbdlico, a imitacdo
postergada. A crianca ndo depende mais unicamente das sensac¢fes e de
seus movimentos (PALANGANA, 1994, p. 25).

Piaget (1971) mostra que 0 estagio pré-operatorio caracteriza-se pelo
desenvolvimento da capacidade simbdlica. A evolugdo para o pré-operatorio intuitivo
aconteceria dos 4 até por volta dos 7 anos da crianca. E quando a crianca comeca a
separar a fantasia da realidade, mas sua percepcao é centrada de modo bem restrito
no préprio ponto de vista. Realiza dialogos mais coerentes e consistentes com a
situacdo, busca interagir com as outras criancas, necessita de reforco dos adultos
para sentir seguranca em suas acoes.

O estagio pré-operatorio € também a fase em que a todo instante a crianca
pergunta o “por que” de tudo. Pode demonstrar grande curiosidade sobre o
funcionamento dos elementos do seu ambiente, desmontar brinquedos e outros
objetos.

O momento subsequente do desenvolvimento infantil € o estagio operatério
concreto formal. Para Piaget (1975), o que caracteriza este estagio € o fato de as
criancas estarem limitadas a trabalhar s6 os aspectos concretos da prépria

realidade. Este momento de desenvolvimento da crianca que é:

[...] 0 estagio das operacBes concretas, assim denominado porque a crianga
ainda ndo consegue trabalhar com proposi¢des, ou seja, com enunciados
verbais. Dessa maneira 0s procedimentos cognitivos ndo envolvem a
possibilidade de légica independente da acao. As acbes empreendidas pela
crianca séo no sentido de organizar o que esta imediatamente presente,
encontrando-se, pois, pressa a realidade concreta (PALANGANA, 1994, p.
26).
O trecho acima distingue as acfes do estagio operatério concreto, dos 7 até
por volta dos 11 anos, quando a crianga poderia realizar raciocinios logicos ligados a
conceitos concretos. Assim a crianga SO consegue compreender e interagir com
elementos que de alguma maneira tenham uma representagéo concreta na sua vida.
Como exemplo, temos 0s numeros e sua relagcdo com as quantidades. Diariamente

as criancas sentem a necessidade de quantificar algo e vdo dominando o uso dos
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nameros. Precisam também nomear os objetos e querem naturalmente aperfeicoar
sua comunicagao com 0s outros e passam a conhecer cada vez mais palavras.

Neste estagio das operacdes concretas, a crianca integra e combina
representacfes com o trabalho com ndmeros, letras, cores, formas geométricas e
outros simbolos empregados em sua cultura. A socializagéo esta em alta, o grupo é
sua identidade, lida com regras, mas ndo pondera entre opc¢Oes diversificadas e
aponta um denominador comum, € guiado fortemente por seus interesses
particulares. E sobremaneira um comportamento contraditorio, pois tem seu grupo
de amigos como a coisa mais importante e ao mesmo tempo quer tudo em funcéo de
si mesmo.

Alcancado o estagio operatorio formal, dos 11 anos em adiante, todo o
potencial do individuo esta pronto para reagir aos estimulos mais complexos do
ambiente que habita. S&o muitos os ganhos cognitivos dessa fase relacionados ao
desenvolvimento do pensamento abstrato. Ha grande evolucdo na capacidade de
analisar o proprio processo de pensamentos e lidar com conceitos abstratos.
Formula pensamentos l6gicos, hipotéticos e dedutivos. E o estagio onde os
individuos:

Caracterizam-se pelos processos de pensamento logico, que sao
organizados, estruturados, reversiveis e passiveis de generalizacdes. As
operagcBes concretas dizem respeito aos objetos concretos e existentes,
incluindo a ordenacgdo, os arranjos seriados e a classificacdo, assim como
0s processos mateméticos. As operacgfes formais ou operacdes de segundo
grau dizem respeito as proposicdes légicas e ao raciocinio hipotético,
podendo basear-se em construtos teéricos, e ndo na experiéncia concreta
(PULASKI, 1986, p. 221).

De acordo com Piaget (1971), no estagio operatorio formal a linguagem esta
bem desenvolvida possibilitando sistematizar de modo coerente seu raciocinio com
habilidade de argumentacdo e opinibes autbnomas. Muito das regras e
conhecimentos da sua cultura estdo sendo internalizados, moldando sua
personalidade, contestando e/ou afirmado os valores recebidos. Consciente das
operacdes mentais que realiza, resolve situagdes-problema convencionais ou néo, e

sua comunicacao e interacdo com seus pares € bem fluente.

O estagio operatério formal é um espaco de liberdade. E o estagio onde
para além das interagbes com os elementos dos quais tem uma
representacdo concreta a crianca opera também com aspectos possiveis e
hipotéticos. Assim: ‘O ultimo estagio de desenvolvimento mental na teoria
de Piaget, € o operatério-formal e apresenta como principal caracteristica a
distincdo entre o real e o possivel. Ao contrario do pensamento operatério



34

formal o ldgico-formal, liberado das limitacdes impostas pelo mundo
concreto, consegue operar com todos 0s possiveis, mesmo que isso
contrarie o empirico’ (PALANGANA, 1994, p. 28).

Os estudos de Piaget (1971) influenciam, entdo, a educacao facilitando a
concepcdo de como os individuos aprendem, compreendem e interagem com a
realidade com base no estdgio em que se encontram. Para os professores seria
possivel tracar estratégias de acdo pedagogica consideradas mais apropriadas para
estimular o desenvolvimento cognitivo do aluno observando as caracteristicas do
estagio em que 0 mesmo se encontra.

O estudo das funcdes superiores do individuo direciona o investimento feito
para trabalhar as capacidades e o potencial do ser. E como sugerir qual o melhor
momento e o modo de abordar certo conhecimento. Explica também que o professor
pode auxiliar o aluno na aquisicdo do saber, mas sua aprendizagem esta
diretamente relacionada com seu desenvolvimento cognitivo e com sua participacao

ativa no processo. Logo:
Ndo se aprende a experimentar simplesmente vendo o professor
experimentar, ou dedicando-se a exercicios ja previamente organizados: s6
se aprende a experimentar, tateando, por si mesmo, trabalhando
ativamente, ou seja, em liberdade e dispondo de todo o tempo necessério
(PIAGET,1949; 1998, p. 39).

As descobertas cientificas de Piaget (1983) sobre o desenvolvimento cognitivo
da crianca implicaram em novas necessidades e capacidades a serem trabalhadas
tanto nos educandos como nos educadores. Resumir 0os conhecimentos que as
teorias piagetianas proporcionaram ao longo da histéria € muito dificil e um equivoco
diante de todo o potencial que ainda temos a explorar sobre tais pesquisas e seus
desdobramentos, como frisou Pulaski (1986).

Elkind (1978) ressalta que na histéria da educacdo o papel de professor
mantém sua relevancia mesmo com as mudanc¢as que ocorreram nesta trajetoria.
Piaget (1973) critica o professor que agia como “transmissor do saber” e propde uma
nova postura aos professores como pesquisadores que incentivam o aluno em sua
interacdo com o conhecimento. No momento atual, percebe-se uma busca em
equilibrar o foco do processo ensino e aprendizagem na triade aluno-professor-

conhecimento, ndo mais supervalorizando um em detrimento do outro.

Aceitar 0 ponto de vista de Piaget, portanto, provocara turbulenta revolugcéo
no processo escolar (o professor transforma-se numa espécie de ‘técnico do
time de futebol’, perdendo seu ar de ator no palco). [...] Quem quiser seguilo
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tem de modificar, fundamentalmente, comportamentos consagrados,
milenarmente (alias, € assim que age a ciéncia e a pedagogia comeca a
tornar-se uma arte apoiada, estritamente, nas ciéncias bioldgicas,
psicologicas e sociolégicas). Onde houver um professor ‘ensinando’ [...] ai
ndo esta havendo uma escola piagetiana! (LIMA, 1980, p. 131).

Piaget (1983) demonstrava preocupacao com as implicacbes de suas teorias
relacionadas a educacédo. A este respeito, temia que as mesmas nao atingissem a
escola se os professores ndo as incorporassem e as traduzissem em realizagbes
originais. O processo de mudanga vem ocorrendo de modo lento, a caminhada
apresenta oscilacdes, o ser humano mesmo quando decide pela mudanca leva certo
tempo para adaptar-se & mesma.

O salto qualitativo proposto por Piaget (1973) foi o estudo de como se
desenvolve o intelecto humano e a participacdo do sujeito como agente ativo nesse
processo. Ha valorizacdo do individuo como o responséavel pela construcdo de seu
conhecimento dentro de um contexto favoravel. Assim, através de varios estudos em
que “[...] o objetivo da educagdo era ajudar as criangas a desenvolverem suas
capacidades mentais, ensina-las como pensar’ (ELKIND, 1978, p. 31) e, da
transparente necessidade de inovagbes no modo de ensinar e aprender, vai
ganhando espaco a abordagem interacionista.

Na perspectiva piagetiana, o conflito €& fundamental na estratégia de
construcdo do conhecimento. O conflito, um confronto de ideias, provoca uma
inquietacdo que busca resposta que acaba gerando um novo saber e nova estrutura.
Partindo do que se sabe e questionando este saber — conflito cognitivo ou
desequilibracdo — as descobertas dai resultantes formam um novo conceito que
pode ser complementar ou contrario ao inicialmente proposto.

Piaget (1973) aborda o conflito em sua teoria de aprendizagem, considera o
aluno como detentor de algum saber que vira a dialogar com outro apresentado. Na
mesma medida, Freire (1981) também considera o aluno e sua contribuicdo ao
processo educativo quando ressalta a necessidade de conhecer o aluno e seu
contexto e quando diz que ninguém educa ninguém ou se educa sozinho, mas que
nos educamos juntos na interagdo. Ambos tratam da postura ativa na construgao do
conhecimento e destacam a atuacdo do professor como organizador desse

processo.
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Analisar o erro e compreender a direcdo do pensamento da crianca pode
servir para organizar e ou reorganizar as informacgfes e as praticas para atingir os
objetivos da aprendizagem escolar. O professor precisa ter uma postura de
pesquisador, de acordo com Piaget (1973). E possivel aproveitar e fazer uso do erro
como um indicador para estruturar e redirecionar o trabalho pedagégico do modo a
auxiliar o aluno a perceber e transcender uma possivel dificuldade

Para a teoria piagetiana, o significado de “professor” muda de detentor e
transmissor do saber para um ser que também esta em construcdo. Piaget reforca
que “é na pesquisa e através dela que a profissdo de professor deixa de ser uma
simples profissdo e ultrapassa mesmo o nivel de uma vocacao efetiva para adquirir a
dignidade de toda profissdo” (PIAGET, 1973, p. 172-196). Dessa forma, o professor
precisa constantemente pesquisar para lidar com a diversidade de alunos e os
conflitos presentes nos processos de aprendizagem.

O conceito de conflito cognitivo de Piaget (1975) esta relacionado com o
processo de equilibracdo. Ocorre quando uma informacdo nova confronta uma
estrutura estabelecida e ambas véo se articulando para gerar mais conhecimento. O
conflito ai instalado faz a crianca raciocinar e exercitar seu pensamento
desenvolvendo sua inteligéncia. Piaget relaciona a inteligéncia a capacidade de

adaptacao ao meio.
A inteligéncia humana é uma das formas de adaptacdo que assumiu a vida
em sua evolucdo. [...] com efeito, a vida € uma criagdo continua de formas
cada vez mais complexas e um equilibrio progressivo entre essas formas e
0 meio. A inteligéncia [...] € essencialmente uma organizacdo com a funcao
de estruturar o universo como 0 organismo estrutura o meio imediato
(PIAGET apud DOLLE, 1981, p. 49).

Cada um, movido por seus conflitos, ao interagir com os outros podem gerar
novos conflitos. E algo vivo e dinAmico, uma constante transformacéo que em ondas
atinge os seres, pois “0 processo educacional se assenta sobre o relacionamento de
pessoas, orientado por uma concepcao de acgédo conjunta e interativa” (LUCK, 2006,
p. 98).

Nas relacbes entre as pessoas, Piaget (1973) explica que podem ocorrer
vinculos de coercdo ou cooperacdo. A coercao estagna o conhecimento quando um
dos componentes da relagdo nao troca com o outro e impde seu ponto de vista.
Quando em esquema de cooperacao as informacdes tendem a se juntar e gerar um

novo panorama mais completo que as informacdes iniciais, ha evolucdo do
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conhecimento. Na busca de entender o desenvolvimento intelectual, Piaget (1973),
destaca a interacdo sujeito-objeto e entre sujeitos com o individuo sempre com

comportamento ativo.
Existem, efetivamente, dois tipos extremos de relagbes interindividuais: a
coacao, que implica uma autoridade e uma submissao, conduzindo assim a
heteronomia, e a cooperacdo, que implica igualdade de direito ou
a}utonomia, assim como a reciprocidade entre personalidades diferenciadas.
E evidente que entre estes tipos-limites toda uma série de outras relacdes
devem ser previstas. [...] A coacdo transforma entdo o individuo muito
menos profundamente que a cooperacéo, e se limita a se recobrir com fina
camada de noc¢Bes comuns, ndo diferindo, em sua estrutura, das nocdes
egocéntricas (PIAGET, 1973, p. 168).
Piaget (2001) trata do individuo que aprende na interacdo com o outro e de como se
da esta relacdo. O pesquisador explora os tipos de relacdes que se estabelecem
socialmente e o comportamento do sujeito em situacdes de conflito. Perante uma
situacdo de conflito, o0 mecanismo de equilibracdo na crianca, como previsto por
Piaget (2001), ocorre por meio de trés comportamentos: alfa, beta e gama. O
comportamento alfa consiste na tentativa de neutralizar a perturbacao, isto €, ndo da
a devida importancia a algo que altera seu equilibrio. E a situacdo de negacdo de um
fato, equilibrio precario que sera facilmente rompido.

O comportamento beta procura integrar a perturbacdo no sistema de
pensamento, mas sem dar a devida explicacdo ao que esta acontecendo. O aluno
recorre a hipoéteses por vezes fantasiosas. O equilibrio é parcialmente restaurado. O
comportamento gama é diferente do beta, pois consiste na recuperacao do equilibrio
mediante uma atitude baseada no pensamento racional, de antecipacdo por
planejamento e ou deducdo das provaveis modificagcbes do fato observado. No
comportamento gama, entdo, a perturbacdo é transformada e o que ocorre € uma
mudanca conceitual.

O comportamento alfa seria um primeiro nivel onde ndo se percebe com total
consciéncia a presenca do que incomoda. Com possivel origem em conflitos
anteriores, como o0s demais comportamentos, simplesmente sente-se um
desconforto sem aparente explicacéo frente a certas situacdes e tenta-se ignorar a
sensacao de desagrado. O comportamento alfa estd ligado a emocgbes que sao
despertadas quase de forma automética em momentos recorrentes. Piaget (1976)

explica que o comportamento gama € pleno de racionalidade, onde a pessoa busca
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explicagBes légicas para desvelar a situacdo que estd atravessando e causando
descontentamento.

Nesta perspectiva, em termos de implicacdes, o conflito pode ser algo positivo
que leva ao desenvolvimento, ao amadurecimento de uma ideia, a partir de uma
confrontacdo. Chrispino e Chrispino (2002) ressaltam que conflito € um confronto de
ideais, modos diferentes de ver ou de interpretar um acontecimento e é proprio das
relacbes humanas. Logo, a escola como espaco de relagdes sociais apresenta
conflitos que podem trazer aspectos positivos, negativos ou mesmo o0s dois
aspectos, dependendo da forma como forem administrados.

Observando como o conflito se manifesta, imagina-se o quanto suas origens
foram marcantes para os individuos. A dificuldade de controlar as emocdes e
reacoes em um momento de conflito pode implicar que talvez esta pessoa apresente
lembranca de algum acontecimento anterior que pode estar sendo reavivado, o que
remete a caracteristicas do comportamento alfa e beta, conforme mostrou Piaget
(1976). De acordo com o autor, a importancia de viver os conflitos € que o individuo
tende a ser tornar mais capaz de lidar com as possibilidades que se apresentam no
dia a dia. A resisténcia em lidar com os conflitos pode trazer limitacbes para o
desenvolvimento do individuo.

Piaget (1976) analisa o conflito como comportamento constitutivo das relagdes
sociais e necessario ao desenvolvimento humano, pois pode desencadear
aprendizagem. Considerando esta perspectiva € que a presente pesquisa se prop06s
a compreender a concepcdo de conflito que paira no ambiente pedagogico de
acordo com o entendimento dos professores das séries iniciais.

O conflito abrange situacbes de confronto de ideias e se estabelecem pela
abertura ao dialogo. Neste trabalho, a proposta de refletir sobre conflito dentro do
contexto pedagdgico deseja realcar seu potencial positivo. O trabalho pedagogico
com conflito poderia minimizar a intolerancia ao questionamento e/ou visdo do outro
por conscientizar as pessoas da importancia da diversidade de opinides e respeito a
participacdo de todos. O dialogo para Grinspun (2001) € o meio de estabelecer
relaces sociais e assim aproximar ideias que podem se confrontar e/ou se combinar

e viabilizar objetivos. Assim,

E pelo didlogo que os homens, nas condicbes de individuos cidad&os,
constroem a inteligibilidade das relacdes sociais. Trata-se, pois, de eliminar
tudo aquilo que possa prejudicar a comunicacao entre as pessoas, pois sO
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através dela se pode chegar a um minimo de consenso. [...] a cidadania
aparece como o resultado da comunicagéo intersubjetiva, através da qual
individuos livres concordam em construir e viver numa sociedade melhor
(GRINSPUN, 2001, p. 13).

O diédlogo, comunicagdo sociavel entre duas ou mais pessoas, pressupde
consideracao pela interpretagdo do outro. O entendimento entre as pessoas requer
boa vontade e disposicdo para dialogo. Piaget (1973) valoriza o dialogo quando
acredita que a aprendizagem dé&-se na interacdo do sujeito com 0s objetos e com
outros sujeitos. O autor tem a visdo de que a escola deveria ser um destes espacos
de diadlogo entre as diferencas dos individuos, porém a dificuldade de alguns de lidar
com as diversidades causa preocupagao.

Piaget (1973) entende o didlogo como um caminho de interacdo entre os
individuos para estabelecer relacbes sociais. Durante o diadlogo, Piaget (1973)
acredita que os envolvidos passam por modificagdes. Nesta troca de conhecimento
nem sempre a mensagem alcancga o receptor com o0 mesmo sentido pretendido pelo
emissor da mensagem. A fala de alguém que pretendia combinar opiniées pode
gerar conflitos se ndo conseguir fazer-se compreender pelo outro. A diferenca de
contextos dos individuos pode produzir ruidos nos didlogos que podem gerar

conflitos internos ou interpessoais. Assim explanou Piaget (1973, p. 34-35),
Além dos fatores orgéanicos, que condicionam do interior os mecanismos da
acdo, toda conduta supfe, com efeito, duas espécies de interacdes que a
modificam de fora e sdo indissociaveis uma da outra: a interacdo entre o
sujeito e os objetos e a interacdo entre 0 sujeito e os outros sujeitos [...]
cada interacdo entre sujeitos individuais modificara os sujeitos uns em
relacdo aos outros.

A escola conta com uma diversidade de alunos e de professores, entre outros
atores, que interagem entre si, cada um com seus proprios valores e objetivos.
Dessa pluralidade surgem varios conflitos. O professor, em sua fungéo de articulador
do saber, necessita de preparo e consciéncia de suas acdes e ulteriores possiveis
consequéncias para administrar estes conflitos, de modo a favorecer a
aprendizagem, a estabelecer a convivéncia e 0 respeito entre diferentes e
divergentes.

A formacdo dos docentes deve ser algo capaz de ampliar seus horizontes,
possibilitando reavaliar seu trabalho pedagogico sem culpas, procurando constante

aprimoramento. A epistemologia da Complexidade pode ajudar o professor a
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constituir outro olhar sobre os varios aspectos do trabalho pedagogico,
estabelecendo dialogos entre o todo e as partes que o compdem.

A abordagem da questdo do conflito no processo de ensino e aprendizagem
também se beneficia diretamente das contribuicdes de Vigotski. O pesquisador, em
seus estudos, explana sobre a importancia do contexto social, historico e cultural
para o desenvolvimento humano e sobre o papel das interagcbes sociais para a

aprendizagem.

2.3 VIGOTSKI E A IMPORTANCIA DAS INTERACOES NO PROCESSO
PEDAGOGICO

Vigotski (1896-1934) formado em direito, filosofia e historia desenvolveu, entre
outros estudos, uma grande contribuicAo para o conhecimento que originou a
corrente  socio-historico-cultural  ou  soOcio-histérica ou  sociointeracionista.
Desenvolveu a maior parte de seu trabalho em um contexto revolucionario que

caracterizou a Revolucdo Russa de 1917. Sofreu forte influéncia do marxismo onde:

De acordo com Marx, o desenvolvimento de habilidades e funcgbes
especificas do homem, assim como a origem da sociedade humana séo
resultados do surgimento do trabalho. E através do trabalho que o homem,
ao mesmo tempo em que transforma a natureza (objetivando satisfazer
suas necessidades), se transforma (REGO, 1998, p. 51).

O cenario do trabalho de Vigotski (apud VAN DER VEER; VALSINER, 1996)
surgiu em um campo onde as discussOes sobre Psicologia transitavam entre duas
principais correntes: a objetivista (empirista e naturalistica) e a subjetivista
(mentalista e idealista). As duas correntes acreditam em uma relacao sujeito e objeto

sem uma associagao ou dependéncia entre eles.

Assim sendo, a Psicologia objetivista, privilegia o dado externo, afirmando
gue todo conhecimento provém da experiéncia; e a Psicologia subjetivista,
em contraste, calcada no substrato psiquico, entende que todo
conhecimento é anterior a experiéncia, reconhecendo, portanto, a primazia
do sujeito sobre o objeto (FREITAS, 2000, p. 63).

Os objetivistas, de acordo com Freitas (2000), trabalhavam supervalorizando a
concepcao e as regras de ciéncias da época, primando por neutralidade. Era
importante o cientista distanciar-se do seu ponto de vista individual ao realizar um
projeto e elaborar argumentacdo fundamentada em uma logica capaz de

convencimento considerado racional por discurso e ou demonstracdo. Ja a
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psicologia subjetivista caracterizava-se por ter os sentidos e as sensagfes como
centro de fundamentacao para todas as coisas, a mente como esséncia do homem.
E uma perspectiva que valoriza o homem, pois incentiva a reflexdo acerca dos
fendbmenos baseada ndo s6 nos conhecimentos cientificos, mas nas experiéncias da
humanidade como um todo.

Vigotski (2001) enfatiza a dependéncia entre o biologico e os fatores do
ambiente no desenvolvimento cognitivo do ser humano. Apoiado na filosofia
marxista, inicia uma “nova psicologia” produto da sintese entre as duas tendéncias
relacionadas acima. Mas é importante destacar que a sintese de Vigotski ndo € uma
simples justaposicdo das tendéncias entdo existentes, mas sim a criacdo de algo
novo.

Contemporaneo de Vigotski, sem terem trabalhado juntos, Piaget também era
considerado interacionista, mas compreendia de outra forma como se da a relacédo
entre aprendizagem e desenvolvimento. Para Piaget, de acordo com Vigotski (2001)
o desenvolvimento segue uma sequéncia e a aprendizagem € de alguma maneira
subordinada ao desenvolvimento. Para Vigotski, a aprendizagem promove o
desenvolvimento. Entre outras diferencas nos estudos destes interacionistas,
Vigotski (2001) destaca a importante contribuicdo do contexto sécio-histérico-cultural

no desenvolvimento cognitivo dos individuos.

Discordamos de Piaget num Gnico ponto, mas um ponto importante. Ele
presume que o desenvolvimento e o aprendizado sdo processos totalmente
separados e incomensuraveis, e que a fungdo da instrugcdo é apenas
introduzir formas adultas de pensamento que entram em conflito com as
formas de pensamento da prépria crianga, superando-as, finalmente.
Estudar o pensamento infantil separadamente da influéncia do aprendizado,
como fez Piaget, exclui uma fonte muito importante de transformacgfes e
impede o pesquisador de levantar a questdo da interacdo do
desenvolvimento e do aprendizado, peculiar a cada faixa etaria. Nossa
abordagem se concentra nessa interacdo (VIGOTSKI, 1999, p. 145).

Segundo dados de Van Der Veer e Valsiner (1996), Vigotski trabalhou com
colaboradores — Alexander R. Luria, Alexis N Leontiev, V. V. Davidov, entre outros —
em especial nos ultimos anos de sua vida, quando se encontrava bastante
fragilizado pela tuberculose. Tendo falecido aos 37 anos de idade, em 1934,
Vigotski, deixou uma valiosa producdo, sendo que nos ultimos anos escreveu

freneticamente buscando aprimorar seus textos ja produzidos e partilhar todo o

conhecimento que lhe fosse possivel.
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Na Russia pés-revolucionaria, Vigotski destaca-se ocupando cargos como de
deputado do distrito de Frunze de Moscou em 1930, diretor do Departamento de
Psicologia Evolutiva da Universidade da Ucrania em 1931 e outros cargos ligados a
educacao, a psicologia e a saude, de acordo com Van Der Veer e Valsiner (1996). O
interesse pelas artes o levou a escrever a obra literaria Tragédia de Hamlet, Principe
da Dinamarca de W.Shakespeare, publicou artigos e resenhas sobre literatura,
lecionou em universidades. O grande académico teve uma existéncia breve, 37 anos
apenas, mas sua vida profissional foi muito dinamica e seus estudos influenciam, até
hoje, de forma marcante o processo de ensino e aprendizagem.

Vigotski ndo teve a oportunidade de ver a dimenséao que seu trabalho tomou,
devido a brevidade de sua vida e a situacdo politica que a RuUssia atravessava. Seus
colaboradores deram continuidade ao planejado propdsito de compreender a
construcdo do conhecimento do sujeito, destacando o papel da linguagem e do
processo de aprendizagem marcado pelo contexto cultural-sécio-histérico. A
repercussao dos estudos do autor atinge varios paises, passando por traducfes que
nem sempre conseguem expressar a contento o raciocinio desejado.

A gquantidade e complexidade dos escritos, as revisdes e as reedi¢cdes tornam
dificiil acompanhar com fidelidade todo o raciocinio desenvolvido pelo eximio
pesquisador. A interpretacdo e o emprego dos termos, conceitos e significados
relacionados nos textos de Vigotski vém despertando discussdes sobre a forma mais
préxima de entendimento de acordo com a intencdo do autor.

A linguagem tem funcdo essencial para Vigotski, que explora a relacdo do
desenvolvimento e da aprendizagem, sendo, para o autor, a aprendizagem
propulsora do desenvolvimento. O desenvolvimento das funcbes psicoldgicas
superiores da-se através da permanente interacdo com os produtos do contexto
sécio-histérico-cultural. O desenvolvimento das fun¢des psicolégicas humanas pode
assim ser diferenciado de acordo com a qualidade das interacdes do ambiente social
(VIGOTSKI, 2001).

Em um contexto propicio, segundo Vigotski (2001), a aquisicdo de
conhecimentos acontece a medida que o homem interage com 0S outros e se
apropria da cultura. Essa funcéo de socializacdo do conhecimento € compartilhada
de modo especial no contexto escolar. Neste percurso do desenvolvimento do

pensamento e da linguagem, esta ultima, além de uma atividade social interpsiquica,
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torna-se uma atividade individual intrapsiquica, em que recebe toda uma carga
social. A crianga internaliza as informacdes do meio e passa por acomodacdes e
adaptacdes que geram um agir e se integrar a sociedade — como exemplo a
linguagem e sua relacdo com signos, simbolos e significados. E tomar consciéncia
das representacdes do real e estabelecer associagfes entre signos e significados na

mente. Assim:

O elemento «cultural» da teoria de Vygotsky envolve os meios socialmente
estruturados pelos quais a sociedade organiza os tipos de tarefas que a
crianga em crescimento enfrenta, e os tipos de instrumentos, tanto mentais
como fisicos, de que a criangca pequena disp8e para dominar aquelas
tarefas. Um dos instrumentos basicos inventados pela humanidade é a
linguagem, e Vygotsky deu énfase especial ao papel da linguagem na
organizacdo e desenvolvimento dos processos de pensamento (LURIA,
1988, p. 26).

O dominio da compreensdo dos simbolos e instrumentos criados
culturalmente mostra uma atividade mental que vive em continua expansao. Vigotski
(2001) explica que pela interagdo com o outro é que cada um se torna o ser humano
gue é. Quando se aprende algo — recebe conhecimento — reelaboramos o aprendido
e, ao recorrer a este conhecimento, na verdade, ja vamos lidar com uma producéo
nova. Assim o conhecimento segue se reestruturando. Entre o individuo e o que
compde seu ambiente existem instrumentos psicolégicos como signos, simbolos,
linguagem; que dao sentido e significado aos elementos envolvidos e, juntos
estruturados de acordo com cada cultura, explicam-se, significam-se e perpetuam-se
aprimorando os saberes.

A dindmica da construcdo do conhecimento do individuo pela interacao socio-
histérico-cultural nos estudos de Vigotski passa pela linguagem e é fundamentada
em uma ampla teia de conceitos que se implicam. Em uma tentativa de sintetizar
essa dindmica e frisando o carater socio-historico-cultural, Vigotski (2008, p. 162)
explica sobre a relatividade de sentido das palavras: “a relacdo entre o pensamento
e a palavra ndo pode ser compreendida em toda a sua complexidade sem uma clara
compreensao da natureza psicoldgica da fala interior”.

A linguagem € essencial para estruturacdo do pensamento, acdo que
acontece internamente no individuo, também possibilita exteriorizar a representagéo
de tais pensamentos por signos e simbolos culturalmente convencionados. O avango
da aprendizagem depende das interacdes que se estabelecem entre os individuos e

ou ambiente e a qualidade da bagagem socio-historico-cultural. A linguagem permite
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a comunicacdo que desenvolve relagdes sociais. O circuito — linguagem,
aprendizagem e desenvolvimento cognitivo — acontece como em teia de ligacbes
vitais para a propria sustentacao do processo.

Para Vigotski (2001), as relacdes vividas pelo sujeito em seu contexto social,
promovem a constituicdo deste, em um movimento que vai do social para o
individual, absorvendo e construindo conceitos que lhe permitem sua integracéo
social. Entéo, lidar com os conceitos indica atividade ligada ao intelecto. Desse modo
o conceito “[...] pressupde, como parte fundamental, o dominio do fluxo dos proprios
processos psicolégicos através do uso funcional da palavra ou do signo” (VIGOTSKI,
2001, p. 172).

A aprendizagem do uso das palavras para entender e expressar pensamentos
acontece primeiro no ambiente sem uma sistematizacdo especifica. A crianca
aprende pela interagéo e necessidade de contato com o objeto e ndo pelo processo
de ensino e aprendizagem formal e sistematizado, em si mesmo. Em casa, pela
funcionalidade das atividades rotineiras, a crianga vai absorvendo de forma quase
livre tal conteido. Na escola o professor é o responsavel pela organizacdo dos
conhecimentos que a crianga ainda precisa compreender para seguir seu

desenvolvimento cognitivo e estender suas relacdes sociais.

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades
adquirem um significado préprio hum sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objetivos definidos, sdo refratadas através do prisma do
ambiente da crianga. O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto
passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o
produto de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas
ligagdes entre histdria individual e historia social (VIGOTSKI, 1989, p. 33).

A aprendizagem acontece pela mediacdo da linguagem que é um sistema de
interacdo elaborado pelo homem para transmitir, perpetuar e reelaborar seus
conhecimentos. A partir desta comunicagdo, o conhecimento armazenado ao longo
dos séculos tem sido ndo so partilhado, mas também aprimorado de modo a tentar
melhorar as condi¢des de vida do homem.

A linguagem fomenta a aprendizagem que promove o desenvolvimento. O
dominio do significado dos simbolos que constituem a linguagem s6 € possivel
devido interacdo com os outros individuos. Compreender e utilizar adequadamente
0s signos implica a construcdo de conceitos e de sentidos adquiridos no convivio

social e particularmente dados as convencgdes sociais, aprimorados na escola.
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Vigotski (1987, p. 50) afirma que:

A formagédo de conceito € o resultado de uma atividade complexa, em que
todas as funcdes intelectuais basicas tomam parte. No entanto, 0 processo
ndo pode ser reduzido a atencdo, a associacdo, a formacao de imagens, a
interferéncia, ou as tendéncias determinantes. Todas séo indispensaveis,
porém insuficientes sem o uso do signo, ou palavra, como meio pelo qual
conduzimos as nossas opera¢des mentais, controlamos 0 seu curso e as
canalizamos em direcéo a solugao do problema que enfrentamos.

Para Vigotski (2001), o conhecimento adquirido pela crianca em suas
atividades corriqueiras e contato com outros individuos, informalmente, leva a
producdo de conceitos cotidianos ou espontaneos. Os conceitos cotidianos séo
aprendidos quando a crianca comeca a nhomear 0s objetos e acdes com 0s quais
interage rotineiramente. A construcao de conceitos continua até por volta dos 17
anos e implica, de acordo com Vigotski (1993) na capacidade de aprender a
direcionar os proprios processos mentais com ajuda de palavras e signos.

Os conceitos cientificos sdo conhecimentos relacionados com os contetddos
curriculares criteriosamente sistematizados para impulsionar a aprendizagem e
proporcionar o desenvolvimento cognitivo. O professor introduz os conceitos
cientificos, regulando-os com o0s conceitos espontaneos que o aluno possui e

promove a associagcao entre esses dois tipos de conceitos. Portanto,

Poder-se-ia dizer que o desenvolvimento dos conceitos espontaneos da
criangca é ascendente, enquanto o desenvolvimento dos seus conceitos
cientificos € descendente, para um nivel mais elementar e concreto. Isso
decorre das diferentes formas pelas quais os dois tipos de conceitos
surgem. [...] Embora os conceitos cientificos e espontaneos se desenvolvam
em dire¢cdes opostas, 0s dois processos estdo intimamente relacionados. E
preciso que o desenvolvimento de um conceito espontaneo tenha alcanca
do certo nivel para que a criangca possa absorver um conceito cientifico
correlato (VIGOTSKI, 1993, p. 92).

O conceito cientifico ndo €, entdo, uma melhor definicdo ou necessariamente
um aperfeicoamento de um conceito espontaneo. O tipo de relacdo que existe entre
0s conceitos ndo € de valoracdo, mas de contribuicdo. A principal diferenca € a
forma como surgem e o fato de se desenvolverem em direcBes opostas, mesmo
estando relacionados de acordo com Vigotski (1993). De certo modo, 0s conceitos
cientificos dependem da aquisicdo dos conceitos espontaneos para fazer sentido
para a crianca. A atencdo do professor a aspectos como estes no processo de
ensino e aprendizagem pressupde uma relacdo de conhecimento entre alunos e
professor e mesmo entre os alunos, pois o docente precisa saber o que os alunos ja

conhecem para juntos seguirem crescendo.
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A correlacdo dos conceitos implica em atividade mental que pode ser
sistematizada pela linguagem. O dominio do processo de comunicagdo demonstra a
tomada de consciéncia da capacidade de guiar os pensamentos potencializando a
linguagem como instrumento da aprendizagem. Vigotski (1995) destaca o papel da
linguagem na veiculacdo da aprendizagem que acontece no contexto das relacbes
sociais e escolares, como promotora do desenvolvimento cognitivo dos individuos e
do grupo, desembocando em beneficios para toda a humanidade. Diante dessa
perspectiva Vigotski (1995, p. 304) diz:

O educador comeca a compreender agora que enquanto a crianca se
adentra na cultura, ndo s6 toma algo dela, ndo somente assimila e se
enriquece com o que esta fora dela, sendo que a prépria cultura reelabora
em profundidade a composi¢éo natural de sua conduta e d4 uma orientacao
completamente nova a todo o curso de seu desenvolvimento.

O contato com a cultura demanda relagdes sociais que tém importancia
elevada na visao de Vigotski (2001). O destacado papel da interagdo no processo de
ensino e aprendizagem explica que a crianca precisa dessa vivéncia para
desenvolver seu potencial. A qualidade das interacdes entre professor e aluno e
entre alunos no contexto pedagogico deve ser promovida pelo professor. No
processo de ensino e aprendizagem, a interacdo com 0s pares vai ter uma profunda
repercussdao no desenvolvimento da crianca. Basta considerar que quando
compartilham conhecimento podem produzir mais conhecimento.

Como vem sendo explicitado ao longo do texto, para Vigotski,
desenvolvimento e aprendizagem tem uma relacdo onde a aprendizagem pode
promover o desenvolvimento da crianga. O autor destaca que a aprendizagem
escolar oferecida a crianca deve ser estruturada, pois repercute em seu processo de
desenvolvimento cognitivo. Logo, “cada assunto tratado na escola tem a sua propria
relacdo especifica com o curso do desenvolvimento da criancga, relacdo essa que
varia a medida que a crianca vai de um estagio para outro” (VIGOTSKY; LEONTIEV;
LURIA, 1991, p. 102).

Vigotski (1999), ao tratar da questdo da aprendizagem como propulsora do
desenvolvimento cognitivo, estabelece niveis de desenvolvimento que a crianga
vivencia na construgcdo de seu conhecimento. O autor denomina de nivel de
desenvolvimento real tudo o que a criangca consegue fazer sozinha, em casa ou na

escola, sem a interferéncia de adultos ou de outras crian¢cas. Porém, o autor entende
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que a constatacdo desse nivel de desenvolvimento esta longe de representar a
totalidade do processo. A partir de seus estudos, vai defender a existéncia de um
nivel de desenvolvimento que a crianca pode alcancar para além de seu
desenvolvimento real, através do auxilio de outra pessoa que ele vai chamar de zona
de desenvolvimento proximal.

Prestes (2012), ao apontar problemas na traducdo do russo para o portugués,
defende o uso do termo iminente no lugar de proximal, argumentando que a ideia de
iminéncia expressa melhor o sentido de possibilidade de desenvolvimento que o
termo proximal, que poderia trazer implicito a ideia de sequéncia. Mas como a
bibliografia existente e a consultada para esse trabalho utilizam o termo zona de
desenvolvimento proximal, este conceito sera mantido com esta nhomenclatura. Nas

palavras de Vigotski, zona de desenvolvimento proximal expressa

A distancia 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 solugdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes. [...] A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes
gue ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturagéo,
fungbes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado
embrionério. Essas funcdes poderiam ser chamadas de ‘brotos’ ou ‘flores’
do desenvolvimento, ao invés de ‘frutos’ do desenvolvimento (VIGOTSKI,
1989, p. 97).

O autor reforca a importancia da aprendizagem direcionada para a crianca
com uma funcdo de valor universal e, assim, subentende-se da relevancia das
relacbes sociais neste processo. A zona de desenvolvimento proximal indica a
importante relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento e o papel da acéo
colaborativa de outra pessoa. A aprendizagem vai ser construida em cada um com a
ajuda de outros individuos e futuramente compartilhada sucessivamente. Logo surge
uma preocupacdo com a qualidade da educacao partilhada para que a mesma siga
com sua possibilidade de desenvolver o ser humano. Vigotski (1999, p. 117) nos
afirma que “[..] o bom aprendizado € somente aquele que se adianta ao
desenvolvimento”.

A perspectiva soécio-historico-cultural enfatiza a importancia das relagbes
sociais no processo de ensino e aprendizagem. N&o acontece uma simples
transmissao do saber, mas interacdes que transformam a informagé&o, o receptor e o

transmissor, enriqguecendo todo o processo de desenvolvimento humano. O
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conhecimento produzido e compartilhado entre os individuos circula modificando
gradativamente os elementos do contexto e a si mesmo.

Com grande contribuicdo para a educacao, Vigotski, detalha a influéncia do
contexto socio, historico e cultural do individuo para sua formagéo escolar e pessoal.
O autor destaca a vida escolar da crianga como contribuicdo fundamental para o seu
desenvolvimento intelectual e em todos os outros aspectos. Relaciona a influéncia
do professor no processo pedagdgico como o principal responsavel pela conducéo
desta atividade tao significativa. O professor como gestor do processo de ensino
coopera com o desenvolvimento cognitivo do aluno mediando o saber cientifico em

dialogo com o saber cotidiano.

2.4 AS RELACOES INTERSUBJETIVAS NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO

A importancia do fator socio-histérico-cultural na aprendizagem e
desenvolvimento humano é abordado por Vigotski (1977) que destaca que o sujeito
se constitui na interacdo com o outro. Sua linha de estudo contribui para esta
pesquisa porque Vviabiliza uma perspectiva de conflito com potencial de
desenvolvimento do ser, por primar pela qualidade das interagdes sociais. O estudo
de Vigotski possibilita ver no professor um mediador que lida com o conflito como
elemento da interacdo que contribui nas relacdes intersubjetivas no processo de
desenvolvimento do aluno.

O efeito da interacdo social destacado por Vigotski é explicitado ao longo
deste texto e esta presente de modo especifico no ambiente escolar. O processo de
aprendizagem diz respeito ao professor, entre outros aspectos, no sentido de
propiciar em sala que os alunos socializem-se, que haja interacdes interpessoais. No
exercicio da fala os alunos reestruturam o préprio pensamento e contribuem uns
com os outros na (re)construcao ou troca de conhecimentos.

Para Vigotski (1997) o professor deve ter especial atencdo a qualidade das
relacdes que se estabelecem no ambiente de aprendizagem devido, entre outros
aspectos, a sua ligagdo com o desenvolvimento cognitivo da crianca. O autor
argumenta como a organizacdo da aprendizagem contribui para o desenvolvimento,

0 que pode orientar o professor sobre o valor das interacdes sociais da classe, sobre
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trabalhar as caracteristicas humanas de seus alunos e/ou mesmo o sentido dos

conflitos que acontecem. O autor assim menciona que;

A aprendizagem nao é em si mesma desenvolvimento, mas uma correcta
organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento
mental, activa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta
activacdo ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a
aprendizagem é um momento intrinsecamente necessario e universal para
gue se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas néo
naturais, mas formadas historicamente (VIGOTSKI, 1977, p. 47).

O homem tem essa capacidade de aprendizagem e de relagbes sociais, como
exposto no trecho acima, mas seus reflexos no desenvolvimento humano séo
diferenciados. Tais caracteristicas pressupdem a presenca de conflitos pelo embate
de ideias, pois, apesar das semelhancas do grupo cada individuo, conserva suas
particularidades como ser Unico. Como dito por Vigotski, na sala de aula, a
convivéncia com o0 outro permite questionar-se sobre o proprio comportamento ou
conhecimento. A aula vai além do contelddo escolar e as criancas aprendem a
organizar-se socialmente. A partir do momento que a crianga tem contato com uma
visao diferente da sua pode passar a questionar o que sabe, de que modo sabe, por
que o outro sabe de modo diferente. Tais indagacdes podem gerar conflitos e
oportunidades interessantes para 0 processo ensino e aprendizagem.

Vigotski (2000) explica que o comportamento humano € algo aprendido.
Transitando em diferentes ambientes sociais como a escola, o familiar e o de lazer, a
percepcdo da crianca se apura de tal forma que aprimora seu modo de falar, seu
comportamento e todo o seu ser, o que ajuda a definir suas caracteristicas proprias.
Logo, a maioria das criangas percebe que nestes diferentes ambientes o tratamento
e as relacdes entre as pessoas sdo diferentes das que vivenciam em seu ambiente
familiar. Na escola em especial, pelo tempo que passam juntos e até mesmo pela
dindmica da atividade educativa, a qualidade das relagbes sociais preocupa pelo
papel que desempenha na construcdo da individualidade das criancas.

O espaco tempo da aula pode ser um momento onde os alunos auxiliam uns
aos outros a elaborar e reelaborar conhecimentos sobre o mundo e sobre si mesmo.
O professor deve ter ciéncia do pedagodgico e também preocupacdo com as
implicacdes que a aula pode ter para o desenvolvimento mental e geral da crianca.
Vigotski (1999) especifica que o professor deve voltar-se ndo apenas para 0 que 0

aluno j4 alcancou em termos de aprendizagem, mas também para o que ele ainda
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pode alcancar a partir de sua mediagcdo. A nogao do que o aluno pode realizar
permitiia ao professor propor atividades que desafiassem e impulsionassem o
desenvolvimento do educando.

O apoio do outro mais capaz pela orientacdo ou possibilidade de imitacéo de
algo que ainda n&o sabe realizar, frequentemente, ajuda na superacdo de
dificuldades encontradas no processo de aprendizagem. A imitacdo é considerada
por Vigotski (2001) mais uma das formas de aprendizagem que o individuo utiliza.

Acredita-se que o conhecimento dominado pelo homem avanca de modo
diferente de todas as outras espécies. O que se sabe nado é s6 transmitido aos seus
descendentes, mas aperfeicoado a cada transmissao e/ou como e quando se faz
necessario. A complexidade desses processos interpessoais € também discutida
pela autora Maria Cecilia Rafael de Goes.

Goes (2001) trata do fato do professor lidar com o jogo dialdégico e mostra que
ndo basta colocar alunos e professor em sala em interacdo para que a
aprendizagem aconteca. Dentro da aula, a interagcdo exige um enfrentamento de
desafios que pede a colaboracdo tanto coletiva quanto individual do todos os
envolvidos. Os alunos precisam ter participacdo ativa na propria aprendizagem. Para

Goées (2001, p. 85), na relacéo professor e aluno:

Mesmo quando o conhecimento esti sendo efetivamente construido, os
processos interpessoais abrangem diferentes possibilidades de ocorréncias,
nao envolvendo apenas, ou predominantemente, movimentos de ajuda. Nos
esforcos da professora para articular o instrucional e o disciplinar, para
manejar os focos de atencdo e para conduzir as criancas a elaboragfes
guase categoriais, podemos ver que o papel do outro é contraditério, e que
0 jogo dialdgico, que constitui a relagdo entre sujeitos, nao tende apenas a
uma direc¢do; abrange circunscricao, expansao, disperséo e estabilizacdo de
significados e envolve o deslocamento ‘forcado’ de certas operagdes de
conhecimento.

Os processos interpessoais nem sempre se dao em uma convergéncia de
significados e interesses. O conflito aparece no contexto pedagdgico, geralmente de
forma frequente, proporcionando, assim, ao professor, uma possibilidade de usar
seu potencial de gerar desenvolvimento na dinamica da aprendizagem. Tal postura
de trabalho ligada ao conflito exige do professor sensibilidade e flexibilidade para
atrelar as necessidades de dialogo e interacdo da sua classe ao trabalho pedagogico
que tem a desempenhar.

Na escola a interacdo social acontece em especial pela fala, que € um dos

instrumentos usados nas relagdes interpessoais. A comunicacao que ocorre pela fala
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€ um aspecto que possibilita a socializacao e véarias formas de interacdo que podem
desencadear o processo de desenvolvimento, como elencado por Vigotski e descrito
anteriormente. Corroborando com essa questdo, Goes (2000) destaca a relevancia
da palavra nas relacbes entre as pessoas e seus desdobramentos para o

desenvolvimento das fun¢des psicolégicas dos individuos. Para a autora,

Nas relag6es do individuo com o grupo social, a linguagem é fundamental. A palavra
veio, num nivel mais geral, a caracterizar a condigdo humana. Em termos mais
especificos, na ontogénese, a linguagem tem a funcdo de regular as acdes e de
propiciar a conduta intencional humana. Através da linguagem o individuo prepara um
ato a ser consumado (GOES, 2000, p. 118).

A palavra para Goes (2000) pode ter um carater mediador entre as pessoas.
O que é dito internaliza-se, reconstruindo, assim, no plano individual o que foi
construido no campo interpessoal. Estas estruturas seriam as bases sociais da
personalidade do individuo. Portanto, para Goes (2000), o individuo desenvolve suas
funcdes psicoldgicas superiores na mediacdo semibtica.

Na perspectiva acima, as interacdes interpessoais e a qualidade delas sdo
aspectos fundamentais na constituicdo dos sujeitos. Para Goées “O sujeito €
constituido pelos relacionamentos com os outros. ‘Eu’ e ‘Outro’ sdao conceitos
relacionais e ndo duas entidades que séo formadas separadamente e entdo entram
em contato” (GOES, 1997, p. 125). A medida que se desenvolvem, os individuos vao
aprimorando aspectos pessoais e definindo caracteristicas que os diferenciam dos
demais. A escola também contribui por favorecer o processo de aprendizagem e de
desenvolvimento com oportunidades de vivéncias e interagdes.

No contexto de aprendizagem com professores e alunos interagindo entre si,
contrapondo ideias e opinides, o conflito € s6 mais um exercicio oferecido para
estimular o desenvolvimento mental, individual e do grupo. Segundo Vigotski (1987,
p. 161), “O aluno, como o sujeito que aprende; o professor como mediador; a cultura,
0s signos como ferramentas a serem empregadas. O principio que regula a dinamica

implicita nessa trama conceitual € a interacao social”.
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2.5 A IMPORTANCIA DA FORMACAO CONTINUADA

A complexidade do processo educativo exige profissionais qualificados e em
constante formagédo, como descreve Névoa (2002, p. 56), e chama de “trilogia da
formacgé&o continua: produzir a vida, a profissdo e a escola”. O autor discorre acerca
da necessidade do professor estar em permanente reelaboracdo de sua pratica
profissional, e da importancia de se considerar nesta reelaboracdo seus aspectos
pessoais, profissionais e questdes institucionais.

Antonio Manuel Seixas de Sampaio da Névoa, de nacionalidade portuguesa, é
psicologo e professor, doutor em Ciéncia da Educacédo e Histéria. Catedratico da
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade de Lisboa é o
autor de mais de 150 titulos (artigos e livros). Os textos ja foram publicados em mais
de doze paises, entre eles: Profissdo Professor e Vidas de Professores. Trata de
assuntos ligados a educacdo, preocupado especialmente com a formacao
continuada dos docentes. Uma das bases do autor sobre a formacédo de professores
€ que “o aprender continuo € essencial e se concentra em dois pilares: a propria
pessoa, como agente, e a escola, como lugar de crescimento profissional
permanente” (NOVOA, 2002, p. 23).

O autor fala da formacdo continuada como um dos momentos de
enriqguecimento do saber do professor e dirigido pelos préprios professores. Traz
também o professor como produtor de conhecimento em consonancia com sua
pratica em sala de aula, mostra como € um contexto favoravel de analise que pode
aprimorar o professor em exercicio e demais colegas de profissdo. As situactes
inusitadas que acontecem e as solucbes criativas que os professores aplicam,
examinadas posteriormente, podem ser socializadas e adaptadas de modo mais
oportuno. Em associagdo a esse pensamento Libaneo (2001, p. 23) apresenta um

trecho que ilustra bem essa possibilidade:

Mas é imprescindivel ter-se clareza hoje de que os professores aprendem
muito compartilhando sua profissdo, seus problemas, no contexto de
trabalho. E no exercicio do trabalho que, de fato, o professor produz sua
profissionalidade. Esta é hoje a ideia- chave do conceito de formacgéo
continuada..

De acordo com Novoa (2002) e Libaneo (2001), o espaco de trabalho do
professor pode ser também um de seus lugares de formacgé&o. A relevancia atribuida

pelos autores citados a formacdo continuada com a participacdo mais ativa dos
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professores é, inclusive, uma proposta de resgatar a valorizacdo dos docentes.
Novoa divide a responsabilidade pela formacdo continuada do professor entre o
mesmo e 0 sistema a que pertence, pois agindo sozinho o professor s6 tende a
isolar-se da sua categoria. Com uma formacdo continuada organizada para o
coletivo, o professor ganharia em possibilidades de troca de conhecimento e na
formacéo de unidade do grupo o que tende a fortalecer uma identidade profissional.
Noévoa (1995, p. 30) fala que

A formacdao implica a mudanca dos professores e das escolas, 0 que nao é
possivel sem um investimento positivo das experiéncias inovadoras que ja
estdo no terreno. Caso contrario, desencadeiam-se fenémenos de
resisténcia pessoal e institucional e provoca-se a passividade de muitos
atores educativos.

Existe um esforco por parte do governo em investir em formacdo de
professores com vistas a melhorar o padrdo do ensino publico oferecido a
populacdo. Mas todos concordam que nao € tarefa facil: por lidar com pessoas,
conhecimento cientifico e as particularidades do processo de ensino e
aprendizagem, ao professor ndo basta manter-se atualizado sobre o0s novos
métodos pedagdgicos e ser capaz de selecionar os aplicaveis a sua realidade. Por
essa situacdo € que Novoa (2002) diz da importancia da participacdo do professor
na formacédo continuada dos educadores.

Segundo informacdes da Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacao (Anfope), em 2004, em decorréncia dos incentivos da Lei
de Diretrizes e Bases (LDB) — Lei 9.394/96, a politica nacional organizou a Rede
Nacional de Formacdo Continuada. Rede que foi pensada com o objetivo de
“contribuir para a melhoria da formacdo dos professores da educacdo basica,

priorizando os sistemas publicos de ensino” (BRASIL, 1996).

Essa politica vem incentivando a formacdo dos profissionais da educacéo
dentro de sua carga horaria de trabalho, prioritariamente em coordenagdes. Surge
entdo o Programa de Formacdo de Professores em Exercicio (Proformacéo),
Programa de capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares (Progestdo), Um
Salto para o futuro, Parametros em Ac¢éo, Programa de Gestdo da Aprendizagem
(Gestar) entre outros de ambito nacional ou estadual. No caso da Secretaria de
Educacdo do Estado do Distrito Federal (SEDF), em sua maioria, a formacéo dos

profissionais da educacdo fica a cargo da Escola de Aperfeicoamento dos
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Profissionais da Educacdo (Eape) e parcerias com a Universidade de Brasilia e
outros. Os cursos sdo oferecidos na modalidade presencial e de educacdo a
distancia, dependendo da proposta de contetddo, do nimero de profissionais que
precisam ser atingidos, da urgéncia de alguma situacdo da demanda entre outros
fatores.

A formacao continuada seria a oportunidade de atualizar conhecimentos, rever
suas relagbes com a profissao, reafirmar e/ou modificar suas escolhas e avaliar sua
interacdo com os alunos. J& a formacdo inicial dos professores segue as diretrizes
curriculares nacionais para o curso de Pedagogia. Aborda a intencionalidade da
funcdo e que a mesma acontece permeada pelas relagbes sociais. Considera o
dialogo entre as crencas do professor, do conhecimento cientifico e do aluno.
Segundo as diretrizes, para desempenhar a contento tal trabalho, o docente
precisaria refletir constantemente para articular conhecimentos cientificos e o

universo cultural no qual esta imerso. Deste modo tem-se:

CNE/CPN n° 1/2006 — Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia — Art. 2 § 1°
8§ 1° Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo
pedagbgico metddico e intencional, construido em relagbes sociais,
étnicoraciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e
objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulacdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a
processos de aprendizagem, de socializacdo e de construcdo do
conhecimento, no ambito do diadlogo entre diferentes vises de mundo
(BRASIL, 2006, p. 11).

As diretrizes quanto a formacao inicial em Pedagogia propéem preparacao
complexa ligada ao trabalho pedagdgico, pois, segundo elas, alguns dos aspectos
esperado desse profissional da educacéo ndo tém como ser abordado na formacéao
inicial. Assim que inicia sua vida docente, o professor percebe que precisara de
muito mais conhecimento do que o ofertado em um curso de Pedagogia.

De acordo com essas diretrizes, a formacdo continuada seria uma
oportunidade de complementar os conhecimentos e buscar novos que se fazem
constantemente necessarios. A esse respeito, Novoa (1992) propde a valorizagéao
dos professores com a construcdo de uma identidade profissional e de autonomia de
acdo dentro de sua area. Apropriar-se das implicagbes de ser professor € um
processo de conscientizacdo que pode fazer a diferenca no trabalho pedagoégico. O
docente é ao mesmo tempo um profissional e uma pessoa, ndo se deve anular o

individuo no desempenho de sua fungéo, e manter esse equilibrio pode ser apoiado
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por uma formacido continuada. Sendo assim, para o autor: “a formagdo deve
estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios de
um pensamento autbnomo e que facilite as dinamicas de autoformagao participativa”
(NOVOA, 1992, p. 25).

Nesse panorama, a formacdo continuada do professor seria entdo um
processo de desenvolvimento pessoal e profissional que repercutiria em sua pratica
em sala, favorecendo a aprendizagem dos alunos. Somada as demais variaveis que
influenciam o processo de ensino e aprendizagem, o professor, atuando como
organizador do processo de aquisicdo de conhecimento, logo atua também como
mediador de certas relacbes que se estabelecem no contexto escolar. De acordo
com Libaneo (1994, p. 250):

O professor ndo apenas transmite uma informacdo ou faz perguntas, mas
também ouve os alunos. Deve dar-lhes atencéo e cuida para que aprendam
a expressar-se, a expor opiniées e dar respostas. O trabalho docente nunca
€ unidirecional. As respostas e as opinides dos alunos mostram como eles
estdo reagindo a atuacdo do professor, as dificuldades que encontram na
assimilacdo dos conhecimentos. Serve também para diagnosticar as causas
gue déo origem a essas dificuldades.

Nesta direcao, o conceito de professor seria o de alguém mais capaz que visa
coordenar um trabalho em cooperacdo com o grupo de alunos e o apoio dos demais
membros da escola. Um profissional educador que teria ainda como objetivo tentar
garantir a qualidade das relacdes sociais entre os envolvidos, no sentido de
incorporar os conflitos como processos importantes no desenvolvimento do trabalho
pedagogico.

Devido a importancia das interacbes que acontecem no processo de ensino e
aprendizagem, também faz parte da qualidade dessas interacdes buscar novas
formas de lidar com conflitos. Conflitos que se apresentam no processo de ensino e
aprendizagem no trabalho pedagdégico, mas também com os conflitos que surgem ao
longo de toda a trajetéria de formacao dos professores que muitas vezes se sentem
despreparados para lidar com os desafios de sala de aula.

Esforcos no sentido de motivar cooperacéo entre os professores, discentes e
seus familiares € importante para uma nova formacdo de professores, que, como
afirma Noévoa (1988), dé autonomia para refletir sua préatica e formagédo continuada,
bem como para os demais compreenderem o contexto pedagogico vivenciado pelo

professor:
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As situacBes conflitantes que os professores sdo obrigados a enfrentar (e
resolver) apresentam caracteristicas Unicas, exigindo, portanto
caracteristicas Unicas: o profissional competente possui capacidades de
autodesenvolvimento reflexivo [...]. A légica da racionalidade técnica opde
se sempre ao desenvolvimento de uma préaxis reflexiva (NOVOA, 1997, p.
27).
Segundo Novoa (1997), o professor no exercicio de sua funcdo compartilha
com o aluno um olhar renovador do conhecimento com o qual esta interagindo e,
para além deste conhecimento curricular, o professor ganha conhecimento de prética
ao rever como agiu e o resultado que alcancou. O caréter reflexivo no processo
pedagogico constréi significados para o cotidiano do professor e do aluno que faréo
parte de sua histéria, sua aprendizagem e das suas relac¢des, pois, segundo Névoa
(1992, p. 17):

A maneira como cada um de nds ensina estd diretamente dependente
daquilo que somos como pessoa quando exercemos o0 ensino [...] Eis-nos
de novo face a ‘pessoa’ e ao ‘profissional’, ao ‘ser’ e ao ‘ensinar’. Aqui
estamos. NGs e a profisséo. E as op¢bes que cada um de nés tem de fazer,
as guais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e
desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser. E
impossivel separa o ‘eu’ profissional do ‘eu’ pessoal.

Para N6voa (1992), as opcdes profissionais estdo sempre atravessadas pela
maneira de ser do professor. O professor é uma pessoa e, como pessoa, nao pode
dissociar seu ‘eu’ da sua forma de atuacdo docente. Por isso o0 autor defende a
importancia de procurar entender e incluir numa reflexdo sobre os processos de
formacao, como o professor vive e compreende seus conflitos na pratica pedagogica

e também como compreende o papel da formacao continuada nesse processo.

3 O TRAJETO DA PESQUISA

O presente estudo é uma construcao e reflexdo sobre a questéo do conflito no
trabalho pedagogico baseado na perspectiva de alguns professores. E uma busca
por conhecimento que, ap0s uma fundamentacdo tedrica, se complementa pela
analise da observacdo do contexto e escuta dos relatos dos professores

participantes. De acordo com Minayo (1993), O trabalho segue certos requisitos,



57

para apresentar-se em forma de pesquisa, mas consciente que nao pode retratar o

problema em toda sua complexidade. Para a citada autora pesquisa é:

A atividade bésica das ciéncias na sua indagacdo e descoberta da
realidade. E uma atitude e uma pratica tedrica de constante busca que
define um processo intrinsecamente inacabado e permanente. E uma
atividade de aproximacdo sucessiva da realidade que nunca se esgota,
fazendo uma combinag&o particular entre teoria e dados (MINAYO, 1993, p.
23).

A base norteadora deste estudo € a Epistemologia da Complexidade e como

indicado por Morin (2007, p. 192) valoriza a abordagem qualitativa, logo,

O método da complexidade pede para pensarmos nos conceitos, sem nunca
da-los por concluidos, para quebrarmos as esferas fechadas, para
restabelecermos as articulagées entre o que foi separado, para tentarmos
compreender a multidimensionalidade, para pensarmos na singularidade
com a localidade, com a temporalidade, para nunca esquecermos as
totalidades integradoras.
Chizzotti (1995) relata que a abordagem qualitativa é indicada para pesquisas
onde existe algum tipo de relacdo do pesquisador com o pesquisado e com 0
contexto da pesquisa. A opcdo por uma abordagem qualitativa se deve por
considerar a dindmica do contexto das escolas, a visdo dos sujeitos participantes e
da prépria pesquisadora sobre o tema tratado.

O autor Chizzotti (1995, p. 79) explana que

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relacédo
dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo e o objetivo e a
subjetividade do sujeito. O conhecimento nédo se reduz a um rol de dados
isolados, conectados por uma teoria explicativa: O sujeito observador é
parte integrante do processo de conhecimento e interpretar os fenbmenos,
atribuindo-lhes um significado. O objetivo ndo é um dado inerte e neutro;
esta possuido de significados e relagées que sujeitos concretos criam em
suas acoes.

Os objetivos delineados nesta pesquisa, conforme dito por Chizzotti (1995)
implicam na compreensao desta ligacao indissociavel entre a dimenséo objetiva do
tema tratado e a subjetividade dos sujeitos envolvidos. A pesquisa verificou junto as
professoras o que entendem como conflito no processo de ensino e aprendizagem.
Assim, trata-se de registrar observacdes e informacdes sobre conflito do universo
pedagogico, pelo ponto de vista das professoras participantes, para as devidas
apreciacoes.

A pesquisa qualitativa “¢ um meio para explorar e para entender o significado

que os individuos ou os grupos atribuem a um problema social ou humano”
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(CRESWELL, 2010, p. 26). A definicdo de Creswell justifica a abordagem qualitativa
aqui empregada, ja que a pesquisa ocupa-se do tema conflito associado a
aprendizagem que sao aspectos sociais e humanos. O trabalho também identifica-se
como pesquisa qualitativa por buscar seus dados com os participantes no ambiente
de que trata os professores e, em seu contexto, a escola.

Nesse sentido, para o presente estudo temos como objetivo geral o interesse
em contribuir para a compreensédo do papel do conflito no processo de ensino e
aprendizagem e para a importancia da formacdo continuada neste processo.
Corroborando com tal intento temos o0s objetivos especificos de verificar qual a
concepcao do professor das seéries iniciais sobre o papel do conflito dentro do
contexto pedagdgico, identificar quais sé&o os conflitos mais comuns vividos por esse
professor no processo ensino e aprendizagem junto ao aluno e identificar junto ao
professor como a formacdo continuada contribui — se contribui — para a

compreensao da importancia do conflito no processo de ensino e aprendizagem.

3.1 CONTEXTO DA PESQUISA

O local escolhido para a pesquisa foi a Escola Classe do Guara que faz parte
da rede publica de ensino do Distrito Federal. A Escola Classe do Guara é uma das
647 escolas publicas que séo representadas e pelas quais respondem — de acordo
com a localidade — as 14 Coordenacdes Regionais de Ensino (CREs), segundo
dados do site oficial da instituicdo no ano de 2013. Com o intuito de assegurar o
sigilo como combinado com as professoras participantes, a instituicdo sera
identificada simplesmente como Escola Classe do Guara.

A escolha dessa escola se deu pela localizagdo conveniente para a
pesquisadora e pela possibilidade de colaboracédo que a direcédo da escola disse ser
tipica de instituicdo. Em uma segunda visita no més de agosto de 2013, previamente
agendada, a proposta de pesquisa foi apresentada ao grupo de professores em uma
reunido de coordenacdo pedagdgica. Neste encontro de apresentacdo e explicacédo
da pesquisa o termo de consentimento livre e esclarecido foi distribuido para todas e
muitas perguntas foram feitas. Existia uma preocupacgao quanto a se sentir exposta,

avaliada, comparada com as demais e outras questdes. Alguns professores ficaram
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de participar, mas preferiram combinar entre eles primeiro e me responderem depois
guem seriam.

No retorno a escola, ja no intuito de iniciar o contato com os professores
colaboradores, a direcdo da escola informou da necessidade de uma autorizacao a
ser retirada na Coordenagdo Regional de Ensino do Guara (CREG) para a
realizacdo da pesquisa. Na Regional, apds alguns esclarecimentos da pesquisa a
ser realizada e da aceitacao por parte da escola, fui orientada a procurar a Escola de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagéo (Eape). Por ser tratar de um
trabalho de pos-graduacdo explicaram que seria necessario seguir alguns
procedimentos burocraticos implantados a pouco, mas que julgaram necessario por
serem trabalhos publicados.

Como parte do processo de acesso a escola e as professoras foi necessario
entdo requisitar a Universidade de Brasilia (UnB) uma carta encaminhamento nos
moldes solicitados. A carta da UnB foi entregue na Eape com cépia do projeto
apresentado na qualificacdo, formulario de dados pessoais, levantamento de
intencdes e a copia das questdes que se pretendia pesquisar na instituicdo. Todo o
material entregue na Eape foi analisado, a pesquisa foi autorizada e fui novamente
encaminhada a Regional do Guara que validou minha autorizacdo para acesso a
escola escolhida.

A burocracia do processo de acesso as professoras colaboradoras acabou por
se estender por mais de um més e pareceu desmotivar um pouco a participacdo de
alguns dos docentes dispostos a contribuir com a pesquisa. Quando recebi da
coordenadora os nomes das docentes participantes e dirigi-me a elas para agendar
0s horarios possiveis para 0s encontros, uma delas fez que ndo se lembrava de ter
combinado em colaborar, por fim conseguimos agendar tudo. Depois de todo este
processo tive o direito de conhecer as dependéncias da Escola Classe do Guar4,
interagir com sua comunidade e saber um pouco da sua historia.

A Escola Classe do Guara esta em funcionamento ha mais de 40 anos. Sua
area interna e externa aparenta ser ampla, mas a estrutura horizontal e antiga da
construgdo ndo favorece o uso do espaco que se tem. A estrutura fisica esta
organizada em um grande patio cercado pelas salas de aula e demais salas de apoio

pedagogico. Funcionam na escola complementando e/ou subsidiando o trabalho das
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salas de aula: sala de leitura, de video, de recursos, de informética, dos professores,
da orientacao educacional, da direcdo, a cantina e a secretaria escolar.

Na area externa, contornando a escola em uma das laterais, esta instalado o
parquinho de areia, na outra lateral tem uma &rea verde com umas poucas arvores e
uma horta e no fundo da escola existe uma quadra poliesportiva. O acesso dos
alunos a area externa integrante da escola € controlado por uma passagem restrita.
A escola é antiga e existe uma dificuldade em manter a &rea interna em boas
condicdes de uso, a manutengdo da area externa tem sido um dos grandes desafios
enfrentados pela escola.

A escola entrou em reforma durante o periodo da pesquisa para atendimento
de alguns reparos na parte elétrica que vinham sendo solicitados ha anos. A falta de
espaco na escola, que ja existia, torna-se um incébmodo. Nas ultimas semanas de
aula passou-se a conviver com alguns momentos de falta de energia, pois houve a
necessidade de desligar a eletricidade interna. Havia barulho de ferramenta dos
trabalhadores e muita poeira da remocédo dos forros do teto. As salas e demais
espacos da escola se encontravam entulhadas com 0s materiais e alguns moveis
empacotados.

As aulas ndo puderam ser suspensas devido a quantidade de dias letivos
obrigatérios a serem cumpridos. Apesar do incomodo da reforma, todos na escola
tinham a consciéncia de que deveriam estar gratos por finalmente a parte elétrica ser
reparada, porque ja tinham passado por panes algumas vezes e 0 servi¢o ja vinha
sendo solicitado h& uns trés anos. Somente na Ultima semana de aula foi permitida
uma reducédo no horario de aula.

As aulas acontecem nos turnos matutino das 7h30 as 12h30 e no turno
vespertino das 13 horas as 18 horas. Para cada uma das séries que a escola
atende, normalmente, existe apenas uma turma em cada um dos turnos. Este ano,
devido a demanda e a necessidade de formar turmas reduzidas, pela presenca de
alunos com necessidades especiais, existiram duas turmas de 3° ano no turno
matutino. A escola possui um quantitativo médio de 400 alunos.

A instituicdo possui cerca de dezesseis professoras que atendem da
educacado infantil as séries iniciais do ensino fundamental, duas coordenadoras
pedagogicas, uma orientadora educacional, uma especialista na sala de recursos,

diretora e vice-diretora. Completam o quadro de funcionarios: um secretario escolar,
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um assistente de secretaria, um monitor, cinco auxiliares de servigos gerais, trés
auxiliares de portaria, trés vigias e um supervisor administrativo. Conta ainda com a
parceria de um pedagogo e um psicélogo da Equipe de Atendimento Especializado
gue atende esta e algumas outras escolas.

Os professores da escola tém trajetéria de exercicio variado com alguns as
vésperas de se aposentar, e outros com menos tempo em regéncia em sala de aula,
mas com outras experiéncias ligadas ao pedagogico. O fato de ter professores em
diferentes momentos na carreira, com diferentes formacdes e contextos de vida
contribuiu para enriquecer o panorama da pesquisa.

Segundo Creswell (2010, p. 209-210), “a ideia fundamental que esta por tras
da pesquisa qualitativa € a de aprender sobre o problema ou questdo com o0s
participantes e lidar com a pesquisa de modo a obter essas informagdes”. A Escola
Classe do Guara representa, de modo geral, as escolas da republica destinadas a
este segmento da educacdo pela Secretaria de Educagcdo do Distrito Federal
(SEDF).

3.2 SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa contou com a colaboracéo de trés professoras das séries iniciais
do Ensino Fundamental. Sdo professoras que foram escolhidas pelo proprio corpo
docente da instituicdo para representa-los. A quantidade de trés participantes para a
pesquisa atende ao objetivo do trabalho porque permite um bom acompanhamento
juntos as professoras colaboradoras. O quantitativo de participantes e a dinamica
escolhida para a pesquisa agradou as professoras que chegaram a conclusdo que
nao afetaria de modo prejudicial a rotina das aulas.

As professoras que se dispuseram a colaborar com a pesquisa sao efetivas da
Secretaria de Educacdo hd mais de quinze anos, todas com nivel superior e
participantes de cursos de formacgao continuada. Uma das professoras atualmente
leciona para uma turma de 1° ano e as outras duas, no momento, estéo a frente de
turmas de 3° ano. De acordo com as informacbes delas, todas ja tiveram a
experiéncia de lecionar para todas as séries iniciais do ensino fundamental em

algum momento de suas carreiras. O quadro de professores € composto de
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profissionais de perfil variado quanto a idade, a experiéncia e a formacao, de acordo
com os dados da dire¢éo da escola.

Os professores participantes da pesquisa foram previamente comunicados
sobre todas as medidas de protecdo a identidade dos colaboradores. O termo de
consentimento livre e esclarecido foi firmado e todas as davidas sobre os rumos da
pesquisa foram sanadas. Para Creswell (2010) justifica-se a escolha do local e dos

participantes da pesquisa destacando sua intencionalidade:
A ideia que esta por tras da pesquisa qualitativa é a selecdo intencional dos
participantes ou dos locais (ou dos documentos ou do material visual) que
melhor ajudardo o pesquisador a entender o problema e a questdo da
pesquisa. Isso ndo sugere, necessariamente, uma amostragem aleatéria de
um grande ndmero de participantes e locais, como é tipicamente observado
na pesquisa quantitativa (CRESWELL, 2010, p. 212, grifo do autor).

A selecao intencional pretende observar as particularidades da realidade de
cada um dos docentes participantes para melhor entender o contexto deste
segmento da educacdo. Observar o contexto pode permitir colocar-se no lugar do
outro e verificar de qual realidade se esta falando. A opcdo por trés professores
como colaboradores da pesquisa permitiu um bom acompanhamento e observagao
do trabalho pedagdgico desenvolvido por eles, o que gerou um rico material para

entrevista.

3.3 ESTRATEGIAS E PROCEDIMENTOS: A COLETA E A ANALISE DE DADOS

A coleta de dados aconteceu com o uso de material capaz de reter
informacBGes da forma mais fiel possivel a serem analisadas na pesquisa, assim,
“‘chama-se de instrumento de pesquisa o que € utilizado para a coleta de dados”
(RUDIO, 1986, p. 114). S&o os instrumentos partes dos meios de conseguir e
organizar as informacfes que servirdo para a fase de andlise e que implicam em
apontamentos que devem corresponder aos objetivos da pesquisa.

A coleta de dados para a presente pesquisa contou com observacgoes,
entrevistas semiestruturadas e diario de campo. Respeitando uma possivel
flexibilidade, os instrumentos foram elaborados em consonéncia com o0s objetivos e
praticidade para os entrevistados. Aos participantes € dado o direito de interromper a

entrevista ou mesmo a participagdo na pesquisa a qualquer momento. A postura de
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colaboracédo do participante pode ser afetada quando se sente observado, e cabe ao
pesquisador tentar promover um clima agradavel para a realiza¢do do seu trabalho.
A observacdo € uma técnica muito usada em pesquisas de modo geral, mas
cabe considerar algumas informacbes que a torna tdo importante, segundo
Szymanski (2002). Para a autora, as observacdes podem complementar aspectos
gue serdo o diferencial de uma pesquisa, mais que descrever dados e informacdes
elas registram certo sentido e ou significado, emocao atribuido ao momento. Até
pelas palavras que o pesquisador escolhe para registrar algo € possivel uma

interpretacdo posterior da situacéo vivida. De acordo com Szymanski (2002, p. 90):
Cabe lembrar que ha sempre uma ativiQade interpretativa associada ao ver,
ao ouvir e aos demais sentidos. E importante estabelecer que o0s
significados se encontram na mente humana séo construidos nas rela¢des
sociais, e ndo naquilo que esta sendo objeto da observacdo. Desse modo,
diversas pessoas, a partir de suas experiéncias individuais, podem ‘ver o
mesmo objeto de formas diferentes. O objeto ndo muda, é sempre o
mesmo, o que se altera é a organizacao mental de quem observa.

Outra técnica de coleta de dados que foi combinada com as observacdes foi a
entrevista semiestruturada, pelo fato de permitir ao pesquisador a interacdo com 0s
entrevistados, como posto por Gil (1999). Por entrevista semiestruturada, entende-se
‘uma forma de interacdo social. Mais especificamente, € uma forma de dialogo
assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra se apresenta
como fonte de informagao” (GIL, 1999, p. 117). Dada a finalidade da interacao, este
dialogo/entrevista semiestruturada é sempre previamente combinado entre as partes
com a liberdade de ser interrompido pelo colaborador no momento que julgue
necessario. As diferentes personalidades dos entrevistados exigem do pesquisador
sensibilidade e habilidade na conducgéo da entrevista.

De modo diferente da entrevista semiestruturada, o diario de campo pode ser
um instrumento mais pessoal de uso do pesquisador. Onde, como indicado por
Minayo (1994), o pesquisador deve registrar detalhes durante todo o percurso de
campo da pesquisa. Na etapa de concluséo, o diario de campo pode ser instrumento
de consulta para elucidar eventuais duvidas ou completar informagdes como, por
exemplo, a descricdo do local, tempo ou algum evento que possa ter interferido no
curso de uma entrevista. A definicdo de diario de campo de Minayo (1994, p. 63) diz
que

E pessoal e intransferivel. Sobre ele o pesquisador se debruga no intuito de
construir detalhes que no seu somatdrio vai congregar os diferentes
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momentos da pesquisa. Demanda um uso sistematico que se estende
desde o primeiro momento da ida ao campo até a fase final da investigacao.
Quanto mais rico for em anotacdes esse diario, maior sera o auxilio que
oferecera a descrigdo e a analise do objetivo estudado.

O diario de campo permitiu ao pesquisador a liberdade de registrar o que
observou de diferentes modos. Segundo Macedo (1994, p. 134) € “dispositivo de
grande relevancia para acessar 0s imaginarios envolvidos na investigacdo, pelo seu
carater subjetivo, intimista”. Podem-se utilizar desenhos, cores, simbolos e outras
estratégias que se julguem validas para representar a situacdo que se deseja
retratar. Fica registrado, em especial, a emocao vivida em um momento que pode
ser melhor avaliado posteriormente.

A andlise de dados consiste na interpretacdo das informacdes apuradas na
coleta de dados, “consiste em extrair sentido dos dados de texto e imagem”
(CRESWELL, 2007, p. 194). Os instrumentos selecionados dependem dos objetivos
e contextos da pesquisa, e a interpretacéo das observacdes e entrevistas precisa de
procedimentos cientificos que corroborem as conclusdes levantadas. Deste modo,
Chizzotti (2006, p. 98) explica que:

A descodificacdo de um documento pode utilizar-se de diferentes
procedimentos para alcancar o significado profundo das comunicacgdes nele
cifradas. A escolha do procedimento mais adequado depende do material a
ser analisado, dos objetivos da pesquisa e da posi¢éo ideoldgica e social do
analisador.

A conclusdo da pesquisa consiste em “estabelecer uma compreensao dos
dados coletados; confirmar ou ndo o0s pressupostos da pesquisa e ampliar o
conhecimento sobre o assunto, articulando-0 ao contexto cultural da qual faz parte”
(MINAYO, 2004, p. 69).

O pesquisador deve observar em suas conclusdes que “o produto final da
analise de uma pesquisa, por mais brilhante que seja, deve ser sempre encarada de
forma proviséria e aproximativa” (MINAYO, 2001, p. 79). Considerar tal aspecto de
incompletude e possibilidade de mudanca é caracteristico da abordagem da
Epistemologia da Complexidade que prima pela religacdo dos saberes, autocritica e
progresso nao linear.

Complexidade significa que a ideia (sic) de progresso comporta incerteza,
comporta sua negacdo e sua degradacéo potencial e, ao mesmo tempo, a
luta contra essa degradacdo. Em outras palavras, hd que fazer um
progresso da ideia (sic) de progresso, que deve deixar de ser nogéo linear,
simples, segura e irreversivel para tornar-se complexa e problematica. A
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nocdo de progresso deve comportar auto-critica (sic) e reflexividade
(MORIN, 2007, p. 97-98).

O pensamento de Morin sobre a complexidade e seu caréater de incerteza e de
autocritica lembra ao pesquisador que suas conclusfes sdo apenas uma visdo de
um fato, por uma pessoa, em um momento. Recorrendo a complexidade o
pesquisador pode ganhar em conhecimento ao ser flexivel: observar as informacdes
que obtém como parte de um todo, exercitar o dialogo com a comunidade
pesquisada considerando o ponto de vista pessoal e do entrevistado como
complementares.

Vale pontuar que, apés a defesa da dissertacdo, esta previsto o retorno ao

campo para devolucdo sobre os resultados da pesquisa.
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4 PRODUCAO E DIALOGO COM OS DADOS

A pesquisa foi realizada a partir de entrevista semiestruturada e observagoes
feitas nas salas de aula de trés professoras das séries iniciais do ensino
fundamental. Em cada uma das turmas foi possivel acompanhar durante dois dias as
atividades realizadas na aula. As observagOes foram previamente agendadas e
aconteceram em dias consecutivos em cada uma das turmas, mas com intervalos de
alguns dias de uma turma para outra por organizacdo das professoras.

Entre os dias agendados para observar uma turma e outra haviam atividades
diversificadas e as professoras preferiam n&o marcar nestes dias. As atividades
consideradas pelas professoras como néo interessantes para observacdo seriam,
por exemplo: apresentacdes fora da escola, passeios, exposi¢cdes dos trabalhos dos
alunos, conselho de classe, atendimento aos pais, eleicdo de diretores e outros. As
entrevistas foram marcadas individualmente ao final do periodo das observacdes. O
processo todo da pesquisa aconteceu dentro da escola nos meses de setembro a
dezembro de 2013.

A pesquisa tem como foco a perspectiva dos professores, assim as
observacdes forneceram situagdes a serem explanadas durante as entrevistas. As
aulas tém duracdo de 5 horas, o que gerou um total de 30 horas de observacoes.
Para complementar os dados obtidos nas observacfes e entrevistas realizadas com
as professoras das turmas observadas foi utilizado também o diario de campo.

O fio condutor das entrevistas semiestruturadas foi o que a professora
reconhece como conflito dentro do trabalho pedagdégico, quais sdo considerados o0s
principais e como lidar com essas situagdes? Durante a entrevista nos reportamos
também a algumas das situacbes observadas em sala de aula para
compreendermos do ponto de vista da professora e o porqué da escolha de certas
acOes em dados momentos.

Importante lembrar que mesmo fazendo uso de situagcdes do contexto
pedagogico a pesquisa mantém seu carater cientifico e respeito as regras de sigilo
do termo de consentimento livre e esclarecido, conforme acordado. Os nomes que

forem citados durante os relatos s@o todos ficticios. A opcdo por nomes ficticios é
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uma das indicacdes e tendéncias da pesquisa qualitativa, modalidade escolhida para
este trabalho.

A seguir, um recorte das observacdes realizadas nas salas de aula e trechos
das entrevistas com as professoras, focando as questdes pertinentes aos objetivos

da pesquisa.

4.1 A PROFESSORA MARGARIDA E SUA TURMA DE 1° ANO: OBSERVACOES E
RELATOS EM DIALOGO.

4.1.1 Atividade observada: Trabalhando os nomes e a ordem alfabética

A professora estava fazendo a chamada e trabalhando com os alunos a
ordem alfabética. Os nomes dos alunos estavam organizados em um mural.
Apareceram dois homes que estavam fora da ordem alfabética. Assim que os alunos
perceberam ficaram agitados e a professora ainda nem havia chegado aos nomes
gue estavam fora da ordem.

A agitacdo da turma chamou a atencdo da professora. Ela perguntou aos
alunos por que estavam dizendo que estava tudo errado, o que estava errado, como
pensavam que deveria ser? Ela disse que concordava com eles, realmente havia
algo fora do combinado. Entdo comegam a conversar porque estava errado.

Eles comecaram a levantar hipoteses até que a professora reforcava uma
delas. Consultaram o alfabeto exposto na sala e foram comparando com 0s nomes.
Algumas letras ndo tinham nomes que correspondiam. Outras letras tinham até dois
nomes correspondentes. A discussdo era animada e a professora direcionava com
perguntas pontuais para que nao perdessem a linha de raciocinio do assunto.

Os alunos nesta hora da chamada e organizacdo dos nomes aproveitavam
para verificar os colegas faltosos do dia, retirando-os da sequéncia e guardando o0s
nomes separados. Eles se sentiram confiantes e conseguiram organizar a lista de

alunos de modo que todos concordaram que ficou em ordem alfabética.

4.1.2 Atividade observada: Producéo de texto: O Grande Rabanete
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A turma estava organizada em uma rodinha com todos sentados no ch&o. A
professora contou a histdria do Grande Rabanete explorando as figuras e a
sequéncia de cenas. A histOria parecia conhecida de alguns, mas todos curtiram
muito fazendo observacfes, repetindo em coro os refrdos e dando boas
gargalhadas.

A leitura de imagem foi muito trabalhada, dada a idade das criancas, e
pareceu ser algo habitual para eles, pois ndo demonstraram ansiedade pedindo que
se virasse a pagina para ver a proxima figura, algo habitual nesta idade.
Observavam a expressao dos personagens e discutiam que tipo de sentimento ou
pensamento eles estariam vivendo. Contextualizaram a histéria em relagdo ao
tempo, clima, local, fato real ou ficticio.

Depois da leitura do texto fizeram o reconto coletivo com riqueza de detalhes
e interpretagdo da historia. Lembraram-se de olhar o nome do escritor e do
ilustrador. Alguns arriscaram umas solucdes diferentes para o desenrolar da histéria.
A professora estimulava a imaginacdo das criancas fazendo perguntas ligadas ao
contexto da estdria para que os alunos respondessem, como por.exemplo, por que
vocés acham que eles estdo fazendo muita for¢ca?

Durante todo esse momento de leitura a professora pedia que cada um
esperasse a sua vez de falar e ia trabalhava com os alunos as regras para que todos
tivessem a oportunidade de falar e também de ser ouvido. Todos queriam falar e
tiveram a oportunidade de se colocar, mesmo com as interferéncias pontuais da
professora para organizar o debate. O clima manteve-se aparentemente animado e
agradavel e com certa ordem.

Quando terminaram de explorar o texto retornaram aos seus lugares e a
professora pediu para que, em duplas, registrassem a histéria. A turma estava
organizada em grupos e a maioria dos alunos escolheu com quem queria trabalhar.
Algumas duplas foram formadas pela professora, a proposta era que um contasse a
histéria enquanto o outro registrava.

Em propor¢gdes mais ou menos distintas as duplas trabalharam com
tranquilidade, outras tiveram alguns ajustes feitos com a mediacdo da professora e
uma dupla em especial teve alguma resisténcia para trabalhar junto. No caso, uma

das criangas tinha mais dificuldade de fazer o registro e a professora insistiu para
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que nesta dupla esse aluno assumisse esse papel de redator. Aconteceu também de
uns alunos optarem por trabalhar sozinhos.

A professora conversava com as duplas e acompanhava o progresso feito a
circular pela sala interagindo com as criangas. Alguns alunos adaptavam seu jeito de
fazer o trabalho, cada um escrevendo um pouco, e a professora mostrou-se aberta a
sugestbes. A dupla que teve mais problemas para desenvolver a proposta foi uma
das que a professora mais apoiou. Ela, porém, manteve um olhar bem apurado
insistindo que certos alunos continuassem como redatores ou retomassem na fungao

para a concluséo do trabalho.

4.1.3 Atividade observada: Quantos somos?

A proposta era a contagem do numero de alunos presentes. A professora
entregou uma quantia de canudos em cada grupo de alunos. Os alunos separaram a
quantidade de canudos correspondente ao humero de meninos e meninas presentes
em cada grupo, formando dois montinhos, e depois somaram.

Um integrante de cada grupo de alunos foi ao quadro e registrou a operacao
que realizaram para descobrir o nUmero de colegas no grupo. Representavam por
desenhos e também pelo sistema de operacao formal. Logo apds todos 0s grupos
fazerem seu registro, a professora convocou alguns alunos para unirem as
quantidades dos grupos, primeiramente de modo concreto com os canudos e depois
para fazer o registro no quadro.

Nesta atividade também utilizaram o quadro valor de lugar que usam para
compreender a organizacdo em base dez. E um acessoério onde os alunos colocam
0s canudos em espacos que representam as ordens e as classes numéricas e ajuda
a entender a questdo do funcionamento do sistema decimal. A cada vez que a
ordem da unidade chega a dez elementos e precisa ocupar a ordem da dezena, 0s
alunos veem que dez unidades equivalem a uma dezena.

Os alunos se ajudam coletivamente, algumas vezes em duplas e até em trios,
apoiando-se na realizagdo das tarefas. Tém seus momentos de agitacdo, mas
ligados a resolucdo do que se propuseram a fazer. Quando um demonstra muita
inseguranca logo aparece outro que quer resolver. A professora agiu de modo que

algumas vezes deixava 0 amigo ajudar, em outros momentos dizia que era a vez
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daquele colega e entédo ela mesma fazia perguntas para ajudar o aluno, outras vezes

deixava que eles mesmos resolvessem.

4.1.4 Alguns dados em dialogo

A turma da professora Margarida € uma turma de 1° ano com criancas de 6
anos de idade. Sdo vinte e seis alunos na turma, sendo onze meninas e quinze
meninos. E uma turma de ritmo de aprendizagem heterogénea e de comportamento
agitado. S&o alunos participativos e as familias da maioria desses alunos costumam
acompanhar satisfatoriamente a vida escolar dos mesmos.

Todas as atividades observadas e relatadas ja fazem parte da rotina de
atividade das criancas. Devido ao periodo do ano letivo em que a observacéao foi
realizada, quase conclusdo do ano, as criancas ja estdo normalmente bem
envolvidas na rotina escolar. Foi muito enriquecedor ver as criancas dominando o
ambiente e o que precisava ser feito. O interesse dos alunos nao parecia ter
diminuido, mesmo sendo tarefas que realizam frequentemente.

A postura pedagdgica motivada da professora na conducao da tarefa que faz
praticamente todos os dias chama a atencdo. A professora ndo aparentava
preocupacdo com o tempo que demorou na realizacao das tarefas. A seriedade da
professora ao tirar uma ddvida sobre a escrita de uma palavra, um tema alheio a
aula comentado por um aluno ou ao repetir algo que se sabe ser dito todos os dias,
(exemplo: por que ndo podemos falar todos juntos e bem alto?) é algo que passa

segurancga. A professora Margarida explica que:

Tenho certa experiéncia o que me da alguma tranquilidade, mas ndo é facil porque escola é lugar
para surpresas mesmo. Aprendi que quando planejo trabalhar um conteldo, mas surge uma nova
demanda, tenho que priorizar isso. Vai render mais isso. E o conteddo ainda bem que d& pra vocé
fazer ele amanh& e essa oportunidade pode néo surgir mais, para o bem ou para o mal ela pode nédo

voltar. As vezes da pra aproveitar e quando da para aproveitar € legal.
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A professora Margarida parece lidar bem com os conflitos do trabalho
pedagdgico pela aparente tranquilidade com que conduz sua aula. A professora
relaciona essa tranquilidade de gerenciar os conflitos da sua rotina docente ao
tempo de experiéncia profissional que possui, pois sdo 28 anos de carreira. Afirma
que gosta do trabalho que faz e valoriza sua profissdo. Explica que sabe que, como
professora, tem uma funcdo que exige uma postura de compromisso com a
formacéo do outro.

Durante a entrevista semiestruturada ela conta um pouco da sua trajetoria
pessoal e docente. Comenta que mesmo antes de iniciar o curso normal ja auxiliava
no cuidado com criancas em atividades recreativas. Os conhecidos comentavam que
ela tinha muito jeito e isso acabou influenciando sua opgao pelo curso de magistério.
Na sua época as mulheres ingressavam no mercado de trabalho na area de
educacdo ou da saude. Comentou também da importancia que da a unido da
categoria e que sempre participa dos movimentos coletivos em prol dos professores.

A professora tem suas origens em uma familia de condi¢@es financeiras baixa
e comecou a trabalhar cedo, foi uma de suas prioridades ao escolher sua profissao.
Sua opcao pela funcdo de professora, no entanto, foi muito consciente e ela se diz
segura da escolha que fez e disposta a sempre fazer o melhor trabalho que pudesse
desde o inicio de sua atuacdo. Durante todo o tempo da sua carreira a professora
Margarida procurou participar de cursos de formacgéo continuada, mesmo agora com
pouCcos meses para se aposentar.

Apresenta uma gratidao especial pelas colegas de profissdo que a acolheram
e gue eram mais experientes quando ela ingressou na rede publica de ensino. A
professora Margarida relatou que na época que assumiu como professora da rede
ainda ndo existia uma instituicdo voltada para a formacdo especifica do quadro de
profissionais da educacao da rede. Assim, afirma que a troca de experiéncia entre as
colegas de profissdo foi muito importante para a constituicdo da profissional que é

hoje. Com o que parece concordar Névoa (1997, p. 28) quando diz:

Formar um professor é possivel? Formar nao, formar-se! O professor forma
a si mesmo através das suas inlmeras interagcdes, ndo apenas com O
conhecimento e as teorias aprendidas nas escolas, mas com a pratica
didatica de todos os seus antigos mestres e outras pessoas, coisas e
situacdes com as quais interagiu em situacdes de ensino durante toda a sua
vida.



72

A professora fala da parceria e da troca de conhecimento entre os docentes,
associando a sua propria formacao profissional. Porém, reforca a importancia das
atividades de formacédo continuada formal e institucional das quais participou, no
sentido de ampliar a compreensao sobre o trabalho pedagdgico que desenvolve. De

acordo com sua fala:

Foi maravilhoso comecei a estudar Piaget. Comeca-se a reconhecer aquele comportamento que vocé
viu como algo que ja foi pesquisado e estudado. E vocé consegue compreender melhor e pensar no
sentido de suas acdes e possiveis respostas. Pensar: -Fui na intuicdo, mas fui certo. A minha atuacéo

até entdo era muito intuitiva, contava com minha intuicdo e com a experiéncia dos outros.

A juncédo da troca de experiéncia entre os professores e a apropriacdo pela
formacdo continuada institucional é uma associacdo que NoOvoa (2002) defende
como o caminho para a ressignificacdo da identidade do professor. Concordando
com o autor, a professora Margarida fala dessa experiéncia que viveu como algo que
considera que deu certo no seu caso. A professora atribui a esta combinacdo muito
da sua forma de trabalhar e gerenciar os conflitos, ou seja, como algo que faz parte
do processo de ensino e aprendizagem. Em sua fala a professora destaca a

mediacao de conflitos do ambiente pedagdgico:

A escola € um espaco fundamentalmente coletivo e, na sala de aula, a todo tempo, surgem conflitos.

Nesse contexto, o professor € mediador ndo apenas de conhecimentos, ‘falares’ conflitantes, mas
mediador de comportamentos, desejos conflitantes. que seja a situacdo conflitante nem sempre o
professor esta preparado para media-la. Por um lado as solugBes prontas ja ndo séo satisfatérias. Por
outro, na maioria das vezes é impossivel terceirizar essa mediagdo. A maioria das escolas publicas
no Distrito Federal conta com o apoio do Servico de Orientacdo Educacional, o qual costuma ser
acionado para questdes como: assiduidade, pontualidade, abandono familiar, problemas de saude,

necessidades educacionais especiais, entre outras.

A professora Margarida falou do quanto é dificil a tarefa de lidar com os
conflitos do trabalho pedagogico e que eles sdo muitos e imprevisiveis. Porém,
compreende que eles fazem parte do contexto pedagdgico e, portanto, tém seu
significado. Como visto em Piaget (1976), o progresso do desenvolvimento da
inteligéncia da criangca acontece seguindo gradualmente estagios mais ou menos

regulares que avancam em situacdes de conflito em um processo de equilibracdo. A
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professora avalia como positivo 0 crescimento que as criangas alcangcam ao final do
ano na forma de relacionarem-se entre si.

As principais dificuldades que a professora destacou sdo: a quantidade e
diversidade de alunos, a soliddo da realizagéo do trabalho em sala, a relagdo muitas
vezes dificil com as familias, a desvaloriza¢do do professor e a falta de suporte para
desenvolver o trabalho pedagdgico.

A professora Margarida explicou que com a quantidade média de vinte e cinco
alunos em sala a diversidade cultural é grande — 0 que a principio € muito positivo.
Porém, devido a idade de 6 anos, trabalhar com esse numero de criancas é
complicado porque eles tém dificuldade de esperar para serem atendidos ou
participarem de alguma atividade e ela, professora, € uma sé. Ela compreende que
seus alunos tém necessidades diferentes e tenta diversificar nas atividades para
trabalhar e ressaltar as potencialidades de cada um. De acordo com a professora,
estes alunos ainda estdo muito ligados a dindmica e aos habitos de suas casas e a
adaptacdo a escola em si e a convivéncia com o outro ja € um grande conflito a ser

mediado.

Com certeza, o professor ndo é o tnico mediador de conflitos na escola, mas no cotidiano da sala de
aula é o mais solicitado e precisa ser 0 mais competente. Ha situacdes que séo inadiaveis e podem
até ser agravadas se o professor ndo intervém rapidamente. E ainda que haja outros
desdobramentos, ndo ha como terceirizar sempre resolugdo dos conflitos da sala de aula para a
Equipe Gestora. Isso acaba por desautorizar o professor como mediador perante a direcdo, 0s outros
professores e, ainda pior, entre os alunos. Desde 2009, atuo com criancas de 6 para 7 anos de idade.
Nessa faixa etaria elas costumam recorrer ao adulto como mediador para todo e qualquer conflito.
Elas confiam no adulto como mediador. Na minha rotina de sala de aula, procuro dividir essa
responsabilidade com os alunos. Quando surgem conflitos, procuro encoraja-los a perceber se ha
necessidade real de um mediador, e se é preciso que esse mediador seja eu, a professora. Mas ali,
se intervenho, ja fiz a mediacao. O fato € que, como professor, somos solicitados como mediadores a
todo o momento: € preciso mediar a construgdo de conhecimentos: 0 que a gente ja sabe, o que
ainda ha por aprender; a estabelecer novas conexdes com o mundo, com 0 outro e com a gente

mesma.

Pertinentes também foram suas colocac¢des sobre as condi¢des de trabalho
gue sente no contexto especifico da sua turma. Porque a educacéo infantil ainda nao
€ obrigatéria e ainda temos criangcas que iniciam sua vida escolar no 1° ano do

ensino fundamental. A professora nos conta que:
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Sinto muita falta na alfabetizacdo de uma parceria, as vezes de uma monitora, porque temos as
criancas com necessidades especiais. As turmas sdo heterogéneas e isso € muito bom, mas
trabalhar diversificado é dificil, ainda mais no comeco desse trabalho. As turmas de alfabetizacédo séo
as turmas de entrada de algumas destas criangas com necessidades especiais. As criangas chegam
sem laudos, sem um diagndstico, sem a familia reconhecer este problema ou pensando que nao vai
se manifestar na escola. Pensando que ndo tem a ver com o cognitivo sé com o comportamento, sem
associar como um esta tdo ligado ao outro. Tenho sentido essa dificuldade. Lidar com os pais
também tem sido uma das dificuldades porque a cada ano os pais ficam menos com os filhos e
conhecem menos os filhos. As vezes ficamos mais tempo com os filhos que os préprios pais. E, as
vezes, acho que eles se ressentem nédo sei se dessa relacao. Hoje esta muito embolado o que é da

familia e 0 que cabe a escola.

A diversidade de alunos é que pode gerar um trabalho tdo rico em troca de
conhecimentos. De acordo com a professora, diminui sua eficacia quando néo existe
uma parceria com as familias. O envolvimento da familia com o que o aluno esta
vivendo em sala de aula e a sensibilidade de respeitar o conhecimento novo, a
cultura diferente € muito importante para o sucesso do trabalho pedagdgico. Assim,

a professora Margarida expressa a importancia da participa¢ao dos pais:

Eu sou muito pela préatica e por um discurso profissional. Busco a parceria dos pais para desenvolver
o0 trabalho pedagodgico. Logo no comeco do ano eu ja falo com os pais: ndo me deixem sozinha. Eu
nao vou conseguir sozinha. Vocés vao gostar do resultado se participarem comigo. Quero o melhor
para 0 meu aluno e os pais buscam o melhor para os filhos também, com certeza. As vezes, 0s pais

ndo sabem como elaborar ou expressar isso, mas a gente sabe que é isso.

A valorizacao e o respeito a diversidade de culturas que se encontram na sala
de aula corroboram com o que a Complexidade, como apresentada por Edgar Morin
(2000), defende que deve ser a relagéo entre os saberes. Os conflitos presentes no
contexto escolar citados pela professora Margarida sdo diversos e envolvem a
atuacao da professora de modo bem presente. Existe uma expressa preocupacgao
com a funcdo que tem a desempenhar para evitar e/ou minimizar os danos que por
ventura acontecam nas relagdes que se estabelecem neste ambiente.

A professora coloca-se como uma profissional motivada e disposta a buscar
subsidios que fundamentem e fortalecam o seu trabalho pedagoégico. A professora,

concordando com as colocagdes de Névoa (2002), diz:
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Eu acho bom participar dos cursos porque se aprendem coisas novas, experiéncias novas. Temos as
trocas de experiéncias de vivéncias de sala. Todos batem na questdo da troca, mas a escola é um
espaco muito restrito. E uma escola muito pequena e muito feminina como a minha, restringe mais
ainda. Tenho a necessidade de as vezes sair, fazer uns cursos, porque até o vocabulario da gente
gue é professor de alfabetizacédo acho que fica muito limitado. De repente quando vamos escrever

uma palavra menos frequente vocé ja nem lembra mais.

A professora Margarida relaciona os conflitos vividos por ela e seus alunos
COmo O0s imprevistos ou contratempos que perpassam a dinamica do trabalho
pedagdgico. Explica que compreende a necessidade de um planejamento flexivel
gue procure viabilizar um espaco para os interesses que forem surgindo e possam
ter um aproveitamento didatico. Apesar de parecer lidar bem com os conflitos,

parece associa-los as dificuldades que enfrenta no cotidiano escolar.

4.2 A PROFESSORA ORQUIDEA E SUA TURMA DE 3° ANO: OBSERVACOES E
RELATOS EM DIALOGO

4.2.1 Atividade observada: Correcao do dever de casa

A sala estava organizada em duplas e no dia estavam presentes apenas treze
alunos, sendo quatro meninas e nove meninos. A turma poderia ter até trinta alunos,
mas estdo matriculados vinte e trés porque faz jus a reducdo para atender alguns
alunos com necessidades especiais. Mesmo com a quantia reduzida de alunos
presentes alguns ndo apresentaram a tarefa de casa feita, o0 que rendeu uma
reclamacao da professora, mas pareceu ser um fato corriqueiro porque os alunos
nao se incomodaram.

A correcao do dever de casa foi conduzida pela professora com o registro no
quadro. A professora ia colhendo as respostas dos alunos e anotando. Depois
verificava quais respostas estavam corretas, fazendo a opera¢do no quadro branco
com a colaboracdo dos alunos. Foi solicitado aos alunos que acompanhassem a
correcao e realizassem as alteracdes necessarias em seus registros nos cadernos.

Ao perceber a dificuldade dos alunos em ler os nimeros que achavam como
resultado das operacbes, a professora organizou com os alunos um quadro de

ordens e valores. Passaram, entdo, a organizar os resultados das operacdes no
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quadro valor de lugar para que os alunos percebessem a localizacdo de cada
algarismo e conseguissem ler os numeros, respeitando as ordens e as classes
ocupadas.

A professora passa de carteira em carteira auxiliando aos alunos. Eles
constroem na lousa coletivamente a escrita, por extenso, de cada numero que
organizaram no quadro de valores. A escrita correta dos numeros € fixada visual e
oralmente pela professora nos pontos que acredita que os alunos costumam fazer as
trocas em desacordo com as regras ortograficas.

Os alunos dispersaram-se com facilidade e ndo procuraram prestar atencéo
as regras ortograficas no momento da escrita ou quando a professora sinalizou no
coletivo. As correcdes ortograficas s6 eram feitas quando os alunos eram chamados
atencao diretamente e individualmente para isso. A aula foi agitada e o clima em sala
era carregado de tenséo, a professora se desdobra para estar em todos os lugares
da sala. Existe um desgaste aparente na professora que ndo para de cobrar a
atencdo dos alunos um sé minuto, pois 0s mesmo se dispersam em conversas

paralelas e agitam-se mais e mais.

4.2.2 Atividade observada: Estimativa e contagem

A professora organizou a turma em grupos com trés ou quatro alunos.
Distribuiu palitos de picolé coloridos para uma atividade de matematica. As criancas
reagiram de modo animado a dindmica proposta, mas a agitacdo das criancas
deixou a professora um pouco nervosa. Os alunos queriam explorar o material
livremente e a professora queria iniciar a atividade.

A professora comecou a dar o comando das atividades e precisou ser
enérgica para envolver todos os alunos e conseguir comecar o trabalho. Cada grupo
ja havia inventado uma brincadeira para fazer com os palitos coloridos e nédo
gueriam deixar de lado o que tinham inventado.

Na atividade com os palitos de picolé, a professora pediu para que cada aluno
separasse uma quantidade do monte dado (exemplo: neste grupo cada aluno separa
uma duazia). Depois foram feitas perguntas: quantos palitos ficariam se os alunos do

grupo juntassem os palitos que tém nas maos. Os alunos fizeram uma estimativa e
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depois conferiram pela contagem. Juntaram as trés ou quatro duzias e contaram o0s
palitos um a um.

A professora perguntou aos alunos se estavam com as estimativas proximas
ao resultado achado, como estavam organizando a contagem e quais operagoes
estavam usando. Na sequéncia, a professora orientou no quadro branco quais eram
as operac0Oes possiveis de serem montadas e as formas de sistematizar os calculos
realizados pelos alunos.

A interferéncia da professora nos grupos para que os alunos seguissem a
proposta da atividade acontecia todo momento. Foi necessario trocar aluno de
grupo, avisar que recolheria o material de determinados alunos que nao estavam
colaborando e, mesmo assim, no momento do registro coletivo aconteceu de ter

grupo que nao relatou como foi a atividade porque nao chegou a concluir.

4.2.3 Atividade observada: Compra e venda

Chegando a sala organizada em duplas, os dezoito alunos dirigiram-se as
carteiras previamente estabelecidas. Logo a professora chamou os alunos para
sentarem-se no chao, bem préximos a ela, e mostrou um jornal. Uma aluna pergunta
por que dia 15 de novembro é feriado e a professora comecou a explicar sobre a
Proclamacao da Republica.

Ao falar da importancia da Proclamacao da Republica, a professora recordou-
se da propria vida escolar e do professor com o qual estudou tal assunto e que
marcou sua histéria de vida. Mais que abordar o conteudo solicitado, ela tratou de
uma lembranca e da marca que um professor deixou em sua pessoa. Informou aos
alunos que estudardo mais sobre a histéria do Pais em uma série futura e a
relevancia que isso tem em um contexto social.

Quando a professora apresentou o texto do jornal que trouxe, pediu aos
alunos que lessem o titulo: Os centavos podem render milhdes. A professora
perguntou sobre o que os alunos acreditavam que se tratava o texto e os alunos
deram respostas pertinentes. A professora leu o texto e comentou sobre o assunto
dinheiro.

Os alunos retornaram aos seus lugares apos este momento de leitura do

texto, e a professora mostrou aos alunos algumas notas figurativas de um real. Falou
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sobre os nomes que a moeda ja teve no Brasil, 0 uso e o valor real ou sentimental do
dinheiro. Brincaram de estimar o valor que a professora tinha na mao. A professora
aproveitou a oportunidade para retomar o conteido novo que estava trabalhando na
aula anterior que eram as operacfes de divisdo. A professora deu dicas, brincou
com a tabuada para que os alunos descobrissem o valor que ela tinha na mao.

A professora distribuiu dinheiro figurativo entre os alunos em quantidades
diferentes. Pediu a cada um que verificasse a quantidade que tinha recebido e
comecou uma atividade de simulacdo de venda. A atividade funcionou da seguinte
maneira: a professora, com um encarte de produtos diversos, anunciava os produtos
e 0s precos, os alunos iam até a professora e efetuavam a suposta compra do
produto. A professora recortava a propaganda do produto negociado e entregava ao
aluno comprador.

Em pouco tempo os alunos estavam trocando dinheiro entre eles de maneira
que facilitasse o troco e, também, estavam revendendo as mercadorias adquiridas. A
agitacdo que a atividade criou e o barulho produzido acabaram por deixar a
professora irritada e ela chamava a aten¢éo da turma com frequéncia. O desgaste foi
tanto que a professora avisou a alguns alunos que os retiraria da atividade. Naquele
momento parecia que a professora ndo havia planejado que os alunos negociassem
ou trocassem dinheiro ou mercadorias entre eles.

A atividade foi muito interessante e os alunos demostraram gostar muito de
participar. Alguns ficaram reclamando que néo tiveram a oportunidade de negociar
nada porque ndo deu tempo. A professora encerrou a atividade neste momento
pedindo que todos devolvessem o dinheiro figurativo e pegassem o livro didatico.
Quando um aluno perguntou o que deveria fazer com os recortes dos produtos que
compraram a professora respondeu que era dele e que poderia guardar.

Os alunos demonstraram interesse em ter a oportunidade de explorar melhor
o que foi proposto, exercitando mais a compra e a venda, conversando sobre a

atividade, vendo quais produtos foram oferecidos, como estavam 0s precos.

4.2.4 Alguns dados em dialogo

A professora Orquidea é uma profissional muito querida na escola em que

trabalha e tem um longo tempo de experiéncia docente. E muito admirada pelas
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colegas. Durante a entrevista, a professora contou que seu ingresso no magistério
inicialmente aconteceu porque era a opc¢ao profissional disponivel na sua época.
Porém, ja sdo 36 anos como docente, e prefere, de acordo com suas palavras, estar
em sala de aula interagindo com os alunos a atuar em qualquer outro espaco da
escola.

A turma da professora Orquidea é uma turma de 3° ano, com criancas de
idade média de 8 a 9 anos. A turma é conhecida na escola por problemas de
comportamento e baixo rendimento escolar, que sdo associados a questdes relativas
ao ano letivo anterior. O histérico da turma € de um periodo escolar passado muito
fragmentado, com rotatividade de professores, poucos dias letivos e falta de
sequéncia e/ou continuidade de um trabalho pedagadgico.

A professora demonstrou envolvimento com a turma e o trabalho pedagdgico
a ser realizado. Entende a situagéo da turma como um desafio especial que Ihe foi
confiado, mas parece ter certa dificuldade para trabalhar com os conflitos presentes

no contexto pedagogico. Ela relatou:

Eu gosto de trabalhar com o 3° ano. Porque eu estava trabalhando com 2° e 3° série antigamente e,
quando mudou para este ciclo, o BIA, eu estava com uma turma de 2° série. Entdo eu ja estava com
algum material e ja tinha muito curso nesta area de alfabetizagdo. No inicio, eu ja trabalhei com
alfabetizacdo, eu tenho 36 anos de secretaria de educacgdo. Eu ja trabalhei em todas as séries que
vocé imaginar, do 1° ao 5° ano e até na educacao infantil um tempo atras. Eu gosto mais do 3° ano
porque eu penso assim que eles ja véem com o basico da leitura e ai eu vou aprofundar, mas o que
eu percebo é que depois da mudanga ndo vem com a leitura. Depois do BIA eu tenho que comecar

do alfabeto.

A professora, apesar do tempo de experiéncia e de participar de cursos de
formacdo, demonstrou alguma resisténcia as mudancas implementadas no novo
sistema de seriacdo. O BIA (Bloco Inicial de Alfabetizagcéo) refere-se ao 1°, 2° e 3°
ano das séries iniciais do ensino fundamental. A crianca inicia no 1° ano do ensino
fundamental com 6 anos de idade e tem até o 3° ano para estar alfabetizada. Nao
pode haver retencéo ou reprovacao, exceto casos muito excepcionais, até o 3° ano
porque a crianca tem esse periodo para ser alfabetizada.

Alguns professores vém debatendo sobre o fato de as criangcas s6 estarem
sendo realmente alfabetizadas no 3° ano. A professora Orquidea acredita que € isso

0 que estd acontecendo, que as criancas estdo chegando ao 3° ano com um grande
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déficit de conteudo. Assim, a professora tem atribuido a responsabilidade de tal
situacdo a implantacdo do BIA.

Névoa (1994) fala da importancia de os professores organizarem-se enquanto
classe profissional para que suas argumentacdes sobre os aspectos de sua
profissdo sejam reconhecidas. Para que as informagdes e a visdo dos professores
sobre o andamento e os resultados dos projetos pedagdgicos possam ser
consideradas perante a sociedade € preciso uma sistematizacdo de dados e estudos

referente a tais informacdes. Para Novoa (1994, p. 26)

O dialogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional. Mas a criacdo de redes coletivas de
trabalho constitui, também, um fator decisivo de socializa¢&@o profissional e
de afirmacéo de valores préprios da profissdo docente. O desenvolvimento
de uma nova cultura profissional dos professores.

A professora reconhece que outros fatores também interferem no rendimento
escolar do aluno, sensibiliza-se e tenta colaborar e orientar a familia no sentido de

apoiar o aluno para que o0 mesmo tenha sucesso na vida escolar. Conta da situacéo

de um aluno em especial:

Peguei aquela turma de 3° ano com vinte trés alunos, mas se fosse peneirar mesmo so0 tinha uns oito
alunos de 3° ano. Tinha alguns que estavam iniciando e alguns que ndo sabiam nada. Caso do
Efigénio que foi uma crianca que chegou aqui e ndo conhecia nem o alfabeto. A m&e me relatou que
estudava desde os 2 anos de idade, entdo eu fui correr atrds porque ndo é normal uma crianca que
frequentava a escola desde os 2 anos e ndo aprendeu nada. Essa crian¢a ndo conhecia hada. Eu falo
assim que eu ndo me aposentei até por causa do Efigénio. Eu via assim a vontade dele e quis ajudar.
Na festa junina apareceu a avod, veio a familia inteira me conhecer e ela disse assim: que era o
primeiro ano que o neto vinha com prazer para a escola. Entdo como eu ia largar esse menino no
meio do ano? Durante 0 ano eu estou vendo que ndo é s6 aprender. Eu estou vendo que ele pode até
ir para a escola, mas ele tem muitos problemas que interferem na aprendizagem dele e que se a

familia ndo acordar ndo vai adiantar. E um trabalho perdido.

A professora aponta como conflitos que permeiam o trabalho pedagogico a
falta de compromisso dos alunos com os estudos, a falta de acompanhamento das
familias com a vida escolar dos filhos e a falta de apoio dos pais ao trabalho
desenvolvido pelos professores. Explica que se 0s pais ndo conscientizarem o0s
filhos em casa da importancia dos estudos e mostrarem que valorizam as atividades

escolares dos filhos, eles tendem a nado levar a sério o que é proposto na escola.
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Assim, faz uma associagao entre conflito e dificuldades que enfrenta no seu trabalho

pedagdgico:

A falta de colaboracéo da familia reflete no trabalho da escola. A crianca nao traz o material, ndo faz a
tarefa de casa. Um projetinho que vocé precisa da familia vocé ndo tem um retorno. Eu tive o tio de
um menino que veio bater boca comigo aqui na porta da escola me perguntando se eu ndo sabia que
hoje tudo é eletrnico, porque eu pedi para colar umas figuras. O menino ndo colou e eu disse que
nado acreditava que na casa de uma pessoa que estuda ndo tem nada que tenha figura. O tio em vez
de reforcar minha fala, veio questionar minha competéncia. Argumentei que aqui trabalhamos com
livros e cadernos. Quando eu fui perguntar, a crianca ndo tem internet. Foi a maior confusdo, o maior
constrangimento. Sé buscou justificar o erro do menino. E um desencontro. Eu ndo quero que a
familia ensine. Quando eu falo apoio da familia eu quero no sentido de ver o que precisa na escola e
mandar. Sei que a obriga¢do de ensinar € minha. Quando vocé vé que vocé tem isso o retorno é
totalmente diferente, porque eu tenho alunos 14 que eu tenho isso. O conflito no trabalho pedagégico
emperra. Porque, querendo ou ndo, a gente tem que rezar muito para nao transferir aquela antipatia
para a crianca. Porque o que eu penso é que se ele falou isso na minha frente entdo o que ele falou
para a crianca? Foi assim tdo interessante que teve esse bate-boca que eu fui embora e a partir
desse dia a crianca ficou em cima de mim. Porque é um menino muito esperto e acho que ele ficou
com vergonha. E assim eu percebi que ele ficou com vergonha, a criancga. Ele ficava o tempo inteiro:
tia eu vou fazer isso, vou fazer aquilo. Até uma coisinha que ele nunca fez, fazer um cartdozinho pra
mim. Eu ndo me deixei envolver porque ja estou hi quanto tempo e ha quanto tempo ja vejo isso,
mas ndo sendo uma pessoa mais tranquila, aquilo transfere para a crianga porque a gente é humana.

Soube que a mae ligou e pediu desculpas.

A professora parece ter alguma dificuldade em gerenciar os conflitos do
ambiente pedagdgico, assim como de identifica-los, associando-os a problemas da
turma, dos alunos e das familias dos alunos. A professora ndo se vé como integrante
destes conflitos, e vé o conflito como algo que emperra o trabalho pedagdgico.
Afirma diversas vezes durante a entrevista o tempo que tem de experiéncia
profissional e que sempre participou de cursos de formagao continuada.

Conversamos sobre o comportamento agitado da turma e as frequentes
reclamacdes da professora sobre a falta de compromisso dos alunos com as tarefas
escolares. Tais questdes foram relacionadas ao historico da turma entre outros, pois
ela vem de um ano letivo anterior atipico, como citado. Porém, ja se encontram no
final deste ano e o comportamento da turma ainda ndo parece ter se adaptado a
uma rotina escolar, o que foi possivel perceber em outras turmas onde existem

criancas cursando o 1° ano escolar.
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Mesmo com a professora dentro de sala, se ela ndo exigir com firmeza que o0s
alunos realizem suas tarefas escolares alguns néo fazem. E, mesmo diante das
exigéncias, a professora afirmou que existem dois alunos que praticamente nao
fazem as atividades. A professora queixa-se com a turma sobre a indisciplina e a
falta de compromisso com as tarefas de casa, mas parece que para a classe essas
gueixas viraram um comentario corriqueiro.

Em um dos dias de observagao a professora chamou a atengéo de um aluno
mais severamente e solicitou sua agenda para verificar se havia sido assinada pelos
pais ou responsaveis. Ela havia mandado um bilhete na aula anterior, j4 era quase
final da aula e ainda ndo havia sido verificado. O aluno alegou ter esquecido a
agenda. Verificou que o aluno havia arrancado a pagina referente ao bilhete enviado
a familia. A professora entdo pediu que a direcdo da escola entrasse em contato
com a familia do aluno, mais afirma que ele é sempre assim mesmo.

A professora Orquidea parece nao relacionar que a forma de interacdo entre
ela e seus alunos poderia ser algo trabalhado pedagogicamente por ela e a turma.
Como a professora se manifesta parecendo querer mudancas em relacdo ao

comportamento da turma, seria viavel implicar-se nesta relacdo como aborda Piaget

Cada relacdo social constitui, por conseguinte, uma totalidade nela mesma,
produtiva de caracteristicas novas e transformando o individuo em sua
estrutura mental. Da interagdo entre dois individuos a totalidade constituida
pelo conjunto das relagBes entre individuos de uma mesma sociedade, ha
pois continuidade e, definitivamente, a totalidade assim concebida aparece
como consistindo ndo de uma soma de individuos, nem de uma realidade
superposta aos individuos, mas de um sistema de interagdes modificando
estes Ultimos em sua estrutura propria. (PIAGET, 1973, p. 34).

Mesmo quando relata situa¢cdes de dificuldade de interacdo entre ela propria e
algum aluno ou familia, a professora Orquidea ndo parece conseguir se colocar
como parte do conflito. No relato abaixo transparece desconforto com situa¢des que

fogem ao que ela tende a identificar como proximas a realidade favoravel ao trabalho

pedagogico.

O caso do Jeremias chegou em setembro. N&o conhecia nada. Tem problema sério porque falta
demais. Vem um dia falta o outro. Quando vem dorme demais. Dorme que vocé o sacode e ele ndo
acorda. Porque fica a noite toda acordado vendo televis&o, jogando. E uma familia toda louca. E tanto
que a mae veio um dia e eu disse ndo. S6 de olhar eu ndo quero conversar. S6 diga pra ela que peca
pra ele vir todo dia pra escola. Mas ndo adianta ele veio ontem hoje ele nao veio. Ele perde o dnibus,

ele ndo dorme, ndo escutou o despertador. Eu pergunto: — Ele fica vendo filme? O irm&o ganhou um
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video game e eles ficam brincando. Entdo é uma loucura. Mostrou um dia na televisdo o lugar onde
eles moram e pelo amor de Deus, aquilo ali € uma situacdo deprimente. Ndo é uma casa é um
amontoado de gente. E uma familia enorme sé aqui na escola tem cinco criancas. As vezes eu
reconheco que eu até deixo ele de lado. Um pouco porque eu penso: — Meu Deus, deixa eu correr
atras do Efigénio e o Tobias que tem um pouquinho porque amanha eu sei que ele ndo vem mesmo.
Isso desestimula a gente. Mas assim, tem aquele grupinho que € bom. E se tivesse uma forma de
acelerar mais eles iam conseguir. Sao uns oito mais ou menos. Eu fico triste porque vao ficar sempre
naquelas turmas atrasadas. Nunca vao pegar um nivel bom de aprendizagem porque a maioria da
turma nao da conta e eu nao posso ficar em funcéo daqueles tenho que correr com todos. Eu me
canso muito por estar buscando atividades diferentes que atendam a cada um em suas dificuldades e

no desenvolver destas atividades porque eles ndo tém essa consciéncia.

Ao que parece a professora se aborrece com que ela identifica como conflitos
e gque remetem a dificuldades como falta de compromisso dos alunos, falta de
acompanhamento dos pais, que para ela atrapalha o trabalho pedagdgico e no qual
ela ndo inclui a sua conducdo do mesmo. Assim, parece que a professora identifica
conflitos e problemas sérios apresentados pelos alunos, em relagdo aos quais nao

vé possibilidade de mediacgéo ou interferéncia.

4.3 A PROFESSORA MARLENE E SUA TURMA DE 3° ANO: OBSERVACOES E
RELATOS EM DIALOGO

4.3.1 Atividade observada: Producao de anuncio

A sala estava organizada em duplas mistas e estavam presentes catorze
alunos, sendo nove meninas e cinco meninos. E uma turma reduzida devido a
presenca de aluno com necessidade especial. Uma das alunas estava acompanhada
de uma monitora e ambas estavam sentadas nas carteiras mais proximas a
professora. A turma estava trabalhando coletivamente com elaboracdo de andncios.

O primeiro anuancio que os alunos elaboraram foi o da venda de uma carteira
escolar, que foi discutido pelo grupo para resolver o mais importante a se colocar. A

professora ia fazendo perguntas para que os alunos percebessem quais informacoes
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sdo importantes para quem pretendia comprar o produto. Comentaram também que
devem ser destacadas caracteristicas que tornem o produto anunciado atrativo, que
em jornais o preco do anuncio depende do tamanho do texto apresentado e que as
abreviacdes usadas algumas vezes dificultam a compreenséao do leitor.

Depois de elaborarem e registrarem no quadro um modelo, produziram
oralmente outros anuncios de venda de produtos. Cada aluno fez o exercicio
individualmente no proprio caderno. No caderno cada aluno redigiu autonomamente
e acrescentou detalhes que criaram para enriquecer seu anuncio.

Por vezes, algum aluno socializava uma duvida e a professora ia ao quadro e
trabalhava com o grupo todo, levantando a questao e perguntando a turma qual seria
a solucdo. Quando a duvida era quanto a escrita de uma palavra, a professora
perguntava como a crianca acreditava que esta palavra poderia ser escrita, por que
e se alguém discordava eles debatiam e, assim, induzia-se a escrita convencional da
palavra.

Percebi nesta turma um ritmo mais tranquilo. Parece que tudo € feito um
pouco mais devagar, o que parece permitir aos alunos uma melhor absor¢céo das
informacBGes socializadas. Os alunos e a professora parecem ter uma relacéo
amigavel. Perguntam quando tém duvidas e ndo se sentem constrangidos quando
nao sabem alguma coisa. Todos os alunos procuram fazer a atividade mesmo que
cada um no seu tempo e do seu jeito.

A professora ausentou-se da sala por alguns minutos e o0s alunos
conversaram um pouco mais, e alguns sairam de suas carteiras, mas nao chegaram
a gerar tumulto na sala. Quando a professora retornou, um dos alunos falou que uma
colega usou o celular. A professora falou que as regras eram validas tanto em sua
presenc¢a quanto em sua auséncia, mas nao se demorou no assunto. Ao que parece,
nao foi a primeira vez que aconteceu, mas a solu¢do de sé contornar a questéo
conversando sem maiores consequéncias parece ser recorrente pelos comentarios

dos alunos.

4.3.2 Atividade observada: Situagfes-problemas com diviséo

A professora pediu que todos acompanhassem a atividade no livro didatico de

matematica e alternou a leitura das situacdes-problemas entre os alunos. O exercicio
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envolveu operacgdes de divisdo e a professora faz perguntas sobre o problema para
trabalhar a interpretacéo de texto dos alunos e organizar os dados.

Comecaram a organizar as informacdes do problema no quadro para
representar os célculos. Desenharam bolinhas para ilustrar a operagéo realizada e
facilitar a compreensdo. Os alunos colaboraram com o raciocinio e a professora
aguardou que chegassem a uma conclusdo para, em seguida, passarem a estruturar
a operacdo de divisdo. Foi dado um tempo para que os alunos respondam e em
seguida corrigissem, agiram assim de questao por questéo.

Alguns alunos comecaram a ficar impacientes querendo concluir a atividade
logo. A professora justificou que estava trabalhando desta forma, com tempo de
resolucao coletivo, para que todos fizessem ao mesmo tempo. Explicou que eles
teriam outras atividades que também seriam assim, que era importante saber
esperar, fazer a atividade com calma e refazer os céalculos para corrigir quando
necessario.

A turma seguiu com a atividade, mas os alunos tiveram dificuldades de se
controlarem e esperaram pelo colega que ainda ndo acabou. Essa dinamica
pedagogica agitou os alunos que tiveram dificuldades para voltar a trabalhar na
atividade. Todos passaram a falar mais e mais alto, mas ndo a ponto de inviabilizar o

gue estava programado, e a aula seguiu.

4.3.3 Atividade observada: Trabalhando o livro didatico

Sairam para o recreio de modo ordeiro e permaneceram brincando juntos e
préximos a sala de aula. Ja no fim do recreio a bola atingiu uma lampada e todos se
assustaram com o barulho. Os envolvidos no fato acompanharam a coordenadora
pedagdgica e foram explicar o que havia acontecido.

Voltaram para a sala ja se organizando em pequenos grupos para lancharem.
Nao falaram sobre o ocorrido no recreio. A professora pediu para que primeiro
fizessem a oracdo, o que cada dia € feito por um dos alunos. Todos aceitaram e
depois da oracao voltaram aos pequenos grupos e lancharam conversando de modo

moderado.
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Quando a professora chamou os alunos retomaram as atividades sem
resisténcia, pediu que organizassem a sala e passou um exercicio de ortografia no
livro didatico de portugués. Os alunos, depois do comando, comecaram a trabalhar
de modo independente, permitindo que a professora organizasse a proxima atividade
e tivesse contato com os alunos que faltaram para atualizar as tarefas. A medida que
concluiam os deveres os alunos procuravam a professora para que ela realizasse a
correcéo individual e o visto. Alguns alunos que terminaram logo se ofereceram para
ajudar um colega, e a professora orientava se podia ou nao ajudar.

Como a professora da outra turma de 3° ano estava desenvolvendo um
projeto junto com a professora Marlene, as duas combinaram de levar as turmas
juntas para a sala de video. Os alunos assistiriam ao filme Kiriku e os animais, do
projeto que estdo trabalhando sobre o dia da consciéncia negra. Alguns alunos
reclamaram de juntar com a outra turma porque eles faziam muita bagunca. A
professora Marlene disse que era necessario que a turma dela colaborasse. Uma
das alunas da classe tenta convencer os colegas. Os argumentos da colega de
classe foram que eles poderiam fazer isso sim, que dava para aguentar que nao

seria tdo ruim assim. Foram ver o filme.

4.3.4 Alguns dados em dialogo

A professora Marlene, como as demais professoras participantes da pesquisa,
teve sua formacao inicial ligada ao magistério através do curso normal. Justificou seu
ingresso no magistério como as demais, alegando que era a opcao profissional
disponivel e mais acessivel para as mulheres na época em que ela buscou o
mercado de trabalho. E uma professora com 24 anos de atuacéo docente.

O caminhar profissional da professora Marlene divide-se entre a docéncia e a
administracdo escolar. Apdés o curso de magistério ela deu seguimento em sua
formacao com o curso de administracdo de empresas. Trabalhou como professora
de anos iniciais, professora em cursos profissionalizantes de ensino médio, depois
assumiu a direcdo de uma escola de séries iniciais por um bom periodo, e hoje esta
novamente em sala de aula.

A professora declarou que gosta do que faz atualmente, estar em sala com as

criangas, e que foram importantes cada uma das fungcdes que assumiu ao longo da
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sua carreira. Explicou que as experiéncias que viveu em cada um dos lugares que
ocupou lhe permitiram ter uma visdo do contexto pedagogico que influenciaram seu
perfil profissional de um modo diferenciado.

Novoa (1995) defende que “a formagdo esta indissociavelmente ligada a
‘producdo de sentidos’ sobre as vivéncias e sobre as experiéncias de vida”. A
professora Marlene, de certo modo, parece aplicar em sala o que viveu na funcéo de
direcdo, agindo de modo diplomatico com os alunos.

Em sala, a professora Marlene parece ter uma relacdo bem amigavel com
seus alunos sem, com isso, perder sua autoridade. As criancas sentem-se a vontade
para procura-la e tirar suas duvidas, mesmo diante de todos os colegas, sem
aparentar inseguranca. Conversam entre eles, mas mantém um limite, e quando a
professora chama a atencdo atendem a demanda dela, sem a necessidade de
aborrecimentos. Os alunos demonstraram uma preocupacdo em corresponder as
expectativas da professora quando ela passava alguma atividade ou combinava algo
com eles.

Quando falamos dos conflitos do trabalho pedagdgico, a professora associou
estes conflitos a fatores externos aos acontecimentos da sala de aula e a sua
relacdo com os alunos. A primeira referéncia que a professora fez de conflito e
trabalho pedagdgico teve relacdo com os aspectos politicos “Acredito que os
principais conflitos na escola vém da politica envolvendo muito na educacéo. Foram
muitos conflitos politicos que atrapalharam na educacgao”.

Ao que parece, a professora identifica o conflito como algo negativo que
atrapalha a educacdo. E marcante esse aspecto da professora Marlene e, como
isso, reflete no seu trabalho e na sua turma, porque os alunos algumas vezes
demostraram um comportamento nitidamente passivo. Quando a turma estava
trabalhando a elaboracdo de anuncios, propagar a venda de uma carteira escolar
nao pareceu a coisa mais interessante e motivadora para as criancas. Os alunos
parecem que nao questionam muito o que a professora propde, e as tarefas foram
realizadas de modo meio automéatico. Piaget (1984) explica que viver o conflito tem
significado e efeito no desenvolvimento e aprendizagem, pois é uma experiéncia de

escolha,

[...] uma experiéncia que néo seja realizada pela propria pessoa, com plena
liberdade de iniciativa, deixa de ser, por definicAo, uma experiéncia,
transformando-se em simples adestramento, destituido de valor formador
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por falta da compreenséo suficiente dos por menores das etapas sucessivas
(PIAGET, 1984, p. 17).

Logo a motivacado e o envolvimento da crianca nas atividades escolares, como
abordado por Piaget (1984), torna o processo educativo rico de significado e sentido
para a crianca. O aluno precisa sentir-se parte do contexto e interagir com o
ambiente, com 0s outros e com as situacdes para compreender quais as suas
potencialidades de atuacdo como integrante desse contexto. Piaget (1964) cita

fatores que influenciam no desenvolvimento:

Para mim, existem 4 fatores principais: em primeiro lugar, Maturagéo..., uma
vez que este desenvolvimento € uma continuacdo da embriogénese;
segundo, o papel da Experiéncia adquirida no meio fisico sobre as
estruturas da inteligéncia; terceiro, Transmissdo Social num sentido amplo
(transmissdo linglistica, educacgdo, etc.); e quarto, um fator que
frequentemente é negligenciado, mas que, para mim, parece fundamental e
mesmo o principal fator. Eu denomino esse fator de Equilibragdo ou, se
vocés preferem, auto-regulacao. (PIAGET, 1964, p. 178).

Em Piaget (1964) o autor explica a importancia dos fatores que considera
como principais a influenciar no desenvolvimento e aprendizagem. Trata o fator
equilibracédo e ou autorregulacdo como um dos negligenciados, mas de grande valor.
Em alguns momentos da observacdo na sala do terceiro ano C pareceu que 0S
alunos poderiam viver mais e de modo autbnomo essa autorregulacdo. Com relacao
a experiéncia de gerenciar algumas atividades, ter mais participacdo de fala, dialogo
e escolha nas questdes das aulas.

A professora relaciona os conflitos que estdo presentes no trabalho
pedagogico, em especial, as politicas publicas, a falta de envolvimento das familias
na vida escolar dos alunos e aos poucos recursos, tanto material quanto humano,
como geradores de conflitos que atrapalham o bom andamento do trabalho

pedagogico. Nas palavras da professora Marlene:

Por isso que eu te falo: a familia € muito importante. Dentro da sala de aula, a crianga querendo
aprender ela vai conseguir. A maioria das vezes a crianga consegue. A crianga que tem problemas, ai
esse conflito é muito grande. Porque a gente ndo consegue o atendimento necessario. Existe um
psicélogo e uma pedagoga, que vem de vez em quando nas escolas. Quando aparecem € uma vez
por semana, ndo da tempo de estarem avaliando. E a crian¢a vai passando o ano todinho. A familia
também néo vai atras. E isso vai passando os anos, todo ano a mesma coisa. A crianga que poderia
ter um atendimento diferenciado vai continuar ali com uma turma regular. N&o vai crescer como
poderia. Tem essa dificuldade. Tem a inclusdo. Muito boa a inclusdo, mas coloca um aluno na sua
sala e vocé ndo tem o preparo e a estrutura fisica. Agora a gente esta fazendo mais cursos nessa

area. Mas muitas vezes, quando comecou a gente ndo tinha feito. Eu mesmo dou aula para autista.
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Eu ndo tinha feito curso para dar aula para autista. Mas a gente vai tentando, vai aprendendo, vai
trabalhando e vai conseguindo. A nossa escola ainda tem a sala de recursos que funciona que da um
apoio muito grande para a gente. Conflito ndo sei. Também é assim a escola antiga, muita coisa
precisando de arrumar. Isso que eu falei de falta de material além do pedagdgico tem a estrutura da

escola.

A professora Marlene n&o relacionou diretamente os conflitos do trabalho
pedagdgico com suas acdes ou acontecimentos corriqueiros do dia a dia. A
professora esta ha quase 1 ano em sala de aula depois de atuar na direcdo por 10
anos e sair do cargo por questdes politicas. Mostrou-se pouco a vontade durante a
entrevista em especial durante o periodo em que estava sendo gravada. O seu
desconforto pode estar relacionado ao fato de ter sido retirada da direcado da escola
e de ter sido destituida sem nenhuma razao aparente.

Quando abordada sobre uma situacdo pedagoégica especifica em que estava
explicando um conteldo a uma aluna com necessidades especiais, e esta ficou

agitada e interrompeu a atividade, a professora explicou da seguinte maneira:

E dificil. Porque a monitora ndo estava. Mas a gente da um jeito. Isso eu tenho que trabalhar mesmo.
A funcéo da monitora é ficar do lado sé ajudando. Levar ao banheiro, acompanhar, dar um suporte.
Entdo, como eu ja tinha comecado aquele contetdo tive que parar. Eu ndo queria parar, estava
terminando de explicar. Entdo ela ficou muito agitada. Como ela gosta muito de ler providenciei o
aparelho de som com os fones de ouvido, a histéria para ela ouvir com o livro para acompanhar a
leitura. Ndo sei como que ela ndo levantou [deve ser] porque ela adora a caixa de leitura. Entdo ela
fica mais tranquila. Ela Ié muito. Muito importante, porque até o ano passado ela nao lia. Esse ano ela
despertou mesmo. Ela esta conseguindo ler. E a gente tenta fazer o maximo e se desdobrar. Aquilo
ali foi outra atividade, uma histéria. A gente sempre tem que ter outro suporte. E depois daquilo ali
parte para outras atividades e ela volta para a carteira dela. E a professora da sala de recursos me
orienta e trocamos materiais e experiéncias e vamos indo. E ela gosta muito de acompanhar os
colegas. Quando eu fago alguma atividade que da pra fazer junto com ela, eu prefiro. Tem muitas
atividades de colorir, de leitura compartilhada, o horario de ela ler. A gente coloca o dedinho ai ela vai

fazendo a leitura junto com a monitora.

Aqui, a professora ao mencionar conflito parece associa-lo com problemas
relacionados a falta de apoio ao professor, principalmente no que se refere as
criangas com necessidades especiais. Considerando outro lado, a professora parece

viver também um conflito ndo identificado por ela como tal, que envolve a questao de
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suas atividades e fungbes na escola, uma vez que foi destituida do lugar de diretora

para o de professora sem consulta prévia nem explicacéo.
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5 APROFUNDANDO A ANALISE

A pesquisa revelou-se um desafio para trabalhar uma questéo tdo complexa
como o papel dos conflitos no trabalho pedagdgico. Embora tenha consciéncia da
grandiosidade da abrangéncia do tema penso que este trabalho pode ter trazido
guestdes que ajudem a refletir sobre o mesmo.

O material obtido, através das observacfes e dos relatos das professoras
participantes da pesquisa, possibilitou aprofundar os estudos acerca dos objetivos
pretendidos neste trabalho e dos principais conceitos relacionados. Para estas
professoras falarem dos conflitos que vivem em seu dia a dia, mesmo que para um
estudo académico, foi um passo importante. De alguma forma estas professoras se
sentiram reconhecidas enquanto profissionais e viveram uma oportunidade de refletir
sobre seu trabalho pedagégico, mesmo se expondo ndo perderam a oportunidade de
compartilhar conhecimentos. A experiéncia vivida remete a seguinte perspectiva de
Novoa (1995, p. 27):

E preciso investir positivamente os saberes de que o professor é portador,
trabalhando-os de um ponto de vista tedrico e conceptual. Os problemas da
pratica profissional docente ndo sdo meramente instrumentais, todos eles
comportam situagfes problematicas que obrigam a decisées num terreno de
grande complexidade [...] a profissionalizagdo do saber na area das ciéncias
da Educacédo tem contribuido para desvalorizar os saberes experienciais e
as préticas dos professores.

Névoa aborda neste trecho a complexidade da rotina pedagodgica e a
necessidade de valorizagdo do conhecimento que é produzido nesse contexto.
Explica que abrindo espaco para o professor expor este conhecimento e estes
acontecimentos de sua sala de aula estes fatos podem ser mais estudados pelos
professores e compartilhados. O contexto pedagdgico tenderia a ser enriquecido
com esta acao de maior socializacéo e articulacdo de saberes entre os docentes.

Refletindo sobre as informagdes levantadas nas observacbes e nas
entrevistas, percebe-se trés posturas que em algum momento se sobressairam ao
lidar com conflito no contexto pedagdgico. A natureza do trabalho do professor é
fundamentada na relacdo com o outro e na mediacdo da construcdo do
conhecimento. A complexidade da acdo pedagogica é uma busca continua de
refletir, discutir, construir, desconstruir e reconstruir ciclico e intencional que visa a

aprendizagem e ao desenvolvimento. Assim, buscou-se constatar de que forma as
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professoras significam o conflito no trabalho pedagdgico e como expressam isso na
sua pratica docente.

A professora Margarida parece lidar com os conflitos presentes no contexto
pedagdgico do modo tranquilo, fato que atribuiu ao tempo de experiéncia que tem.
Ela afirma que, quando possivel, aproveita os imprevistos e gera situacdes de
aprendizagem mesmo que tenha de deixar a atividade ja planejada para outro
momento. Entende que os alunos fazem parte do processo de ensino e
aprendizagem e procura um meio de lidar com o processo de maneira que
proporcione desenvolvimento para seus alunos. A postura da professora remete a

Santos (2010, p. 35) quando trata da importancia de um ensino criativo:
As emocgdes acompanham o processo de ensino/aprendizagem e sdo a
mola propulsora de um ensino criativo e renovador dos conhecimentos. A
subjetividade é um elemento permanente das partes envolvidas. O pensar,
0 sentir e 0 atuar constituem uma unidade integrada, cada um deles leva ao
outro, ndo ha como separar, ha uma interferéncia mutua.

No caso da professora Orquidea, que tem um tempo de experiéncia
profissional até maior, demonstrou contrariedade em situacdes de conflito. Gosta de
trabalhar de acordo com seu planejamento, evitar conflitos. A professora fica ansiosa
e agitada quando programa algo com os alunos e eles resolvem fazer as coisas de
um jeito diferente, ou em outras situacdes de conflitos quando, por exemplo, existem
divergéncia de opinides.

A professora Orquidea, mesmo tdo dedicada, experiente e participando de
cursos de formacéo continuada, tem suas limitagbes ao lidar com mediacdo de
conflitos no trabalho pedagdégico. Sua postura de alguma forma influencia o ambiente
da sala que pareceu tenso. Os alunos agitados pareciam dispersos do trabalho
pedagdgico que estavam realizando. As criancgas trabalharam, h& algumas semanas,
musicas, textos e filmes sobre o dia da consciéncia negra, porém, quando a
professora fez umas perguntas sobre Zumbi dos Palmares, o maior representante da
causa, alguns alunos n&o sabiam quem era.

Quanto a professora Marlene, esta pareceu desviar-se dos conflitos do
trabalho pedagdgico. Procura manter-se alheia aos conflitos, ndo aprofundando as
discussbes com os alunos, como no dia em que juntaram as turmas para assistir ao
filme e os alunos ndo estavam concordando com isso, bem como em casos onde 0s

alunos transgridem normas de disciplina.
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De modo geral, a professora Marlene néo trata dos conflitos relacionados ao
trabalho pedagogico. Quando eles acontecem e contrariam seu planejamento ela
cria uma estratégia de emergéncia que permita retomar o quanto antes o que estava
fazendo. N&o parece considerar o conflito como estratégia pedagogica de
aprendizagem tendo em vista que prefere preparar artificios que permitam contornar

as situacdes imprevistas que acontecem em sala de aula.

6 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa apontou entdo para as seguintes formas de lidar com conflitos no
trabalho pedagogico: oportunidades de aprendizagem — situacdes que contribuem
para desenvolver o didlogo, apesar de se configurarem contratempos ou imprevistos;
problemas de disciplina, aprendizagem e falta de acompanhamento dos pais —
situacdo que precisa ser neutralizada; e relacionado a aspectos externos a sala de
aula — situacéo que deve ser evitada.

Quanto a formacdo continuada, a pesquisa mostrou trés vivéncias que se
refletiram no perfil profissional de modo significativo. Valorizacdo do espaco de
formacao e troca de experiéncia entre os docentes — o conhecimento adquirido nos
cursos é posto em pratica no cotidiano pedagdégico. Algumas vezes o conhecimento
adquirido nos cursos de formacédo continuada néo € aplicado no cotidiano escolar —
h& dificuldade em relacionar o que foi aprendido com a dinamica escolar. Pouca
vivéncia em cursos de formacgdo continuada — mediacdo de conflitos em sala
influenciada pela experiéncia de gestdo em direcao.

N&o existe aqui a pretenséo de julgar a postura profissional de nenhuma das
participantes como mais ou menos adequada. A proposta € entender, do ponto de
vista das professoras desta pesquisa, como compreendem e significam o papel do
conflito no processo ensino aprendizagem. E que com este exercicio seja possivel
alguma contribuicdo em termos de repensar possibilidades de acdes pedagogicas.

A importancia da interacdo sécio-historico-cultural para o desenvolvimento da
crianca como exposto por Vigotski (2001) aparece no trabalho de todas as
professoras da pesquisa. Todas as professoras acabam por fazer alguma referéncia
a relevancia da relacdo familiar do aluno e/ou escolarizacdes anteriores e outras

socializacbes. A convivéncia com o outro ativa o intelecto e ajuda a desenvolver os
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dois ou mais envolvidos, porque da opc¢éo de troca de ideias que se completam,
entram em conflito, se transformam, se anulam, se antagonizam.

Os relatos das professoras pesquisadas, também confirmam a diversidade de
alunos e a dinamica de imprevisibilidade do ambiente escolar que pode ser
favorecido pela 6tica da Complexidade como dito por Morin (2007). A Complexidade
dentro dos seus principios pensa o trabalho pedagodgico considerando o seu
contexto o mais préximo possivel da realidade retratada e compreende que 0s
conflitos e imprevistos sao parte deste contexto.

Como apresentado pela Epistemologia da Complexidade, de Edgar Morin, a
valorizacdo de saberes, obtida tanto nos processos institucionais de formacéo
continuada como na troca de experiéncias profissionais das professoras, pareceu ser
uma combinacao proveitosa. E para que esta troca de experiéncia entre os docentes
seja algo reconhecido em todo o seu potencial de formacdo, € que Novoa (1995)
argumenta, junto aos professores, pela importancia do empoderamento da categoria.

Diante do que foi relatado e observado nas situacdes de sala de aula durante
o trabalho pedagdgico e nos relatos das professoras, parece que as situacdes de
conflito séo significadas e identificadas como problemas e dificuldades, muitas vezes
vistas como intransponiveis, que os professores enfrentam na realizacdo de seu
trabalho pedagdgico. Apesar de valorizarem as oportunidades e os espacos de
conhecimento oferecidos pela formacdo continuada, ndo fizeram em seus relatos
uma relacéo direta entre eles e aquilo que entendem como conflitos. A forma como
as professoras lidam e enfrentam esses conflitos muitas vezes se relacionam a
conflitos vividos pelas proprias professoras sobre seu papel como professora junto a
seus alunos. Assim, a formacdo continuada pode ter um papel muito importante
ainda a representar, ndo s6 como espaco de conhecimento, mas também como
espaco de apoio e escuta aos conflitos dos professores diante da complexidade das

interacBes em seus contextos institucionais.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro, por meio deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que eu

, concordei em ser entrevistado
(a) pela pesquisadora Adalayne Lisboa Santos, mestranda do Programa de Pés-graduacao
em Educacédo, do Departamento de Educacao da Universidade de Brasilia, orientada pela
Prof2 Dr2 Eda Maria de Oliveira Henriques.

Afirmo que aceitei participar por minha propria vontade, sem receber qualquer incentivo
financeiro ou ter qualquer énus e com a finalidade exclusiva de colaborar para 0 sucesso da
pesquisa. Fui informado(a) da finalidade estritamente académica do estudo e de seu objetivo
que, em linhas gerais, é analisar a importancia do conflito no trabalho pedagégico.

Estou ciente de que a entrevista sera gravada e, posteriormente, transcrita. O acesso e a
andlise dos dados coletados seréo feitos apenas pela pesquisadora e sua orientadora. Os
dados coletados serdo utilizados apenas nesta pesquisa e 0s resultados divulgados em
eventos e/ou revistas cientificas, resguardada a minha integridade como entrevistado(a).

Fui ainda informado(a) de que posso me abster de responder a qualquer questao durante a
entrevista e que posso desistir de participar a qualquer momento, sem prejuizo, san¢des ou
constrangimentos.

Atesto recebimento de uma coépia assinada deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido.

, de setembro de 2013.

Assinatura do(a) entrevistado(a)

Assinatura da pesquisadora

Prezado (a) participante, o término da pesquisa esta previsto para marco de 2014, caso
queira receber a dissertacéo resultante, deixe seu endereco

eletrénico:

Em caso de duvidas ou mais informac@es: Adalayne Lisbda Santos

E-mail: adalayne@gmail.com — Telefone: (61) 8464-8168.
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APENDICE B — ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Como vocé se descreve como professora?

Como caracteriza a profissdo de professor?

O que vocé acredita ser um conflito?

Quais conflitos vocé acredita que sdo mais presentes no contexto pedagogico?

Como a formacédo continuada contribui para compreender e lidar com a questéo do

conflito no trabalho pedagoégico?
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APENDICE C — CARTA DE APRESENTACAO

Programa de
‘_,/ Pos-Graduacao == UnB

em Educacao

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagéo
Programa de Pds Graduagao
Brasilia-DF, 10 de Outubro de 2013.

A Secretaria de Estado de Educacio — Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacao (EAPE)

Prezados,

A Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia (FE/UNB), por meio de seu
programa de pds-graduacdo, vem solicitar a apresentacdo da Mestranda Adalayne Lisb6a
Santos a Escola Classe do Guara.

A referida mestranda realizara, na escola em questdo, observagdes e entrevistas
semiestruturada voltada para os professores sobre mediacdo de conflito no trabalho
pedagdgico.

O projeto de Mestrado intitulado “O papel do conflito no trabalho pedagogico na
perspectiva dos professores das séries iniciais”, esta sob a orientacdo da Prof.* Dr.* Eda Maria
de Oliveira Henriques, encontra-se na fase de levantamento bibliografico e pesquisa de
campo.

Certo de que esse trabalho se constituird em importante contribui¢do para a melhoria
da qualidade da educacédo brasileira e na certeza de poder contar com seu apoio, subscrevo-

me,
Atenciosamente
Bernardo Kipnis

Coordenador do Programa de Pos-Graduacéao da
Faculdade de Educacédo / UnB



APENDICE D - ENCAMINHAMENTO EAPE

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL_
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAQO
Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagio G DF

Juntos por umnovo DF

Memorando N° 401/2013 — EAPE
Brasilia, 21 de outubro de 2013.

PARA: CRE do Guara
ASSUNTO: Autorizagao para realizagao de pesquisa

Senhor Coordenador

Autorizamos ADALAYNE LISBOA SANTOS, aluna do Programa de
Pés-Graduacéo - Mestrado, da Faculdade de Educagéo da Universidade de Brasilia,
a realizar estudos para compor a pesquisa do seu trabalho em escolas dessa
Regional. :

A pesquisa intitulada “A Importancia do Conflito no Trabalho
Pedagogico” tem como objetivo compreender a visdo do professor no que envolve a
questao do conflito e no contexto pedagdgico.

Informamos que o projeto de estudo foi analisado, e estd em
conformidade com as normas da SEDF.

Atenciosamente,

SGAS 907, Conjunto - A, CEP- 70.390-070
Telefone: 3901-2378

Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Fducagio . ;
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APENDICE E — AUTENTIFICACAO CREG




