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"Desconfiai* do mais trivial, na aparéncia
singelo. E examinai, sobreiudo, o que parece habitual.

Suplicamos expressamente: ndo aceifes o que
é de hdbito como coisa natural, pois em [empo de
desordem organizada, de arbitrariedade consciente, de
humanidade desumanizada, nada deve parecer natural,
nada deve parecer impossivel de mudar."

( Bertold Brecht )
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RESUMO

Este trabalho pretende contribuir para a comprcensao da relagdo pedagodgica
cotidiana, ao nivel dos processos grupais, estando fundaientado nas idéias de E. Pichon-
Riviére e Jacob Levy Moreno, cujos parametros de observagdo permitem identificar as
intervengdes de professores e alunos em seu carater interativo. Nesta concepgdo, os
acontecimentos e processos sao compartilhados por protagonistas, que constroem, entre
outras coisas, significados acerca do papel de aluno, de professor e do processo ensino-
aprendizagem.

A ‘elabo'ra(;éo conceitual dos processos apreendidos pretende levar a outras
interrogagdes, compreensdes e analises do processo ensino-aprendizagem como um
processo de grupo. O grupo € aqui entendido como mediador, € ndo como produtor de
normas e usos sociais. |

A coleta de dados se deu em uma escola publica da rede municipal de ensino, junto a
duas turmas de primeira série do primeiro grau. Através de uma metodologia de cunho
qualitativo, procurei ampliar a compreensdo da dindmica desse processo relacional no
espaco das salas de aula. Para tanto, foram realizadas observagdes sistematicas e entrevistas
semi-dirigidas com as professoras.

Pretendi retratar os processos de interagdo observaveis, que envolviam as
professoras € seus alunos e os alunos entre si; como forma de compreender a relagio do
grupo ( educadora e educandos ) com a tarefa pedagogica.

Foi constatado que a atribuicio e o desempenho dos papéis, bem como a
cofnposigﬁo de configuragdes vinculares no grupo, estiveram relacionados ao tipo de
mediagdo realizada pelas docentes. Dependendo se sua postura fosse mais ou menos
centralizadora; o grupo tendia a organizar e reorganizar suas formas de vinculagdo,
desempenho de papéis e trato com os conteidos de forma mais dindmica e criativa ou rigida

e estereotipada.



ABSTRACT

This work intends to contribute to the comprehension of the quotidian pedagogical
relationship, since the groupal processes level. It is based in the ideas of Enrique Pichon-
Riviére and Jacob Levy Moreno, whose parameters allow us to identify the students and
teachers interventions in their interactive aspects. _

~ In this conception the facts and processes are shared by protagonists and they build,
beyond other things, meanings about the students and teachers roles and about the teaching-
learning process.

The conceptual elaboration of the whole phenomena intends to lead to other
interrogations, comprehensions and analysis of the teaching-learning process in its groupal
aspects. The group is understood here as mediator and not a productor of social roles and
customs. '

The data collection tooked place inside two first grade classes of elementary public
school of the county educacional network. Through a qualitative methodology, it was tried
to deepen the comprehension of the relational process dynamics- in the classroom space.

Thus, were done sistematic observations and semiguided interviews with the
teachers. It was aimed to picture the observable interaction processes, involving the teacher
and their students and the students themselves, as a form of understanding the group
relationship with the pedagogical job. -

It was realized that the attribution and the roles performance, as well as the group
vincular configuration were related to the kind of mediaton the teacher actualized.
Depending if the educators posture were more or less centralized, the group was drive to
organize and reorganize its ways of vinculation, roles performance and treat with the

learning contents in a more dynamic and criative or rigid and estereotyped form.
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INTRODUCAO

1 - Historia da Pesquisa

Construir um capitulo da dissertacdo que contempl@sse a historia da pesquisa, vinha se
impondo a mim desde antes do inicio da sua elabcragdo e expressava a necessidade de unir
texto e contexto, além do desejo de repensar a forma de realizacdo e discussdo das ﬁesquisas
em Ciéncias Humanas. Percebe-se que, no momentu de encaminhar projetos, colher dados e
investigar, € grande e verdadeiro o esfor¢o de relativizar - e até de afastar-se - do modelo
positivista de ciéncia. No entanto, em nome de um "trabalho cientifico" e da objetividade, os
dados e "resultados" tendem a aparecer de forma asséptica, como se todas as variaveis
tivessem sido controladas e como se ndo houvesse momentos de crise para o pesquisador -
que, alias, freqiientemente aparece na terceira pessoa do singular.

Sera que nessa postura ndo estaria implicita uma concepgdo de neutralidade da ciéncia?
Isto ¢, quando o pesquisador suprime aspectos subjetivos que foram mobilizados durante a
realizagdo do trabalho, ndo estaria submetendo-se, simplesmente, a teoria, enclausurando-se
assim nas grades conceituais das idéias pré-definidas e defendidas?

Penso que falar daquilo que foi mobilizado no encontro com a realidade pesquisada é
falar das singularidades, dos desvios, do que é subjetivo na elaboracdo do conhecimento. E, de
certa forma, falar de auto-conhecimento. Nesse sentido € que me propus a resgatar a historia
dessa pesquisa, numa tentativa de deixar transparecer osv momentos em que vicissitudes de
minha historia pessoal atravessaram os caminhos da pesquisa, sensibilizando-me enquanto
sujeito-aprendiz, deslocando-me do "lugar da verdade".

1.1 - A escolha do objeto

Antes de mais nada; para pesquisar, é preciso escolher um objeto. Como se deu, entido
a escolha desse objeto?

Ainda nos tempos de graduagdo em Psicologia, ja no final do curso, cumprindo
créditos obrigatdrios para a formagao, tive os primeiros contatos com a Historia da I.Educagﬁo.

Passei, no contato e no trato com os conteudos estudados, a aproximar-me da realidade



escolar e educacional com uma nova oética e a fazer dela uma releitura - apesar de ter estudado
v'em escolas publicas da primeira a oitava séries do primeiro grau, pouco havia refletido sobre
elas.

A medida em que avangava na compreensio tedrica da tematica educacional, agravava-
se a sensagdo de estar refletindo sobre algo "sem rosto". Passei a perguntar-me: "Quem
movimenta essa maquina? Que historias, que idéias, que personagens orquestram esses
movimentos 7"

Encharcada dessas € de outras perguntas, engajei-me em um projeto de estagio em
Psicologia Escolar, que tinha por objetivo, "compreender a escola a partir de dentro."

Encontrei uma escola ( publica e de periferia) de rosto marcado pela agdo dos homens
e do tempo. Uma escola com muitos vidros quebrados, tinta rota, carteiras antiquadas, quadros
descascados. Uma escola de muros altos, muitas grades e nenhuma arvore.

Encontrei, por fim, o rosto daqueles que preenchiam aquele espago fisico. O rosto dos
que quebravam vidros, dos que os consertavam; daquelés que construiam os muros, dos que os
pulavam; daqueles que usavam o quadro exaustivamente, dos que o miravam... E cada rosto
tinha um nome, uma historia, protagonizava agdes e sofria suas conseqiiéncias.

Havia a merendeira - negra, analfabeta - que cozinhava e servia rindo sempre; havia a
faxineira - coxa, analfabeta - que distribuia vassouradas nas criangas; havia a professora de
Portugués, que levava para as salas de aula a cole¢do "Os Impressionistas"... E havia os
alunos. Eram tantos! Havia aqueles que tinham um nome para a escola toda - porque
"rodavam" sempre, ou porque "passavam" sempre; havia aqueles cuja familia ja era conhecida
da escola, portanto, de comportamento bastante "previsivel”, havia ainda os que ndo
sustentavam nenhum rotulo, pelo pouco tempo de escolarizagdo; havia também os expulsos ou
evadidos, que passeavam pela escola e para quem era chamada a policia.

Se olhada com atencﬁb, a escola poderia ainda apresentar outros tantos personagens, e
aos poucos era possivel ir montando os palcos, onde dia-a-dia desenrolavam-se cenas de uma

historia "ndo-documentada” .
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Nas cenas montadas pelo pessoal docente e técnico-administrativo, podia-se vislumbrar
personagens que ja ndo se manifestavam perante o grupo-escola, mas que formavam
“claramente um "bloco de resisténcia", acatando e valorizando as normas vigentes, exercendo
. acriticamente o contrcle dos tempos e dos espagos. Havia também os que  erguiam
reiteradamente as mesmas bandeiras, num discurso que ja ninguém ouvia - colocavam-se como
vanguarda, acreditando em mudangas totais e a curto prazo. E apareciam, ainda, aqueles que
conseguiam abrir um espaco intermediario para expressar-se, adaptando as regras do jogo as
suas pretensoes, na tentativa de desenvolver um trabalho criativo.

Havia, portanto, blocos dentro da escola. Uma divisdo do grande grupo em sub-
grupos, obedecendo a critérios que nem sempre se explicitavam facilmente. Juntos,
movimentavam, a partir da interagdo de uns com bs outros, aspectos do cotidiano daquela
escola.

O mesmo movimento era perceptivel nas salas de aula, onde os diferentes professores
deixavam transparecer, principalmente a partir da postura frente aos alunos e no trato com os
conteudos, estratégias cotidianas que se assemelhavam aquelas que apresentavam na relagdo
com o grupo-escoia. Por outro lado, era possivel perceber que no espaco reservado das salas
de aula, estes docentes, aparentemente "tdo iguais”, revelavam particularidades no desempenho

_ ~
dos seus papéis e imprimiam significados diferentes a relagdo pedagégifcaj

O primeiro passo para compreender esta pratica cotidiana parecia ser fugir das
abstragdes generalizantes e considera-la fruto de intervengGes particulares. Desta forma, esta
ndo seria entendida éomo a pratica de um professor genérico, mas como produto da
intervengdo de professores diferentes, que compdem, também com suas singularidades, os
espagos pedagogicos.

Quanto aos estudantes, deveriam se restringir ao desempenho de um papel pre-
estabelecido, que os tornassem reconheciveis para toda a escola como o "nosso" alune ( no
singular ). Havia um modelo a ser seguido e os estudantes deveriam. se adaptar a ele,
unificando a forma de desempenho deste papel. Isto parecia contribuir para a constituigdo do

papel discente a partir de rétulos e classificagdes estigmatizantes.
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Também nesta escola, os conflitos e dificuldades na relagdo entre professores e alunos
se destacava e esta parecia ser a relagdo qué se adaptava a jargdes e estereotipos mais
facilmente. |

Tais constatagdes sugeriam que o tipo de vinculo que professores e alunos
estabeleciam no cotidiano da relagdo pedagogica, determinava e era determinado pela vivéncia
dos pape’is e que estes eram complementares. Deste modo, a trama cotidiana poderia vir a ser
compreendida a partir do processo de interacdo vivenciado pelos diferentes sujeitos que
imprimiam  significado a relagdo pedagégica - uma relagdo que ndo era estatica e singular, mas

. plural e dindmica.

1.2 - O que pesquisar? O problema

Partindo destas reflexdes, fui ao encontro do curso de Mestrado em Educacgdo, no
intuito de definir um projeto de pesquisa que permitisse ampliar a compreensio da dinimica
deste processo relacional no espago dedicado a ele, ou seja, as salas de aula.

Questionava-me como, sujeitos com historias de vida diferentes e. diferentes niveis de
percepgdo e entendimento da realidade, acabavam por estabelecer "formulas” aparentemente :
tao parecidas de relagdo? Quais as formas de organiza¢do e reorganizagdo possiveis a um
grupo-classe, cujo objetivo explicito € o dominio de conteidos curriculares? E mais: que tipo
de ligagdo seria possivel empreender entre a relagdo professor-alunos que se estabelece no
espaco restrito da sala de aulas e 0 compromisso destes com o conhecimento?

Pesquisar as rotinas das salas de aula,- entendendo-as mediadoras na relagdo
pedagogica, colocava-se a mim como a possibilidade de refletir acerca de um tema que, se ndo
tem sido desprestigiado, pelo menos tem sido visto, com freqiiéncia, sob uma oOtica
reducionista.

E relevante observar que um grande numero de pesquisas feitas em salas de aula,
focalizam sobremaneira a relagdo professor/aluno, e o fazem sob o enfoque bi-pessoal e
unidirecional. O que geralmente aparece nessas pesquisas, sio momentos de interagdo que
envolvem o professor e um aluno, com o objetivo de reduzir o fluxo de comportamentos a

pequenas unidades passiveis de tabulagdo, a exemplo de pesquisas que se utilizam dos
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parametros para observac;io do sistema Flanders!. Com isso, isola-se um a um os atores da
interagao, evitand’o a analise do confronto e das diferengas que compdem o cotidiano da
relagdo pedagogica. Desta maneira, escamoteia-se que as interveng¢des, tanto do professor
quanto de cada um dos alunos, tem eco no grupo.

‘Por outro lado, tém-se priorizado a intera¢@o entre as crian¢as. Em artigo publicado no

"

Caderno de Pesquisa, Carvalho & Beraldo constatam o "..ressurgimento, nas liltimas duas
décadas, do interesse pelo estudo da intera¢do crianga-crianga.” Segundo elas, estas
pesquisas tém sido realizadas. com diferentes objetivos, que vdo desde estudos sobre a
complexidade motivacional, a agressividade e o Comportamento de "maternagem", a partir de
abordagens comportamentalistas, psicoetologicas e ecologicas, até estudos sobre o papel da
interagdo social na constru¢do cognitiva, guiados por uma perspectiva sdcio-interacionista e
 construtivista,

Contrapondo-me a estes tipos de pesquisa, fui buscar nas idéias de Enrique Pichon-
Riviére e na Sociometria de Jacob Levy Moreno, novos pardmetros de observagdo, que
permitissem apreendef esta.dindmica relacional em seus aspectos grupais.

- Partt do pressuposto de que no grupo, as intervengdes tém um carater interativo,
compdem uma historia compartilhada, tém significados diferentes para os diferentes sujeitos. A
cada vez que estas acontecem, modiﬁca-ée o espago, mudam-se os afetos. constroem-se
significados do que s€ja "ser aluno” ou "ser professor", "pertencer a um grupo” ou "estar a
margem", dentre outros.

O desafio, entdo, seria olhar as salas de aula sob esta o6tica. olha-las como um mundo

complexo, cheio de contrastes ou, como diz Asch,

' "se trata de conhecer um campo, um lugar de
encontro, sem limites precisos, no qual surgirdo
fenomenos a partir de interagcdes que terdo uma
historicidade e certas caracteristicas peculiares surgidas
da interagdo.

! Para maiores esclarecimentos.ver também : Flanders, N.A. - Interection Analysis in the Classroom: A
Manual for Observers. Edigdo Revista, School of Education, University of Michigan, 1963

2CARVALHO, AM.A. & BERALDO, K.E.A. Interagdo Crianga-Crianga: Ressurgimento de uma Area de
Pesquisa e suas Perspectivas. Caderno de Pesquisa., Sao Paulo: (71): 55-61, Nov/1989

3ASCH. M.S. " Hacia una Diddctica de lo Grupal. Buenos Aires: Mifio y Davila Editores. 1993, p. 25.
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| 1.3 - O espaco pesquisado
Neste sentido, decidi aventurar-rﬁe no cotidiano de duas salas de aula da rede
municipal de ensino, ambas da primeira série do primeiro grau, na tentativa de compreender os
tempos, espacos e as formas de organizacdo das relagdes ali estabelecidas. entre seus
habitantes e o conhecimento. |
A escolha por estas turmas, deveu-se principalmente ao fato de que estas séries
normalmente representam a primeira experiéncia marcante na vida escolar das criangas € ao
alto indice de evasdo escolar nelas verificado. Um outro aspecto relevante diz respeito ao
carater que a tarefa escolar assume a partir do periodo de alfabetizagdo. Estar na escola ja nio
representa, como no pré-escolar ( que ndo € realizado por todos os alunos ), a possibilidade de
briﬁcar e os objetivos deixam de ser fluidos para se transformarem em cobrancas. Este
momento representa o primeiro contato das criangas com uma tarefa escolar que sera avaliada
em termos de competéncia e incompeténcia, aprovagio ou reprovagao.

. Todos estes aspectos, mais a historia de cada sujeito, convergem para a estruturagio e
reestrutragdo, no grupo, dos papéis de aluno, de professor, da fungdo do saber, dentre outros
aspectos. Foi nesta relacdo - dos alunos entre si, delles com as professoras e vice-versa - que
focalizei meu olhar, numa tentativa de elucidar o que dava sentido a esta reunido, que
necessidades se impunham a tarefa pedagogica e que formas de organizagio gru‘pal surgiriam

em decorréncia de tais necessidades.

1.4 - A questdo do método

Isto definido, estava definida também a questio do método. Tratar-se-ia de uma
pesquisa qualitativa, cujos principais instrumentos de coleta seriam a observa¢do em sala e
entrevistas semi-dirigidas com és professoras.

Inicialmente, decidi acompanhar as duas turmas durante todo o ano letivo, mas o fato

de uma das professoras ( Amanda ) ter saido da escola no final do primeiro semestre,
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alterou este projeto. Desta forma, optei por finalizar a coleta de dados junto a essa turma,
resumindo-a ao primeiro semestre letivo.

A segunda turma foi observada durante os dois semestres. Decidi pela continuidade
destas observagdes a partir de uma entrevist. realizada com a sua professora ( Fernanda ), no
final do primeiro semestre letivo, onde procedi a devolugdo dos dados observados. Como ela
vinha apresentando uma pratica pedagogica que se diferenciava da tradicional e se mostrou
bastante mobilizada com o contetido desta entrevista, resolvi acompanhé-la € a sua turma,
como forma de detectar possiveis mudangas na atuagdo docente e consequentes resultados na
dindmica que o grupo vinha construindo. Além dessé aspecto, considerei que seria pouco
ético retirar-me de campo neste momento, devido a disponibilidade e expectativas
demonstradas por esta em acompaﬁhar o processo do grupo, como forma de reflexdo e

/
encaminhamento do seu trabalho junto a outras turmas, no futuro.

No primeiro semestre ( fevereiro a julho de 1994), foram realizadas 27 observacdes
em cada turma e duas entrevistas com as docentes ( a primeira antes do inicio do ano letivo e a
segunda no final do primeiro semestre). No segundo semestre ( julho a dezembro de 1994)
realizei quinze observagdes junto a turma que permaneceu no projeto de pesquisa. Estas foram
levadas a efeito de forma menos sistematica, isto €, ndo ocorreram com a regularidade avnterior,b
que era de trés vezes semanais durante duas horas-aula. Restringiram-se a observacdes
quinzenais, que correspondiam a metade do periodo diario de aulas, ou seja, do seu inicio até o
horario d.o recreto ou do horario do recreio até o final, o que representou duas horas de
observac¢do a cada quinzena.

Nos momentos de observagdo, detive-me em anotar no "diario de campo", sem
interferir ou participar diretamente das situages observadas. Além das observagdes e
entrevistas, no final do primeiro semestre solicitei aos alunos das duas turmas que
. representassem, por meio de desenhos individuais e em sub-grupos, suas turmas em sala de
aula.

Faz-se importante, neste momento, explicitar que os dados obtidos no segundo

semestre letivo ndo serdo descritos ou analisados neste trabalho, principalmente porque as
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observagdes realizadas no primeiro semestre foram consideradas suficientes aos seus
objetivos.

Por outro lado, no final do ano realizei uma nova devolugao dos dados a docente, que
teve acesso e realizou a leitura do material referente as primeiras observagdes, que ja havia
sido sistematizado e elaborado quase na sua forma final.

Considerando a escolha do objeto deste estudo, optei por uma pesquisa do tipo
etnografico, cujo método se caracteriza principalmente pelo contaco direto e prolongado do
pesquisador com a situagdo e os sujeitos pesquisados. Um outro aspecto importante que este
método contempla € a possibilidade da obtengdo de uma grande quantidade de dados
descritivos a partir das observa¢des. Isto permitira descrigoes mais fidedignas de locais,
pessoas, agdes, interagdes e fatos que compdem a realidade estudada, facilitando analises e
’interpretaqées. A flexibilidade do esquema de trabalho também foi fator determinante na
escolha. do método, ja que permitiria um transitar constante entre a observa¢do e a analise,
entre a teorié e a realidade, possibilitando a ampliagao e enriquecimento da teorizacao.

Centrei—rﬁe, portanto, em registrar o ndo documentado, em retratar a cena da relagdo
pedagogica em sua perspectiva grupal: os processos de vinculagdo e isolamento dos atores; as
formas de organizagdo e reorganizagdo do grupo; as formas de interagdo; a arrumacao dos
mévejs; a organiza¢do e distribuicdo do material didatico; as rotinas, enfim, do tempo e lugar
para a aprendizagem escolar. Nesta rotina, busquei ressaltar as heterogeneidades mais que as
similaridades, na tentativa de comp_reendér como essas heterogeneidades eram articuladas
pelos sujeitos que teciam e compartilhavam, ali, uma historia.

Interessava-me o "presente historico", componente inevitdvel do processo atual,
“entendendo que a partir deste "presente historico" seria possivel reconhecer alguns vestigios e
contradi¢des dos multiplos processos - intra e intersubjetivos, afetivos, sociais, ideologicos,
dentre outros - que compdem a realidade educacional em seus aspectos relacionais.

Na articulagio teoria-método - sem a qual o proprio processo da pesquisa perde seu

sentido - serdo explicitadas as categorias micro-sociais, presentes no bojo desta pesquisa. bem



como serdo contempladas categorias conceituais mais amplas, que permitam o resgate e
vinculagdo deste universo as estruturas macro-sociais.

No empreendimento deste trabalho nao pretendi transformar os dados obtidos em
conceitos generalizantes, nem adapta-los meramente as grades conceituais pré-existentes, mas
promover a articulagdo entre a realidade cotidiana, singular, palco de agdes humanas diarias e
o movimento social. Nesse sentido, os fendmenos e processos singulares serdo abordados
cotww parte de uma totalidade maior que os determina e que €, em certa medida, também por

estes determinada. :

1.5 - Papel de pesquisadora, uma construcio

Estabelecidos objeto, método e interesses, definia-se também o papel da pesquisadora
neste processo. Aparentemente, esta seria uma definigdo "natural", fruto de escolhas
anteriores, o que incluiria alguns aspectés e suprimiria outros. No entanto, no encontro com a
realidade, nos-bastidores da teoria, percebi que este papel, antes de ser dé’ﬁnido, precisava ser
construido.

Minha curiosidade era provocada a cada novo contato com os grupos, transformando-

os em desafios permanentes. Segundo Asch,

"

trabalhar, aprender, investigar, ensinar,
conhecer em e acerca dos grupos, mobiliza sempre nosso
interesse e se converfe em uma paixdo constantemente
revivida e realimentada pelo grupal”, pois ".. a
imprevisibilidade, as trocas e movimentos continuos, as
formas sempre inéditas, as configuragdes singulares, os
ecos, as ressondncias.... incentivam. o desejo de conhecer,
de descobrir, de desentranhar sua esséncia." 4

No entanto, como consequéncia do trajeto que percorri antes de entrar em cena como
pesquisadora, muitos dos aspectos da realidade com os quais me defrontei indo a campo, eram
meus velhos conhecidos. Em decorréncia das opgdes tedricas que empreendi ao longo deste
trajeto, estes aspectos me chegavam revestidos de uma capa conceitual que me permitia

categoriza-los "a priori". Assim, uma das armadilhas em que me vi presa, algumas vezes,

4 ASCH, M. S. Op. Cit: 1993.p. 24 :
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consistia em encaixar estes aspectos em gavetas conceituais, desviando-me do intuito de
apreender a realidade em seu processo e atualidade, permitindo que estas categorias
emergissem do que era observado.

Nos primeiros passos da arte de observar, pude perceber-rﬁe tropegando sempre no
mesmo foco: as atitudes autoritarias de uma das professoras. A cada vez que esta
desencadeava um movimento de repressio as criangas, éeja quanto a fala ou mobilidade
corporal, eu "perdia o foco" e winha capacidade de observar as reagdes do grupo, suas formas
de resisténcia ao poder da professora, tornava-se embagada. SO conseguia descrever, com
nitidez, a figura e as atitudes da docente.

Nestes momentos, as observacles e descrigdes que conseguia articular, expressavam
claramente uma analise dicotémica, onde o 'que aparecia era a "professora-vild" e seus "alunos-
vitimas". No afd de "salvar" as criangas, crescia em mim a necessidade de intervir junto a
docente, leva-la a refletir e transformar sua pratica pedagodgica. O desejo era modificar o
projeto inicial, transformando-o em pesquisa-agio.

A partir- deste conflito com o objetpo de estudos, procedi a revisdo dos caminhos que
me levaram a concretizagdo deste projeto de pesquisa e compreendi, com Asch, que "o grupal
intérpela a quem tenta conhecé-lo, mostra a falibilidade, a relatividade de seu conhecimento,

rompe suas fantasias de onipoténcia." E que o dificil processo de refletir acerca do grupal
"gera, ao mesmo tempo, medos e resisténcias, que se
traduzem em inibi¢des, cortes, deformagdes perceptuais,
dificuldades para observar e sentir os fenomenos que se
sucedem e nos quais a tendéncia a evitar este contato
aparece.” S

Por fim, decidi que, ao invés de modificar o projéto inicial, deter-me-ia a olhar para o
grupo, com o objetivo de descrever e analisar os processos relacionais que estava conseguindo
perceber. Retornei as observagdes junto as turmas com mais uma faceta do papel de
pesquisadora revelada, ou sejé., a importancia de se conseguir um distanciamento do objeto
estudado que permita, por um lado, fugir ao senso comum e por outro, detectar e refletir

acerca dos proprios pré-conceitos ( ou preconceitos?).

Sldem: p. 24
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A pergunta que me colocava constantemente era: como conseguir isso? A resposta,
evidentemente, ndo foi simples nem imediata. Como a pergunta se caracterizava, ao mesmo
tempo, numa pergunta pelo papel de pesquisadora e pela objetividade do trabalho, a resposta
constituiu-se numa construgdo, cujos alicerces foram a reflexdo ¢ um "ir e vir" constante, um
mergulhar e emergir dos dados a teoria, das categorias t=orices aos dados.-Era necessario
conseguir se aproximar e se distanciar, investigar "a partir de dentro" e "a partir de fora".

Neste processo, encetel uma busca "a partir de dentro" dos conteados observados,
visando esclarecer o que tinha sido possivel apreender para, a partir dai, utilizar conceitos
abstratos, vindos "de fora", mas que pudessem dar coeréncia e consisténcia a analise dos
dados. Desta forma, conceités como autoritarismo, submissdo, resisténcia, vinculagido,
cooperagdo, normatizagdo, massificagao, papéjs, dentre outros, iam sendo utilizados para
rechear sua aparéncia cétidiana. Ao utilizar tais conceitos para categorizar o que havia sido
observado, voltava aos sujeitos, numa tentativa de apreender os significados que estes
assumiam no contexto e forma de interagio.

Na tentativa de atender a este objetivo, solicitet aos alunos desenhos, onde pudessem
representar-se e representar ao seu grupo em sala, no intuito de reconhecer ali os aspectos do
cotidiano que mais haviam deixado marcas neles, e que poderiam explicitar-se, nessa forma de
representagao. Quanto as professoras, foram entrevistadas antes do inicio das observagoes e
apos o primeiro e segundo semestre, numa tentativa de conhecer a relagdo discurso-pratica e
também o significado de atitudes, estratégias e métodos observados em sua pratica cotidiana,
que culminavam em comportamentos diferentes nos dois grupos—classé. ,

Esta forma de coleta de dados permitiu vislumbrar como categorias sociais mais amplas
permeiam as relagdes no cotidiano de uma sala de aulas, ¢ de que forma aparecem, em seus
aspectos implicitos e explicitos, na elaboragdo e vivéncia dos papéis de professoras e alunos.

O desenvolvimento deste trabalho, em seu processo de descrigdo e analise, devera
permitir uma leitura da relagdo pedagodgica a partir de teorias pertinentes a um determinado
nivel desta relagdo, ou seja, o processo grupal. O sentido do termo grupal neste trabalho

pretende localizar as situagdes de ensino-aprendizagem como um campo, no qual se
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estabelecem redes relacionais' em fung¢do de um saber que se pretende incorporar, comunicar e
compartithar.

Dessa forma, o objetivo desta pesquisa ndo esta simplesmente em caracterizar as salas
de aula estudadas, particularizando-as, mas em promover uma articulagdo entre o que fo
observado e um caminho que possa levar a outras interrogagdes, a novas compreensoes e

analises do processo ensino-aprendizagem.



1- A TEORIA - PONTO DE PARTIDA E DE CHEGADA

Quando comecei a frequentar a escola na qual realizaria esta pesquisa, levava cbmigo
um objetivo geral, pouco celineado, que se constituia em apreender os processos da
organizagio grupal em salas de aula, além de concepcdes teodricas, genéricas, que me
permitiam vislumbrar possiveis forrﬁas de analise dos fendmenos que viriam a ser observados.

A bagagem tediica que me acompanhava configurava-se em uma visdo geral sobre o
Materialismo Historico, conseguida, principalmente, a partir de leituras ( sempre insuficientes
) de textos de Marx, Gramsci e Heller, bem como em algum conhecimento acerca da
Sociometria de J. L. Moreno e da teoria dos Grupos Opérativos de Enrique Pichon-Riviere. E
claro que, além desses autores, muitos outros ja haviam sido visitados e suas idéias, mais ou
menos presentes, complementares ou discordantes, povoavam minhas "gavetas conceituais”.

Durante parte do tempo dedicado a coleta de dados, preocupei-me apenas em tornar
conhecidos os mecanismos observaveis, que pareciam reger as relagdes entre os diversos
personagens 'que davam vida ao espetaculo cotidiano que tinha lugar naquela escola em
particular - seja nos espagos mais amplos, seja naqueles mais restritos, como as salas de aula -
sem me preocupar em categoriza-los ou conceitualiza-los. Pretendi, com isso, realizar o que
Ezpeleta & Rockwell denominaram "ampliar a margem de visdo, alargando os limites da
: séle_cdo " Tratava-se de "desafiar a atengdo, sabendo que ela néo é auténoma" ¢

Devido a complexidade do objeto abordado e a intengdo de ndo reduzi-lo ou
simplifica-lo, em alguns momentos cheguei a duvidar que daria conta de localizar "tudo" o
que estava apreendendo em um quadro tedrico. Preocupava-me em como considerar a
relagdo parte-todo, de forma que o todo mantivesse as caracteristicas do conjunto,
garantindb;lhe, uma identidade, mas que também as partes mantivessem marcas e
caracteristicas proprias. Entendia que, desta maneira, o todo ndo estaria representando a mera

soma das partes e sim uma

6 EZPELETTA, J. & ROCKWELL, E. Pesquisa Participante. Sdo Paulo: Cortez Editores, 1986, p. 15.
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"...unidade de interagdes, de relagdes reciprocas, de
entrecruzamentos que vdo dando uma organizagdo
peculiar e possibilidades de auto-organiza¢do em fungdo
das relagoes internas e externas com o contorno social
mais amplo."”

Buscando ndo homogeneizar os fendmenos observados em uma totalidade, procurei
aborda-lo em seu carater multidimensional e dialético. Para isso, segundo Asch, ha que se
considerar um "modelo de inteligibilidade"® das organizagdes humanas, nas quais é possivel
disti_nguir cinco niveis: o das pessoas, o das interrelagdes, o do grupo, o da organizacdo e
aquele proprio das instituigoes.

No entender de J. Ardoino, cada um desses niveis contém algo especifico e ¢é
suscetivel de certa autonomia, mas € necessario que sejam considerados em conjunto, pois 0s
diferentes graus de inteligibilidade que lhes sdo proprios, sO fazem sentido se
interrelacionados aos niveis precedentes e se referidos aos niveis seguintes. Desta forma, as
ciiferentes facetas observavets em uma forma de organizagdo, formulam-se, simultineamente,
nestes cinco niveis.

Asch, ao abordar o tema do grupal nas situag¢des de ensino, tomou como base o
"modelo de inteligibilidade" das organizagdes humanas construido pelo referido autor e
aprofundou suas reflexdes ao terceiro nivel, ou seja, o do grupo. Neste sentido, distinguiu,
para fins metodologicos, outros seis niveis: social, institucional, interpessoal ou interacional,
pessoal, instrumental e grupal. Em cada um deles operam variaveis e dimensdes especificas,
que devem ser separadas e ndo confundidas, para posteriormente serem tomadas em conjunto,
na tentativa de que os processos que envolvem as situagdes de ensino possam ser
explicitados.

Ainda que ndo pretenda empreender uma explanagio exaustiva destes niveis,
considero relevante torna-los visiveis em seus enunciados: o Nivel Social diz respeito a
realidade socio econdmica e educacional dos alunos e docentes; o Nivel Institucional refere-

se a distribui¢do e organizagdo dos tempos e espagos, as normas, a cultura ( rituais, mitos,

7ASCH, M. S. de. "Hacia Una Didactica de lo Grupal.” Buenos Aires, Mirio y Ddvila Editores, 1993. p. 30.
8Este modelo, segundo a autora, foi construido por ARDOINO. J. "Prefdcio” in: MICHEL. L. "Pedagogia
Institucional" Buenos Aires: Humanitas, 1974
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hinos) e ao enquadre pedagdgico dominante; no Nivel Interacional ou Interpessoal sio
considerados os atos de interacdo - 'estrutura, freqiiéncia, origem e destino -, as relagdes
.ir{terpessoais entre os alunos e destes com o professor e o observador, com a tarefa, com o
conhecimento e com os elementos materiais; quanto ao Nivel Pessoal, refere-se as
caracteristicas pessoais de cada membro - sua disposi¢do para aprender, s processos
cognitivos, o rendimento, o estilo de comunicagdo e de aprendizagem, os papéis que
desempenha, dentre outros; no N)fve/ Intrumental sdo considerados o curriculo, o plano de
ensino, a proposta pedagééica e a organizacdo das tarefas ( quantidade, tipo, formas de
resolucdo, dentre outros aspectos); por fim, no Nivel Grupal incluem-se as relagdes com o
espago ( formas de organizacdo e distribui¢do nas salas de aula ) € com o tempo ( tempo para
a realizacdo de atividades, para a manifestacdo do grupo, a sucessdo de eventos, etc), além de
caracteristicas culturais ( significados e representagdes compartilhados no grupo ) e
psicossociais. Nas caracteristicas psicossocias, a autora incluiu as questdes normativas, o
desempenho de papéis, o estilo de comunicagdo, a questdo do poder, a coesdo grupal, 0s
conflitos e resisténcias, as representagdes compartilhadas e, por fim, o clima grupal.

Vale acrescentar que, para a autora, dependendo da amplitude com que o fendmeno

/grupal for estudado, alguns destes niveis poderdo ser incluidos e destacados em relagdo a
outros, ainda que se deva considerar a interrelagao entre eles.

No que concerne a esta pesquisa, € preciso explicitar que me detive basicamente nos
lnivei-s Grupal e [nterrelacional ou Interpessoal. Ainda que tenha considerado aspectos dos
niveis Social, [(ztitztci()nal ¢ Instrumental, estes ndo foram discutidos e aprofundados na
analise. Quanto ao nivel Pessoal, mesmo que tenha incluido todas as criangas pertencentes as
duas turmas observadas, retratando-as em situagdes de ensino-aprendizagem e interagdo, nao
me detive em caracteristicas pessoais, como a disposi¢do para aprender, o rendimento, o
nivel de conhecimento ou o estilo de aprendizag.em. Também ndo foram averiguados os
processos cognitivos destas criangas.

Por outro lado, este ndo € um trabalho marcado pela casualidade. Os pressupostos
tedricos que norteiam suas formas de organizagdo e analise incluem aspectos que se

aproximam da discussao realizada por Asch, bem como abarcam outros referenciais.
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Partindo da 1déia de que as agdes humanas sao historica e socialmente determinadas na
relagdo individuo-sociedade e que cada individuo, em seus processos subjetivos, compde a
trama do humano - uma trama que se estabelece no dia-a-dia da sua existéncia - fui

novamente ao encontro do pensamento de Agnes Heller, porque esta autora, segundo Patto,

"

velendo-se da constatagdo de que a subjetividade
( no sentido da individualidade, da pessoa, do sujeito )
foi hanida do pensamerito materialista historico, a
~esgata e a coloca no centro do processo historico,
entendido como expressdo do homem em busca de sua
humanizagdo.” ?

Como o proposito desta dissertagdo € contemplar as agdes de individuos imersos no
cotidiano da relagdo pedagdgica, a¢des determinantes na construgdo da historia dos grupos
observados, a defini¢do de individuo da vida cotidiana delineada por esta autora, mostrou-se
fundamental.

Para Heller a vida cotidiana ¢ a vida de todo individuo e o individuo € sempre ser
pdrlicular e ser genérico. E particular porque singular e unico, e gehér:ico a medida em que é
”produto-e expressdo de suas relagdes sociais...", sendo " a parte consciente [... ] na qual se
forma a ‘consciéncia de nos." '

Apesar de que "“as necessidades humanas tornam-se conscientes no individuo sempre
sob a forma de necessidades do EU" - caracteristica da particularidade e, em grau mais
elevado, da alienacdo da vida cotidiana - a autora considera possivel que o individuo supere
- ainda qﬁe parcialmente - esta condi¢do, formando uma alianga entre particularidade e
genericidade, para atingir a individualidade.

Este processo, segundo ela, sera sempre dificultado pelas caracteristicas  de
heterogeneidade, hierarquizagdo e economia que regerﬁ a vida cotidiana, em cuja base estdo a

| espontaneidade, os juizos provisorios, as nog¢des probabilisticas, a ultragener.alizagao e a

imitacio. Ainda que todas estas tendéncias sejam necessdrias ao pensamento e agdo

cotidianos, 0 modo como s3o vivenciadas pelos individuos da vida cotidiana pode ndo deixar

? PATTO, M.H.S. "A Producio do Fracasso Escolar- Historias de Submissdo ¢ Rebeldia" Sdo Paulo,
T.A.Queiroz, 1990, p. 134. '
10 HELLER, A. O Cotidiano e a Histéria. Rio de Janeiro, Ed. Paz e Terra, 1985, p. 22.




margem para este movimento e para a possibilidade de explicitagdo do mesmo. Nesses casos,
os individuos estardo presos na alienacdo da vida cotidiana, termo que se refere, segundo

1

Patto a um "... abismo entre a produg¢do humano-genérica e a participa¢do consciente dos
individuos nesta produgdo.” ' Para Heller, a vida cotidiana, dentre todas as esferas da
realidade, constitui-se no terreno mais propicio péra a alienacdo, para um estado de coisas
que levam a suplantagdo da individualidade pela pc‘lrticularidade‘

Imerso em sua particularidade, o individuo se afasfa do contato direto e consciente
co.m sua classe social, e as normas, exigéncias e limitagdes que vivencia adquirem um valor
proprio, sdo mediadas cada vez mais por grupos concretos - unidades relacionais onde
imperam as relagdes face a face. Os sistemas consuetudinarios que regem a vida cotidiana,
permitindo que o particular "se aproprie" da socialidade, sdo "representados imediatamente
por homens ( homens conhecidos ) e por relagdes humanas (
estruturadas )".12

Nessas circunstancias, devido as condigdes socias de manipulagdo e alienagdo, .o
homem fica imerso em seu pequeno mundo e vai se "fragmentando cada vez mais em 'seus
papéis’ "3 | podendo vivé-los de forma estereotipada, limitando, assim, sua individualidade.

Em consondncia com esta forma de entender o processo de constituigio da
subjetividade, Enrique Pichon-Riviere chama a atengdo para o fato de que a felacéo
"

individuo-sociedade configura-se em

um interjogo com um contexto que lhe ¢ dado,
sempre entrelagcado de vinculos e relagdes sociais.” Ressalta, ainda, que "este interjogo tem

como fundamento uma contradi¢do inerente ao sujeito enquanto organismo vivente: a

1

contradi¢dio entre necessidade e satisfacdio”. Nesse sentido, "... € a situagdo de necessidade
que promove a relagdo com o mundo externo, com o outro, na busca de gratificagdo. E essa
contradi¢do intrinseca que remete ao interjogo sujeito-contexto, no qual o sujeito se.

configura.” 14

11 PATTO. M.H.S. Op Cit, 1990, p.136

12HELLER, A. Sociologia de la Vida Cotidiana. Barcelona, Ed. Peninsula. 1987, p. 69

BHELLER, A. Op. Cit., 1985. p. 22

14QUIROGA. A. P. Enfoques v Perspectivas En Psicologia Social - Desarrollos a partir do Pensamento de
Enrique Pichon-Riviére. Buenos Aires, Ediciones Cinco, 1987, p. 14,
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Disto se pode depreender que este autor vé€ o homem "... em cada aqui ¢ agora como
ponio de chegada de um processo historico, como sintese ou centro de convergéncia de uma
complexissima rede de relagdes sociais”. Com base nessa amostra do pensamento do autor,
n&o ¢ dificil perceber que sua concepgdo afasta-se da determinagdo pré-social ¢ a-historica da
natureza humana, bem como da idéia de processos meramente intrasubjetivos. A
subjetividade, para ele, ¢ sempre inter-subjetividade, uma vez que o homem se constroi na
"..«dialética entre mundo externo e mundo interno, entre o sujeito e seu contexto vincular. "

Jacob Levy Moreno, ainda que ndo possa ter sua abordagem tedrica localizada no
veflerencial materialista-historico, mas na corrente fenomenoldgica-existencial, também
concebe o homem como "um ‘socius', que se constitui como sujeito através das redes

!

.ss‘@c;zl;mzétricas nas quais se insere...”, evidenciando, em muitos momentos da sua obra, a
determinacdo social do ser humano.!¢

Tanto Heller, quanto Pichon-Riviére e Moreno, enfocam a questdo do desempenho de
papeis pelos diferentes sujeitos que compdem a realidade social, ainda que difiram em suas
formas de analise.

Segundo Patto, Heller se dedica a uma teoria dos papéis, partindo ".. de uma
comoepgdo mais abstrata de ‘papel social’ para depois analisa-lo em sua especificidade nas
sociedades capitalistas.” Para esta autora, a vivéncia dos papéis sociais se pauta na

/
preexisténcia de formas de comportamento, métodos, conteidos cognitivos e éticos, bem
como a partir da escolha de ideais eda imitaq_éo vdos mesmos. Na sua forma de entendimento,
todos estes aspectos sio fundamentais e necessarios ao desenvolvimento humano que,
"...quando ndo alienfado, possibilita o desenvolvimento da pessoa como personalidade
awtonoma”.V’

A questdo. torna-se problematica porque, no exercicio do papel, todos estes aspectos

temdlem a aparecer de forma alienada, conduzindo ao "empobrecimento" e "atrofia" das

possibilidades humanas. No entanto, ressalta, " as relagdes entre o individuo e o papel social,

I3QUIROGA. A. P. de. Ibid. p. 15

ANDALO, C. S. A. Fala Professora! - Repensando o Aperfeicoamento Docente. Sdo Paulo. Tese de
Deutorado, USP, 1989, p. 320.

ZPATTO, M. H. S. 1990, Op. Cit. p. 140.




nem sempre sao de total identiﬁcagﬁo [ podendo ocorrer ] desde a plena identifica¢do - que
€ a forma mais direta de expressdo da alienagdo e de imersdo na particularidade - até a
recusa do papel. ¥

Mésmo quando ha uma identificagdo plena dos individuos com seus papéis, pode-se
reconhecer um certo extremo, que Heller chama de limes e que define a impossibilidade da
manipula¢do subjetiva sem limites, ."”... pois sempre existe um ponto limite no qual deixam de
ser objetus e se Atransformam em sujeitos”, sendé este ponto variavel de pessoa para pessoa,
de lugar para lugar, de época para época e de classe social para classe social. A recusa do

"

papel, segundo ela, é caracteristica daqueles que ndo se sentem a vontade na
alienagdol... [, € uma insurrei¢cdo moral, consciente ou inconsciente."?
Para Pichon-Riviere, papéis sdo fungdes particulares que um individuo tenta fazer

!

chegar ao outro da relagdo. Por isso, segundo ele, "...a idéia de um papel individual temos

. , . L . "
que agregar o conceito de vinculo, configurando uma estrutura social mais agregada”. O
conceito de vinculo refere-se a "... uma estrutura de relagdo interpessoal que inclui um
sujeito, um objeto, a relagdo do sujeito frente ao objeto e do objeto frente ao sujeito,
cumprindo os dois uma determinada fungdo. "0

1"

Nesse sentido, "... entre a a assun¢do de um determinado papel ¢ a ac{)’udicacc’io de
um papel a outra pessoa existe sempre um interjogo dialético de forma permanente. Na
medida em que um adjudica e o outro recebe, estabelece-se entre ambos uma relagdo que
denominamos vinculo."?! O estabelecimento do vinculo tende a se desenvolver
dialéticamente, chegando a uma sintese dos dois papéis. A sintese, o produto desta dindmica,
dara as caracteristicas do comportamento, tanto individual quanto de um grupo.

@) autor fala, ainda, de certos papéis - porta-voz, bode expiatorio, lider e conspirador
- que sdo prescritos ou estabelecidos socialmente e aos quais os membros de diferentes

grupos sociais tenderdo a assumir, de acordo com suas caracteristicas pessoais. A assungao

destes papéis, segundo ele, vai definir o "campo grupal", que se configura pela relacdo dos

18 [dem, p. 140/141

19 Ibidem, p. 142.

20P[CHON-RIVIERE, E. Teoria do Vinculo. Sdo Paulo. Martins Fontes, 1986, p. 128.
2ldem, p. 129.
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diferentes sujeitos entre si. Na definicio do campo grupal, os mecanismos de pertenéncia,
afiliagdo, cooperagdo, pertinéncia, comunicagdo e  aprendizagem sdo passiveis de
identificagdo e tornam compreensiveis as estratégias de sobrevivéncia e organiza¢do dos
grupos.

No decorrer da realizagdo desta pesquisa, pude perceber, de fato, uma certa tendéncia
ao enquadramento dos diferentes sujeitos em determinados papéis. No entanto, tive
dificuldades em inclui-los simplesmente nestes quatro papéis definidos pelo autor. A riqueza
dos processos relacionais observados tornava muito fluidas as fung¢des dos diferentes sujeitos
que compunham a trama grupal e reducionistas as categorizagoes. I\}este senﬁdo, ainda que
tenha considerado aspectos da "leitura de grupo" de que se vale a teoria dos Grupps
Operativos, ndo procedi a analise dos papéis segundo estas formas de categorizagao.

Na Sociometria de Moreno ( marco referéncial tedrico do Psicodrama ), a teoria dos
papéis emerge "a partir do pressuposto de que cada rede sociométrica??, cada vinculo, é
exercido a partir de um papel definido como unidade psicossocial de conduta."*3 Fonseca
acrescenta qﬁe, além de unidades culturais de conduta, pode-se compreender o conceito
moreniano de papéis como " as formas reais e tangiveis que o ego adota.?*

Nesta conc‘epcéo,‘\todo papel € uma experiéncia interpessoal, uma vez que ndo existe
papel sem contra-papel, o que caracterizaria seu carater, a0 mesmo tempo, individual e
coletivo. Moreno divide o processo de construgdo dos papéis em: 1) Papéis Sociais - que se
relacionam com a delimitaicﬁo do contexto de "Sociedade", isto ¢, aqueles que existem
ontologicamente, antes de serem assumidos por um sujeito " especifico; 2) Papéis
PSicossomaticos - ligados as fungdes fisiologicas, que se referem a um - momento do
desenvolvimento humano onde os elementos fantasticos e reais ainda se encontram
indiferenciados e 3) Papéis Psicologicos ou Psicodramaticos - que se referem a forma singular
como cada sujeito desempenha o Papel Social ( biografia, diferentes papéis desempenhados

pelo mesmo sujeito). A alternincia no jogo destes papéis possibilitaria aos sujeitos atingirem

22 O termo se refere ao conjunto de vinculos proximos que constituem a rede de relagdes de um individuo.
23BUSTOS. D. M. O Teste Sociométrico - Fundamentos, Técnica e Aplicacdes. Sdo Paulo, Ed Brasiliense.
1979, p. 20

24FONSECA FILHO. J. S. Psicodrama da Loucura - Correlagdes entre Buber ¢ Moreno. Sdo Paulo, Agora,
1980, p. 20.




os diferentes graus de discriminagdo e critica entre o real e o fantastico, formando, assim, sua
identidade. Nestes momentos, processa-se a aprendizagem do papel, que influi nas formas de
desempenho e criatividade. Segundo Fonseca, "a ‘assun¢do’ do papel néo permite liberdade.
O jogo' do papel libera. A maior liberdade, porém, acontece quando o papel é jogado com
criatividade. " 25

"

Moreno postula que ¢ o papel que estrutura o eu e ndo o contrdrio”,
reconhecendo que o eu se constitui a partir da vivéncia do papel e do contra-papel,
selecionando e organizando as operagdes com o mundo externo. Este processo se da através
de vinculos estabelecidos e € determinante na aprendizagem dos cddigos de comunicagdo
adequados e dos comportamentos esperados. Neste interjogo de papéis, ocorre um processo
de internalizagdo dos modelos vinculares e dos papéis, de modo que toda situa¢do externa

"

que estimuie esta dinamica, desencadeara  condutas que correspondam a um
complementar interno." 26

Como vimos, os trés autores aqui contemplados convergem para o conceito de sujeito
considerando que este desempenha papéis, e que ao fazé-lo, modifica-se a si mesmo e ao
outro da relagdo, podendo ( ou ndo ) atingir o status de elemento facilitador na transformacio
da ordem social. Também uma outra idéia, fundamental para o entendimento do homem como
sujeito da agdo, foi contemplada e compartilhada por eles: refere-se aos aspectos da
grupalidade, isto €, da potencialidade humana para formar grupos.

Na perspectiva teorica de Agnes Heller, a dimensdo celular, cotidiana da exploragio e
dominagdo, onde o oufro € visto como objeto, esta sempre preéente. Considera também que,
onde existam relagdes de poder e dominagdo, existe a possibilidade de questiona-las, o que
atribui um sentido revoluciondrio a participag¢do do sujeito na vida cotidiana. Segundo ela, a
revolugdo - entendida como um processo lento e celular, visivel e invisivel, "entranhado" na
vida cotidiana - passa pela subjetividade, pela participagdo nos pequenos grupos, nos quais
p,bde ou ndo se estabelecer uma relagdo libertadora, onde o outro deixe de ser objeto e passe

a ser objetivo. Por isso, segundo Patto, " a constitui¢do do pequeno grupo é um momento

25Tbidem, p. 22.
26BUSTOS.D. M. Op. Cit. 1979, pg. 20/21
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importante de passagem da particularidade para a individualidade e, portanto, para o
proprio processo de mudangas sociais radicais. " 77

O papel fundamental do pequeno grupo estaria na possibilidade de se atingir a praxis,
ou seja, ¢ a¢do transformadora consciente, o que passaria, necessariamente, pela reflexio dos
sers integrantes quanto & modalidade de suas formas de participagdo, isto €, pelo
questionamento as formas individualistas e pelo encaminhamento as questdes moralmente
moiivadas, ou‘ seja, orientadas para o hAumano-genérico. A pratica politica ( ndo
necessariamente partidaria ) € o meio pelo qual se realizaria esta passagem, isto é, "... no
plano de um trabalho invisivel em pequenos grupos [...] se toma consciéncia da alienagdo e
de que é agindo que se acaba com ela.” %

Do acima exposto, pode-se depreender que para Heller, o resgate do lugar e das
fungdes do grupo € fundamental para que o homem possa, enfim, atingir o nivel da
individualidade e que s6 se pode falar em grupo quando os componentes em relagdo tém um
objetivo comum.. E importante esclarecer que para ela o grupo ndo ¢ produtor de normas“‘e
usos sociaiéj Segundo suas palavras, "o grupo, fator primdrio na apropriacdo da vida

cotidiana, [...] intervém unicamente como mediador nesta produgdo.” Por outro lado, se este

1"

ndo cumpre adequadamente a sua funcdo, "... o particular, apesar de haver se apropriado
das normas e dos usos do grupo, ndo estara em condi¢bes de regular sua propria vida
cotidiana.”" ¥

Apesar das suas idéias contemplarem o sentido que procuro dar ao termo grupo neste
trabalho, ndo foi possivel depreender em sua obra uma proposta metodologica que auxiliasse
na compreensdo dos processos especificos que tém lugar nesta forma de organiza¢do - como
a participagdo subjetiva, a questdo dos processos intersubjetivos, o papel da interagdo, a
relagdo com a tarefa, as formas de lideranga, as diferentes configuragdes que o coletivo
assume nesta construgao. |

Nesse sentido, as contribui¢des teodrico-metodologicas de Pichon-Riviere, com a

analise dos "Grupos Operativos” e de Moreno, a partir da "Sociometria”, propiciaram um

27PATTO, M. H. S. Op. Cit. 1990, p. 143/144.
2Bfdem, p. 144
29HELLER, A. Op. Cit. 1987, p. 69/70
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intrumental valoroso na compreensdo e interpretacdo destes aspectos, ao evidenciar a
importancia das "tramas vinculares" ou das "redes sociométricas" nas diferentes formas de
organizagdo observadas.

Penso que neste momento se ‘az importante esclarecer que, ao procurar compreender
o grupal nas situacées de ~nsino, constatei que as categorias e construgdes teoricas
elaboradas por estes pensadores - mais preocupados em abordar aspectos do grupal na pratica
clinica ou institucional mais aiupla - ndo eram suficientes para contemplar a complexidade
deste processo em grupos cuja tarefa era pedagogica, ou seja, ensinar e aprender. Como o
que observei dos grupos foi aquilo que emergiu "naturalmente", isto €, sem uma mediacdo
interventiva, ndo me interessava, por exemplo, investigar a muitua representagdo interna de
que fala Pichon-Riviere*?, nem captar os sinais ( positivo, negativo ou neutro ) que uniam os
diferentes sujeitos e que serviria para tornar objetivas as redes sociométricas e acompanhar os
processos de evolug¢do do grupo, segundo a Sociometria3! .

Com a delimitagdo do campo de interesse, ou seja, oS processos grupais nas
situacoes de ensino, foram observados, para fins de descrigdo e analise, trés pocessos
basicos: o processo de aprendizagem - considerado como uma experiéncia grupal de tempo
limitado, o processo de ensino - visto como um conjunto de situagdes planificadas,
projetadas, realizadas e avaliadas em fung¢do da aprendizagem das turmas; e o processo de
dindmica grupal, ou seja, o grupo em seu devenir, desde seus primeiros contatos até o final
do primeiro semestre letivo. Neste sentido, o Grupal foi considerado como um nivel de
analise das situagOes de ensino-aprendizagem, e visto como

"

. um campo de interconecgoes, de entrecruzamentos do
individual, do institucional, do social, etc, onde surgem
acontecimentos e processos compartilhados entre sujeitos

_que perseguem objetivos comuns de aprendizagemjﬂ

30 Para este autor, grupo é "um conjunto restrito de pessoas ligadas entre si por constantes de espago e
tempo, articuladas por miituas representages internas, que se propoe de forma implicita ou explicita uma
tarefa, a qual constitui sua finalidade, interatuando através de complexos mecanismos de assungdo e
atribuig¢do de papéis.” ( Quiroga, A.P. de. Op. Cit. 1987, p. 78)

31 Para maiores esclarecimentos, ver: Bustos, D.M. Op. Cit. 1979.

32 ASCH. M.S. Op. Cit. 1993, p. 38.



Estas. consideragdes ndo estdo sendo feitas por acaso, uma vez qué auxiliam na
definicdo deste trabalho, caracterizando seu carater mais descritivo que analitico. Por uma
questdo de escolha metodologica, este ndo inclui um processo de elaboragao, de retrabalho do
material observado, sob o enfoque dos organizadores internos na relagdo sujeito-sujeito,
sujeito-objeto de conhecimento. Desta forma, ndo contempla uma sintese integrativa, que
poderia auxiliar na reconstru¢do das multiplas visdes subjetivas presentes nos grupos acerca
dos fendmenos observados. |

Por outro lado, a tentativa de elaboragcdo conceitual dos processos apreendidos,
pretende superar este carater meramente "empirico” e representar um caminho que possa
levar a out‘ras interrogagdes, a novas compreensdes e analises do processo ensiho-
aprendizagem como um processo de grupo.

Os determinantes intrasubjetivos que, com certeza, entrecruzaram OS Processos
compartilhados intersubjetivamente, ndo foram investigados. Procurei, com isto, afastar-me
de uma discussdo onde o individual e a dimensdo psicologica, intra-psiquica ( do Nivel
Pessoal ), assumissem o sentido do grupo, como se seu unico objetivo fosse o de formar
identidades. Nesta perspectiva, os condicionantes sociais e politicos seriam colocados a
margem e a localizacido dos conﬂitos‘e dificuldades recairiam nos proprios sujeitos.

Pretendi, durante toda o processo de analise, permanecer nos niveis Grupal e
[nlemci&zal ou Interpessoal, evidenciando os processos de interagdo observavels, que
envolviam as professoras e seus alunos e os alunos entre si, como forma de compreender a
relagdo do grupo ( educadora e educandos ) com a tarefa pedagdgica, sem me deter
nas representagdes intrinsecas a cada sujeito envolvido nessa trama e td0 pouco nos niveis
Institucional e Instrumental. Nos niveis Grupal e Interacional ou Interpessoal, procurei
evidenciar a estruturagdo € o desempenho de papéis e a composi¢do de configuragoes
vinculares ou redes sociométricas.

Ao tentar descrever os diferentes papéis e vinculos que iam se constituindo, se
sedimentando ou se extinguindo na histéria de cada grupo, pretendi explicitar os critérios que
permeavam esta constru¢do. Do que foi possivel apreender, os momentos de tarefa

pedagogica ( de trato com os conteudos ), aqueles livres de tarefa pedagogica ( do ludico, da

1
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bagunga ), a cumplicidade contra o poder docente e a historia vincular prévia ( por lagos de
amizade-vizinhanga ou parentesco), copstituiram, diferentemente para cada turma, critérios
de elegibilidade, determinando a escolha entre os seus componentes.

Além desses critérios aglutinadores, algumas atitudes, como "abrir" a configuragdo
vincular - permitindo a entrada de colegas - ou "fecha-la" - enrijecendo os vinculos e o
desempenho de papéis - pareciam ter a fun¢do de levar os grupos a atingirem, de forma mais
ou menos consciente, seus objetivos. Disto se pdde depreender que, a reunido dos diferentes
sujeitos neste espago, exigiu formas de organizagdo que instrumentalizassem e viabilizassem
sua co-existéncia e a realiza¢do de um trabalho conjunto.

A partir destas categorias, procurei explicitar aspectos que poderiam ser observados -
resguardadas as singularidades de cada grupo - também em outras salas de 'aula, de outras
escolas, publicas ou particulares. Pretendi chamar a atengdo para o fato de que o cotidiano
das salas de aula se caracteriza por processos compartithados em uma rede de relaéées_que se
estabelece em fungdo da tarefa ensinar-aprender, que envolve sujeitos que detém sabere; e
qu‘e desenvolvem relagdes de poder.

Conforme foi explicitado acima, foram encontradas algumas dificuldades no tocante a
construgdo de categorias de analise. O jargdo clinico ou institucional estabelecido pelos
autores mencionados ndo se mostrou adaptavel ou de facil transposigdo e, por isso, a analise
das configuragdes vinculares, bem como de alguns papéis que emergiram do processo
observado, exigiu reforinulagées e reinterpretagdes desta terminologia®? e até mesmo a
criagdo de outros termos.

A analise do cotidiano da relagdo pedagogica compartilhada por estes dois grupos,
nao pretende, ainda,. ser apenas a analise de uma "situagdo particular", cuja explicitagdo se

esgote por si mesma ou tenha um carater meramente exemplificador - do que € "dado". Nesse

sentido, faz-se necessario salientar que, durante todo o trabalho, houve um esforgo

33 A cada vez que isto ocorreu, houve um assinalamento no texto. Penso que ndo cabe. nesse momento,
antecipar esta discussdo, mas talvez possa ser esclarecedor dizer que as reformulagdes e reinterpretagoes a
que me referi ndo pretenderam atingir o status de recria¢iio de uma teoria dos grupos. Diante da
especificidade do objeto de estudos e das dificuldades referidas, no entanto. estas podem vir a ser uteis, caso
analises de processos grupais em situagdes de ensino. venham a ser consideradas enquanto possibilidade de
tornar mais inteligivel um dominio tdo complexo quanto o pedagogico.
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permanente de compreender e tentar integrar a recriagdo que fiz da historia destes grupos - a
partir dos recortes na sua dinamica - ao contexto das categorias sociais mais amplas.
Considerar esta realidade particular reveladora de aspectos inerentes ao macro-social, implica
lidar com as grandes categorias, como classe, Estado, sociedade civil, dentre outras. Por

)

- outro lado, implica tamb2sm num afastamento a

"... circularidade no pensamento sobre a vida social, pois
a atencdo ao aparentemente insignificante permite
chegar a especificidade da vida social num determinado
fempo e lugar, fugindo, assim, de sua inclusdo tdo
somente em categorias amplas, que se adequam «
realidades sociais ao mesmo tempo iguais e diferentes. "3

De acordo com estas consideragdes, fago minhas as palavras de Andalo, para quem,
do angulo da analise social centrada na vida cotidiana, as categorias macro-sociais " ...s¢
ganham efetividade quando 'RE-SIGNIFICADAS’ ao nivel das institui¢des sociais e, dentro
destas, ao nivel dos grupos que as compoem, através dos vinculos estabelecidos. "5

Deste modo, a observagdo de determinados aspectos, como as relagdes de submissdo,
dom'maéﬁo e autoritarismo que permeavam o cotidiano dos grupos, pode ser considerada
reflexo de determinagdes sociais mais amplas que, em diferentes niveis, com maior ou menor
consciéncia, regem a vida dos grupos em uma sociedade de classes. Por outro lado, neste
enfoque tedrico o homem € considerado "protagonista", isto €, faz historia - mesmo quando
nao sabe que a faz - e 1sso implica admitir niveis diferentes de rigidez e a maior ou menor
possibilidade de uma '“re-significagdo" qualitativamente diferente, dependendo do grau de
consciéncia dos sujeitos envolvidos na trama cotidiana.

Com o objetivo de contribuir para a compreensdo desses processos, que também tém
lugar no dia-a-dia da relagdo pedagogica - entendida como um campo atravessado por
multiplos entrecruzamentos, onde os acontecimentos e processos sdo compartilhados por
protagonistas - tentei fazer desfilar as cenas e os discursos contruidos pelos personagens,

opondo-me, em muitos momentos, a emitir um discurso sobre eles. Almejei, com isso,

conhecé-los e fazé-los conhecidos, sem negar a existéncia das diferencgas e heterogeneidades

34pATTO, MH.S. Op. Cit. 1990, p. 150.
3SANDALO, C.S.A. Op Cit. 1989, p. 320.
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num lugar aparentemente tdo homogéneo, onde se costuma falar sobre o plural ( professores
e alunos ) no singular ( o professor e o aluno )

Ao fazer i1sso, abri espago para a minha subjetividade, porque também ndo sou a
pesquisadora e sim uma pesquisadora, que fazendo um recorte na realidade complexa das
salas de aula, construiu impressdes, sentimentos, imagens e fantasias ao acompanhar o
espetaculo que era produzido. Assuimir este espago - reduzido muitas vezes pela auto-

censura - possibilitou que esses momentos aparecessem como um processo de constante

significacao e re-significagdo.



PARTE I - "A ESCOLA E AS PROFESSORAS"



2. O TEATRO - ESCOLA

A escola, vista como um teatro, deixa vislumbrar palcos e cenarios. Palcos sempre
habitados por personagen: que, aliando "falas oficiais" a "falas oficiosas" , ddo vida aos cenarios
que abrigam um espetaculo que é sempre o mesmo e outro, porque um espetaculo por se fazer a
cada dia.

Ainda na fua, eu podia ver os personagens preparando-se para mais uma montagem
cénica e aos poucos, o som das muitas vozes que preenchiam os espagos, ia tomando conta do
teatro-escola.

As criangas, logo que adentravam o espa¢0 escolar, dirigiam-se ao parquinho ou ficavam
circulando pelo patio. As mées e os pais, meio deslocados, ficavam por ali, conversando entre si e
"olhando" seus filhos. Ja ndo tinham uma fungdo especifica, porque as administradoras®®, que
também tinham ocupado seus lugares, executavam a dificil tarefa de cuidar deles e proteger o
espago fisico das suas agdes "irresponsaveis". As professoras?! cabia o espaco reservado da "sala
dos professores" até o momento de dirigirem-se as salas de aula, onde desempenhariam seus
papéis oficialmente.

Estes momentos que antecediam a entrada do meu personagem®? em cena , constituirram-
se em momentos muito ricos da pesquisa, porque representavam a possibilidade de transitar pelos
bastidores da escola sem o "rotulo" de observadora. E isso so era possivel porque, como em um
teatro, a escola demarca tempos e lugares para que os personagens aparegam em Sseus papéis e o
espetaculo se dé.

Os palcos onde se desenrolaram os espetaculos cotidianos cuja descrigdo e analise
constituem o enredo desta pesquisa, tém lugar em uma escola piblica da Rede Municipal de

Ensino, localizada no perimetro urbano de Floriandpolis, que atende a criangas de jardim e pré-

30Trata-se da secretaria e duas auxiliares de ensino.

31 Refiro-me "as professoras”, no feminino porque, no periodo vespertino s6 haviam turmas de primeira & quarta
séries e exceto pela presenga de um professor de Educagdo Fisica , a escola era tomada por um contigente de
profissionais deste sexo.

32 Como observadora, em salas de aula.
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, pr_imério até a oitava série do primeiro grau. No momento da pesquisa, a educagdo infantil contava
com duas turmas, uma de jardim e uma de pré-primario. O ensino primario continha oito
turmas de primeira a quarta séries - distribuidas em duas turmas para cada série - duas turmas de
quinta série e apenas uma turma de cada série da sexia a oitava. O pré-primario e as turmas de
quarta a oitava séries ocupavam a escola no pericdo matutino. As turmas do jardim a terceira série,
no periodo vespertino. |

A distribuigdo dos alunos por turma era ieita de forma aleatdria, isto €, a partir das fichas
de matriculas, alocava-se alunos de numeros pares para uma professora, e os de nimeros impares
pé;a a outra docente. O numero de professores de primeira a quarta séries equivalia ao nimero de
turmas, além dos dois professores de Educagdo Fisica.

As fungdes administrativas da escola eram desempenhadas por quatro funcionarias: a
diretora, uma secretaria e duas auxiliares de ensino, que quando ndo estavam em salas de -aula,
desenvolviam' fung¢des de ordem burocratico-administrativas.

A diretora fora eleita pela comunidade escolar, contando com votos de pais, alunos de
quinta a oitava séries, professores e funcionarios.

Em termos do espago fisico, poder-se-1a considerar esta escola como de porte médio, em
boas condigdes de conservagdo. Durante o periodo em que a frequentei, ouvi queixas reiteradas de
vazamentos em dias de muita chuva e em relagdo a grande quantidade de cupins que consumiam o
forro, as carteiras e os armarios. Algumas vezes presenciei funcionarios da prefeitura efetuando
reparos nos diversos ambientes da escola.

Um outro aspecto a considerar refere-se a localizagdo da instituigdo. Nas proximidades,
vislumbra-se um conjunto residencial ocupado por pessoas de classe média - alta, com belas casas,
muitas delas com piscina e mais de um carro nas garagens. O muro que delimita "os fundos" do
prédio escolar, separa-o dos quintais de algumas dessas mansdes e esta forrado de cacos de vidro.

Em uma das laterais da escola, justamente na entrada deste conjunto residencial, ha um

posto policial. Na outra lateral, encontram-se pequenos estabelecimentos comerciais, como mini-

mercados e padarias. A frente da escola € ocupada por residéncias e um bar.
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Uma grande parte dos alunos que a frequentam, vém de lugares mais longinquos, que nio
se pode wvisualizar dali. Segundo a descrigio de algﬁmas professoras que conhecem estas
localidades, os lugares do bairro de onde vem esta parcela de alunos s3o pobres ou extremamente
pobres. A proximidade destes locais com a escola, dispensava a utilizagdo dos meios de transporte
urbano, por isso era comum ver grupos de alunos chegando a pé, sozinhos ou acompanhados de
algum adulto.

Havia também ‘aqueles alunos que chegavam de carro ou énibus, acompanhados por seus
pats ou sozinhos.

Conversando com algumas criangas ¢ até com alguns destes adultos que as
acompanhavam, soube que os grupos se formavam por vizinhanga, isto €, aqueles que moravam
perto, passavam uns nas casas dos outros e vinham juntos até a escola. Os adultos eram pessoas da
comunidade, pais ou mdes de uma crianga menor, a quem outros pais e mdes solicitavam que

acompanhassem seus filhos.
2.1 - Cenarios Habitados

Assim que adentravam a escola, este grupo subdividia-se, pulverizando-se no ambiente, e
aos adultos cabia "olhar" seu filho menor até o horario das aulas, ou entdo deixar a escola .

Observando a entrada das criangas no ambiente escolar, era possivel perceber como
formavam um grupo heterogéneo, desde a maneira de se vestir, até o modo como estabeleciam
relagdes corr; 0S outros e com o espago em si.

A medida em que os diferentes cenarios - o patio, a quadra de esportes e o parquinho -
1am sendo ocupados, ficava mais e mais evidente a formagdo de sub-grupos de crian¢as a partirv
dos seus nteresses. Os "grandes" logo ocupavam a quadra e estabeleciam as regras da brincadeira
que se desenrolaria ali. Aos "médios", cabia tentar conquistar espago junto aos "grandes" ou entio

garantir outros espagos. Sobravam poucas opgbes, porque o parquinho pertencia,

preferencialmente e de direito, aos "pequenos" do jardim.
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Como o objetivo da pesquisa envolvia criangas de primeira série, era nelas que fixava meu
olhar, e se tornou interessante observar como os "médios", que eram justamente os alunos de
primeira e segunda séries, resolviam seu problema de espago. Como nio tivessem um local fixo do
qual poderiam "adonar-se", estavam sempre correndo pelo patio. Pareciam ser os mais "moveis",
aqueles que mais se misturavam aos outros nos momentos que antecedianﬁ as aulas e nos
intervalos para o recreio.

Paraelamente, essa mobilidade constante poderia ser analisada sob um outro angulo: os
"pequenos” e os "médios" sdo aqueles que estdo adentrando o sistema institucional, e ndo tém
ainda incorporadas as regras de disciplina, tdo exigidas no dia-a-dia da escola. As criangas do pré-
escolar, ndo se exige isolamento e imobilismo em sala, por entender-se que estio na "fase da
socializagdo".

Ja os alunos de primeira e segunda séries sdo aqueles sobre quem as professoras, elﬁ sala,
parecem exercer controle corporal mais rigido, quer seja para que dominem o0s movimentos
necessarios a aquisi¢ao da escrita ou para que adquiram o comportamento e postura "adequados"
a tarefa pedagogica.

Observando essas criangas no patio, podia vé-las vivendo uma outra cena, diferente
daquela que daria lugar aos seus papéis de alunos. Nesta outra cena, podia captar aspectos da
relagdo aluno-escola, aluno-conhecimento, aluno-aluno, que ndo se tornavam manifestos em sala,
ou que colocavam em diivida alguma percepgio decorrente das observagdes.

Assim, presenciei alunos que em sala eram disciplinados, cuidadosos com o seu material,
com as carteiras e paredes, e que no ambiente externo chutavam portas, derrubavam cadeiras,
pulavam o muro, dentre outros atos. Criangas que em sala ndo procuravam estabelecer relagdes de
ajuda, podiam ser vistas fora dali, ensinando outros a ler a partir de um cartaz, por exemplo. E
ainda aquelas que, apaticas e caladas durante as aulas, movimentavam-se durante todo o intervalo,
brincando e conversando com os colegas de turmé. |

Esse contexto levava a perceber situagdes contraditorias, mudas situagdes de simulacro,
onde as relagdes interpessoais eram camufladas ou interrompidas no interior das salas de aula,

para ressurgir ou possibilitar-se fora dali.
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Estes aspectos ndo foram abordados nem tratados com profundidade durante a realizagéé
deste trabalho, mas estiveram presentes, permeando-o e a realidade observada, em uma tentativa
muitas vezes reiterada de ndo reduzir as salas de aula o lugar da inter-relagdo na escola.

Também as professoras, nos diferentes palcos e cenarios, encenavam outros papéis. No
pouco tempo que tinham para contracenar juntas, num mesmo espago cénico, falavam de
Improviso, Os personagens se interpenetravam , as cenas sobrepunham-se umas as outras,
detxando antever seu "ser no mundo"; que ndo € so "ser professora”. All, juntas, elas mostravam
outros personagens, outros enredos que as constituiam sujeitos na trama social. Eram mulheres,

mades, noivas , namoradas ou "avulsas'33.

Algumas eram estudantes, outras militantes no
sindicato, e outras, ainda, desiludidas da politica. Eram jovens e de meia idade. Eram personagens
da dificil arte de fazer-se enredo humano.

Nas suas falas, a escola aparecia tanto quanto outros assuntos, e frequentemente deixavam
transparecer -0 desejo de estar em outro lugar, como também o desejo de ndo falar sobre seu
trabalho. Frases como "vocés ndo t€m coisa melhqr pra conversar, ndo?" ou entdo "ndo cheguei
"ainda, t6 no clima de fim-de-semana", podem ser representativas do quanto tentavam adiar a
assungdo do seu papel. A sala dos professores desta escola apresentava um "clima” de espera
nervosa, marcado por muitos othares ao relogio e pedidos de adiamento ao toque da sineta. "N3o,
espera ai! Ja bateu? Ainda ndo acabel 0 meu cigarro" , ou " Ainda ndo deu a hora, falta um
minuto! Deixa a gente descansar um pouco mais” , eram frases comuns, que variavam nas
palavras, mas ndo no contetido.

As "fofocas", a conversa informal, o riso facil, o barulho de muitas vozes, caracterizavam,
‘também nesta escola, as ante-salas das salas de aula. Destes diferentes palcos e cenarios -
espagos transitorios -, dirigiam-se a cena do seu cotidiano, professoras e alunos. Juntos,

protagonizavam um espetaculo onde as falas ndo fugiam ao enredo, mas e apesar disso,

modificavam-no.

33 Denominagdo utilizada entre elas ao referirem-se a mulheres sem companheiro, esposo ou namorado.
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3 - AS PROFESSORAS E A PREPARACAO DOS CENARIOS - A FALA
DAS DOCENTES3.

Nos encontramos pela primeira vez, momentos antes do inicio dc ano letivo, longe
dos alunos e da lida cotidiana nas salas de aula, mas a0 mesmo tempo proximas, porque era
esse 0 tom do nosso encontro.

' Iﬁteressada em conhecer seus discursos acerca da pratica que desenvolviam junto aos -
alunos, procurei obter informagdes sobre sua percepgdo das salas de aula em seus aspectos
grupais. A partir desse objetivo inicial, foram elaboradas outras questdes que, embora ndo
estivessem diretamente ligadas a pratica em sala, com os alunos, possibilitariam compreender
aspectos da sua construcdo e elaboracdo.

Partindo da escolha profissional, passeamos pela sua historia como professoras
primarias - a formagdo, o tempo de experiéncia, os cursos de aperfeigoamento, a andanca em
busca do jeito de trabalhar.

As falas deixam transparecer Suas concepgoes do que sejam os papéis do educador e
do educando no processo de aquisi¢do do conhecimento, quais as causas do fracasso escolar
e, entre outras idéias, como seriam os "bons" e os "maus" alunoﬁs.

Ouvi-las foi uma tentativa de conhecer essas personagens, que constroem, no dia-a-
dia do seu cotidiano com os alunos, uma parte da historia da educagdo que tem como palco,

salas de aula de escolas publicas.

A PROFESSORA FERNANDA3#

Fernanda € jovem, tem 22 anos. Veste-se sempre informalmente, com calga jeans e

camiseta com estampas suaves, ou entdo esta de "jogging".

33 O texto que segue visa reproduzir partes da entrevista inicial realizada com as docentes. E fruto da
transcricdo dessas entrevistas. que foram gravadas com a autorizagio das entrevistadas.

34 O nome das professoras ¢ ficticio.
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Durante o ano em que ocorreu esta pesquisa ( 1994 ), esteve dando aulas em duas
escolas, ambas da prefeitura, pois era efetiva e tinha um contrato de trabalho de 40 horas
semanais. Ngs anos anteriores, como cursava a faculdade, trabalhou 20 horas em sala e as
outras 20 hora§' como auxiliar na biblioteca desta escola. |

Formou-se em Pedagogia pela Faculdade de Educacép da UDESC ( Universidade
para o Desenvolvimento do Estado de Santa Catarina ) no final do ano de 1993 e em
setembro de 1994, ihgressou em um curso de especializagdo em Metodologia do Ensino.
Devido a isto, conseguiu redugdo de carga horaria, tendo abandonado o trabalho junto a
turma da outra escola.

Durante o tempo em que mantivemos contato, reclamou algumas vezes da carga
horaria e do ritmo que tinha de manter para conseguir locomover-se entre as duas institui¢des
onde atuava. Como ndo podia ir até a sua casa para almogar, fazia-o na escola. Inimeras
vezes entrou em sala sem ter conseguido almogar, devido a algum atraso ou avaria no onibus.

Em algumas ocasides, ao me ver chegar, comentou: "Viesses hoje ¢é? Logo hoje que
ndo preparei nada?" Ou entdo: "Ai, hoje eu ndo t6 hoa, 16 atacada, se der uns gritos, ndo te
assusta ta?” Todo o tempo em que permaneci na sua turma, entretanto, Fernanda nio deu
outros sinais de que se preocupasse, ou sequer de que percebesse, minha presenga em sala.
Nao procurou incluir-me nas atividades, nem discutia comigo qualquer coisa que dissesse
respeito a sua turma ou seu trabalho, a menos que eu o solicitasse.

Apesar disso, foi sempre solicita. Todas as vezes em que a procurei para pedir alguma
informagdo ou atividade que englobasse interesses meus, e mesmo para marcar entrevistas,
prontificou-se imediatamente.

Formada no curso de Magistério ha quase quatro anos, Fernanda considerou a

formagdo recebida como "muito superficial”, dentro do modelo tradicional. Nas suas

palavras:

"A formagdo, la, seguia o modelo tradicional. De
alfabetiza¢do, a gente ndo teve quase nada. E o estagio
era aquela coisa, s6 pra passar, no método sildbico
mesmo.”

42



Trabalhou durante um ano numa pre-escola particular e ha trés anos, ap6s concurso,
atua na Rede Municipal de ensino. Tendo iniciado numa segunda serie, ha dois anos atua
como alfabetizadora, mais "por contingéncias externas que por opg¢do”. Segundo ela, no ano
em que ingressou nesta escola, houve uma docente que se aposentou "¢ as criangas passaram
por trés professoras no mesmo ano”, o que acarretou em uma decisdo da diretoria em

preparar alguém que assumisse as classes de alfabetizagao nos anos seguintes:

"Bem nessa época, a prefeitura ofereceu um
curso de preparag¢do para quem fosse assumir primeiras
séries em 1992, e eu fui.

Nesse curso, eram dadas as linhas da Pedagogia,
desde a linha Tradicional, passando pelas outras, até
chegar no Socio Interacionismo, em Vygotsky né.

A partir desse curso, a prefeitura montou outros
cursos de aperfeicoamento, dentre eles um sobre a
abordagem Socio Interacionista. Fiz esse curso em
fevereiro, e em mar¢o, no inicio do ano letivo, peguei
uma primeira série."”

Esse curso de aperfeicoamente lhe serviu de modelo. La, fot "aprender como se fazia,
porque ndo sabia, nem no tradicional”. Declarou que atualmente sente muitas duvidas, mas

que ndo tem a quem recorrer:

ndo tenho ninguém que possa estar em sala comigo
e me ajudar. A reeducadora da escola’s é quem tem dado
uma "for¢a” prd gente, mas até por falta de tempo ela
ndo entra em sala”.

Quando perguntei que tipo de dificuldades vinha enfrentando, referiu-se especialmente
a disciplina e a agressividade entre os alunos. Segundo éla, o tipo de trabalho qué realiza "
provoca nas criangas agdo e eles ndo conseguem ficar sentados nem nos momenios de
trabalho individual”, o que é entendido pelos outros professores da escola como indisciplina.
Quanto as agressoes entre os alunos, referiu ser uma preocupagdo recente, caracteristica da

altima turma com a qual havia trabalhado.

35 A especialista a quem Fernanda se refere afastou-se da escola. No momento da realizagdo desta pesquisa,

a mesma ja ndo se encontrava mais na institui¢io.
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Apesar das dificuldades, disse manter a proposta de trabalho em sub-grupos, porque ”
quando é itm assunto novo, alguma coisa pra entender, dominar, eles precisam mais de
ajuda, e aqueles que entendem mais rapido podem ajudar os outros”. Ha dias em que
mantém as carteiras enfileiradas, principalmente qﬁando realiza =xercicios de fixagdo ou,
quando, segundo ela, "ndo dd pra lidar com o barulho que zles fazem, que vocé ta cansada
mesmo, ndo ta com cabega prd barulho”.

Para Fernanda, a sala de-aulas poderia ser defimua como "um espago de muita
confusdo. E um grupo, que té em movimento em busca de alguma coisa, procurando os
caminhos prd chegar.” Por isso ndo espera ordem e siléncio por parte dos alunos, mas
entende que eles proprios, ao procurar os caminhos, vao exigir 1sso dos outros, bem como
impedir que se fagam coisas perigosas, como subir nas carteiras, por exemplo. Nas suas
palavras, "eles proprios elaboram as normas da sala, ai a gente se utiliza delas, caso ocorra
algo mais sério, como briga "feia", por exemplo".

Ao tentar caracterizar a rélagﬁo dos alunos entre si, disse: "eu vejo que eles ndo
conseguem ficar sozinhos. Estdo sempre em busca do outro, discutindo suas idéias, e se o
oz;tro ndo concorda, aumentam a discussdo até conseguir fechar a idéia”. Enquanto que

1

com o educador, buscam mais "..a certeza assim, a idéia fechada, pronta. O cerfo, o

errado...”
No que se refere ao papel do professor no processo ensino-aprendizagem, definiu-o

da seguinte forma:

" E mais ou menos assim: tentar trazer pra eles o mundo
concreto, o real mesmo - se eles tém de aprender a ler e
a escrever, por exemplo, trazer prd eles o que hd de
leitura e escrita no mundo - além de questionar o que
eles estdo fazendo, no sentido de que eles possam se
perceber incompletos, pra querer alcangar mais coisas,
aprender mais."

Ja o papel do aluno seria o de "agir sobre o material, sobre o meio, pra em fungéo
disso ir aprendendo”. Nesse sentido, o "bom" aluno seria " aquele que participa e que estad

presente. Que busca, e mesmo que ndo saiba, vai fentando”. Em contrapartida, o "mau"
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aluno seria " aquele que ja tem dificuldades, ¢ que ndo tenta". Na sua concepgdo esta
caracteristica "...fecha muito com o aluno repetente, que parece jd ter morta a vontade de
aprender".

Quando lhe perguntei que causas estariam produzindo este tipo de aluno, o
fracassado, dentro das escolas publicas, referiu-se a um ex-aluno que evadiu pela quarta vez.
Este era 6rfdo de mde, morava com a avo, tinha uma historia escolar de irmios fracassados e
o pai era alcoolatra. Considerou que “a situagdo familiar, tanto a nivel econémico como
‘estrutural é muifo responsdvel pelo fracasso”. Uma outra causa estaria na propria escola,”

que oferece um trabalho pedagogico obsoleto, muito ruim, que ndo atende as necessidades

dessas criangas”.

A PROFESSORA AMANDA

Amanda tem 25 anos, veste-se mais formalmente, com roupas que traduzem
as tendéncias da moda - o que no momento de realizagdo da pesquisa, consistiu no "new
look" hippie anos 90.

" Além de dar aulas, trabalhava a noite na biblioteca da Secretaria de Educacdo do
Municipio, cumprindo as outras 20 horas do tempo devido a Prefeitura, uma vez que tinha um
contrato de trabalho de 40 horas semanais.

No periodo da manha, cursava Biblioteconomia na universidade estadual. Quando lhe
perguntet porque ndo cursava Pedagogia, uma vez que era professora, disse ndo saber
direito, mas que julgava estar buscando novos conhecimentos, em uma éarea diferente, para
ndo "ficar bitolada" a um unico interesse.

Muitas vezes pude encontra-la deitada em um dos dois sofas existentes na sala dos
professores da escola. Dizié-se cansada ou declarava preguigca e solicitava, em tom de
brincadeira, que eu fosse dar aulas no seu lugar, que ela ocuparia o meu papel.

Havia um aspecto no comportamento dela que chamava a atengdo: praticamente todos

os dias, antes do inicio das aulas, nos momentos que antecediam ao sinal, prendia os cabelos,
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formando um coque e vestia um longo jaleco branco. Transformava-se, assim, na professora.
Observando-a neste ritual, pensava no significado do branco, do jaleco branco: assepsia,
limpeza. Sem duvida, era uma transformagdo: de mulher a professora. Da preguica a
responsabilidade, ao trabalho. Cos bastidores para a cena.

Em sala, procurava incluir-me nas atividades, pelo menos nos primeiros dias de
observagdo. Quando precisava ausentar-se para atender ao telefone, por exemplo, pedia que
eu "olhasse” a turma. Outras vezes, quando altérava o tom de voz, dizia aos alunos que eu
devia estar com "dor nos ouvidos" pelo bamlﬁo que faziam, obrigando-a a falar mais alto que
eles.

Amanda mostrou-se, em muitos momentos, curiosa e até ansiosa em relagdo aquilo
que eu poderia estar observando em sua sala de aulas. Houve um dia em que pegou meu
diario de campo que estava sobre a mesa da sala dos professores e comentou com a outra
professora, cuja turma eu também observava: "Vamos ver o que tanto ela escreve aqui,
vamos?" Disse-lhe que se quisesse, poderia ler. Ela abriu o caderno aleatoriamente e comegou
a ler, em voz alta, um trecho da observagdo, depois disse: "4A, que honitinho, parece uma
estorinha! Eu pensei que ela escrevesse assim: a professora deu um grito ¢ matou todo
mundo de susto!" Comentei que quando elas "davam um grito", eu também anotava, e as duas
riram, olhando-se, meio cumplices.

v. Este fato ¢ elucidativo do quao persecutdria pode ser avpresenc;a de um outro em sala,
Gnico espago escolar cujo dominio ¢ do docente. Asala de aulas ainda € o lugar de poder da
professora, um lugar privado ao olhar publico, o lugar do teatro onde se desenrolam cenas
sem platéia. De repente, seu dominio fora invadido por um observador,\elemento estranho,
que precisava tornar-se conhecido e, se possivel, incorporado e localizado, até tornar-se
sintonico a paisagem..

A partir dessa espiada no caderno, Amanda passou a comentar comigo, com
frequéncia, comportamentos seus e dos alunos, na expectativa de que eu pudesse dizer-lhe se
tinha agido corretamente ou o porque de algum fato ocorrido, com um aluno ou outro,

durante o periodo de observagdo. Ela parecia buscar a cumplicidade comigo.
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Todas as vezes em que me procurou, conversamos sobre o que a afligia ou
preocupava. Deixando claro que meu objetivo nio era a intervengdo, limitava-me a ouvi-la e a
remeter-lhe alguns aspectos do que tinha observado, procurando explicitar movimentos que
tinha apreendido no grupo, e que pudessem leva-la a perceber o "problema" em uma
perspectiva mais ampla, que considerasse a coletividade ra qual suas agdes e as de cada
aluno, estavam envolvidas.

Formada ha sete anos no magistério, vem irabalhando como professora na Rede
Municipal, sendo esta a quarta escola em que atuou. Durante estes anos de experiéncia,
trabalhou com quartas, terceiras e primeiras séries.

Segundo ela, a formagdo no magistério se resumiu ao método silabico tradicional, a
partir do qual se procurava "fazer uma introdugdo do que se pretendia dar em termos de
conteudo, estimular - meio que intuitivamente - a crianga participar ¢ depois aplicar”.
Avaliou, ainda, que "a pradtica é que vai nos dando a realidade do que é o ensino, do que é

ser educadora realmente” e, por 1sso, vem tentando reavalia-la:

"resolvi ir a luta! Acho que quando o professor
realmente se dedica, quando ele quer ensinar, tem que se
interessar, buscar novas atividades ¢ fazer o aluno
aprender”.

A possibilidade mais fecunda de reavaliagdo da pratica docente que vivenciou ao
longo destes sete anos de atuagdo, foi atribuida a um curso de aperfeigoamento, realizado no

inicio do ano de 1992. Nas suas palavras:

" foi um curso muito bom, que nos deu base para
seguirmos outra linha que ndo seja a da cartilha,
daquela coisa rotineira da alfabetiza¢do silabica. Nos
Sfugimos disso e adotamos o sécio-construtivismo'' .36

36 Trata-se do mesmo curso referido por Fernanda, cujo enfoque era Socio-Interacionista, baseado na teoria

do Vvgotsky. :
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A partir das idéias trabalhadas durante o referido curso, onde foi solicitado que se
colocassem no papel de crianga, Amanda parece ter despertado para a questdo do interesse

para aprender. Como ela mesma disse, se sentiu crianga

"... e 0 interesse era uma coisa muito gostosa. Eram
atividades praticas e ai a gente construiu, a gente
trabalhou com material concreto, a gente viu o quanto
er/c; , ’gr‘atlflcante pra gente, entdo imagina prd crian¢a
né:

Na sua avaliagdo, esta constatacdo, mais o fato de o curso té-la feito "... ver como era

"

facil trabalhar desta forma, com (do pouco, bastando a dedicagdo...”, fez com que
encampasse um projeto de mudanga na pratica exercida em sala de aula.

Esta nova forma de ensinar, segundo ela, se pautou na busca "pela realidade da
crianga, pelo interesse dela”. Em decorréncia disso, vem se utilizando de um método que

inclui .
Y muitos trabalhos com material concreto - com o

que eles querem, com o que eles esperam da gente - que
incluam a realidade da crianga, o interesse dela. Por
exemplo, quando a gente vai trabalhar uma letra ou
palavra nova, joga prd eles pra ver o que retorna, ¢ a
partir disso a gente desenvolve todo um trabalho com
material concreto, com material de sucata mesmo".

A organizagdo da sua sala de aulas também sofreu modificagdes. Nas suas palavras:

" As coisas vdo se acomodando a gente, ao nosso
Jeito de trabalhar! Hoje trabalho em grupos, geralmente
com equipes div\ers(ﬁcadas, por isso a fila é quase
inexistente. Todos os dias, para agrupar, invento uma
coisinha diferente ¢ isso ja mexe com os alunos. Eles vém
pra sala esperando coisas novas, movimento..."

Nesse sentido, define a sala de aulas como "um espago de revolugdo, onde as
criangas, interessadas, participam, se agitam e se alteram, por ser um momento deles, que
envolve a realidade em que vivem” e também como um espago de "inferacdo, onde todo

mundo tem contato com todo mundo”.
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Nesta forma de trabalhar, segundo ela, o papel do professor " é um papel dindmico,

de alguém que facilita, que ndo traz nada pronto pro aluno, que espera dele”. E mais:

"Fu me sinto, nesse método, uma crianga
Jjunto com eles, porque a gente participa ativamente. Eu
tenho que fazer papel de crianga pra que eles sintam que
eu estou inteirada no que eu quero fazer. Porque se eu
me colocar no papel de professor , distante deles, a coisa
ndo vai sair como realmente eu quero."

Em contrapartida, o papel do aluno

" & mais revoluciondrio, ele se torna um pouco mais .
ativo, libera mais energia. [sso é mais gratificante para o
professor, porque mesmo aquele aluno mais timido se
revela, participa, a gente nota produgdo!”

Neste contexto, o "bom" aluno seria aquele que "é esfor¢ado, que vocé vé indo atras,
batalhando pra superar as dificuldades”, e o "mau" aluno "aquele que ndo se engaja, que
ndo participa”. Além desses aspectos, referiu-se aos "malas ruins”, aqueles alunos que
chegam “taxados, com wuma imagem negativa, com uma historia de repeténcia e
indisciplina”, como alunos dificeis de trabalhar, como aqueles que normalmente nio
"correspondem as expectativas dentro deste método”.

No tocante a indisciplina, Amanda referiu ter tido mais dificuldades no inicio da
implementagdo deste trabalho, "porque as criancas confundiam a hora da atividade em
grupo com um momento pra se soltar, liberar tudo”. Segundo ela, procura lidar com “os

excessos” junto com a turma, sob a forma de texto coletivo, onde

" cada um fala o que acha importante, o que ndo poderia
acontecer em sala e pregamos isso na parede, para que
eles possam olhar e reconhecer que entraram em un
acordo”.

Complementou que, nos casos em que esta estratégia parece ndo dar resultado,
conversa com o aluno em particular, ou entio conta uma estoria em que ele possa se

reconhecer no personagem e mudar o comportamento. Em casos extremos, “quando precisa
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levantar a voz”, disse procurar nao fazé-lo "em forma de bronca", ainda que as vezes tenha
que ser rigida.

Quanto as possiveis causas do fracasso escolar nas escolas publicas, apontou
principalmente a ndo par:icipag¢do dos pais na vida escolar dos filhos e os graves problemas de
sub-nutri¢do entre as criangas de baixa renda, aliados a extrema liberdade com que ficam
"soltos na rua, sem ter com que se ocupar”. No que diz respeito as experiéncias recentes de
evasdo entre seus alunos, considerou fator determinante as multi-repeténcias: "devido as
dificuldades em aceitar um método diferente daquele que ja viveram, muitos deles tornaram

a repetir e alguns desistiram mesmo".

3.1. Do Que Falam as Docentes?

Ouvindo suas falas, em alguns momentos, parece impossivel diferenciar Fernanda e
Amanda. Acabaram no curso de Magistério um tanto quanto "por acaso” ou "porque as
opgoes eram limitadas”. Ambas reclamam da formacdo que receberam, percebenc‘io-a-
insuficiente dos pontos de vista tedrico e técnico. As duas apontam para o fato de que mudar
a pratica € um ato de escolha individual e’'solitario - tdo solitario que resolveram unir-se,
numa tentativa de escapar ao isolamento. Repensar a pratica ndo faz parte de um projeto
coletivo, por isso ndo podem contar com outros que as auxiliem_nessa trajetoria ardua,
marcada pelas dividas e tentativas aleatorias de solugdo aos problemas de um cotidiano que

ndo se transforma tdo somente a partir de uma decisdo de mudanca no modo de enfrenta-lo.

Talvez por isso, as docentes falem do seu trabalho, sem referi-lo a um projeto de
transformagao social. Falam da construgdo de um outro papel de professora, sem questionar
ou refletir sobre o espago que lhes da lugar, que legitima este papel como um papel social.
Desta forma, perdem de vista as condigbes que d@o objetividade ao seu trabalho,
desempenham seus papéeis como sendo a parte que lhes cabe na divisdo social do trabalho,

sem questionar ou refletir acerca da génese e das consequéncias desta divisdo.



Ou, como afirma Patto, "perdem de vista a dimensdo humano-genérica” e ao alien,ar;
se, tornam-se "...particularidade, parcialidade, individuo preso a um fragmento do real, a
tendéncia espontdnea de orientar-se para o seu eu particular.”’

Da mesma forma, tanto uma quanto a outra, referiram-se ao papel do "bom" e do
"mau" alunos, como vinculado a um querer que independe do contexto, da escola e do papel
do professor. Assim, remetem novamente a vontade individual a construgdo dos papéis que
cada sujeito desémpenha no movimento social.

Por outro lado, contraditoriamente, ao falarem sobre o papel do professor, deixam
transparecer sua importancia no apfendizado dos alunos, colocando-se goﬁlo quem faz o
aluno aprender, sendo responsaveis pela sua entrada no "mundo do conhecimento". |

Sua falas revelam momentos contraditérios, também, quanto a eficacia do método
com o qual trabalham. O mesmo aparece como saida ¢ como empecilho para promover o
sucesso de algunsA dos seus alunos. Aqueles que "teimam" em ndo se engajar, aparecem nao so
como os "excluidos do método"”, mas como uma percentagem que nao podera ser beneficiada
p»c’)\r" nenhum tipo de trabalho pedagdgico, porque trazem marcas socio-econdmicas, culturais,
familiares e escolares, que os identifica como fracassados.

A maneira como desenvolvem essas idéias sugere uma outra caracteristica da vida
cotidiana, onde pensamento e acgdo funcionam de forma a permitir a continuagdo da
cotidianidade sem criticas. Para que isso seja possivel, segundo Heller, ¢ necessario que se
atenda ao pragmatismo da vida cotidiana, onde o util € sinonimo de verdadeiro e onde a agao
¢ pautada em juizos provisorios.

Para a mésma autora, esses juizos provisorios podem ser revistos e refutados a partir
do momento em que ndo mais respondam as questdes do cotidiano. Na busca de encontrar
respostas para essas questdes, o pensamento podera ascender ao nivel dos conceitos, da
critica, ou acomodar-se a formas de conhecimento ja estruturadoS, que os permita seguir

vivendo.

37 PATTO. M. H. S. Op Cit. 1990, p. 136.



Na busca de confirmagdo para agdes anteriores, estes sujeitos podem se utilizar de um

tipo particular de juizo provisorio, qual seja, o preconceito. Patto afirma que

"mais que juizo provisorio, o preconceifo é um juizo
falso, ou seja, um juizo que poderia ser corrigido a partir
da experiéncia, do conhecimento e da moral individual,
mas ndo o é porque confirma agdes anteriores, ¢
compativel com a conformidade e o pragmatismo da vida
cotidiana e protege de conflitos. ¥

Heller lembra que embora os preconceitos nem sempre sejam determinados pela vida
cotidiana, sua emergéncia € ‘particularmente favorecida ali, na relagdo dos homens comuns,
imersos no fazer cotidiano, em busca das condigdes de subsisténcia e auto-preserva¢do. Os
preconceitos sdo produto de determinagdes maiores, e contribuem para manter a estabilidade
e coesdo das integragdes sociais.

Torna-se interessante, por isso, acompanhar a analise que Heller faz acerca da
produg@o social dos preconceitos. Segundo ela, a classe burguesa foi responsavel pela
produgdo de preconceitos em uma escala muito maior que todas as classes socias de que se
tém noticia na historia. Atribui a isto o fato de que a burguesia, tendo inicialmente denunciado
os preconceitos para poder anunciar seus ideais de liberdade, igualdade e fraternidade, passou
a precisar deles, para justificar o mundo de igualdade e liberdade formais que instaurou. Por
isso, diz ela, "os preconceitos de grupo ( nacionais, raciais, étnicos e sociais) s6 aparecem
no plano historico em seu sentido proprio, com a sociedade burguesa.’®

Esta analise da produgdo de idéias socialmente dominantes faz recordar que, em certa
medida, estas professoras repoduzem nas suas falas, valores ja expressoé na teoria da caréncia
cultural, especialmente quando se propdem a explicar o fracasso escolar. Suas afirmagdes
parecem fundamentar-se em preconceitos que envolvem principalmente o comportamento das
familias da classe trabalhadora, onde localizam a génese das dificuldades emocionais e do

desenvolvimento cognitivo da crianga.

3% Idem, p. 137
39 HELLER. A. Op. Cit. 1985, p. 55.
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Autores como Patto*® e Penin*!, ao realizarem trabalhos de pesquisa que visavam
retratar a realidade de escolas publicas, frequentadas por criangas cujos pais pertencem a
classes populares, evidenciaram a importdncia que estes ddo a escolarizagdo de seus filhos,
colocando em xegue pontos vitais da teoria da caréncia cultural e desta forma de pensamento.

1"

Seﬂundo Patto, a escola representa para estes pais, ... 0 caminho para a realiza¢do
do desejo permanente de uma vida melhor."#? Esse ideal, no entanto, convive com sua quase
impossibiliuade de torna-lo realidade, uma vez que determinantes externos ao desejo de

ascengdo social via escola, estdo permanentemente presentes no cotidiano destas familias. Ora

sdo as exigéncias do matenal escolar, fora do alcance orgamentario destas, ora a necessidade

1"

de que as criangas trabalhem para auxiliar seus pais, ou ainda a concepgdo de que “.. assim
como eles, seus filhos também tém "cabega-dura” para o estudo.”?

Embora ndo tenha procurado ouvir os pais dos alunos envolvidos neste projeto de
pesquisa, penso que € possivel recorrer a analise realizada por Penin, uma vez que ela
procurou evidenciar a forma predominante de pensamento entre os membros desta classe
social. Segundo a autora, a preocupagdo dos pais quanto a escolarizagao de seus filhos, inclui
aspectos que envolvem desde a limpeza no ambiente escolar, passando pela merenda e
recreagdo, até o ensino "fraco" ou "forte". Disto se pode depreender que eles tendem a
acompanhar este processo e que o fazem segundo critérios proprios, decorrentes do objetivo
e entendimento que tenham do que seja a fungdo da escola.

Penin acredita que € necessario cbnhecer estes Critérios, objet{vos e entendimentos,
para viabilizar a construgdo coletiva de uma nova escola, onde os pais de diferentes classes
sociais, tenham espago para discutir suas idéias e as tornarem conhecidas. A partir do
confronto de idéias, poder-se-ia superar as versdes ideologicas - disseminadas pelas
educadoras e compartilhadas pelos pais - onde sucesso e fracasso correspondem a processos
individuais, intrinsecos aos‘ sujeitos, ou externos ao seu entendimento e formas de

participagdo.

40PATTO, M. H. S. Op. Cit. 1990

41 PENIN, S. Cotidiano e Escola. A Obra em Construc;ao Sdo Paulo. Conez Editora. 1989.
42pATTO, M. H. S. Op. Cit. 1990, p. 277.

43PENIN, S. Op. Cit. 1989, p. 146.




Fernanda e Amanda, ainda que por ‘trés de esteredtipos, preconceitos e idéias do
senso comum, deixaram transparecer algumas criticas em relacdo a escola e as praticas
escolares, aspecto que talvez tenha influenciado suas buscas por uma alternativa aquilo que
elas mesmas denominam "tradicional”.

{ Considerando as similaridadesv nas suas falas, as contradicdes que compdem
momentos dos seus discursos e o fato de que planejam juntas as atividades, poderiamos
imagina-las realizando um trabalho wiwito parecido em sala. No entanto, cada uma
desempenhou éeu papel de forma muito particular, marcando seus personagens e
diferenciando-os entre st.

Importa, agora, acompanha-las na vivéncia destes papéis nos diferentes palcos e
cenarios das suas salas de aula, junto a outros e diferentes personagens. Considerar esta
vivéncia em seu processo mesmo de elaboragdo, percebé-las em movimento, vincular as falas

ao contexto.
3.2 A Preparacio dos Cendrios Pelas Professoras+

No dia anterior ao inicio do ano letivo, fui até a escola para confirmar com as
professoras minha presenga ja no primeiro dia de aulas. Encontrei-as preparando as salas para
receber seus alunos e organizando materiais didaticos que seriam utilizados ao longo do ano.

Impressionou-me a quantidade de material que haviam produzido durante as férias
escolares. Entre outras coisas, haviam construido manualmente cartdes para o bingo de letras,
quebra-cabegas, quadros de pregas para trabalhar unidade e dezena em matematica, jogos de
figura e sombra para trabalhar letra cursiva e de imprensa, jogos de memoria. Todo este
material havia sido confeccionado em cartdes de cartolina, desenhados e grafados a méao e

plastificados.

44 As salas de aula serdo denominadas "palco” , enquanto que a distribuicdo dos moveis , enfeites e
ilustragdes didaticas, como cartazes, quadros numéricos e de letras, serdo chamadas de "cendrios" .



Para enfeitar as salas, cada uma delas havia produzido e ampliado desenhos com
personagens infantis. A professora Fernanda havia desenhado o Cebolinha e a Mbénica,
personagens de Mauricio de Souza, para colar na parede e um barquinho azul, salpicado de
purpurina, que foi colado na porta da sala, anunciando que ali teria lugar a tarma 101.

A professora Amanda colara na parede de sua classe um palhacinho segurando
balGes, onde seriam inscritas as datas do aniversario das criangas. Na porta havia sido colado
um patinho amarelo, que segurava uma placa com o nimero 102, anunciando que aquele seria
o espago da outra turma de primeira série da escola.

-

{ Além destes detalhes, escreveram legendas para localizar os materiais que teriam lugar
no armario, que ficava nos fundos da sala. Especialmente na sala de Amanda, podia-se
encontrar referéncia ao coletivo por toda parte. As legendas enfatizavam o "nos", anunciando
que ali estariam guardados "nossos papéis", "nossos trabalhinhos", "nossas revistas", etc.

A preparagio dos palcos e cenarios deixava transparecer o clima de espera, a
mobilizagdo das professoras para receber seus novos alunos. Anunciava, também, alguns
aspectos da preocupagdo com a organizagdo do espago, onde cada coisa tinha seu lugar.

Observando melhor, era visivel que a sala e os materiais - palcos e cenarios -  ja
seriam encontrados prontos e organizados pelas professoras, de acordo com o seus objetivos,
0 que exigiria uma certa acomodac¢do das criangas a uma situa¢do criada "a priori' e
independente da sua entrada em cena.

Restava-me aguardar a presenga dos outros atores nos palcos, numa tentativa de
apreender a mediagdo possivel destes com o contexto, no desenrolar do enredo cotidiano que

~

ali teria lugar.

W
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PARTE II - "CENAS DO COTIDIANO DE
DUAS SALAS DE AULAS"



4 - " A PROFESSORA FERNANDA E SUA TURMA"

Os alunos deveriam pensar em "coisas" que

tivessem seus nomes iniciados pela letra i. Enquanto a

‘maioria conversava entre si, numa relagdo de mitua
ajuda, Jeferson caminhava pela sala, olhando
atentamente para os objetos ali dispostos.

Em determinado momento, Fernanda
perguntou: "O Jeferson, o que estds fazendo andando
pra la e pra ca? " E o menino respondeu. "To
procurando um i professora!!” Pouco tempo depois, o
aluno se aproximou dela e disse, exultante: "Inseto tia/
FEu descobri um inseto!”



ar



4.1. Caracteristicas Gerais dos Personagens

Para o primeiro dia de aula, havia sido planejada uma técnica de apresentacéd entre
os alunos. Todos sentariam no chdo, em circulo, e a professora dist;ibuiria a cada aluno um
cartdo contendo uma ﬁgura.- No final desta distribui¢do, cada crianga revelaria que figura
recebera ao grupo, € aqueles que tivessem recebido ﬁgﬁras iguais, deveriam formar duplas. O
| objetivo da formagdo de duplas consistia em uma "apresenta¢do cruzada', onde um aluno
apresentaria 0 outro para o grupo, a partir de algumas perguntas previamente elaboradas pela
professora. As perguntas eram as seguintes; Como € o seu nome? Quantos anos vocé tem?
Onde vocé mora? O que vocé veio fazer na escolz;?

vComo as duas turmas iniciariam o ano letivo no mesmo dia e horéario, ndo pude estar
présente neste primeiro dia da turma 101, sendo a observagdo feita pela orientadora desta

dissertagao.

¢

.

Segundo seu relato, os alunos mostraram-se confusos com o pedido da professora e
muitos deles falavam de si no momento da apresentacdo, sendo necessaria a intervengdo
frequente da docente, a lembra-los que era para falar do colegé. Apesar disso, Fernanda
“manteve a consigna até o final, ndo alterando o que havia planejado, em fungdo das
diﬁculdades emergentes.

A dificuldade em "falar do outro" poderia ter sido prevista pela professora, caso ela
tivesse considerado o estagio de desenvolvimento socio-afetivo de criangas desta idade.
Segundo a teoria de Piaget, o momento de entrar na escola ¢ também marcado pelo momento
de transiéﬁo do egocentrismo ao comportamento social. 'Some‘ntg a partir ( e ndo "a priori")
da interagdo é que a crianga passa a ser capaz de assimilar o outro, de percebé-lo como
diferente dela mesma. Este “deciframento do outro", estd ligado ao "deciframento do

contexto", onde os diferentes papéis adquirem significado e coeréncia.



A insisténcia da professora na técnica de apresentagdo gerou um clima dispersivo
entre os alunos, que demonstravam seu desinteresse em ouvir o colega. No final da aula,

Fernanda revelou-se desanimada com a técnica escolhida, que avaliou da seguinte forma:

"elos ndio estavam nem ai. Talvez porque muitos jd
‘se conhecem, estdo cansados de saber o nome. I aqueles
que ndo conheciam ninguém, coitados, nem abriam a
boca direito. Também demorou muito até todos falarem,
e ai quei. jd tinha falado foi se dispersando, eles foram
cansando de ficar sentados no chdo..."”

A dispersdo e o fato de poderem sentar préximos,‘ permitiu a observagdo de algumas
buscas espontaneas de um aluno por outro ou outros. Ficou visivel que a professora conhecia
e era conhecida por muitos deles.  Desta constatagdo, decidiu-se buscar dados que
permitissem apreender quem e quantos conheciam-se entre si e que tipo de lagos constituiam
estas relacdes.

O objetivo desta busca era conhecer o grupo em suas vinculagdes prévias, para ndo
reduzi-lo a um grupo-ilha, cuja historia comegaria e se esgotaria na sala de aulés.
Desconsiderar isto, seria reduzir os encontros e desencontros no grupo ao acaso da
proximidade fisica em sala e atribuir significados as interagdes sem considera-las em sua
historicidade.

As fontes de coleta destes dados foram as fichas de matricula das criangas, os proprios
alunos e a professora.

No momento de acesso a estas informagdes, havia 22 alunos nesta turma, sendo que
12 ( 55% ) pertenciam ao sexo masculino e 10 ( 45% ) ao sexo feminino. Do numero total de
alunos, 10 (45% ) haviam estudado juntos no pré-primario desta escola e outros 4 ( 18% )
tinham vind.o de outros pre-escolares. Havia 7 (132% ) alunos repetentes, todos desta mesma
escola, sendo que 4 deles haviam pertencido a uma mesma turma, um deles a uma segunda
turma, € os oufros 2 eram repetentes da professora Fernanda. Dentre estes 7 alunos, 2 ( o
‘que equivale a 29% dos repetentes) eram multi-repetentes e estavam cursando a primeira-

série pela terceira vez. Apenas 1 dos alunos da turma ndo havia frequentado a escola

anteriormente ao ingresso na primeira série. .
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- Havia, nesta turma, 9 (41% ) criangas unidas por vinculo de parentesco. Além dessas
9, outros 6 alunos ( 15 alunos, ou seja, 62% da turma ) encontravam-se freqiientemente fora
da escola, por serem vizinhos ou porque costumavam brincar juntos. |
Pesquisando a condi¢do socio-econdmica dessas criangas e suas familias, constatei
que um grande nimero de pais desenvolviam atividaces como policiais militares, vigilantes,
pedretros, motdriétas d_e onibus, balconistas e auxiliares de servigos gerais. As mies que
trabalhavam, exerciam predominantemente as fun¢des ue faxineiras , domeésticas e costureiras.
Dezenove criaricaé tinham outros irmados, em nimero que variava de um a quatro. Destes
dados, pode-se constatar que a maioria desses alunos provinha de familias numerosas, de
baixa renda, cujos rendimentos variavam de dois a cinco salarios minimos.

Considerando os dados acima, concluiu-se que estas criangas compartilhavam um
universo extra-escolar muito parecido e chegavam para o primeiro dia de aulas com vinculos
estabelecidos previamente fora do contexto observado. Diante disso, impds-se a necessidade
de indagar: que significados esse fato poderia imprimir no cotidiano das salas de aula? Que
fofma tomaria esse grupo no dia-a-dia da vivéncia e do desempenho dos papéis de professora
e alunos?

A descri¢do e analise que se seguem, tém como objetivo expor cenas deste dia-a-dia.
Obviamente nio seria possivel, nem produtivo, inserii todo o material disponivel na descrigéo,
0 que tornou necessario uma sele¢do de momentos deste cotidiano, um recorte que
possibilitasse visualizar as salés de aula em seus aspectos grupais. ‘Foi dada énfase ao
‘estabelecimento das rotinas em sala, aos momentos, formas e objetivos da busca interativa,
aos processos de adjudicagdo e assungdo de papéis no grupo, a relagdo dos alunos entre s,
com a professora e com o conhecimento, aos momentos de conflito com a figura de

autoridade, as formas de resisténcia e as mensagens do grupo.
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4.2. Primeiro Ato: As Rotinas Diarias

Todos os dias, antes do inicio das aulas, as criangas formavam filas no patio, onde
aguardavam a chegada da professora, que os conduziria até sua classe. Cada turma da eccola
formava duas filas, onde meninas e meninos eram separados e os menofes deveriam ficer na
frente.»

Observel que havia atntos entre as criangas, ﬁa disputa pelos lugares da fila. Esta atitude
exigia a intervengdo da 'professora, que as reorganizava; atrasando a entrada do grupvo em sala.
Nio foram raras as vezes em que foi solicitado aos alunos que dessem as maos. Esses momentos
eram extremamente constrangedores para algumas criangas, que tinham sua companhia negada
por um outro que nio queria dar-lhe a mdo. A professora ndo costumava insistir, nem os obrigava
a seguir para a classe de mdos dadas, mas o par ndo era dissolvido.
| Uma vez dentro da sala, as criangas dirigiam-se para os seus lugares. Nao havia éspelho
de classe nessa turma, o que nio significava que escolheriam, espontaneamente, um lugar para
.assistir as aulas. —

A distribui¢do dos alunos nas carteiras foi alterada por Fernanda algumas vezes no inicio
do primeiro bifnestre, de forma que houve dias em que as criangas foram surpreendidas com a
noticia de que sentariam em outro lugar. O motivo dessas alteragdes consistia na aproximagao das
cnangas menores ao quadro, ou revelava alguma reclamagido dos pais - normalmente ligada a
diﬁculdades de concentragdo da crianga - ¢ costumava ser explicitado aos alunos, que reagiam
diferentemente a estas trocas. Houve momentos em que chegavam a negociar com algum colega a
troca de lugares. Caso a "negociagdo" chegasse a bom termo, a professora ndo interferia,
permitindo que os alunos se organizassem.

Uma vez sentados, deveriam aguardar em siléncio o momento da chamada, quando
deveriam responder apenas "presente!", sendo que outra forma de manifestag:éo‘ era motivo para
repreensdes. Um exemplo disto ocorreu quando o aluno Anderson, ao ser chamado respondeu:
"presente, cachorro quente!" . A professora chamou seu nome novamente, em tom zangado, e ele

tornou a repetir "presente, cachorro quente!” Ela voltou a chamar sua atengdo, e ele entdo
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respondeu simplesmente "presente!”. SO entdo Fernanda retomou a chamada. Neste mesmo dia,
um outro aluno, Leonardo, reproduziu esta forma de responder e a docente utilizou-se do mesmo
procediment;.

Ap6s o ritual da chamada, a professora solicitava aos alunos o material que utilizariam em
seguida e dava mic:o ao trabalho com os conteudos. Tal solicitagdo do material era feita em
detalhes. Por exemplo, se iriam utilizar apenas caderno e lapis de' escrever, pedia que colocassem
apenas estes objetos sob~re as carteiras. A manipulagdo de outros materiats era] restrita, sendo
algumas vezes tolerada pela professora, que normalmente pedia que os guardassem sob as
carteiras.

Nos primeiros dias de aula, fazia parte da rotina cotidiana o aprendizado sobre como
utilizar o caderno de forma "correta". Por exemplo, a professora solicitava que localizassem o final
da (ltima atividade ali desenvolvida, "pulassem" uma linha e copiassem do quadro dia, més e ano.
Assim, a organiza¢do dos cadernos seguiu o modelo estabelecido pela docente, e sua utilizagdo era
decorrente dos objetivos desta.

Um outro aspecto constitutivo da rotina diaria, era o estabelecimento das "horas de" tomar
agua ou ir ao banheiro. Aos alunos, era permitido ausentar-se da sala, mas era Fernanda quem
decidia se era "hora de" algum aluno sair. Em alguns momentos, ao solicitar algum tipo de
participagdo, também estabelecia a "hora de" determinado aluno responder, dizendo: "quem pede
ndo vai. Sou eu quem vou chamar.”

As saidas para o recreio e no final das aulas, eram precedidas pela formagdo de filas. As
filas seguiam os mesmos critérios de altura , separagdo dos sexos e o dar as mios, pelo menos no
primeiro més de aulas. No decorrer do ano, houve dias em que as criangas formavam pares
espontaneos, independente da altura, mantendo-se a separagdo dos sexos e outros em que a
professora retardava a saida de sala até que todas as outras turmas saissem, dispensando a
formacgdo de filas. Constituiu-se exigéncia rotineira, nos momentos da saida, que os alunos
estivessem em siléncio, com seu material escolar organizado sob a carteira.

Na volta do recreio ou das aulas de Educagdo Fisica, quando as criangas mostravam-se

muito agitadas, a Fernanda solicitava que deitassem o rosto sobre as mdos, em cima das carteiras,
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e assim permanecessem por algum tempé, para que pudessem "acalmar-se" e retomar as
atrvidades.

Nos momentos em que desejava iniciar uma explicagdo ou inserir um assunto novo, exigia
que todos interrompessem o que estivessem fazendo e oll.assem para ela. As vezes, para conseguir
siléncio e para chamar a atengdo sobre si, apag~va as luzes da sala. Enquanto ndo conseguia
siléncio absoluto e os rostos voltados para ela, ndo prosseguia com a fala, exceto para lembra-los
de que tinham atividade para fazer, e que estava esperando.siléncio para falar.

Dia-a-dia, no tempo em que permaneci com esta turma, o estabelecimento das rotinas foi
reiterado pela professora, que mantinha, assim, um certo controle sobre lugares e corpos, tempos e

”ritmos, fala e siléncio.

- Estes mecanismos de controle fOr‘am trabalhados po-r Foucault, que vincula a vigilancia.
permanente ao funcionamento de normas e a constituigdo de "quadros vivos" que "... transformam
as multidoes confusas, inuteis ou perigosas em multiplicidades orgam'zadcm.;”47 Apesar da
pertinéncia destas palavras, no caso especifico desta professora, por outras tantas caracteristicas
que seu trabalho apresentou e que abordarei em seguida, ndo poderia reduzir minha analise apenas
a estes aspectos.

A utilizagdo destes mecanismos permeava o cotidiano da sua sala de aulas, sendo mais ou
menos explicitados em determinados momentos, porém esta docente ndo se detinha neles. Nio
havia uma imposi¢do do espago-disciplinar pautada por exclusdes, puni¢des do tipo estimulo
negativo ou positivo para bons e maus alunos, ou outras penalidades, como mandar bilhetes para
os pais, castigos de permanéncia em sala nos horarios de intervalo ou final das aulas, ou o envio de
alunos para a diretoria.

O siléncio ndo era cultuado a cada instante. Apesar de utilizar varios minutos das aulas
para dele falar e até imp6-lo algumas vezes, os momentos de desenvolvimento das atividades eram

sempre povoados por conversas, trocas e situagdes de mutua ajuda. Poder-se-1a dizer que o

"barulho produtivo" era bastante tolerado, e o siléncio mais exigido nas fases introdutorias a tarefa.

47 FOUCAULT, M. Vigiar e Punir. Histéria da Violéncia nas Prisdes. Petropolis, Vozes, 1984,
p. 135
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Os mecanismos de controle e vigilancia apareciam de forma mais "ostensiva"
quando a professora parecia estar pretendendo assegurar sua autoridade em sala. Algumas vezes
\
ela se mostrou ambivalente em relagdo a este aspecto. Era como se desejasse contemplar o
movimento do grupo e ao mesmo tempo temesse perder o controle da situagio.
Também no seu discurso, foi possivel perceber certo conflito: -houve ‘v."lomentos em que
parecia conceber-se como condutora do grupo e éex'xtralizadora do processo pedagogico,

especialmente quando disse que entendia ser seu papel

"...trazer para eles o concreto, o reél. Se o objetivo é
aprender a ler ¢ a escrever, trazer para eles o que ha de
escrita no mundo. E também questionar o que eles estdo
fazendo, no sentido de que eles possam se sentir
incompletos. pra querer alcan¢ar mais coisas. aprender
mais."

Nesta fala os alunos aparecem como sendo os incompletos, aqueles para quem o educador
precisa apresentar o mundo do conhecimento, como se eles ndo tivessem nenhum contato com a
cultura antes da sua entrada na escéla: Talvez por causa dessa diferenga entre professora e aiunos,
impde-se a exigéncia de uma relagéé) mais diretiva.

Em outro momento de sua fala, no entanto, Fernanda disse: "Eu vejo que eles ndo
conseguem ficar sozinhos. estdo sempre em busca do outro..." E mais: "Pra mim. [ a sala de
aulas], é muito um espago de confusdo. E um grupo que td em mo?imento, procurando caminhos
pra chegar."”

Nestes termos, o pépel de professora afasta-se do determinismo anterior, dando lugar as
criangas na constru¢ao das relagdes com o outro e com o conhecimento.

Como em seu discurso, sua pratica apresentou momentos contraditérios, cindidos. Havia
situagGes em que a "fala da autoridade” travestia-se de autoritarismo disciplinador, e outras em que
esta fala era compartilhada com o grupo, constituindo-se numa busca pelo consenso.

A contradigdo eﬁtre o estabelecimento das rotinas diarias descritas anteriormente, e uma
forma de relagdo onde o aluno também procura, se movimenta, autoriza, levou-me a ouvi-la

novamente, na tentativa de apreender o significado das praticas disciplinares na elaboragio e

vivéncia do seu papel de professora.




Indagada sobre a manutengdo das filas para entrar e sair de sala, mostrou ser esta uma
exigéncia da escola. Devido ao fato de as criangas correrem pelos corredores, registrou-se alguns
acidentes na instituigdo, que resultaram em ferimentos, alguns graves, como fratura de nariz. As
docentes, entdo, nac s6 deveriam formar filas, como também acompanhar seus alunos até o patio,
como forma e protegé-los.

Quanto a demarcagdo de lugares em sala, a mesma justificou-a pelos critérios de altura e

melhor visibiridade ao quadro pelas criangas menores. O fato de controlar as idas ao banheiro, foi

explicado pela impossibilidade de deixar mais de uma crianga fora de sala a0 mesmo tempo,

porque estas poderiam ficar "brincando e correndo”, o que atrapalharia o trabalho de outras
professoras.
A utilizagdo de varios cadernos, um para cada atividade servia, segundo ela, para auxiliar

os alunos a se organizarem com o conteudo e também para possibilitar a manutengdo dos materiais

,

em "hom estado”. Essas argumentac¢des serviram também para esclarecer o uso de "uma coisa de

s

cada vez". O siléncio para ouvirg:m sua fala e os olhares dirigidos para si durante uma explicagdo,
foram justificados pela necessidade de atengdio e pela possibilidade de dispersdo das criangas, o
que acarretaria em dificuldades no trato comvo contetdo, |

Pode-se perceber que as explicagdes desta professora giraram em torno das exigéncias da
nstituigdo, do cuidado na relagdo com as outras docentes e das necessidades ou "incompletudes”

dos proprios alunos. No entanto, a0 mesmo tempo em que explicitava o porque de suas atitudes,

questionava-as:

"4s vezes acho que me perco muito - a gente se perde
muito - em atitudes tradicionais mesmo. Faz parte da gente
né. Quando me dou conta, fico me policiando. tentando
mudar aqui e ali, mas acho que tem muita coisa que precisa
ser mudada, que deveria fazer diferente."”

\

Perguntada sobre o que estava chamando de "atitudes tradicionais", disse:

" Assim. de deixar todo mundo em fila, ou entdo todo
mundo fazendo a mesma coisa ao mesmo tempo, "sem
diversificar as atividades, acompanhar o ritmo deles. Mas
eu vejo que é mais por falta de saber como encaminhar
mesmo, como fazer diferente. "
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Talvez por essas razdes, ainda se detenha em praticas verbalistas, mnemonicas e
mecanicas, em descompasso com o que declarou ser sua escolha teérica. Ela ndo parecia dar-se
conta do que subjaz a estas praticas, assim como ndo deixou transparecer um entendimento
critico dos resultados que o estabelecimento de u.na rotina, segundo a utiliza¢do de mecanismos
disciplinadores e massificadores, pode repr-sentar na formagao social dos seus alunos.

Por gutro lado, esse "querer fazer diferente" encontra-se transpassado ﬁor determinantes
presentes, como as regras estabelecidas pela instituigdo escolar, a convivéncia profissional com
outras colegas que consideram "criangas _l_){incandd e correndo” como indisciplina, e determinantes
passados, como a formagdo "tradicional", além de vicissitudes da sua trajetoria pessoal.

Na;lo é possivel, também, deixar de pensa-la como professora em uma escola publica,
ond.e a hierarquizagdo, o controle, a submissdo, as rotinas € uma carga horaria atribulada,
* propiciam a fragmentagdo entre pensar, agir, sobreviver.

(Pensando e atuando de forma contraditéria e fragmentada, Fernanda afasta-se da

148

totalidade na qual se insere o agir cotidiano. Mergulhada em um fazer que "formaliza"* a relagio

pedago6gica nos moldes tradicionais, e a0 mesmo tempo "desinstala"”’ aspectos desta forﬁlalidade,
vislumbra ao longe o nivel dos concettos, da reflexdo, sem no entanto debrugar-se sobre ele.
Parece ressentir-se disso, quando diz que "falta conhecimento da teoria, falta tempo de estudo,
falta alguém que coordene um trabalho reflexivo na escola”, referindo-se a necessidade de poder
contar com o apoio da instituicdo, com a garantia de tempo para estudar, ”pdra encontrar as

colegas, discutir e buscar a constru¢do de uma prdtica pensada, planejada, constantemente

avaliada”.

8 v I 5 i Sy 1 Beaes
* O termo refere-se a demarcagio de lugares em sala, o que sugere a necessidade de controle e identificagio
daqueles que se afastam das normas

> Quando permite buscas espontineas entre os alunos, permitindo a construgdo de vinculos entre eles
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4.3. Segundo Ato: Um Olhar Sobre o Grupo.

( o grupo visto pela pesquisadora )

A primeira dificuldade, ao tentar descrever as formas de interagdo .10 grupo, estid na
complexidade e no carater dinamico deste processo.

A um primeiro olhar, as buscas e os rechagos entre as criangas podem parecer aleatorios e
casuais. O processo que envolve as interagdes em sala, entretanto, compreende varios aspectos.
Ocorrem conflitos, impasses, aproximagdes e distanciamentos entre as criangas e destas com
relagdo a professora, que podem parecer desconexas".‘S/ua conexdo pode ser encontrada, por
exemplo, em fatos internos e inerentes ao cotidiano"das salas de aula; como a assungdo de
determinado papel em um momento especifico do grupo, por exemplo. Outras vezes, a conexio
esta nas relagbes que os atores estabelecem ou estabeleceram forq dali, em outros momentos e
que aparecem misturadas ao contexto observado. Foi neste sentido que o conhecimento do grupo
em sua historia vincular extra-classe, mostrou-se fundamental.

Uma outra dificuldade, ainda, advém da estreita relagdo entre os fatos que tm lugar no
dia-a-dia da vivéncia do grupo em sala. Como os periodos de observagdo se limitaram a trés
encontros semanais, de aproximadamente duas horas cada, ndo era possivel acompanhar o que
ocorria fora desse lapso de tempo. Nesse sentido, a coleta de dados - nesse caso, a observagio -
revela apenas uma amostra, um recorte da realidade. Proceder a uma descrigéo e analise dos fatos
observados "em bloco", poderia acarretar uma fragmenta¢do que torna-los-ia artificiais em relagdo
20 todo. _ .

Numa tentativa de contemplar o movimento parte-todo e em fungio das limitagSes
impostas pelas escolhas que inevitavelmente o pesquisador faz, julguei necessaria uma descrigio
mais exaustiva dos primeiros dias de aula, onde os diferentes personagens iam aparecendo,
delineando éeus papéis. Procurei resgatar, assim, "a pega" em movimento e ndo ficar simplesmente

com imagens estaticas e fragmentadas, apesar de té-las "congelado" em alguns momentos, como

forma de transforma-las em "objetos de analise", nos moldes da "razdo que compreende".
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Nesse sentido, as descrigdes seguirdo uma ordem que possibilite visualizar desde as
primeiras cenas do grupo até os momentos em que, no desenrolar das tramas vinculares, poder-se-

a identificar a tentativa de composigdo e orquestragdo coletivas do enredo cotidiano.

4.3.1 - Ensaiando Interacées™

AT
—

\ Ja no segundo dié de aulagz qlfatro criangas - Anderson, Leonardo, Jeferson e Débora -
destacavam-se do grupo, mostrando-se mais autdonomos em relagdo a professora. Procuravam
estabelecer interagdo constante, contrapunham-se as tarefas solicitadas pela docente, levantavam
constantemente dos seus lugares, enquanto os demais permaneciam cdmo que "paralisados”, com
sua atengdo aparentemente centrada apenas em Fernanda.

Samuel tréhsmitia a impressdo de alguém alheio, distante em relagdo aos outros, a tarefa e
a professora. Rafael apareceu em cena com o estigma de incapaz, quando o colega Jeferson
comentou a seu respeito: "ndo adianta ensinar ele ndo, porque no pré ele ndo aprendia nada.”

Nesta primeira mirada ao grupo, eram sete os personagens que se destacavam e que
apareciam constantemente citados em minhas dbservagées, definindo-se ja através de papéis. a
professora Fernanda, os "moéveis" e "sociaveis" Anderson, Jeferson, Leonardo e Débora, o

"distante" Samuel e 0 " incapaz " Rafael.

.A professora cabia o papel principal. Durante o tempo em que permaneci na sua sala,
percebi-a desdobrando-se para coordenar as atividades propostas, acompanhar os educandos que a
requisitavam, pdr limites no movimento dos "moveis", lidar com a resisténcia de Samuel,
incentivar os demais a buscar junto aos colegas a resolugio de dividas, dentre outras coisas, como
receber, catalogar e organizar o material didatico trazido por alguns dos discentes.

Daqueles 4 alunos a quem den‘ominei "moveis"- e_rﬁ contraposi¢do aos demais e naquele
momento - Débora e Leonardo eram repetentes e tinham historia vincular prévia pois estudaram
juntos no jardim de infincia. Anderson e Leonardo tinham sido alunos de Fernanda no ano

anterior. Jeferson era primo de Anderson, o que lhe garantia a possibilidade de extensdo contato,

3% O termo ensaio foi utilizado no sentido de que, neste momento da vivéncia do grupo, os papéis de professora e

alunos, genéricos e estabelecidos socialmente, comegam a configurar suas singularidades
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uma vez que Anderson era conhecido de varios alunos daquela turma. Jeferson, ainda, possuia
historia vincular com Rafael, pois haviam freqiientado a mesma classe de pré-primario

O fato de conhecerem e serem conhecidos da professora, e talvez por serem repetentes,
conhecedores de outras salas de aula, parece ter dado a Anderson e Leonardo maior autonomia , a
qual estenderam aos seus pares.

A postura da professora era de permissividade com relagdo a0 movimento deles, mesclada
por um certo controle e preocupagao com os limites desse movimento. Vez ou outra dirigiu-se a
eles solicitando tom de voz mais baixo, ou que voltassem para seus lugares.

_§;zmuel , distante da tarefa e dos outros, mostrava-se apatico em alguns momentos e
agressivo em outros. Ora deitava a cabega nas maos, chupava os dedos e olhava para o teto. Ora
batia com as maos sobre a carteira ou entdo desferia-lhe chutes sonoros.

Fernanda dirigiu-se a ele por trés vezes nesta tarde, e em todas elas procurou anima-lo a
trabalhar como os outros. Enquanto esta permanecia em sua carteira, ele tentava, ainda que de
forma apatica, desenvolver a atividade proposta, mas assim que ela se afastava, voltava a ficar

t

alheio. Em determinado momento, Samuel, comegou a "delatar" colegas. Primeiro, disse que
Marcelo - que tinha saido de sala para ir ao banheiro -, ndo tinha ido na direg¢do deste, e sim da
biblioteca. A professora apenas esclareceu que naquela diregdo também havia banheiros. Depois,
chamou insistentemente a docente para dizer que Jeferson estava trabalhando de pé. Ela, porém.
apenas olhou para Samuel e ndo voltou a dar-lhe atengdo pelo resto da tarde. Ele permaneceu
alheio, ndo realizando as atividades propostas.

Samuel era estranho ao grupo e a escola, tinha recém chegado de outro estado e era fitho
unico. Possivelmente, viu na professora sua tnica possibilidade de vinculagdo naquele momento.
Para tanto, utilizou-se de mecanismos .que exigiriam a atengdo desta, como o ndo fazer a tarefa, o
alheamento ostensivo e os movimentos agressivos e barulhentos. Como isso pareceu ndo
funcionar, tentou outros métodos, como a delago, o que lhe garantiu apenas maior 1solamento por

parte da professora. Ao agir assim, Fernanda desestimulou e explicitou a ineficacia deste tipo de

comportamento tanto para esse aluno como para todo o grupo.
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Rafael, discriminado por Jeferson no inicio da aula, em seu decorrer sofreu discriminagio
também por parte de Anderson. Este, tendo realizado determinada atividade, mostrou-a para
Leonardo e Juliano e se negou a mostra-la a Rafael, alegando: "ih, sai pra la! Tu queres é copiar
0 meu, que eu sei.” Rafael ndo reagiu a Ancferson, mas em éeguida procurou a profeésora para
mostrar-lhe seu trabalho e perguntou se "ficou feio.” Fernanda opanhando o trabatho nas mos,
observou-o com interesée e disse: "ficou bom, s6 falta vocé terminar de pintar, né?"

A forma como Rafael se aproximou da professora, parece denotar as marcas da
discriminagdo que sofreu - e que talvez ja tivesse sofrido anteriormente, no pré-primario -, pois em
vez de perguntar se seu trabalho havia ficado bom, indagou de forma negativa, demonstrando
inseguranca.

E interessante observar que elementos do préprio grupo se incumbem de difundir e
manter certos papéis. Jeferson fez soar no grupo aquilo que - muito possivelmente - ouviu da
~ professora do pré-primario. Talvez pela sua historia de multi-repeténcias, Anderson insistiu na
discriminagdo a Rafael, numa tentativa de depositar nele um papel que provavelmente ja vivera.
Rafael reagiu a discriminagdo que sofreu como se tivesse colada na testa uma etiqueta onde
estivesse escrito:"com defeito”, assumindo -Ade certa forma e pelo menos naquele momento - o
estigma de incapaz do grupo.

A professora, ao desconsiderar a atitude estigmatizante e discriminatéria de Jeferson e
Anderson em relagdo a Rafael, bem como as delagdes de Samuel, delineou aspectos do seu
personagem que foram captados ndo s6 por mim, mas provavelmente pelo grupo: este tipo de
atitude lhe era indiferente, ndo chamava sua aten¢fo, ndo causava proximidade nem
distanciamento com os alunos envolvidos. Talvez por essa razdo, conforme observagdes
posteriores, a discriminagdo a Rafael tenha ficado restrita aqueles dois alunos e ndo tenham
surgido outros "focos" deste tipo de comportamento na turma.

Considerando que, dentre os personagens, o de Fernanda comegava a ganhar forma e
que uma mator quantidade de dados descriﬁvo§ auxiliariam na sua identificagdo, opter por
incorporar no texto ainda outra descrigdo, decorrente de uma segunda observagdo, efetuada ainda

na primeira semana de aulas, e que foi escolhida no intuito de deixar transparecer aspectos do
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planejamento e das intervengdes da docente junto ao grupo. ‘As cenas descritas, ddo pistas de um
trabalho com énfase na socializagao e nas atividades coletivas, bem como no incentivo a interagdo
e cooperagdo entre as criangas.

Na tentativa de proceder a analise dos momentos descritos, foi necessario criar algumas
hipdteses explicativas sobre o material observado. Tendo em conta o carater dindmico, o
movimento das cenas e o distanciamento da pesquisadora nas situagdes descritas, ndo posso
deixar de considera-las hipéteses. Parece imprescindivel assim proceder, numa espécie de "treino"
a fuga de uma analise determinista, pautada em mensuragdes e tabulagdes baseadas na freqiiéncia
observavel dos comportamentos. |

_Logo no micio desta observagio, percebi que aqueles alunos "méveis" haviam sido
mudados de lugar, separados e Jeferson colocado bem distante dos demais, ocupando, apesar de
ser bem pequeno, a ultima carteira de uma das ﬁlas(.

,6correu-me que os argumentos de Fernanda a respeito da distribuigﬁo dos alunos nos
lugares da fila segundo o critério altura, nfo se confirmavam nessa sua atitude.

_Anderson, Débora e Leonardo permaneciam relativamente proximos, apesar de
integrarem filas diferentes. O fato de estarem mais distantes uns dos outros nfo os impediu de se
comunicarem. Aliés, 0 mesmo ocorreu com Jeferson, que passou a falar alto com os colegas, "la
detras" e a movirﬁentar-se por toda a sala. )

No inicio da aula, nos momentos em que a professora solicitava a participagdo da turma a
partir de alguma pergunta, por exemplo, os Gnicos que se manifestavam eram estes quatro alunos.
Os demais permaneciam meio que paralisados.

—

~Samuel estava alheio também neste dia. Havia trazido para a sala de aulas um estojo que
se transformava em robd e ocupava seu tempo brincando com ele. O atraente robd sobre sua
carteira, fez com que algumas criangas se aproximassem dele. Os primeiros a fazé-lo foram

*Anderson e Leonardo, seguidos por Débora e depois por Jeferson. A todos, Samuel fez
demonstra¢des de como funcionava o brinquedo, mas deixou somente Anderson pega-lo. Logo
outras criangas se aproximaram e sua carteira passou a ser constantemente visitada, até que a

professora interferiu. Dirigiu-se a Samuel, elogiou seu brinquedo, mas solicitou que este fosse
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guardado até o momento do recreio. Ele obedeceu e depois deitou o rosto sobre as mdos,
mostrando-se distante novamente.

A forma como a docente havia planejado as atividades do dia, permitiu a observagdo de
diferentes momentos e formas de ¢ rganizagdo do grupo. Partindo sempre do nome das criangas,
Fernanda prop0s atividades de desenho e identiﬁcagéd das letras que compunham estes nome;.

A primetra atividade consi§tiu na identificagdo de. vogais. Para tanto, Fernanda distribuiu’

a cada alu;lo um cartdo onde estava grafado seu nome, solicitando que eles circulassem com lapis
colorido a ngal ali presente. Enquanto ela explicava o que deveriam fazer, Anderson perguntou-
lhe se ndo i1am "fazer desenhos" e sem esperar que respondes_se, reclamou: "56 quer escrever..."”
Quando todos haviam terminado, solicitou que trocassem seus cartdes com um colega, para que
este o corrigisse. Anderson negou-se a trocar o cartdo, alegando que o seu estava correto.
Fernanda nio insisﬁu.
A troca dos cartdes ndo modificou a paisagem do grupo, que permanecia calado, centrando
suas ate;lgées na professora. Apos essa atividade, Fernanda distribuiu papel crepom aos alunos,
que deveriam confeccionar tantas bolinhas quantas eram as letras do seu nome. Anderson
reclamou novamente, dizendo que a atividade era "muito mal” e que ndo 1a fazer. A professora
”ciesconsiderou seu cpmentério, e ele pos-se a trabalhar. Tornou depois a reclamar, dizendo que o
papel ndo 1a dar, porque seu nome tinha muitas letras, ao que Fernanda esclareceu que ele
poderia pegar mais papel, caso faltasse.

‘As atitudes de Anderson em relagio a professora destacavam-se no grupo. Suas
intervengdes, a primeira vista, pareciam ter meramente um carater desafiador e questionador. O
modo como eram feitas - o tom de voz queixoso e baixo, o olhar de soslaio, sempre em meio ao
"fazer a atividade" - e os momentos "escolhidos" para sua manifestagdo - quando a professora
estava "por perto", de forma que pudesse ouvi-lo - sugeriam, no entanto, mais que uma afronta a
autoridade de Fernanda. |

Nio foi possivel escapar a hipétese de que Anderson, mais que afronta-la, desejava

chamar sua atengdo. Além do que, com estas atitudes, parecia estar querendo mostrar ao grupo sua

posi¢do diferenciada: era alguém que ja conhecia a professora, tinha intimidade com ela.
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Por outro lado, o papel que este aluno desempenhava, tinha ressonincia grupal, se
constituia, de certa forma, em um modelo de interagdo, uma vez que suas atitudes e as reagdes da
professora a elas eram visiveis a todos .

No momento de confeccionar bolinhas, algumas criangas juntaram-se, espontaneamente,
em pares ou pequenos gmpoé. Jeferson, Vinfcius e Ari interagiram todo o tempo, conversando e
jogando bolinhas de papél uns nos outros. Estes trés alunos ndo tinham histéria vincular prévia. Ari
nao I;Wia ﬁeqﬁentado uma escola anteriormente a primeira série e Vinicius tinha vindo do jardim
de inféﬁcia de uma outra escola. Havia, no entanto, caracteristicas comuns aos trés: eram bem
pequenos em estatura e tinham sido colocados proximos - mais ao fundo da sala - por Fernanda.
Além do que, com excecdo de Jeferson em relagdo ao primo (Anderson), ndo conheciam outros
colegas de classe e tinham a mesma faixa etaria ( 6 e 7 anos).

o A profefsora ndo interferiu no movimento das criangas, tendo ficado nos fundos da sala a
preparar o material que seria utilizado na proxima atividade.

Apbds algum tempo, ela retornou a frente da sala, solicitando siléncio para explicar o que
faﬁam em seguida. Pediu que deixassem sobre a carteira somente o cartio com seus nomes e as

»

bolinhas de papel crepom, "para ndo se atrapalharem’. Disse que jogariam "bingo de letras”

- explicou o funcionamento e as regras do jogo, passando a fazer o sorteio.’

As criangas entraram rapidamente em "clima" de competigdo, explicitando uns aos outros
o nimero de letras que ja haviam conseguido preencher. O proximo sorteio era aguardado com
visivel ansiedade e impaciéncia pelos alunos. Apesar disso, continuavam sentados e as filas
organizadas. Ari foi o primeiro a terminar, mas ndo fosse Jeferson ele nem teria percebido porque

havia esquecido de marcar uma letra. Jeferson alardeou: "Tem gente aqui que bateu e nem sabe.

- Ele aqui esqueceu de marcar o i!”

Fernanda determinou: “"quem bate é o préximo a sortear” ¢ Ari passou a comandar o
jogo. Ele se atrapalhou na retirada dos cartdes, pois desconhecia algumas letras e por 1sso colocou-
as de "cabega para baixo". As demais criéng:as riram e fizeram brincadeiras com o colega, sem
desligar, porém, sua atengdo do jogo. A professora apenas acompanhou o sorteio, solicitando aos

demais que auxiliassem 4ri a identificar as letras que desconhecia.
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Duas meninas e Jeferson "bateram" desta vez. Fernanda escolheu Jeferson para sortear a
proxima rodada - apesar ( ou exatamente por causa disso?) da "bagunga" que este faiia desde o
1nicio da aula, falando alto e levantando-se constantemente do lugar. Jeferson retirava rapido as
letras do saquinho, nomeava-as e colocava-as sobre a mesa. Algumas criangas ndo conseguiam
acompanhar o seu ritmo, confundiam—sé, no tinham certeza de qual letra fora sorteada. Foi
interessante observar que os alunos comegaram a se organizar, na tentativa de acompanhar o jogo:
perguntavam entre si se tal ou tal letra "tinha saido”, iam até a mesa para verificar as letras
sorteadas e ali expostas. Alguns dirigiram-se a professora para reclamar do ritmo de Jeferson -
esta, entretanto, manteve-se alheia ao jogo, permanecendo nos fundos da sal;,\a passar deveres nos
cadernos - e foram mcentivados a negociar com ele.

A professora, tendor ficado alheia a atividade, deixou de liderar a tarefa. Com isso,
possibilitou que os alunos buscassem saida para seus problemas, estimulou a autonomia e o
contato grupal. A sala, o0 momento, o jogo, era das criangas, que trataram de se organizar até o
final, quando seis delas "bateram" ao mesmo tempo. Neste momento a professora retomou a
atividade, conferindo os cartdes daqueles que haviam "batido". Assim que um cartdo era conferido,
solicitava a crianga que escrevesse seu nome no quadro. Depois, anotou os nomes dos vencedores
em uma folha, explicando que voltariam a jogar outras vezes, e que a cada vez -aqueles que
vencessem teriam seus pontos anotados, para que -no final do ano pudessem conhecer o vencedor
da turma.

Apos esta atividade, a docente passou a distribuir folhas avulsas para os alunos, solicitando
que escrevessem seus nomes. Anderson reclamou: "a professora so da folha em branco pra
gente. Em vez de dar deveres, ndo...". Fernanda novamente ignorou seu comentario, passando a
explicar a proxima atividade, que consistia em que desenhassem "coisas" que comegassem com a
primeira letra do seu nome. Deu dois exemplos, a partir de nomes da sala, e passou a juntar
carteiras, formando - ﬁor proximidade - sub-grupos de quatro alunos.

Ao poucos foi se tornando visivel que no seu papel de professora, Fernanda estimulava a
colaboragdo grupal e a autonomia com relagdo 4 sua pessoa, pois a formagdo de cada sub-grupo,

orientou as criangas que procurassem auxilio com os colegas quando acabassem "as idéias
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individuais” Apesar desta orienta¢do, aquelas criangas com dificuldades recorriam a ela. O
mesmo acontecia quando queriam mostrar o que haviam desenhado. Nesses momentos, Fernanda
procurava anima-los a buscar auxilio também no seu grupc;;

No desenrolar da tirefa, algumas criangas ja procuravam outras para promover trocas
relativas a atividade, mas a maioria comentava acontecimentos externos a escola ou o desenho do
colega, comparando-o ao seu. Observei ainda que algumas criangas buscavam alunos de outros
sub-grupos para inte.agir, enquanto que nos seus' grupos permaneciam caladas. Isso pode ser
indicativo de que o critério proximidade para os agrupamentos poderia ndo ser o mais indicado,
uma vez que nao correspondia as escolhas afetivas.

No final da atividade, o movimento de criangas na sala foi aumentando e elas ja se
procuravam de forma mais intensa. A professora permaneceu sentada a sua Amesa enquanto eles
trabalhavam. Deteve-se em observar, atendendo aos que a solicitavam.

Em determinado momento, pediu as criangas que escrevessem ("do jeito que vocés
acharem que é’Q. o nome daquilo ciue haviam desenhado. N3o houve manifestagdes de resisténcia
por parte das criangas, que puseram-se a escrever. Apenas Anderson e Leonardo ( alunos

‘ /
repetentes seus)'dirigiram-se a ela para perguntar se estava "certo”, como que para obter sua
aprovag¢do. Fernanda explicou-lhes que ndo 1a corrigir e dirigiu-se ao grupo dizendo: "ndo vai ter
certo ou errado, ta pessoal? Eu so quefb ver como € que vocés ja escrevem. Cada um vai fazer
do Jjeito que achar certo.” No final da atividade, escolheu um aluno de cada equipe para recolher
as folhas.

Quando todas as eduipes jz{ haviam entregue seus trabalhos, a docente solicitou siléncio
para explicaf a proxima atividade. As criangas estavam agitadas, conversavam e movimentavam-
se entre os grupos, fazendo grande algazarra. Fernanda, entfo, bateu palmas e falou em tom de
voz elevado: "deu pessoal! A aula ainda ndo terminou, sabiam?"” Depois pediu que deitassem o
rosto nas mios, sobre as carteiras, até que se acalmasserfx, exigindo siléncio. SO apds ter

conseguido absoluto siléncio, retomou a fala, solicitando qué\ietirassem das bolsas "o caderno de

atividades".



Dirigiu-se, entdo, ao quadro, onde desenhou um abacate, perguntando a seguir que fruta
era aquela. As cri'angas responderam em coro e ela pediu que todos desenhassem esta fruta em
seus cademos. Juliano ( que havia estudado com Jeferson no pré-primario), Anderson e Jeferson,
que estavam na mesma equipe, juntamente com Samuel, ‘perguntavam insistentemente "prd que o
abacate? pra que o abacate?" Ela ndo respondeu !ngo, mas depois disse: "¢ pra escrever o nome
depois.” Anderson, parecendo assustado, perguntou: " escrever abacate?” Ao que Fernanda
respondeu: "Ndo. Eu vou escrever o resto, e vocés so a primeira letra." Anderson reagiu:"ah, ndo!
Se é so pra fazer a primeira letra, entdo ndo faz nada! Quem é que ndo sabe? E a letra mais
facil que tem! Eu n&o vou fdzer isso ndo!" A professora, de costas para o aluno, disse: "Anda,
Anderson!" E este pOs-se a trabalhar.

Samuel continuava sem fazer as tarefas. A professora aproximou-se dele e perguntou
porque nio estava fazendo. Ele ndo respondeu, dando de ombros e ela afastou-se sem nada dizer.
Anderson, que estava sentado no mesmo sub-grupo de Samuel, olhou para ele e disse:"isso
mesmo, ndo faz ndo. E um monte de coisa chata ". O aluno sorru e pouco depois colocou seu robd
sobre a carteira de Anderson. Este, sem deixar de trabalhaf, devolveu-o por trés vezes, colocou-o
sobre a cabega de Samuel uma quarta vez e na quinta vez ameagou joga-lo no chdo. Samuel
apanhou seu robd e o colocou no limite entre a sua carteira e a do outro aluno. Anderson detxou
que o brinquedo ficasse la por alguns instantes, mas depois empurrou-o definitivamente para a
carteira de Samuel, que desistiu de oferecé-lo ao colega. Os outros dois integrantes da equipe,
Juliano e Jeferson, assistiram a cena enquanto trabalhavam, mas nio interferiram. Juliano tentou
pegar no robé depois que Anderson o havia recusado pela terceira vez, mas Samuel ndo assentiu,
| afastando suas maos cdm um empurrdo. A professora ndo interferiu, nem voltou a aproximar-se de
Samuel pelo resto da tarde.

Este aluno continuava explicitando seu desinteresse pela situagdo-aula, agora auxiliado
pelo coadjuvante robo, que pérecia significar a mediagdo entre seu papel de crianga e aquele que
tinha de desempenhar, com outros, no palco-classe. O fato da professora nio ter insistido na
ocultagdo do brinquedo - apesar de ter pedido uma vez que este fosse guardado - favoreceu que

ele explicitasse sua busca pelo outro, bem como que outras criangas dele se aproximassem.
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A cena por ele protagonizada, pode também, ser ilustrativa da sua tentativa de contato
com um colega escolhido por ele. Enquanto a assistia, me perguntava: "porque Samuel escolheu o
Anderson e ndo Juliano ou Jeferson?" Na tentativa de compreender o sentido dos comportamentos
observados, parece-me importante arriscar algumas hipdteses explicativas. Possivelmerie, a busca
de Samuel por Anderson foi desencadeada pelas constantes queixas e reclamagdes deste em
relagdio as atividades e a professora. Estas atitudes de Anderson conjugavam-se, de certa forma,
com as de Samuel, que parece ter tentado estabelecer com ele uma cumplicidade que este ndo quis
‘assumir.‘

Contudo, o fato de reclamar o tempo todo ndo ‘parecia ter para Anderson a mesma
conotagféo que a resisténcia de Samuel. Anderson, ao reclamar, desafiar e questionar, parecia estar
tentando ( acima de tudo), diferenciar-se dos demais - marcando o "status" que ocupava junto a
docente: era seu conhecido, tinha intimidade com ela, estava mais seguro porque ja conhecia o

-processo de alfabetizagdo - e assegurar-se de que a professora o estava notando, lhe dava atengio.
»xSamuel, por outro lado, parecia resistir a assungdo do novo papel ( de aluno ). Suas
aﬁtudes, seu "ar" entediado, explicitavam que ele ndo queria estar ali, fazendo "aquelas coisas".
Parecia esperar que alguém percebesse o quanto tudo aquilo nio era interessante para ele.

Quando Anderson verbalizou " isso mesmo, ndo faz ndo. E um monte de coisa chata”,
Samuel parece ter se sentido compreendido e tentou, sedutoramente, fazer dele seu parceiro. Mas
este, conhecedor da professora, sabia o quanto ela valorizava o tentar, o fazer, o participar e ndo
ﬁceitou cumplicidade com uma atitude tdo desconsiderada por Fernanda quanto era o alheamento
de Samuel.

A postura da professora frente a estes dois alunos mostrou-se bastante semelhante: ela ndo
deu sinais de estar estimulando nenhuma das duas formas de comportamento. Por outro lado, fez
isso de modo a ndo atrair a atengdo da turma sobre as duas criangas, respeitando-as em suas
diferengas e individualidades. Parecia esperar que elas superassem estas formas de

' comportamento por si mesmas
LA atividade de completar palavras prosseguiu, e a docente desenhou ainda um elefante e

um 6nibus no quadro. Os alunos mostravam-se bastante interessados e participativoss Todos -
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exceto Samuel - fizeram os desenhos, copiaram as palavras do quadro e era possivel ouvi-los
comentando a atividade.

Nesta observagdo, alunos e professora ( com excegdo de Anderson) , ndo dividiram suas
cenas, ocuparam lugcres diferentes no palco, numa atitude bastante coerente com o momento do
grupo, que ndo se conhecia. A docente, assim que terminava sua fala, saia do palco, dando lugar
aos alunos. Estes, por sua vez, faziam aparecer diversas cenas, aparentemente desencontradas
entre si.

0o morﬁento do jogo de bingo foi 0 que se aproximou mais de um trabalho coletivo,
possivelmente porque, ao se afastar, a professora possibilitou que se voltassem uns para os outros
na tentativa de organizar e dar continuidade ao jogo. Vale ressaltar que havia interesses individuais
importantes nessa atividade, como "ganhar" dos outros e ser o proximo a soneér.,

Pelo menos trés alunos - Anderson, Juliano e Jeferson - ensaiaram um "querer-saber"
sobre a atividade. Ao perguntarem "pra que o abacate?" pareciam estar perguntando: "o-que-que-
o-abacate-tem-haver-com-aquilo-que-a-gente-esteve-fazendo-até agora?" Era como se tivessem

percebido uma quebra, uma descontinuidade na atividade, o que os deixou confusos, ou perplexos.
4.3.2 - Esbogos de Parceria

A descrigdo que segue foi selecionada dentre aquelas realizadas na segunda semana de
aulas, por explicitar momentos de transi¢do nas relagdes intra-grupo, bem como por deixar
transparecer aspectos da relagdo professora-alunos que contém, "em germe", aquela sedimentada
no decorrer do ano letivo.

Apoés a chamada, Fernanda passou a recolher os cademos de deveres. Enquanto fazia
isso, mudou Jeferson, Vinicius, Anderson, Fabio e Leonardo de lugar, alegando: "tem muita gente
pequena ai atras". Dos alunos removidos, apenas Jeferson reclamou, dizendo que fora colocado

no meio das meninas”. A professora, rindo, perguntou a ele como podera estar no meio das
meninas se ocupava a carteira proxima a parede e se atras dele estava Vinicius. O aluno othou a

sua volta e sorrindo, respondeu: "td, mas tem essas dai 6!" Ao que a docente respondeu: "4h, td.
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Mas tu ndo estas no meio.delas. Elas estdo do teu lado." "Essas dai' eram Mariana e Luciana,
duas alunas de aparéncia muito pobre, bem quietinhas, que eram vizinhas e brincavam juntas,
talvez por isso muito unidas em sala. Jeferson parecia estar reclamando por ficar ainda mais longe
de Anderson, seu primo e par em classe, enquanto Jue "as meninas" permaneciam juntas.

Apos as trocas de lugar, Fernanda passou a distribuir para cada aluno uma folha
mimeografada, onde havia o desenho de um boneco cujos membrqs ( bragos, pernas e cabega)
estavam separados do corpo. A medida em que iam recebendo suas folhas, langavam hipéteses
sobre o que deveria ser feito. Alguns diziam que iriam contornar, outros que iriam pintar 6u
recortar. A professora esclareceu que deveriam pintar primeiro e sO 'depoié recortar e colar em uma
outra folha. Anunciou que formariam grupos para trabalhar, alegando: "ndo tem cola pra todo
mundo”.

. Assim que a docente anunciou a formagdo de sub-grupos, Anderson reclamou, dizendo
que ndo ia querer "sentar com ninguém”. Leonardo explicitou que gostaria de "formar equipe
com os amigos" da sua fila ( Vinicius, Jeferson e Aline ). Jeferson pedin que Anderson se sentasse
com eles.

Fernanda, desconsiderando esses comentarios, foi juntando as carteiras por proximidade.
Esta era uma das marcas do seu personagem: ndo costumava dar ouvidos a pedidos como esse
quando parecia ja ter decidido previamente a forrﬁa de organizagdo de sub-grupos de trabalho. Em
outras observagdes ja havia ocorrido de os alunos solicitarem uma outra atividade que aquela
planejada por ela, ou mesmo para narrarem algum evento externo a escola, o que pareceu néo ter
sido considerado pela docente, uma vez que esta niio os incentivou ou abriu espago para que se
expressassem. No entanto, quando estavam reunidos para trabalhar, os alunos podiam dramatizar,
brincar, contar "causos" e cantar, porque a docente interferia muito pouco em suas formas de
organizagio e interagdo - desde que ndo ferissem os limites de produtividade esperados por ela.\

No juntar de carteiras, Leonardo e Aline, que tinham historia vincular prévia - estudaram
juntos no jardim de infancia - permaneceram na mesma equipe, juntamente com Rafael e Daniela
( que tinham estudado juntos no pré-escolar). Mariana, Luciana, Jeferson e Vinicius fizeram parte

de uma segunda equipe. Dentre eles, apenas Mariana e Luciana tinham vinculagdo prévia.
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Anderson ficou em outra, bem distante deles. Com ele estavam Bruna, Suzana, Sabrina e
Anderson, de quem era primo, mas os dois ndo costumavam estabelecer contato em sala.\;?abrina
(a ﬁnica‘ aluna negra da classe), ndo foi agrupada imediatamente pela professora, tendo
permanecido sozinha nos fundos da sala. Apesar de ter feito o pré-primario nesta escola, com
outras 8 criangas da turma, ela ndo procurou agrupar-se e ficou esperando que a docente a
colocasse em algum dos grupos.

Além dessas trés equipes, havia ainda uma outra, composta por Amanda, Samuel,
Alessandro, Juliano e Ari. Dentre eles, Amanda, Juliano e Alessandro, tinham histéria vincular
prévia, pois haviam estudado juntos no pré-primario.

Nos diferentes agrupamentos, podia-se perceber criangas com "ar contrafeito”, olhando
para outras equipes, onde havia alguém com quem ja mantinham algum contéto, Estas
manifestagdes de insatisfagdo pareciam representar uma resposta as atitudes da professora que, ao
utilizar o critério proximidade para formar equipes de trabalho, desconsiderou as escolhas afetivas
que vinham surgindo entre eles. Poucos conversavam e permaneceu um siléncio relativo, quebrado
pelo barulho das carteiras sendo arrastadas e pelas vozes daqueles - poucos - que interagiam
verbalmente.

Grupos formados, a proféssora passou a distribuir cola e tesouras. Os alunos tentavam dar
inicio a tarefa, mas muitos ainda pareciam ter duvidas sobre o que era para fazer. Diante de
alguma pergunta, outros da equipe tentavam auxiliar o colega. Ainda assim, estes alunos
solicitavam da professora uma resposta "final" as suas duvidas. Fernanda esclarecia aos que a
procuravam e pouco a pouco, todos deram andamento a atividade. O siléncio ainda chamava a
aten¢do e a maioria dos alunos trabalhava individualmente.

Os integrantes de dois dos agrupamentos logo passaram a intensificar as interagdes, sendo
possivel identificar trocas relativas a tarefa. Em um deles, estavam Amanda, Samuel, Alessandro,
Juliano € Ari. No outro sub-grupo, estavam Leonardo, Aline, Rafael e Daniela, todos com

‘historia vincular prévia, pois também fizeram juntos o pré-escolar.

81



No decorrer da atividade, Anderson pediu para que Aline trocasse de lugar com ele. A
aluna, que ia e vinha - cantando - do seu grupo 4 mesa da professora, onde apanhava giz de.céra
em uma caixa, sequer respondeu. Anderson recorreu entdo a professora, que lhe disse que se
alguém quisesse trocar de lugar com ele, "fudo bem”. O aluno respondeu que s6 queria "ir pra Ia"
- para a equinpe de Jeferson- ao que a professora perguntou:"fem alguém la querendo trocar de
lugar contigo?" Anderson disse que ndo tinha perguntado para ninguém, por isso nio sabia, mas
que 14 havia s6 quatro pessoas - no sua equipe estavam Cinco criangas - € que por isso era so
mudar a carteira de lugar. Fernanda pareceu considerar sua argumentagio por alguns instantes,
mas depois respondeu:"Ndo, ai ndo vale. Se ndo é pra trocar com alguém...” Anderson nio
voltou a falar no assunto. Trabalhou no seu sub-grupo, mas circulou por entre as equipes de
Leonardo e Jeferson durante todo o tempo. A professora interveio algumas vezes, solicitando que
ele voltasse para o seu lugar.

A medida em que a atividade prosseguia, as criangas - nos quatro sub-grupos - iam
intensificando a interagdo entre si e com integrantes de outras equipes. Percebi-os organizando-se
na utilizagdo do material coletivo ( giz de céra e cola ) e discutindo seus trabalhos, de acordo com
o rnitmo de cada um. Havia criangas recortando e colando, enquanto outros ainda pintavam seus
bonecos. A professora passou a ser pouco solicitada e quando o foi, era para resolver problemas
com o excesso de cola na transposigéo da figura para outra folha.

Havia muita conversa paralela, mas o tom de voz poderia ser considerado médio. As
conversas ndo pareciam Interferir no andamento da atividade, pois dos dois grupos que
interagiram mais intensamente durante a realizagdo da tarefa, sairam os primeiros trabalhos
prontos da turma.’ A tolerancia ao "burburinho” das conversas durante a realizagdo do trabalho, era
uma outra caracteristica desta professora, que interferiu pouco nas equipes, limitando-se a
observa-las da sua mesa. Vez ou outra colocava limites na mobilidade entre os grupos.

Houve um momento em que se aproximou do grupo composto por Aline, Leonardo,
Rafael e Daniela e perguntou: "vocés estdo conversando assim mas estdo fazendo, ou pararam de

Jazer para conversar?" Leonardo respondeu:"ndo, a gente tamo fazendo. S6 tamo conversando
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com os amigos!" Fernanda, parecendo satisfeita com o andamento do trabalho, afastou-se deles e
voltou para sua mesa.

Em determinado momento, Anderson e Leonardo estavam discutindo nos fundos da sala.
Gesticulavam bastante, olhavam um para o pé do outro, Leonardo andava pra 14 e pra c4 enquanto
0 outro observava. A professora aproximou-se e eles disseram que nfo sabiam como colar os pés
do boneco ("prd que lado?”) . Ela disse que olhando para os proprios pés poderiam encontrar "um
bom jeito", mas que cada um podenia colar do jeito que achasse "melhor, mais correto”. Leonardo
continuou em davida éﬂafael, oferecendo-se para ajuda-lo, levantou-se da carteira, mostrou-lhe a
posigdo dos seus pés e depois deu sugestdes de como colar os pés do boneco. Leonardo pareceu
ndo ter ficado convencido com as sugestdes de Rafael e por fim declarou: "eu vou colar assim
mesmo. E assim que eu quero.”" Fernanda, que estava atenta a eles, disse: "isso mesmo
Leonardo, faz como tu queres! A gente deve pedir ajuda pros amigos sempre que precisar, mas
cada um tem que fazer do jeito que achar mais correté "

E interessante comentar esta fala da docente, pois éontém uma mensagem clara aos alunos,
mensagem que parece traduzir o que entende ser o trabalho em grupo: estar com, trabalhar junto,
sem perder, porém, a autonomia.

Pouco depois, ao colar os bragos do boneco, este aluno resolveu que iria "colar pra fora
da folha, porque assim ele ﬁca. com uns bragdo de abragar.” Terminado seu trabalho, Leonardo
fez o boneco "andar" pelas carteiras, cumprimentando os colegas: "boa tarde! boa tarde!”, depois
ofereceu-se para ajudar Rafael a concluir o seu trabalho. Tomou-o nas mios e perguntou para a
professora - que estava proxima ao seu grupo - se era “assim”. Ela nada disse. Ele entdo voltou-se
para o colega e perguntou: "¢ assim que tu queres? Queres igual ao meu?"” Fernanda
interferiu:"0O Leonardo, deixa o Rafael fazer o dele. Tu ja fizestes o teu!" Leonardo
argumentou. "Ndo, tia, eu t6 50 ajudando ele.” Fernanda: Tu nem pintaste os sapatos do teu
boneco, coitado..." Leonardo: "Ele ndo tem!"” Fernanda: " Eu t6 vendo um sapato ali no pé dele.”
Leonardo: "Ndo, ndo tem. Ele é pobre... O tia, é assim?" Fernanda : "Néo sei, pergunta pro
Rafael se é assim que ele quer! O trabalho é dele, ndo é meu!" Leonardo continuou ajudando o

colega, mas por pouco tempo, porque a professora solicitou que ele fosse até a secretaria apanhar
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um grampeador. Quando retornou para a sala de aulas, permaneceu ao lado dela, observando-a
enquanto grampeava seu proprio boneco e ndo voltou a auxiliar Rafael. ‘

Em outros dias de observagdo, pude perceber que Fernanda repetia este procedimento:
caso algum aluno participasse da atividade de ouﬁo colega, de forma a interferir na realizagido do
trabalho deste, laﬁgava mio de algum artificio que separasse 0s dois Normalmente, soljcita{/a
ajuda para si, pedindo que o aluno buscasse algo fora da sala ou entdo que entregasse a turma
algum material, como o livro de mate—mética ou folhas mimeografadastesta forma, a professora
ndo impedia ao aluno de cooperar ( o que seria incoerente com a sua postura diaria), nem v
possibilitava que outros se acomodassem, deixando de procurar a resolugdo para os seus
problemas;

” Em outro momento, a professora interferiu na dupla Luciana e Mariana, por ter percebido
que Luciana realizava o trabalho da colega, argumentando:"olha, se tu fizeres para ela, ela ndo
vai aprender como se faz. E s6 pra ajudar o colega, ndo é pra fazer por ele, 14 pessoal?”

Quando a maioria das criangas deu sinal de ter terminado, a docente passou a dirigir-se
aqueles que estavam "atrasados", solicitando que fossem terminando, pois precisariam do boneco
para outras atividades da tarde. Samuel estava entre os "atrasados", tendo realizado apenas parte
do trabalho. Tendo seu trabalho solicitado pela professora, mostrou-se apressado em terminar.
Juliano e Alessandro ofereceram-se para ajuda-lo, mas ele negou ajuda,I impedindo aos dois de
pegarem nos seus materiais. Leonardo aproximou-se dele e perguntou pelo robd, convidando-o a
brincar. Samuel apenas apontou para baixo da carteira e respondeu que nio po’deria brincar porque
ainda ndo tinha feito toda a atividade.

Depois de muito adiar, Samuel parecia ter assumido seu novo papel. O robd ainda o
acompanhava as aulas, mas ja ndo tinha a mesma fungio de dias anteriores e permanecia
adormecido sob a carteira, para ser despertado no horario do recreio. No decorrer da terceira
semana de aulas, este aluno passou a nédo trazer mais seu brinquedo. Pude constatar que este fato

foi concomitante ao estabelecimento de alguns vinculos na turma, especialmente com Vinicius,

Alessandro e Amanda, com quem procurava conversar e brincar.
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As criangas que ja haviam terminado seus trabalhos circulavam pela sala, fazendo
bastante barulho. Alguns conversavam, outros cantavam ( sozinhos, em trios ou duplas) e Aline
tomou para si a tarefa de recolher os pedagos de papel que encontrava pelo chio da sala. Percebi
que as meninas permaneciam mais sentadas, apenas converzando, e que eram 0s meninos os "mais
barulhentos", os que corriam pela sala, falavam alto, hrincavam de brigar.

Fernanda dirigiu-se para a frente da sala, cruzou os bragos e ficou olhando fixamente para
os que estavam de pé. Aos poucos, todos sentaram em seus lugares. Ela entdo dirigiu-se aos
fundos da sala, sentou-se no chdo e convidou aqueles que ja tinham terminado a atividade a
apanharem seus trabalhos e fazerem o mesm.d

Formaram um circulo. Cada aluno deveria colocar o boneco a sua frente, de forma que
todos pudessem visualiza-lo. A professora ainda esperou um pouco pelos "atrasados" e deu inicio
a atividade. Perguntou se todos tinham conseguido montar o boneco. Leonardo disse que nio.
Fernanda retrucou : "como ndo? Ta pronto 6! Ficou muito legal. O boneco dele abraga, pessoal.
Mostra pra eles, Leonardo” O aluno recusou-se, dizendo que estava feio. A professora voltou a
elogia-lo, mas Leonardo continuou recusando-se a expor seu trabalho. Parecia estar gostando da
situagdo na qual era o centro das atengdes, especialmente o centro das atengdes da brofessora.

Neste momento, Anderson (‘ como que enciumado, querendo chamar a atengdo também)
levantou-se do chio e foi pregar seu boneco no varal da sala. A professora percebeu e disse que o
tirasse de 14, porque ainda ndo tinham terminado a atividade, ao que ele respondeu : ”deixa ele ali,
ta feio tia!" Fernanda nada disse, apenas olhou para ele com expressdo zangada e passou a
solicitar dos alunos que nominassem as partes do corpo humano ( cabega, tronco, brago, pema e

| mdo) e as escrevessem na parte do corpo do boneco que lhe fosse correspondente.

Anderson foi até o varal e retirou seu trabalho. Depois, aproximou-se do quadro, onde
havia um desenho ampliado do corpo humano e passou a copiar as palavras que deveriam
identificar, no que foi seguido por Juliano, Leonardo, Rafael e Amanda. A docente nio interferiu.
Os demais copiavam essas palavras do boneco que a professora tinha confeccionado e que se

encontrava exposto no circulo.
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Quando todos haviam terminado de copiar, o circulo estava praticamente desfeito e os
alunos faziam muito barulho. Fernanda conseguiu chama-los novamente a tarefa ao solicitar que
articulassem as palavras copiadas, prestando atengdo em sua sonoridacie. Depois, solicitou que
identificassem a primeira letra de cada palavra, circulassem-na com lapis colorido, contassem o
namero de palavras escritas e escrevessem esse mesmo numero na fotha,

Andersén, que havia prendido novamente sua folha no varal, apanhou uma cadeira, subiu
nela e realizou esta atividade assim, "trepado", apesar dos protestos da professora. Fernanda
dirigiu-se a ele mais de uma vez, solicitando que fizesse a atividade, alegando que seu

"

comportamento ndo tinha " graga nenhuma"”. O aluno permaneceu concentrado no que estava
fazendo, tendo respondido todas as vezes: "Mas eu 16 fazendo, tia!”, até que a professora,
zangada, aproximou-se déle. Sem dizer nada, Anderson desceu da cadeira, mas ni3o sentou no
¢irculo. Realizou a atividad; andando pela sala, parando em diferentes carteiras, até completa-la.
Apos o recreio as criangas voltaram a trabalhar nos sub-grupos. A professora solicitou que
identificassem no boneco as palavras que comegassem com a mesma letra e formassem conjuntos.
Anderson reclamou da atividade, dizendo que era "muito mal. Facil demais, tia!” Fernanda
1angquflhe um olhar que parecia zangado e pediu licenga pzua falar. O aluno calou-se e fez
rapidamente a atividade, terminando-a antes de qualquer outro, depols perguntou porque ndo
faziam continhas. A professora novamente ndo lhe deu atengdo. Ele, entdo, retirou um canudinho
da mochila e passou-o na lingua, para depois cola-lo na parede. Depois, dirigiu-se até a carteira de
Leonardo e disse-lhe o que tinha feito, rindo muito. Fernanda foi até os dois e mandou o aluno

sentar. Leonardo contou-lhe que Anderson havia colado um canudinho na parede, mas a

professora ndo considerou seu comentario.

Logo Jefer&on também estava colando canudinhos na parede e Vinicius, pedagos de papel.

Anderson e Leonardo circﬁlavam pela sala, indo e vindo um na carteira do outro. Em determinado
instante, a professora aproximou-se da carteira de Anderson e falou em tom zangado.” que
bagunca é essa hem mocinho? Para de falar tanto e termina essa atividade, anda!” Percebendo o
canudinho na parede, perguntou:” E o que ¢ isso aqui?” Ao que o aluno respondeu :" ¢ um

canudo!" Fernanda:"tira e joga no lixo! Parede ndo é lixeira!” Anderson:" a parede ta toda
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suja ai, olha.” Fernanda:"é porque tem gente mal educada, que ndo sabe cuidar da escola!”
Nesse interim, Vinicius e Jeferson ja haviam retirado seus canudinhos e pedagos de papel da
parede.
\ oY
A professora distribuiu "broncas" pela turma, chamando a atengdo daqueles que estavam
fora dos seus lvqares, conversando ou com a atividade,por terminar. Acompanhou individualmente
criangas "mais barulhentas", ajeitou alguns alunos nas carteiras, depois prosseguiu com a
atividade, c::hanlando alunos ao quadro para realizar a corregéé. |
A maneira como Fernanda lidou com &s "comportamentos desviantes" de Anderson (
colocar o boneco no varal "antes da hora", subir na cadeira para realizar a atividade e grudar um
canudinho na parede ) nesta descrigfo, repetiu-se no decorrer do ano. Sempre que ela pareceu
entender que o comportamento de um aluno poderia subverter a ordem, dirigiu-se a ele de forma
autoritaria, chamando-o novamente a norma. Nio raro, o momento disciplinador em rela¢do a um
aluno ou grupo de alunos, recaia sobre a turma, que passava a sofrer um controle mais ostensivo  *
das posturas, das "horas de" e_sobfé o cumprimento da tarefa pedagégica.
Os trés alunos escolhidos para efetivar a correg¢do dos exercicios no quadro foram Samuel,
- ,
Rafael e Ari. Eles ocupavam papéis muito singulares neste momento do grupo, o que pode ter
determinado sua escolha pela professora. Samuel tinha resistido a situagdo-aula até este dia,
quando comegou a realizar as tarefas solicitadas. Rafael tinha sido discriminado como incapaz ja
no segundo dia de aulas e mostrava sinais de inseguranga frente as tarefas que realizava. Ari ( que
nunca havia frequentado uma escola), destacava-se pelas dificuldades que apresentava .nos
momentos de copiar do quadro ou efetivar operagdes matematicas como seriar-ou contar. A cada
‘vez que a professora dirigia-se a0 quadro para escrever uma nova palavia e ele ndo estava
conseguindo acompanhar, pedia vorazmente que a mesma parasse de escrever e demonstrava
sinais de choro eminente (piscava constantemente e ficava com os olhos e bochechas vermelhos).
Fernanda tentava tranquilizé;lo, dizendo que ndo iria apagar o quadro até que ele tivesse
terminado. Outras vezes, dirigia-se até sua carteira e o auxiliava individualmente, solicitando que
ele procurasse também a ajuda dos colegas_; Como estava sempre "atrasado", este aluno ndo

buscava interagdo com outros que ndo a professora, nem participava da "bagun¢a dos meninos"

87 N



nos momentos livres de tarefa pedagogica, porque este momento ndo era livre para ele, sempre um
dos 1ltimos a terminar qualquer atividade.

A escolha destes alunos, considerad;)s "fracos" em termos de dominio do contetdo, me
pareceu fundamental para a construg¢do positiva da tua auto-estima, bem como para inauguraf um
processé ‘de pertenca ao grupo - no sertido da inclusio - e até como possibilidade de
experenciarem um outro papel, (diferente daquele que vinham desempenhando : ‘o papel de
escolhidc;s, .

Um outro aspecto, referente as formas de organizagdo que o grupo comecava a delinear,
chamou minha atengdo no decorrer da segunda semana de observag:ées: Juliano ndo costumava se
atrasar, mantendo-se no ritmo médio da turma, mas demonstrava constantemente dificuldades em
decifrar aquilo que a professora estava pedindo. Nesses momentos, recorria a Alessandro - com
quem tinha estudado no pré-escolar e de quem era vizinho e amigo. Alessandro passoula funcionar
como "tradutor" dos pedidos da professora para Juliano. Procurava esclarecer ao colega
verbalmente e quando i)arecia néo estar conseguindo explicitar o pedido, realizava partelda tarefa
para ele ou entdo mostrava-lhe seu caderno.

Haﬁa, ainda um outro aluno - Marcelo ( multi-repetente e primo de Juliano) - que
também apresentava dificuldades em entender o que a professora havia solicitado. Nos’ primeiros
dias de aula, Marcelo dirigia-se constantemente a ela para pedir esclarecimentos. No decorrer da
segunda semana, Juliano passou a agir com Marcelo da mesma forma que Alessandro agia com
relacdo a ele, ou seja, traduzindo os pedidos de Fernanda. N3o raro, Juliano ia até a carteira de
Marcelo para perguntar se este havia entendido e se precisava de ajuda. Estessalunos formaram
uma configuragdo vincular semelhante aquela que Bustos denominou cadeia sociométrica’, cujo
mediador parecia ser Juliano.

Em decorréncia do que foi descrito até aqui, faz-se importante sintetizar aspectos que

dizem respeito 4 busca entre os alunos e a maneira como Fernanda foi construindo a mediagdo

entre estas manifestagdes e o trato com os conteudos.

*! Segundo este autor , a cadeia sociométrica é o produto da quebra de um par e conseqlente vinculagéo de um dos
seus membros com outro. Deste modo, o par se conecta ao grupo, o que implica em uma saida da dependéncia mutua.
Para Bustos, a extensfo da cadeia sociométrica pode ser indicativa do indice de seguranga e plasticidade que
orientam. a organizagio e estruturagdo grupal. ( Bustos, D.M. Op. Cit. 1979, p. 40.)

. : : 88



Apesar dé ter efetuado mudangas de lugar e de ter elerto a proximidade entre os alunos
como critério para os agrupamentos, desconsiderando, de certa forn_la, seus "quereres", esta
professora - ao retirar-se de cena - pouco interferiu em suas escolhas. Mais que isso, deu liberdade
e.estimulou estas buscas durante a realizagdo das atividades, ainda que tenha estabelecido um
certo limite - o da produtividade esperada.

1‘{0 permitir o "burburinho produtivo" e incentivar a cooperagdo e autonomia, Fernanda
possibilitou que as preferéncias entre eles fossem aparecendo/— concretizadas, inclusive, nas suas
manifestagdes de insatisfagdo quanto ao critério escolhido por ela na formagdo das equipes. A
maneira como ela lidou com os "comportamentos desviantes" - ignorando-os - desestimulou a
fofoca, as delages e o processo de estigmatizagdo entre as criangas. Por outro lado, ao colocar
limites nestas atitudes - como no caso de Anderson - parece ter procurado fazé-lo de forma a nio
destacar do grupo apenas o aluno desviante - o que significaria elegé-lo como "bode expiatério” -
mas estendeu este limite aos demais, na busca, talvez, de estabelecer e fazer valer normas
coletivas, que permitissem a realizagdo da tarefa pedagodgica. |

O fato de alguns alunos explicitarem suas preferéncias em relagdo a colegas com quem
gostariam de trabalhar - verbalmente ou a partir de buscas espontaneas nos decorrer das atividades
- parece marcar um momento de transigdo na organizagdo deste grupo, que passava a ndo
depender exclusivamente das intervengdes da docente.

A postura desta professora foi considerada elemento facilitador desta "nova organizagio"
grupal, principalmente porque os remete continuamente uns aos outros, dando espago para os
encontros em sala. Esta atitude repetiu-se durante todo o ano observado, constituindo-se na base

da relagdo pedagdgica vivenciada por esta turma.

4.3.3 - Encontros, Exclusées e Isolamento

1<Io final do primeiro més de aulas, Fernanda passou a incentivar agrupamentos
espontaneos nos momentos da realizagio de tarefas em equipes. Normalmente, ao entrar na sala,
os alunos encontravam as carteiras organizadas de quatro em quatro e recebiam indicagfio para que

se alocassem onde quisessem.
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| Deste fato evidenciou-se a constancia na busca de determinados alunos entre si, bem como
o fato de que outros mantinham-se mais isolados, sem expressividade {os, sub-grupos que iam
surgindo e se sedimentan@o.

A parti: dos processos de vinculagdo, exclusdo e isolamento entre os alunos, foi-se
formande um outro desenho do grupo, que ia ganhando a forma dos encontros e separagdes entre
os atores. As cenas que tinhari lugar nos sub-grupos, passaram também a constituir o enredo do
grupo. Aconteceriam as primeiras ressonancias.

/ + No _c/iesenrolar das cenas, era possivel localizar atores que ndo desempenhavam papéis de
destaque,(nﬁo apareciam, faziam "fundo" aqueles que se sobressaiam, como eram os casos de
Sabrina, Luciana, [lana, Fabio e Rafqel. Dentre estes alunos, Luciana e Ilana eram repetentes de
uma mesma turma, mas ndo interagiam(em classe. Luciana mantinha vinculagdo com outra aluna
do grupo ( Mariana ) fora da escola, mas na sala estiveram proximas por curto periodo, pois |
foram separadas pela professora, que as colocou em filas diferentes e distantes uma. da outra.

Sabrina, Fabio e Rafael haviam estudado na mesma turma no pré-escolar. Sabrina e
Rafael eram vizinhos e costumavam brincar juntos, mantendo ocasionalmente esse relacionamento
em sala. Fabio era primo de outros dois alunos da turma ( Aline e Anderson ), com quem
mantinha contato pouco freqiiente, especialmente nos momentos de realizagdo de tarefas.

Nos momentos de formagdo delsub-grupos espontaneos, era comum ver Sabrina e llana
ocuparem os lugares que "sobravam". Sabrina, no entanto, ndo softria rechago por parte de outras
criangas, enquanto /lana tinha sua companhia negada algumas vezes e a participagdo em trabalhos
‘coletivos dificultada - negavam-lhe material ou alegavam que ela "ndo sabia" o que era para fazer.

J4 Luciana, na formagdo de grupos esponténeos, procurava jlintar-se a Mariana. Desta
forma, ndo ficava sozinha, formando par com a amiga, mas ndo estendia contato com os demais
alunos, permanecendo isolada do restante do grupo.

@‘dbio e Rafael ndo pertenciam a nenhum sub-grupo. Também ndo davam sinais de querer
se engajar nas atividades, nem interferiam, permanecendo numa espécie de alheilamento que lhes

garantia a "simpatia” das demais criangas. Talvez por isso, nos momentos livres de tarefa
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pedagdgica o papel desses alunos alterava-se: de excluidos, passavam a pertencer ao "grupo de
meninos", o grupo dos que faziam "bagunga”.

Nos momentos de trabalho individual, essas crian¢as nfio costumavam procurar ou serem
procuradas por outras, seja para ajudar ou sol.citar ajuda e mesmo para trocar materiais.

No final do primeiro bimest-e, a turma recebeu um novo componente - Darlan -
transferido de uma escola do interior do estado. Este aluno foi colocado & margem e sofreu
‘discriminagfes por parte de alguns aos meninos da turma, que o chamavam de "maricas" e
"florzinha". Vale salientar que este aluno ndo apresentava nenhuma caracteristica que confirmasse
tais apelidos e que possivelmente a atitude estigmatizadora dos colegas em relagdo a ele tinha um
carater probatorio a sua inclusdo no grupo. Darlan permaneceu bastante solitario’durante parte do
semestre, mantendo contato mais ou menos ocasionalmente com Sabrina e Rafael - também
considerados excluidos do grupb.

E importante ressaltar que as caracteristicas acima descritas referem-se a um periodo da
vivéncia desta turma ( o primeiro semestré letivo) e ainda assim ndo se mantiveram imutaveis. No
entanto, a forma como estas criangas se colocaram no grupo, garantiu-lhes um "certo lugar" nele,
que ndo se alterou significativamente, nem alterou ou interferiu na dindmica estabelecida pela
turma.

Um outro sub-grupo era composto por aqueles que no inicio do semestre ndo se
~ destacavam dos demais, mas que passaram a aparecer - mais ou menos frequentemente - no
decorrer do semestre, mudando o perfil do seu personagem em cena.

Faziam parte dele Amanda, Suzana, Bruna, Daniela, Carlos. Saionara e Mariana. Dentre
eles, Carlos e Mariana vinham de outras escolas, onde tinham feito o pré-escolar. Carlos ndo era
conhecido do grupo e Mariana mantinha vinculo com Luciana, de quem era vizinha e com quem
costumava brincar.

Amanda, Suzana, Bruna e Daniela haviam estudado juntas no pré-escolar e Saionara era
repetente desta mesma escola. Saionara e Daniela mantinham vinculo também fora da escola,

pois eram vizinhas e brincavam juntas.

)
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Uma das caracteristicas compartithadas por estes alunos era o interesse pelos contetdos e
todos, com exce¢do de Mariana, eram considerados "bons alunos" pela professora. Acompanhar
estes personagens em cena, permitiu identificar criangas sempre dispostas a auxiliar as demais,
mesmo aquelas que ndo faziam parte do "seu grupo". Amanda e Saionaia apresentavam, ainda,
outra caracteristica marcante: eram "acolhedoras”. Isto &, lam ao encontro daqueles alunos. mais
isolados, que ndo pertenciam a nenhum agrupamento e os convidavam para o seu grupo, ou entdo
produravam ser receptivas a eles quando eram alocados ali pela professo5a.

Além desses atores, compunham as cenas do cotidiano desta turma, a professora
Fernanda e ‘outros 10 alunos, ja citados e apresentados anteriormente, qual sejam: Anderson,
Jeferson, Leonardo, Aline, Débora, Marcelo, Alessandro, Juliano, Samuel e Ari. O fato destes
alunos apresentarem caracteristicas que os fizeram destacar-se no grupo desde o inicio das
observagOes, determinou sua nominagfo e apresentagdo nos momentos em que as primeiras cenas
foram sendo descritas.

Todos juntos, com suas similaridades e diferengas, compunham um desenho grupal que 1a
assumindo forma e contorno. De cada um desses sub-grupos, surgiram ramificagdes que deram
lugar a uma rede significativa de vinculos entre eles, bem como a estruturagdo de papéis,. que

passo a descrever através de algumas situagdes que exemplificam esse processo.

Situacio 1 - ""Um ¢ pouco..." Os isolados e os excluidos

A "rede vincular” construida por este grupo apresentava configuragdes internas variadas.
Passei a observar diferencas significativas, conforme se tratasse ou ndo de momentos ligados a
tarefa pedagdgica. Comparando os momentos de trato 'corn os conteudos ( tarefa pedagogica ),
aqueles livres de tarefa pedagogica ( os momentos do ludico, da b.agunga ), fot possivel pe_rceber
que os papéis assumidos pelos alunos mudavam em furi(,:éo desses momentos. Uma das
configuragdes possiveis era aquela em que alunés permaneciam solitarios.Da incursdo realizada na
literatura sobre grupos e processos grupais, vériﬁquei que és elementos que permanecem sozinﬁos

no grupo sdo nominados, de forma genérica, como isolados. Durante as observagdes, constatei que

a postura dos dos sujeitos frente a este papel se diferenciava, variando desde a acomodagéo
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aparente até tentativas de inclusdo e que os critérios para eleger solitaria uma crianga, variavam de
acordo com o critério e a dindmica-vivenciada pelas demais, o que sugere que tal terminologia ndo
contempla as singularidades do processo observado.

Havia, entretanto, pelo menos duas criangas nesta turma a quem a categoria
"cslitanics" se aplicava em todos os momentos do. cotidiano: Jlana e Luciana. As duas eram
repetentes de uma mesma turma, mas ndo interagiam em classe. Luciana, que no inicio do ano
.contava com a companhia de Mariana, foi separada desta pela professora. Depois deste fato,
pouco se encontrava com a colega em sala e ndo procurou vincular-se com outros, permanecendo
sozinha em todos os momentos de trabalho individual e ocupando o lugar que sobrava nas equipes.

Quanto a /lana, tentava entrada nos sub-grupos, mas sofria restrigdes. Por algum motivo,
nfo era aceita - as criangas pouco conversavam com ela, implicavam com o que dizia, dificultavam
sua participagdo na realizagdo de algum trabalho coletivo ou mantinham-na em uma posigdo
'secundaria, permitindo que fizesse pouca coisa ( como espalhar a cola sobre o papel ou recolher as
sobras sobre a mesa de trabalho). Nos momentos de trabalho individual ndo costumava pedir ajuda
a pinguém, nem mesmo a professora.

Essas duas alunas tinham em comum o fato de serem repetentes, apresentarem
dificuldades com os contetidos, ndo possuirem todo o material escolaf‘"( como massa de modelar e
canetas hidrocor, por exemplo) e terem aparéncia extremamente pobres ( roupas "surradas” e
puidas, auséncia de sapatos - normalmente estavam de chinelo - também ndo traziam mochilas ou
pastas). Havia, no entanto, diferengas significativas entre essas duas alunas, consideradas como
isoladas: enquanto Luciana permanecia isolada de fato, ndo procurando vincular-se em
praticamente todos os momentos, /lana buscava com frequéncia interagir, mas era rejeitada ou
excluida pelos colegas. |

Outros dois alunos, ainda, ndo pertenciam a nenhum dos sub-grupos que iam surgindo e se
sedimentando. Eram Ari e Fabio. Eles, de fato, ndo pertenciam a nenhum dos agrupamentos, mas
sua posigdo no grupo era diferente daquela de Luciana e Ilana. Ndo eram vistos sozinhos todo o
tempo. Sua soliddo evidenciava-se nos momentos de tarefa pedagogica, quando ndo procuravam

ou eram procurados pelos demais, mantendo-se isolados das situagdes de mitua-ajuda. No
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entanto, nos momentos livres de tarefa pedagogica, ambos mantinham transito no grupo e
estabeleciam vinculagdes.

Fabio tinha dois primos na turma ( Aline e Anderson ), o que lhe garantia uma certa
extensdo do contato, exceto nos momeittos de atividade com os contetdos. Ele permanecia isolado
do grande grupo enquanto poscibilidade de escolha na composi¢do de equipes de trabalho, mas
ndo tinha sua companhia negada quando elegia. algum dos sub-grupos para trabalhar ou era
colocado ali pelawprofes;sora. O critério para seu isolamento parecia ser a tarefa pedagogica, pois
nos momentos livres de tarei;a, ele circulava pelo grupo e chegava a compor, frequentemente, o
"grupo dos meninos", daqueles que faziam bagunga.

Ari, devido talvez ao fato de nunca ter frequentado uma escola, ser bem pequeno em
tamanho e apresentar sinais de choro a cada vez que ndo conseguia acompanhar os demais, tinha
" na professora seu par vincular mais forte. Ao construir com o aluno um vinculo que possibilitou
seu fortalecimento frente aquilo que era desconhecido, de dificil dominio e gerador de
msegurangas, Fernanda o auxiliou a superar a dependéncia que esta inseguranga gerava,
facilitando sua inclusdo no grupo.

Apesar de ndo compdr nenhum sub-grupo, A7 passou a interagir com muitos colegas em
classe. Num primeiro movimento, ap;endeu a solicitar ajuda e for ajudado. Depois, quando ja
conseguia dominar razoavelmente os conteidos e ndo se atrasava mais, ocupava todo o tempo
livre de tarefa pedagogica para brincar. Assim, foi compondo vinculos nos diversos sub-grupos
existentes na turma e viabilizando sua entrada e saida deles.

O critério para o isolamento de Ari também era o da tarefa pedagdgica, e parecia estar
ligado ao fato de que ele ndo tinha dominio do conteudo. No entanto, nos momentos livres de
trabalho, passou a ter transito .em todo o grupo.

Isso vem evidenciar como a categoria "isolados" é complexa, variando ndo s6 de acordo
com o critério utilizadd ( momento de tarefa p'edagégica ou momento hvre. de tarefa pedagé.gica ),

como também de processos que vio desde o auto-isolamento até a exclusdo explicita ou implicita

-pelo grupo, que reage as tentativas de integra¢do do elemento 1solado.
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Situacio 2 - "Dois é bom..." A solidificacio de duplas

Nas primeiras vezes em que observetr o grupo compondo espontaneamente equipes de
trabalho, surpreendi-me com avvdiversidade de conjuntos que iam aparecendo. No entanto, ja era
possivel detectar vinculos mats solidos entre eles. |

O primeiro movimento dos agrupamentos estava volmdo, de forma notdria, & constituigdo
de pare‘s‘ A solidificagdo das duplas, parecia seguir a logica das wvinculagdes prévias,
principalmente daquelas que se constitulam por parenteséo ou amizade-vizinhanga. O fato de
haverem simplesmente estudado juntos ndo parecia estimular tanto é relacdo das criangas em
classe.

Como nas etapas do desenvolvimento infantil, onde a crianga - que ainda nio se reconhece

\
um ser independente - comega a estabelecer ligagdes com o mundo e com os outros a partir do

vinculo bipessoal com a mée, 0s alunos pareciam procurar vincular-se com alguém conhecido, que
compartilhava sua referéncia de mundo.

I\‘I.esse processo de inclusdo de um outro - a principio, de um igual - o bebé vive a
possibilidade de estabelecer relagdes, de extender seu eu, de receber a imagem de si que o outro
lhe devolve. Como diz Fenseca, "ao mesmo tempo em que se estd reconhecendo como pessoa, se
estd também no processo de perceber o outro, a"e entrar em contato com o mundo, de identificar
o tu."”* Pode-se dizer, ainda, que sem o tu, o eu ndo se reconhece, dai o continuum do processo.

Identificar o tu, neste caso significava, também, incluir o colega na tarefa, permitir que
participasse da sua organizagdo, que auxiliasse na resolugdo dos problemas. Envolvidos nesse.
~ dificil processo, as criangas pareciam encontrar, em um tipo de relagiio que se caracteriza'\}a pelo

"corredor">?

eu-tu, uma possibilidade de equilibragdo entre desempenhar seu papel, deixar que o
colega desempenhasse o dele e estabelecer contato com o mundo externo, representado pelos
outros tus e pelo objeto de conhecimento ( ou tarefa pedagoégica ).

Como nos momentos de formagdo espontinea dos sub-grupos alguns alunos iam se

escolhendo, formando duplas e ocupando um lugar, as equipes de trabalho tendiam a ser

S2FONSECA FILHO, J. S. Op. Cit. 1980. p. 88.
>3 O termo se refere a qualidade dos relacionamentos que sdo, sobretudo, exclusivistas € possessivos, onde se

estabelece contato com uma pessoa de cada vez. "O eu se relaciona com um tnico tu"
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compostas por duas duplas solidas e "indiferentes" entre st ou entdo por um dupla solida e outros
integrantes sem vinculagdo forte.

A titulo de exemplificagdo, pode-se resgatar a seguinte situagdo: os alunos deveriam
ancontrar termos ja estudados em um "caga-palavras". Estavam agrupados de quatro em quatry,
havéndo dois sub-grupos de cmnco componentes, sendo que cada aluno possuia sua propsia folha
mimeografada. Fernanda orientou-os a descobrirem conjuﬁtamente a melhor forma de encontrar
as "palavras embaralhadas" e frisou que cada um deveria procurar encontrar as palavras na sua
propria folha, que deveriam ajudar-se mutuamente, mas "ndo fazer pelo outro”.

Havia dois grupos formados por duplas fortes, mas sem vinculagdo entre si - Amanda e
Suzana/ Jeferson e Anderson compunham a equipe 1, Aline e Leonardo/ Juliano e Alessandro, a
equipe 2. Em um outro grupo, encontravam-se alunos que constituiam vinculos fracos entre si,
mesclados aqueles que ainda n3o haviam constituido vinculo permanentle com outros - Rafael,
Sabrina, Darlan, Ari e llana formavam a equipe 3. Outros dois grupos eram compostos por uma
dupla forte e outros alunos sem vinculagdo permanente - Saionara e Daniela/ Marcelo, Samuel
compunham a equipe 4, Luciana e Mariana/ Débora, Vinicius e Fabio formavam a equipe 5.

Nesta forma de agrupamentos, também a relagdo com a tarefa se dava de forma
"dividida". Aqueles que compunham uma dupla, costumavam unir-se e ajudar-se mutuamente,
dificultando aos outros o contato com a atividade ( adonando-se do material que deveria ser de uso
coletivo, por exemplo) ou excluindo-os das discussdes que levariam a resolugdo do problema em
questdio. Nio estavam excluidas outras possibilidades de relagdo, que apareciam muito
comumente, COmo a inclusdo de colegas nas duplas e a mobilidade entre os sub-grupos.

Na equipe 1 ( Amanda e Suzana / Jeferson e Anderson) instalou-se logo uma competigdo
entre meninos e meninas, que desenvolviam a tarefa separadamente, unindo-se apenas para
comparar 65 resultados e verificar qual das duplas estava conseguindo encontrar 0 maior niimero
de palavras. E interessante observar que apesar do isolamento em que cada dupla se colocou no
momento da resolugdo da tarefa, houve uma tentativa de extensio do contato, um desvio da

relagdo em corredor eu-tu. Esta extensdo apareceu com a inclusdo do eles ( quantas palavras eles
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conseguiram encontrar? ), embora ndo tenha se constituido em um esforgo pela incorporagdo do
nos, o que configuraria a circularizagdo™ das relagdes no grupo, incluindo outras equipes.

A equipe 2 (Aline e Leonardo / Juliano e Alessandro ) iniciou o trabalho conjuntamente,
sendo possivel observar momeatos de discussdo em tomo deste. Com o andamento da atividade,
entretanto, afastaram-s~ e cada dupla prosseguiu no trabalho a seu modo. No comportamento
destas crniangas apai'eceu também uma tentativa de expansdo das relagdes, um desvio na relagio
em corredor e tentativa ae circularizagio.

Ja na equipe 3 ( Rafael, Sabrina, Darldn, Ari e Ilana ), imperava o siléncio e a resolugio
individual e solitaria do problema. Nio foi possivel observa-los discutindo ou se reunindo em torno
da atividade, sendo a presenga da professora muito requisitada. Como néo estabeleciam vinculagio
forte entre si, buscaram a professora, com quem tentaram constituir relagdes em corredor, em
busca de um tu que lhes possibilitasse superar a imagem do "eu-aluno-com-duavidas". Nesse caso,
a professora era quem detinha o saber, quem dava significado as suas presengas na situagfo-aula.

Na equipe 4 ( Saionara, Daniela / Marcelo e Samuel ), o fato de Saionara e Marcelo
serem primos, gerou a dissolugdo momentanea da dupla forte Saionara e Daniela e a constitui¢io
de um trio ( Saionara, Marcelo e Daniela) que trabalhou junto todo o tempo. Samuel, que no
inicio havia ficado um tanto quanto isolado dos demais, passou a "impor-se", fazendo perguntas ou
mostrando o que havia conseguido realizar e acabou sendo incorporado. A integragdo dos quatro a
situagdo de sub-grupo de trabalho permitiu observar a realizagdo coletiva da tarefa e um
movimento de ensaio a circularizagdo, onde a relagdo eu-tu cedeu lugar a relagdo eu-eles,
permitindo a incorporagdo do nés.

Talvez porque Mariana € Luciana, que constituiam a dupla forte do grupo 5 (
Mariana e Luciana / Débora, Fabio e Vinicius ) , fossem criangas sem vinculagdo constante com
outros do grande grupo, nesta eqﬁipe fo1 possivel observar a dupla sendo isolada pela uméo dos
outros alunos, que realizaram toda a tarefa em trio, dirigindo-se também a outros sub-grupos para

ajudar ou solicitar ajuda.

.
.

>4 Na analise sociométrica dos grupos, a fase da circulatizagdo indica que os sujeitos, vencendo as etapas de
relacionamentos bi-pessoais e triangulares, podem perspectivar a relagdo com o eles, bem como perceber-se parte de
uma coletividade. A fase da circularizagdo marca o processo de inclusdo grupal, de construgdo da perspectiva de
grupo, do sentido do "nos" '
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A si_tuaéﬁo escolhida para exemplificar a forma como as criangas se organizaram visando a
resolugdo de um problema, apesar de referir-se a um momento especifico, corresponde a forma
como os alunos normalmente procediam neste momento do grupo. Isto é, ndo predominava a
realizagdo coletiva do trabalho e as exclusdes dentro dos suo-grupos eram frequentes. Por outro
lado, era possivel observar mais ou menos frequenter_ente ¢ inclusdo ou incorporagéo de alunos,
principal e fundamentalmente daqueles que demonstravam disponibilidade ou interesse em se
vincular com outros.

Durante a realizagdo de atividades como esta, era comum o trénsito de criangas de um
sub-grupo a outro. Esta mobilidade constante ndo costumava éer coibida pela professora, exceto
(iuando os alunos davam sinais de que realizar a atividade havia ficado em segundo plano. Estes
sinals costumavam traduzir-‘;e‘.em correria pela sala, retirada de folhas de papel da lixeira e
consequente confectdo de avidezinhos e bolinhas que eram langados pela classe, ou muito barulho
- cOmo gritos, assovios ou risadas sonoras.’ |

A partir destas idas e vindas entre os sub-grupos e também em decorréncia da dindmica
favorecida pela professora, que permitia constante mobilidade em sala mesmo nos momentos de
trabalho individual, algumas duplas fortes acabaram incorporando outra crianga ( ou outras
criangas ), modificando-se assim o desenho vincular inicial.

Ja no micio do segundo bimestre, era possivel observar desdobramentos em algumas das

duplas descritas anteriormente, que passaram a dar lugar a trios ( ou tridngulos ).

Situagio 3 - "Trés € necessario!' A triangulacio

"Trés é necessario" implica dizer que tanto nas relagdes que um individuo estabelece
socialmente, quanto na dindmica que um grupo ( seja de aprendizagem ou terapéutico ) constroi, o
momento da triangulagio marca um estagio do desenvolvimento onde se passa a buscar a
amplia¢do do mundo relacional.

A incorporagdo de um térceiro, se constitui um momento muito dificil nas relagdes e exige
novamente a busca de um equilibrio para o eu,envolvido. Se no par cada um era Ginico para o outro

- 0 eu se relacionava com um Unico tu - no trio havera um ele que passara a se relacionar com o
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"seu tu"', o que implica dizer que um dos elementos resultara solitario ( ou terceiro excluso ) nos
diferentes momentos da relagdo. A dificuldade esta em que existe uma relagio tu-ele da qual o eu
nfo participa. Ou, como diz Fonseca™ : "4 relagdo eu-tu depende diretamente das relagées tu-ele
e eu-ele "'

A relagdo triangular, apesar de necessaria para a expansdo vincular entre os componentes
de um grupo, resulta de fato em uma configuragdo relacional instavel, onde os conflitos sdo
freqiientes ‘e cuja resolugio podera se dar de forma rigida, deflagrando a estereotipia dos
comportamentos e papéis, ou dindmica, possibilitando a circularizagdo das relages e a
incorporag¢do do nés, ou seja, o processo de circularizagdo.

Neste grupo, pelo menos trés duplas fortes incorporaram outros elementos, constituindo-se
em trios permanentes: Juliano e Alessandro passaram a ‘funcionar em trio com Marcelo,
sedimentando a situagdo de mutua ajuda ja descrita anteriormente ( Alessandro
ajuda Juliano, que ajuda Marcelo) ; Saionara e Daniela incorporaram Mariana ( que foi
separada do seu par em classe, Luciana, pela professora), Amanda e Suzana juntaram-se a Bruna
( as trés haviam estudado na mesma turma do pré-primério). Houve um caso em que a
triangulagdo ndo era constante, mas ocorria - ainda que esporadicamente - nos momentos de
formagdo de sub-grupos espontaneos. Rafael, Sabrina e Darlan costumavam compor sub-grupos
de trabalho, recebendo ali, normalmente, um outro aluno considerado. isolado ou excluido no
cotidiano da turrﬁa.

Cada um desses trios apresentava formas muito particulares de relagdo, diferenciando-se
entre si. Juliano e Alessandro costumavam manter uma relagdo vibrante com as atividades a
desenvolver, enquanto Marcelo colocava-se numa posigdo menos pa:ticipante, de espera e
observagdo. Nio raro, os dois primeiros realizavam parte da tarefa para ele, depots de terem
discutido a melhor forma de resolugio para o problema que se lhes apresentava. Pode-se dizer que
a intensidade do vinculo do par Juliano/Alessandro, definia a forma de relagdo no trio.

Nos momentos de realizagdo de trabalhos em sub-grupos maiores - de 4 ou 5 alunos - a

entrada de outros membros neste trio manteve-se restrita a: Saionara ( que era prima de Marcelo e

33 FONSECA FILHO, 1.S. Op. Cit. 1980. p. 93.
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Julfano ), Daniela ( que era vizinha dos outros todos e com quem costumavam brincar) e Samuel (
normalmente convidado por Juliano a compdr com eles o grupo de trabalho).

Foi interessante observar que, nesta configurag@o, um dos personagens ( Juliano ), atuava
como o-facilitador da ampliagdo do tridngulo, possibilitando o aparecimento de circulo. Era ele
quem "abria" o trio para 0 grupo, quem possibilitava a entrada de outros membros, condi¢do para
uma resolu¢do dindmica do processo vincular triangular.

No trio Saionara, Daniela e Mariana, mantinha-se claramente a dupla forte Saionara e
Daniela, enquanto Mariana parecia desempenhar o papel de "equilibradora” da relagdo das outras
duas, que "brigavam" muito. Saionara parecia ser aquela que organizava a forma como iriam
realizar as tarefas,. mas como apresentava mais dificuldades em relagdo ao conteudo que Daniela,
tinha sua "lideranga" questionada algumas vezes por esta, o que gerava conflitos entre as duas.

Qumdo ocorriam brigas na dupla, uma delas juntava-se a terceira e juntas opunham-se
aquela que havia ficado sozinha. A posigdo de Mariana era também de dependéncia em relagdo ao
contetido, pois apresentava sérias dificuldades, principalmente com a escrita e a lettura. Talvez por
1sso se mostrasse mais passiva, algumas vezes até realizando pequenas tarefas para as outras duas
( como jogar papel na lixeira e apontar os lapis).

No momento de incorporar um terceiro a dupla, Saionara teve papel importante -
desempenhando sua caracteristica "acolhedora”, resgatou Mariana, que resultava solitaria depois
da sua separagdo de Luciana pela professora. Continuou a ter esse papel na configuragio
triangular, onde seguia possibilitando a entrada de outros membros do grupo. Normalmente era
Saionara quem escothia aquele que comporia com elas a equipe de trabalho.

Acontecia também que Saionara e Daniela fossem convidadas por Juliano para
juntarem-se a eles. Nestas ocasides, Mariana era isolada do trio e buscava outros com quem
agrupar-se. Este fato pode exemplificar o desequilibrio e fragilidade na relagdo triangular, que
facilmente se decomp&e num par e um excluso.

Ja Bruna, Amanda e Suzana pareciam buscar constantemente a circulagdo dos afetos e
hipoteses cognitivas. Estavam sempre discutindo os conteidos de forma a articula-los a

experiéncias que viveram ou a outras atividades que haviam desenvolvido. Também a forma de

100



orgamizar a tarefa era discutida na busca do consenso. Amanda, por sua caracteristica
"acolhedora", estava sempre abrindo o tridngulo para a entrada de outros éomponentes nos
momentos de realizagdo de trabalhos em sub-grupos maiores, enquanto que Suzana oferecia sérias
resisténcias - negava material, desqualificava idéias ¢ contribuigdes - a quem quer que fosse
compd-los. A aluna mais bem aceita por Suzan~ para a composi¢do de equipes era Sabrina, com
quem havia estudado no pré-escolar, o que sugere a importancia dos vinculos pré estabelecidos.

O ultimo trio, Rafael, Sabﬁna e Darlan, épesar de comumente comporem o
"eixo" de uma equipe, nio costumavam realizar as tarefas conjuntamente e nos momentos de
trabalho individual, buscavam-se muito ocasionalmente, mantendo-se numa posigdo Bastante a
margem do grupo.

E importante salientar que, embora a preseng:é destes trios fosse marcante em
classe, ndo se pode caracterizd-los como estruturas fechadas de relagdo, uma vez que estas
criangas estavam constantemente em contato com as demais. Como ndo trabalhavam em sub-
grupos por todo o tempo e também porque a professora mesclava momentos de formagdo de sub-
grupos espontaneos com sub-grupos ou duplas por proximidade, estas composi¢des mais fortes e
constantes mesclavam-se com os demais alunos. O grupo se organizava e reorganizava
frequentemente, dependendo da orquestragdo da professora, da natureza da tarefa, do fato de
estarem ou ndo engajados na atividade.

Um exemplo. de reorganizagdo ocorria quando parte dos alunos havia terminado sua
attvidade, ou seja, nos "momentos livres de tarefa pedagogica’. Normalmente os trios desfaziam-
se, compondo outros agrupamentos de acordo com afinidades. Enquanto alguns mantinham-se
sentados - sozinhos ou conversando com alguém - outros corriam pela sala, confeccionavam
avides, envelopes ou barquinhos de papel, ou ainda manuseavam gibis e livros de estorias 'mfgntis‘ -

Outras vezes, o fato de alunos faltarem gerava a formagdo de sub-grupos absolutamente
diversos daqueles que comumente apareciam. Houve alguns casos em que alunos que
costumavam frabalhar juntos sentavam-se separadamente, sem que tivesse sido possivel apreender

0 motivo.

101



Situacdo 4 - "Um € pouco, dois é bom, trés é necessario!" E mais, um esboc¢o de
circularizacio?

O trio Leonardo, Aline e Débora mostrava-se sempre aberto a outras adesdes. No entanto,
mantinham-se forte e constantemente ligados, tanto nos momentos de trabalho individual quanto
em sub-grupos. Mesmo nesta configuragio forté 0s vinchlos se diferenciavam em intensidade:
Leonardo ¢ Aline pareciam ser mais "afins” na realizagdo e discussdo da tarefa, enquanto que
Débora desempenhava o papel de "animadora” do trio, sugerindo musicas e brincadeiras - ciue
eram mais ou menos bem aceitas, dependendo‘do grau de envolvirﬁento dos outros dois com a
tarefa. Débora, ainda, parecia estar constantemehte tentanto "seduzir" Leonardo: os dois
abragavam-se algumas vezes, arrumavam os cabelos um do outro e foi possivel, durante as
observagdes, ouvir alguns comentarios sobre be1jos no recreio.

~ Este trio mostrou-se bastante peculiar em suas formas de organizagio e reorganizagio
vincular. Cada um dos seus componentes parecia atrair outros elementos, os quais passavam a
incorporar momentaneamente o sub-grupo, tanto nas situagdes de tarefa quanto naquelas livres de
tarefa pedagdgica. Nio parecia haver uma relagdo de dependéncia - afetiva ou cognitiva - entre
eles, uma vez que estavam constantemente abrindo o tridngulo para novas adesdes, bem como
costumavam afastar-se para compdr outros grupos ( ladicos ou dé trabalho ), com certa
regularidade.

Da mesma forma como desfaziam o tridngulo em algumas situagdes, em outros
momentos voltavam a compor a situagdo triangular, até que - em meados de junho - a entrada de
uma outra aluna na turma - Monyque, que era prima de Aline - desfez o desenho triangular.
Inicialmente, Leonardo, Aline e Monyque reestruturaram um novo tridngulo, praticamente
excluindo Debbra, que passou a estabelecer contatos mais constantes com Ari ( que
permanecia 1solado do grupo nos momentos de tarefa pedagogica). Estes contatos, no entantb,
eram feitos fora deste sub-grupo original, representando mais uma extensdo que uma incorporagao
ao desenho vincular, sendo que este aluno nfo chegou a ocupar um lugar nele.

Por outro lado, Aline e Monyque pareciam ter uma relagdo solida fora da escola e na

maior parte do tempo formavam um dupla forte que excluia Leonardo. Este, entdo, passou a
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relacionar-se com Fabio ( aluno considerado isolado na turma ) e estabeleceu uma nova dupla, que
foi incorporada ao desenho vincular anterior.

Até o final do primeiro semestre estés alunos prosseguiram se escolhendo para a formagio
de .equipes espcntaneas, constituindo-se em um sub-grupo que continuava nio apresentando
caracteristicas de exclusividade na relagdo e que, por outro lado, deixava transparecer as
dificuldades e formas de resolugdo desta situagdo. Neste momento, sem abandonar o nucleo
central, ou seja, a referéncia do trio, cada um acabou buscando outro com quem se aliar,
ampliando o desenho vincular e se aproximando de uma possibilidade de circularizar suas relagdes
no grupo.

Um outro exemplo ocorreu com a dupla forte Anderson e Jeferson, que se desdobrou em
um quinteto: Anderson, Jeferson, Carlos, Vinicius e Samuel. Anderson desempenhava ciaramente
um papel de lideranga, organizando as formas de realizagdo das tarefas e a distribuigdo e uso dd
material coletivo. No decorrer do semestre, a medida em que foi adquirindo um maior déminio do
conteudo, diferenciando-se dos demais, Carlos passou a dividir com ele esta lideranca. Jeferson
era muitas vezes preterido por Anderson em relagdo a Carlos, mas ocupava ainda um lugar de
destaque junto ao primo.

Em decorréncia, talvez, da divisdo de liderangas havia, neste sub-grupo, uma outra
configurag@o, que se explicitava nos momentos de discussdo ou realizagdo coletiva de alguma
atividade: Anderson e Carlos davam o tom e ritmo do sub-grupo. Jeferson procurava interferir,
deixar sua marca. Para isso, algumas vezes formava aliangas com os outros dois ( Vinicius
e Samuel ) contra a dupla e outras vezes contrapunha-se a Vinicius e Samuel em cumplicidade
com Anderson e Carlos. Como Samuel e Vinicius ndo pareciam ter o objetivo de disputar pbder no
grupo, sua pertenéncia ndo era ameagada pelos conflitos que surgiam entre os outros trés. Por
outro lado, éeu papel lhes garantia uma certa itinerén;:ia entre este sub-grupo e outros que
quisessem compor. Entdo, nos momentos de formagdo de sub-grupos esponténeos, um ou outro

estava sempre se deslocando, para depois voltar a comp6r o quinteto, enquanto Carlos, Anderson

e Jeferson ndo costumavam separar-se.
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A primeira vista, este sub-grupo parece se aproximar de um exemplo de circularizago,
uma vez que ndo apresenta um desenho triangular. No entanto, se observado em seus procéssos
relacionais, percebe-se tratar-se, na verdade, de uma cadeia de dois triangulos, cuja interéecc;éo
tornou-se possivel devido ao papel que Jeferscn desempenhava nesta configuragio.

Jeferson passou a ocupar mwito coraumente a posi¢do do terceiro excluso na relagio
Anderson - Jeferson - Carlos e parece ter buscado fortalecer-se, ampliando seu papel no grupo.
Com isso, possibilitou a passagem de uma estrutura relacional mais fechada, para uma outra
estrutura, mais aberta, onde sua posigdo néo fosse tdo fragil.

Momentos de circularizagio - representados pela complexidade crescente na formagio dos
conjuntos, que se desarticularam enquanto trios permanentes é tornaram mais extensas as relagdes

de reciprocidade e mutualidade - ocorreram no segundo semestre letivo.
4.4 - ATURMA VISTA PELA TURMA

4.4.1 - Desenhos Individuais sobre o Grupo

Solicitar um desenho do grupo as criangas, representavav- inicialmente - uma forma de
apreender as "marcas" que a experiéncia pedagdgica vivenciada havia impresso em cada uma
delas. Pensava-se que estas "marcas”, a partir de uma analise dos simbolos ( ou figuras)
predominantes na produgdo do conjunto dos alunos, poderiam re\}elar mais dados sobre este
grupo. |

Nio houve a preocupagdo de controlar variaveis que pudessem interferir na produgio do
material grafico, como a presenga da professora em sala e a contaminagio do desenho de um aluno
por idéias de outro ou por acontecimentos externos, por exemplo.

Numa tentativa de ndo reduzir a atividade a algo artificial, feito para a "outra tia" - o que
poderia acarretar em uma produgédo condizente com os objetivos que eles julgassem que eu,
apresentada a eles como observadora, poderia ter - solicitei a professora que a incluisse no seu
planejamento semanal. Desta forma, produzir um desenho sobre a turma constituiu-se em uma

atividade de classe, solicitada pela professora a partir de uma discussdo do tema no grande grupo.
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Fernanda mostrou-se preocupada em articular a atividade com os contetidos que
estivesse ensinando. Quis saber se havia alguma coisa em especial que eu gostaria que perguntasse
ou dissesse aos alunos no momento de propdr a atividade. Disse-lhe que ostava interessada em
obter um desenho "o mais espontineo possivel" e que talvez fosse melhor deixar que os alunos
falassem sobre o temia, para depois solicitar que desenhassem o que pensaram e pensam sobre a
sua turma. A professora entendeu que poderia incluir esta discussao na disciplina de tépicos
sociais, na qual se trabalhava familia, comunidade, religido, entre outros conteﬁcios.

No dia planejado, aconteceria um jogo de futebol envolvendo a Sele¢do Brasileira (
estavamos em tempo de COPA!) e havia somente 17 alunos em classe. A maioria comentava sobre
0 jogo no inicio da aula e a escola fecharia suas portas no horario do recreio, dispensando os alunos
para que pudessem assisti-lo. As criangas estavam euforicas: falavam alto, cantavam "hinos" a
sele¢do, comentavam lances do jogo anterior. Alguns meninos trajavam réplicas das camisas de
jogadores mais famosos. Enfim, na classe, a paixdo ( brasileira) pelo futebél!

A professora solicitou que sentassem todos "mais para a frente” e ocupassem os lugares
daqueles que haviam faltado, depois entregou-lhes uma folha em branco e pediu que todos
escrevessem seus nomes nela. Alguns pergutaram: "o que a gente vai desenhar hoje, tia?"
Fernanda nio respondeu, aguardando que todos escrevessem seus nomes, depois caminhou até a
frente da sala, apanhou o livro de chamada que estavaxsobre a mesa e comentou: "faltou bastante
gente hoje, né? Vamos contar quantas meninas e quanios meninos vieram a aula?"

Os alunos puseram-se a contar, grnitando os resultados: “/0 meninos e 7 meninas!"
Fernanda passou a explorar conteudos de matematica com eles, trabalhando dezena e unidade,
depois solicitou que nominassem aqueles que haviam faltado. Anderson comentou a transferéncia
de Luciana e as faltas repetidas de Marcelo, dizendo: "ja sdo dois a menos né tia? Sera que vai
sair mais gente?" Ela respondeu que na verdade ndo eram "dois a menos", porque no decorrer do
semestre haviam entrado outros dois alunos na turma, Darlan e Monyque. Depois disse que ndo

sabia se iria sair "mais gente", mas esperava que ninguém mais desistisse de estudar, como estava

parecendo ser o caso de Marcelo. Dando prosseguimento a atividade, pediu-lhes que contassem
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quantos alunos havia na turma como um todo, incluindo os que faltaram. Concluiram que havia 22
alunos na turma. "

Depois disso, Fernanda perguntou: "quem quer falar um pouco sobre a nossa turma?"
Anderson respondeu, de pronto: "é mal!” A professora quis saber porque "era mal" e ele

"

completou: " é mal, porque a gente faz bagunca e a tia grita com nos." Debora contra-
argumentou:” vocés € que fazem bagunca, seus menininhos!! ", a0 que Carlos acrescentou:” E
dai? A nossa turma, eu acho que é é muito legal! " Fernanda pediu que ele dissesse porque
achava a turrﬁa legal. Carlos levantou, se colocou de joelhos sobre a cadeira e respondeu:” porgue
faz bagunga!”

A ddcente, confusa, apontou a contradigdo:” mas ainda agora o outro disse que era 'mal’

porque fazia bagunca!! Também, a gente ndo faz s6 bagunga né? O que mais se poderia dizer

sobre a nossa turma?" Saionara resgatou aspectos do trabalho:” a gente escreve, Ié, faz contas,

" "

Jaz Educagdo Fisica..." e Amanda completou: " a gente faz trabalhinhos de arte, resolve

" "

problemas do livro, usa massinha..." Juliano, que estava calado até entdo, argumentou: " as
vezes a gente é que nem a professora, ajuda ‘os colega’ que ndo faz as coisa!”

Samuel, chamou a professora insistentemente, até que ela voltou-se na sua diregio e pediu
que falasse. Ele entdo, disse: " tem dia que a turma é mais legal, tem dia que é 'mal’. porque
alguns brigam e as vezes a gente ndo faz os deveres. Eu queria que a turma também escrevia no
quadro.” Anderson e Débora concordaram com a tltima frase de Samuei, falando juntos "4 de
tras", num misto de reclamagdo e reinvindicagdo. Anderson, por fim, esclareceu: ” Pouco bom
escrever no quadro, tia! Mas a tia ndo. Pra deixar a gente ir ld uma vezinha da trabalho! Parece
que quer o quadro so prd ela...” Alguns riram, outros comentaram sobre as vezes em que tiveram
seus pedidos para ir ao quadro negados e outros langaram argumentos-queixa para a professora.

Fernanda comentou:” ih, daqui a pouco vocés vdo querer tomar o meu lugar. Vocés vdo
ser os professores e eu vou virar aluna. Td, gente. Mas agora vamos pensar mais um pouco
sobre a nossa turma. Pelo que eu percebi, cada um pensa um pouco diferente. Entdo, pra saber

o que cada um acha, vamos fazer um desenho ai nessa folha sobre a nossa turma. Podem fazer

do jeito que vocés quiserem, usando o material que quiserem, tad bom?"
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Carlols comentou que iria desenhar "um.monte de carteira e nos tudo bagungando!”
Anderson completou:” eu vou desenhar um monte de 'sacanagem’, todo mundo se beijando. até
menino e menino” Viﬁicius disse que 1a desenhar também "a quadra, o parquinho e a aula de
Educagdo Fisica”. Outros alunos também teceram comentarios, principalmente sobre aspectos da
organizagdo do desenho ( se estariam dentro ou fora da sala ) e o material a ser utilizado. Aos
poucos a sala foi ficando silenciosa. As criangas estavam abs-ortas na tarefa. Alguns desenhavam
de pé, ao lado da cgrteira. Movimentavam-se regularmente entre as carteiras seja para pedir algum
material emprestado ou paré comentar os desenhos uns dos (;utros. /

A professora manteve-se alheia ao grﬁpo, corrigindo cademnos e organizando o armario da
classe. Saiu da sala mais de uma vez para apanhar material didatico na secretaria, permanecendo
ausente por curto periodo de tempo. Sua auséncias, no entanto, pareciam ndo interferir na
dindmica de trabalho do grupo.

A medida em que o; alunos iam terminando seus desenhos, a docente solicitava que
escrevessem uma frase sobre o mesmo. Assim que haviam escrito, Fernanda passava pelas
carteiras pedindo que as lessem e as reescrevia. Terminados os desenhos, prendeu-os no varal da
sala, onde ﬁcafam expostos por alguns dias, até que este foi ocupado por outras produgdes dos
alunos. Nesfe dia, foi explicado a eles que eu ficaria com seﬁs desenhos para acrescentar a0 meu

trabalho "na faculdade" . As criangas ndo fizeram obje¢do, nem demonstraram interesse em saber

mais detalhes sobre o destino dos seus trabalhos.

O Que "Dizem'’ os Desenhos?

Fol interessante notar que a sala de aulas ocupou um espago pouco expressivo nos
desenhos destes alunos, em contraposi¢do aos espagos externos da escola. Apareceu em apenas 7
dos 17 desenhos e ainda assim, ndo se tratava de um espago muito bem delimitado, tendo
aparecido "misturado” a outras figuras. Neles, as carteiras apareciam enfileiradas e era comum a
presenga da professora junto ao quadro negro, sozinha ou com um numero reduzido de alunos,

sentados. Em 4 deles, o quadro negro se evidenciava e nele estavam grafadas "contmhas".
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A maioria das produgdes graficas deu énfase ao espago externo a sala de aulas, como o
parquinho, a quadra de esportes e a festa junina. Nestes ambientes havia sempre muitas criangas
em movimento e predominava a auséncia da figura da professora, que apareceu em apenas dois
deles, sentada em uma cadeira, distante do.grupo, Anderson, um dos alunos a desenhar Fernanda,
explicou: "esta é a tia, ela ta s6 olhando nos.”

O jogo de futebol foi atividade predominante nos desenhos ( influéncia da Copa do
Mundo, provavelmente). Nas frases escritas pelos alunos, apareciam alusdes a situagdes de jogo,
bem como aos nomes de alguns dos jogadores da Selegdo. Por éutro lado, apareciam citados
também os nomes de colegas de turma, representando situagdes de brincadeiras no parque (
Vinicus citou Ari, que citou Débora e Jeferson ), ou "passes de bola", cujo objetivo era o gol (
Anderson e Carlos citaram Jeferson. Carlos, além de Jeferson, citou Anderson ).

. Que "marcas" seria possivel indentificar nesses desenhos? Talvez possamos comegar
considerando o fato de que a sala de aulas pouco apareceu e quando isto ocorreu, foi como um
espago opressivo, organizado, "vazio".

Inicialmente, esta percepgdo causou uma certa confusdo na maneira como eu estava vendo
a experiéncia pedagégicé vivenciada por este grupo. Hipotéticafnente, a mobilidade constante dos
alunos, a frequente formac¢do de equipes de trabalho, a possibilidade de expressarem-se
verbalmente com regularidade, os levaria a considerar a sala de aulas um espaco do grupd. Mas
ndo fol 1ss0 que apareceu nos desenhos.

Como o objetivo dos desenhos era tentar resgatar o significado que as criangas estavam
dando a esta experiéncia, 1imaginet que perguntar a elas "porque haviam preferido desenhar-se
e ao seu grupo fora, no parquinho e quadra de esportes', poderia ajudar a entender o
significado deste "abandono” & professora e & sala de aulas. Foi o que fiz. Entre alguns "porque ¢
mais legal”; " porque.a gente quis”; "porque é muito chato desenhar as coisas que tem na sala",
duas explicagdes mobilizaram a atengdo dos derﬁais, fazendo com que concordassem entre st. A
‘primeira foi dada por Anderson: "porque la fora a gente brinca, ndo precisa estudar e escrever.
La fora, a gente pode fazer o que quiser.” Samuel acrescentou sua visdo a do outro aluno:” e ld

fora ndo tem essas carteiras chatas que a gente tem que ficar arrastando pra la e pra cal!”

'
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Estas duas falas, mobilizadoras do resto do grupo, pareciam sintetisar um tipo de
percepgdo que compartilhavam: o espago restrito da sala de aulas representa o contato diario com o
NAO institucionalizado." _NAO pode; Assim NAQ; NAO ¢ hora de brincar; O livro, agora,
NZ.O; Parede NAO ¢ lixeiral" Da mesma forma, representa uma série de regras, expressoes e
atitudes que tém de ser aprendidas e repetidas no cotidiano.

As carteiras, como se sabe, tolhem os movimentos. S3o referéncia de loc_alizag:éo dos -
alunos pela professora. Um instrumento de opressdo. Samuel deixou transparecer uma imagem
que as aproxima muito de grilhdes presos aos pés de um prisioneiro, de tal forma que ele "fem
qué ficar arrastando pra la e pra ca!”

I;or outro lado, era forte nos desenhos a presenga do grupo. Como meu interesse era

apreender como estavam significando a experiéncia vivencida no cotidiano da sala de aulas, com

outros, resolvi pedir a eles um novo desenho da turma. Desta vez coletivo.
4.4.2 - Desenhos Coletivos Sobre o Grupo

Considerando que a realizagdo dos desenhos anteriores pudessem ter sido contaminados
pela euforia nacional com a copa do mundo, resolvi solicitar & professora que incluisse no seu
planejamento semanal uma atividade coletiva, onde os alunos pudessem - em sub-grupos
-espontaneos ‘- realizar um desenho onde a turma se representasse dentro da sala de aulas.

'No dia combinado, Fernanda solicitou que formassem equipes de trabalho e passou a
distribuir tinta guache, pincéis e cartolina aos alunos. Enquanto fazia isso, explicou: " Nos vamos
desenhar a nossa turma novamente. S0 que da outra vez que isso dconteceu, quase todo mundo
preferiu desenhar a nossa turma fora da sala de aulas, no parquinho, na quadra e hoje eu quero-
que voces se desenhem dentro da sala, ta pessoal?"

Nio houve manifestagdes de resisténcia a tarefa e os alunos logo puseram-se a discutir o
que iriam desenhar. Foi possivel observar que cada um dos sub-grupos buscou a melhor forma de

se organizar para a realizagdo de um trabalho coletivo. O maior problema parecia ser que todos da

equipe queriam desenhar a0 mesmo tempo, o que dificultava a aproximagdo ao papel e acabava
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provocahdo a queda de alguns pingos de finta nos cabelos, roupas ou chio da salé; A pr_ofessora '
' ndo interferiu nas discussdes, € sua pres'enga néo foi requisitada pela rﬁaioria dos alunoé. o

Desta vez esforgaram-se para se desenhar dentro da sala de aulas. Somente no desenho de
uma das equipes, composta por Leonardo, Ari, Sabrina, Monyque e Aline a sala de aulas apareceu
Vézia (" porque tG na hora do recreio e todo mundo ja sazu” ).

A equipe formada. por Amanda Bruna Suzana e Manana deu miaior enfase a0 espago

‘ extemo onde aparecmm 0 sol nuvens e algumas arvores No desenho da sala de aulas, o quadro

: destacava-se e havia apenas trés criangas no seu interior, mirando o quadro onde estavam grafadas
contmhas No momento de exphcarem seu desenho Suzana foi a porta-voz e disse: "fem muita
gente de castigo, na diretoria. A tia mandou ficar quieto e ninguém obedeceu, dai ela mandou
todo mundo pra la e deu continhas pra nos trés” Quando se referiu a "nos trés‘" , a aluna apontou
para si, Amanda e Bruna, evidenciando a exclusdo de Mariana, que nido fazia parte da
configuragdo vincular que as outras trés formavam no cotidiano. Enquanto desenhavam, Mariana
também “fora_excluida. Suzana, principalmente, desvalorizava suas vidéia‘s e pude observa-la
reclamando dos tragados da colega. -

Anderson, Fabio, Jeferson, Vz:nicius e Cdrlo.s cdmpunham uma ter'ceira' equipe. No inicio
da atividade, procuraram discutir e planejar 6 que desenhariam. A organmizagdo do trabalho
mostrou-se dificil, pois Anderson, Carlos»e J'eferso"n‘ pass.ara.m a comandar a tarefa e 0s outros
dois, talvez numa tentativa de conquistar espago, desvirtuavam o planejamento original. Jeferson e

- Carlos passaram a "Cuidar" do trabalho , impedindo aos outros dois de se ap_roximarem, enquanto
Anderson desenhéva.

Por fim, a sala de aulas aﬁ)areceu como um grande quadrado, sem carteiras ou quadro.
negro. ’Ha\.liam\muitas figuras humanas no desenho, todas de pé, dando a idéia de movimento. No
desenho apareeia tambem o corredor da escola, onde se podia observar a circulagdo de pessoas.
Quando explicararh o que haviam pretendido retratar, disseram: " é a nossa turma escrevendo. Ta
todo mundo estudando na sala."

O desenho feito por Débora, Samuel, Alessandro e Juliano ndo apresentava delimitagio

espacial. Por toda a cartolina apareciam figuras humanas em movimento e uma grande bandeira do
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Brasil em destaque. Disseram que haviam desenhado a turma e que 'esta tinha terminado de
"pintar a bandeira do Brasil e agora esta olhando o trabalho."”

Na quinta equipe estavam Saionara, Daniela, llana e Rafael. Saionara e Daniela
discutiram e comegaram a desenhar sem incluir os outros dois. Estes permaneceram calados,
apenas obsérvahdo, até que a professora percebeu e perguntou porque nao estavam realizando a
tarefa. Rafael réclamou, dizendo que "elas" ndo deixavam.

Fernanda lembrou-os de que o trabatho devena ser realizado coletivamente, solicitou que
se engajassem na atividade e se afastou da equipe. Rafael tomou nas mios um pincel e deu inicio a
um tragado em um dos cantos da cartolina. /lana quis saber o que ele pretendia desenhar. Ele disse
que ia fazer "o bar da escola”. Ela entdo passou a acompanha-lo e pouco depois resolveu fazer
seu proprio desenho. Por fim, juntaram-se e passaram a realizar a tarefa em dupla.

Como resultado da cisdo na equipe, haviam dois desenhos, visivelmente separados, em
uma mesma cartolina. Saionara e Daniela desenharam o quadro negro, a professora, a bandeira

‘vdo Brasil, as carteiras e os alunos, de pé, ao lado destas, dando 1déia de movimento. Explicaram
| que os alunos estavam estudando desenho e que haviam desenhado a bandeira do Brasil.

Ilana e Rafael desenharam alunos sentados em suas carteiras, outra bandeira e o bar da
escola. Sobre o seu desenho, disseram: "os alunos estdo estudando na escola” A professora
solicitou que os quatro, coletivamente, criassem uma frase que definisse seu desenho, e e;les assim
o definiram: " nos estamos estudando a bandeira do Brasil. Ela é verde, amarela, azul e branca.”

Foi interessante notar que os alunos comumente referiram-se ao nés no momento de

i
explicitar o que haviam pretendido representar. Ainda assim, foi possivel perceber restrigdes a
participagdo de colegas na produgao do trabalho. Talvez se possa dizer que os alunos conseguiam
se perceber como um ndés que estuda, trabalha, contempla, faz barutho. Mas que também se
percebiam heterogéneos, ndo misturados. Eles tinham suas diferengas e conseguiram expressa-las,
seja na forma de organizagdo do trabalho, seja no como representaram a si, aos seus € aos outros.

Foi possivel perceber que o critério identificar-se ou estar vinculado com o outro com quem se vai
\

trabalhar, possibilitou formas fundamentalmente diferentes de estruturar o trabalho.
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‘Uma outra caracteristica significativa era a impressdo de movimento que os desenhos
passavam a quem os observasse, ligada a quase auséncia dos méveis. O espago aparecia livre de
grilhdes. Note-se que os alunos referiram-se comumente a realizagdo de tarefas pedagdgicas,
como eécrever, desenhar, pintar, olhar o que se produziu, reproduzindo situagdes que viviam

cotidianamente em sala, onde trabalhavam de pé, circulando por entre as carteiras todo o tempo.

4.4.3 - 0 GRUPO VISTO PELA PliOFESSORA - O DESENHO DE FERNANDA

No final do primeiro bimestre, foi realizada uma entrevista individual com as docentes,
visando compleméntar a coleta de dados e propiciar uma devolug¢do do que fora observado. O
principal objetivo deste encontro era verificar o entendimento que elas ltinham acerca das formas
de organizagdo construidas por seus grupos-classe, bem como o significado que atribuiam as suas
intervengdes nesta organizag3o.

O procedimento eleito para a entrevista foi o de possibilitar o afloramento da imagem
grupal que detinham - através da realizagdo de um desenho sobre o grupo -, explorar os aspectos
explicitados e resgatar outros, que permanecessem implicitos, numa tentativa de reconstruir a
trajetoria de cada grupo, incluindo-se o papel das professoras.v Nesse sentido, a0 Mesmo tempo em
que eu ia complementando a coleta de dados, lhes devolvia conteudos das observagdes.

Fernanda fez um desenho rapido, sem muitos detalhes e poucos comentarios sobre a
tarefa. Retratou as carteiras unidas de quatro em quatro e proximo a elas, circulos de cores
| diferentes, representando os alunos. Também ela foi representada por um circulo, que se
encontrava numa posi¢do mais distante do grupo, ao lado da mesa do professor. Os espagos em
branco foram preenchidos por ondulagdes verdes. _

(6omentou que havia tentado expressar uma situagdo comum, onde os alunos trabalhavam
em sub-grupos. Referiu ter optado por desenha-los utilizando-se de cores diferentes para ressaltar
que,

"apesar da situagdo comum a todos, cada um deles é

unico e diferente. Mas pra poder haver crescimenio e
aprendizagem tem que ter alguma coisa circulando entre
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eles: foi o que eu quis representar com estas ondulagdes
verdes."

Tentando aprofundar o significado das ondula¢des verdes, Fernanda alegou ndo conseguir

defini-las claramente, mas que intuia ser

A

"o contato mesmo entre eles, o que vai fazer com que
acabem conhecendo o outro, se conhecendo e ir
aprendendo em fungdo disso, da exploragdo e investigagdo
com o outro... Alguma coisa nesse sentido.”

Quanto ao lugar que a figura da professora ocupou no desenho, Fernanda o considerou

"circunstancial”, representativo de

"uma posig¢do que normalmente ocupo no momento de
explicar algum conteudo ou encaminhar a tarefa.”

Considerando que seu desenho retratava uma situagdo comuﬁlente observada no cotidiano
da sua sala de aulas, onde as criangas costumavam trabalhar em sub-grupos, com frequente
fnobilidade entre eles, o que possibilitava a interagdo, explicitel-lhe que havia observado a
formac;iov de éonﬁgurac;ées vinculares estaveis, bem como um processo dindmico na estruturagéo e
reestruturagdo desses vinculos. Solicitei-lhe, entdo, que tentasse alocar ém um mesmo sub-grupo
aqueles alunos que, na sua percepgdo, compartilhavam uma historia vincular.

Ela passou a éscrever os nomes das criangas, unindo-as e foi 'possivel constatar

proximidades entre a sua percep¢do e as estruturas vinculares que eu havia observado no
levantamento dos dados. F o-i interessante verificar une aqueles alunos pertencentes a categoria de
excluidos do grupoﬁ( Ilana e Luciana ) foram esquecidos por Fernanda no decorrer da
rememoragdo dos nomes e que Rafael, Fabio e Darlan - vistos como isolados - foram nominados
por Gltimo. Um outro aspecto interessante foi a identificagdo imediata das duplas fortes e, em
alguns casos, a constatagdo da inclusdo de algum outro elemento e da modificagdo na estrutura
vincular.

Ap()s o mapeamento da organizagdo grupal, solicitei-lhe que retratasse os seus alunos,
segimdo as caracteristicas que possibilitavam sua identificagdo e diferenciagdo no cotidiano da

relagdo pedagégica. Anderson, Samuel, Debd}a, Suzana, Aline e Leonardo, foram identificados a

partir de caracteristicas pessoais como "mimado”, "espevitada” e "aborrecida”, ou por aspectos
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presentes na relagdo professora-alunos - como "testar” e " tentar chamar a atengdo.” Os
demais alunos foram identificados de acordo com o que ela percebia da sua relagdo com o objeto
de conhecimento. Utilizou-se de adjetivos como ‘“independente”. '"super-persistente”
"preguicoso”, "esfor¢ado"” e "cooperativo” para descrever as atitudes de algumas criangas em
relagio a tarefa pedagdgica e, no decorrer das descrigies, referiu-se algumas vezes ao fato de que
alguns procuravam ajudar e serem ajudados, enquanto que outros-permaneciam mais passivos,
sem expressar suas dificuldades nem tentar resolvé-la‘s‘

Desta caracterizagio do grupo, evidenciou-se que a professora priorizava os momentos de
trato com os conteudos na génese da organizagdo gru_p_)_al,' considerando principalmente aspectos
que envolviam estratégias de resolucdo das dificuldades entre os :alunos. As atitudes mais
auténomas e persistentes - como a tentativa de integragdo e mutua ajuda entre as criangas - foram
especialmente valorizadas por ela como forma de identificagio e diferenciagdo no grupo.

Note-se que em seu desenho e durante a explicagdo do mesmo, Fernanda sintetisou
muitos dos aspectos ja apontados no desenvolvimento deste trabalho. Em outras palavras,
remetendo-se a cenas vividas no dia-a-dia, ela refez o caminho percorrido pelo grupo e deixou
transparecer que a observagédo do movimento grupal esteve present.e na sua lida cotidiana.

A hipdtese de que os professores captam aspectos sociométricos de suas turmas ja tinha
sido lc;vantada, pois sabe-se que o "espelho de classe", amplamente utilizado nas escolas, serve
exatamente para identificar e romper "vinculos indesejaveis" entre os alunos, como forma de
fortalecer a disciplina. Isto significa que estes sdo percebidos pelos professores, muitos dos quais
procuram pulveriza-los, incentivando os processos de individualizagdo e competigdo entre os
educandos.

A importancia desta constatagdo esta ndo s6 no sentido de evidenciar que o processo
grupal, suas configuragdes e redes de ‘relagées, foram captadas também pela docente, mas na
"surpresa” e "perplexidade" de Fernanda diante das interpretagdes e do enfoque dados pela
pesquisadora.

Houve momentos em que ela comentou “que interessante olhd-los desse jeito!" e

acrescentou que realizava seu trabatho "muito intuitivamente”, a partir daquilo que percebia "estar
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dando resultados”, embora ndo conseguisse " entender muito o que estava acontecendo com

eles.” Nas suas palavras :

" Como eles sdo muitos, ndo consigo perceber todos
0s movimentos - diferentemente de vocé, que esta ld so
fazendo isso, observando - mas eu percebo que eles ie
buscam, que se juntam, que preferem trabalhar com este ou
aquele. E curioso poder entender que eles constroem isso,
que t¢m um objetivo. Que eles se juntam, que desmancham
o0 sub-grupo eu até noto, mas ndo sei porque..."

> Apesar de julgar "ndo saber porque", Fernanda ¢ uma professora diferente da maioria
encontrada nas escolas piblicas, principalmente por orientar sua pratica no incentivo a cooperagéo
e a formagdo de vinculos, na constru¢do da autonomia e na vivéncia da relagdo professora/alunos
mediadé pelo objeto de conhecimento. Talvez isso seja possivel, também, porque Fernanda
parece procurar refletir sobre suas proprias deficiéncias, relacionando-as a pouca oportunidade que
os professores da rede pﬁblica tém de refletir sobre a sua pratica profissional. Desta forma, se
afasta de um desempenho do papel de professora pautado por visdes meramente estereotipadas e
generalizantes, encampando projetos que possam auxiliar na reformulagdo do seu trabalho - como
a solicitagdo de uma supervisora pedagogica que coordene um trabalho reflexivo na escola, ou a

busca de um curso de especializagdo.
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5- No rastro do Grupo. Tentativa de resgate do caminho percorrido no primeiro

semestre.

Com os textos antecedentes, pretendi promover a visualizagdo do desenho grupal que
0 mox}imento das qriangas e da professora configurou. Como em um caleidoscopio, as imagens
1am se sobrepondo umas as outras e modificando a visdo do conjunto. Ainda que surgissem de
uma mesma estrutura basica, modificavam-se ao olhar e novas imagens apareciam a cada vez
que para ela se olhasse.

As cenas descritas tém a pretensdo de mostrar quantos aspectos estdio presentes
( e a0 mesmo tempo ) no desenrolar da cena pedagogica. Estas cenas tiveram lugar no
cotidiano de uma turma especifica, mas certamente apresentam facetas que poderdo ser
encontradas em outras salas de aula, habitadas por outros personagens.

O ato pedagdgico, que envolve ensinar-aprender, tem sido muitas vezes reduzido a
"aprender” e "ensinar", como fossem processos estanques, separados. O "aprender" caberia aos
alunos e o "ensinar" ao professor. As formas como se tem definido o que seja aprender e
ensinar variam de acordo com o pressuposto teorico-filosofico, nem sempre explicitado, que as
alimenta e tém determinado diferentes entendimentos sobre quais sejam os papéis de alunos e
- professores neste processo.

Outro aspecto muito ‘abordado pela literatura especializada em temas educacionais,
refere-se ao "arsenal" de informagdes, vivéncias e experiéncias que cada um dos componentes
de uma turma escolar traz consigo ao adentra-la e de como seria possivel transformar este
"arsenal" em instrumento contra a distancia entre os contedos curriculares e a realidade social
dos alunos e ( por que ndo? ) dos professores de escolas publicas.

Nesse senﬁdo, tem sido ampla a discussdo acerca dos processos de elaboragdo
conceitual, visando apreender como a pratica educativa escolar vem interferindo na produgio
da atividade mental das criangas. Ou, em outras palavras, que tipo de media¢do a escola vem
oferecendo aos seus alunos quanto a forma dg apropriagdo dos conceitos sistematizados.ﬁ

~Observar a "turma da professora Fernanda', me fez pensar que ha uma outra

aprendizagem permeando o dia-a-dia de uma sala de aulas. Parece tratar-se de uma
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aprendizagem acerca desta nova realidade vivencial, qual seja, a de compartilhar com outros
um mesmo espago-terﬁpo, diferente daquele em que se constituiram sujeitos até entdo.

Com relagdo aos alunos, ao mesmo tempo em que entram em contato com OS
conhecimentos socialmente sistematizados, derontam-se com a imposi¢do de um outro papel
sociaI. e com a realidade de compartilhar isso com outras pessoas, que ndo foram escolhidas
por éles proprios.  Assim sendo, tanto aquele que jamais frequentou uma escola, quanto o
multi-repetente, encontra-se frente ao mesmo desafio. No entanto, a forma de enfrentamen;o a
situagdo vai variar de sujeito para sujeito, considerando-se suas experiéncias diferenciadas dé
inser¢do e vivéncia nos grupos pelos quais transita ou ja transitou no passado.

A partir da inclusdo oficial em uma determinada turma, com outros também acolhidos

ali, segue-se um arduo processo de conquista de um lugar real neste novo grupo. Nas palavras

de Esther Grossi,

 "Esta inser¢do nunca pode ser copiada e, por isso,
ela se encaixa no fenémeno da aprendizagem, como o
concebemos, o qual significa ‘resolver problema’
Problema tem aqui o significado de como obter um efesto
que eu ndo sei antecipadamente produzir ou de dar uma
resposta a uma pergunta inteiramente nova e original. "ss

Inserir-se e manter-se num grupo exige a¢do € movimento. Num primeiro momento,
colocamo-nos como semelhantes aos que dele‘fazem parte, assumimos as caracteristicas que o
definem, para depois nos fazermos diferentes, tnicos, distinguirmo-nos dos demais.

Retomando as primeiras cenas produzidas por esta turma, pode-se perceber que
giraram em torno da procura pela homogeneidade, onde a maioria parecia muito igual e
aqueles que se diferenciavam dos demais procuravam rreestr‘uturar-se entre iguais. As buscas. :
centravam-se nas semelhangas - este parecia ser o primeiro critério das configuragées. Desta
forma, destacavam-se os repetentes, os primos, os "insatisfeitos" e faziam "fundo" os

excluidos, mudos e imoveis.

36 GROS‘SI, E.P. & BORDIN, J. (ORG). O Tridngulo Basico da Estruturacio Humana. In: Paixdo de
Aprender. Petrépolis, 1992, Vozes. p. 118.
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- Neste momento do grupo, a relagdo com a professora era como que mitificada, pois
ndo havia espago para divergéncias ou diferengas. O grupd delegava a ela o papel de superior,
de quem ndo era igual - s6 a professora sabia, so ela pdderia resolver as davidas, saber se
estava "certo" ou "errado".

O movimento desta professora foi o de desconstrugao deste mito. A forma como lidou
com isto permitiu que exercitasse a assimetria na relacdo educador ( autoridade ) e educando,
sem perpetuar, entretanto, a situagdo de dependéncia. Ao mesmo tempo que Fernanda
mostrou-se diferente ( € ndo superior ) aos alun.os, mostrou-lhes que também eram diferentes
entre si e que cada um poderia contribuir com o outro a parti£ dessas diferengas.

Fernanda mostrou-se singular, ainda, na maneira de lidar com os repetentes em sala.
Neste grupo, pelo menos quatro repetentes ( Anderson, Leonardo, Saionara e Débora )
ocuparam papéis de destaque, situagdo bastante inusitada se confrontada ao destino de
estigmatizagdo e marginalidade, comum aos repetentes em escolas publicas. Em sua sala de
auias, ao contrario, os repetentes assumiram caracteristicas de lideres, eram "os sabidos",
aqueles que se permitiam confrontar a figura da professora e demonstrar que ja dominavam
muitos dos estagios pelos quais os outros teriam que passar. |

Talvez isso se deva ao fato de que a relagdo desta docente com seus alunos estivesse
sempre mediada pela relagdo destes com o objeto do conhecimento. Isto implica dizer que
Fernanda parecia ndo pautar sua relagdio com eles segundo impressdes pessoais
generalizantes. Era caracteristica sua possibilitar ao aluno que desconfirmasse os papéis
vivenciados anteriormente. A forma como cada um -.e paralelamente o grupo - proéurava
estabelecer sua relagdo com a tarefa pedagogica, com o objeto do conhecimento, parecia ser o
termOmetro que permitia visualizar a intensidade e o interesse com que se relacionavam
professora e alunos.

Em ressondncia, aqueles que se destacavam pela busca do conhecer, descobrir, criar,

destacavam-se também junto ao grupo. O dominio do conteudo - alias, tarefa primordial deste
grupo e de todos os grupos-classe - tornou-se critério de escolha, exclusdo ou isolamento no
processo de constituigdo dos sub-grupos. O mesmo critério permeava a reorganizagdo das

configuragdes vinculares, possibilitando que o grupo apresentasse caracteristicas dinamicas, de
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transito entre diferentes estruturas relacionais. Foi possivel perceber que os diferentes
componentes da complexa rede vincular que caracterizava esta turma relacionavam-se, em
classe, de acordo com interesses e necessidades que envolviam primordialmente a questdo da
tarefa pedugogica, do conhecimento.

Ja no decorrer do primeiro semestre, diferentes atores davam sinais de "abertura" nas -
configuragdes vinculares, apontando uma caracteristica importante do ponto de vista da
dinamica e evolucdo da relagdes intra-grup‘o: a construgdo da heterogeneidade nas relagdes.
Esta caracteristica € fundamental para o crescimento e transformagdo do processo grupal.
Grupo homogéneo € grupo "parado", estagnadd em suas formas de resolugao dos conflitos.

O conflito na assun¢@o do papel de autoridade que Fernanda deixou transparecer em

algumas situagdes, pode ter sido facilitador da sua relagdo com os. alunos, pois ela mesma nio

tinha ainda cristalizado um modelo de como ser professora. O que também se evidenciava nela,

era uma abertura na vivéncia do seu papel, condigdo importante para que pudesse acompanhar
o caminhar do grupo sem se tornar "pedra”, empecilho a este caminhar.

- A forma como ela costumava orientar a lida cotidiana do trabalho pedagogico, abriu
espago para que o objetivo aprender-ensinar se transformasse em objetivo do grupo.
Reiteradamente, Fernanda os estimulou a encontrarem juntos o caminho, marcando que cada
um deveria descobrir sua propria maneira de vencer os obstaculos. As diferentes tentativas de
organizagdo das criangas sugerem a busca pela identidade de cada um no grupo e,
consequentemente, a construgao da identidade grupal. ‘

De um grupo de caracteristicas primarias, pautado em encontros cujos vinculos ja se
haviam constituido anteriormente, por relagdes de parentesco e amizade, esta turma conseguiu

identificar-se efetivamente como um grupo de trabalho. A constituigio e permanéncia dos

vinculos obedeceu também ao critério do conhecimento anterior entre os atores, mas incluiu

claramente alguns outros, como a capacidade para organizar a realizacdo da tarefa, criar
mecanismos de resolu¢do de problemas e o dominio do conteudo.

Tornar visivel este movimento me pareceu fundamental para que se pudesse, enfim,

refletir sobre o processo vincular, a constituigdo da grupalidade e sua intersec¢do com a

questdo da educagdo escolar.
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6-"A PROFESSORA AMANDA E SUA TURMA"

Os alunos estdo enfileirados, cada um
na sua carieira, em siléncio, enquanto a docente se dirige
ao armario para apanhar os livros de matemdtica. Willy,
que observa atentamente seus movimentos, pergunta:
"Professora, a gente vai usar o livro agora?" Amanda
responde, de pronto: " Vamos, sim. E aqueles que, como
o senhor, ainda ndo encaparam os livros, deveriam ficar
50 olhando os coleguinhas que estdo com os livros
limpinhos e encapadinhos como a tia mandou".
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6.1 - Caracteristicas Gerais dos Personagens

Como Amanda e Fernanda planejavam conjﬁntaménte as atividades que
derenvolveriam em sala, no primetro dia de aulas foi utilizada, com esta turma, a técnica de
apresentagdo ja descrita anteriormente.

No momento da apresentagdo, a professora incluiu-me na ati\}idade, tendo distribuido
também para mim um cartdo. Desta fc;rma, ndo pude ater-me simplésmente a observar. Forém,
como estavamos sentados no chdo, formando um circulo de pequenas proporéaes, foi possivel
apreender todo o desenrolar da atividade.

Desde o inicio, ja a vpartir do momento da entrega dos cartdes, a professora direcionou
a tarefa. Dizendo apenas que darta um cartdo para cada um dos alunos, passou a distribui-los
com as figuras viradas para baixo, de forma que ndo pudessem ser vistas, repetindo
reiteradamente que ndo deveriam virar o cartdo até que ela pedisse. Terminada a distribuigao,
solicitou que olhassem a figura que haviam recebido e depois as colocassem no chdo, a sua
frente, para que todos a pudessem ver. Isto feito, deveriam identificar aqueles que possuiam
uma figura igual a sua e formarem par. Avisou que apenas uma das criangas deveria mover-se
até o lugar onde o outro estava sentado.

Assim que todos formaram- pares, Amanda explicou a tarefa, que consistia em uma
conversa preliminar, onde as perguntas que deveriam guiar a apresentacéo seriam respondidas
por um e outro. Solicitou que as duplas conversassem baixinho, para ndo atrapalhar os
colegas, e deu inicio a atividade, literalmente cochichando com o aluno que era seu par.

Observei que as criangas conversaram pouco entre si, tendo terminado as
apresentagdes rabidamente e se limitando a responder as perguntas feitas pela professora®’. No
momento da apresentagdo em grande grupo, a maioria mostrou-se retraida, falando baixo.

Alguns iniciaram a fala comentando sobre si mesmos. Nestes momentos Amanda dirigia-se a

Ky

57 As perguntas eram idénticas aquelas feitas pela professora Fernanda aos seus alunos: Como ¢ o seu nome?
Quantos anos vocé tem? Onde vocé mora? O que vocé veio fazer na escola?
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turma e perguntava o que era para fazer. Poutos respondiam, dando sinal de que também
estavam confusos.

‘Quando se dispunham‘ a falar sobre os colegas, respondendo as perguntas elaboradas
pela docente, faziam-no de forma vaga, alegando ter "esquecido" parte das respoétas.
Amanda, entdo, solicitaya que voltassem a perguntar para o colega. Na sua vez de apresentar
o par, a professora fingiu esquecer-se de algumas respostas e comentou que ela também
esquecia, que isso era "...normal, porque a gente sempre fica um pouquinho nervoso quando
tem que falar no meio de muita gente." .

Algumas vezes, quando uma crianga falava em tom de voz muito baixo, a professora
colocava as maos junto ao ouvido, formando uma concha e perguntava ao grupo se estava
entendendo o que o colega dizia. Caso ocorressem tentativas de conversa paralela, quem
estivesse fazendo a apresentagdo deveria parar de falar, e aqueles que estivessem provocando

1
barulho eram admoestados de que deveriam respeitar o colega. )

Para as criangas que ja haviam falado, parecia muito dificil permanecer iméveis e eram
~ visiveis os sinais de inquieta¢do crescente - mexiam-se constantemente, olhavam para fora da
sala ou para os objetos ali dispostos, mudavam a posigdo das pernas ou tentavam conversar
com alguém. Duas criangas pediram para sair de sala, alegando necessidade de ir ao banheiro.
A professora ndo permitiu, dizendo que era importante ficar e ouvir o "amiguinho”, para se
conhecerem, e também porque s6 ficartam em sala até o horario do recreio, podendo
"aguentar" até la. |

Terminado o horario da aula, a professora comentou comigo sobre alguns dos alunos
que recebera, referindo-se aos repetentes e multi-repetentes e aqueles que considerara os "mais
bonitinhos"”. Quando solicitei que avaliasse a atividade do dia, demonstrou-se satisfeita.
Referiu-se a "timidez" de alguns e & "falta de atengdo” de outros, como tendo. "fruncado um
pouco as coisas. Mas nos prfmeiros dias é assim mesmo, depois eles acostumam a falar no
grupo, e ai ninguém mais segura! "

Nesta avalia¢do, a professora considgrou apenas a forma de participagdo dos alunos,

detendo-se em aspectos da personalidade de alguns caracterizados como timidos e desatentos.
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Estas explicagdes - parciais e destituidas de comprovagio vivencial, pois este fora o primeiro
contato da docente com eles -, pareceram suficientes para que avaliasse seu planejamento
positivamente, sem necessidade de questiona-lo ou critica-lo em decorréncia dos seus
resultados. .

" Também nesta turma foi possivel perceber que vérios alunos conheciam-se entre si e
que a professora era conhecida de alguns. Desta forma, procedi a um levantamento de dados
que pudessem revelar a procedéncia destas vincuiagdes, com o objetivo de ndo reduzir o
processo do grupo ao observavel em sala de aulas. As informag¢des foram conseguidas a partir
das fichas de matricula das criangas, junto aos alunos e a docente.

No momento da coleta desses dados, havia 26 alunos nesta turma, sendo que 16
( 62%) pertenciam ao sexo masculino, e 10 ( 38%). ao sexo feminino. Do nimero total de
alunos, 12 (46%) haviam estudado juntos no pré-primario, e 9 ( 35%) deles eram repetentes
desta mesma escola. Dentre os repetentes, 3 (12%) eram multi-repetentes, sendo que 2 deles
haviam sido rﬂatriculados na primeira série pela quinta vez, e o outro cursava-a pela terceira
vez. Ndo havia, entretanto, repetentes desta mesma professora em sala.’

Apenas 2 alunos ndo haviam frequentado a escola anteriormente a matricula na-
primeira série. No grupo, havia 8 criangas que se encontravam fora da escola, porque eram
vizinhas e costumavam brincar juntas. Nao foi constatato nenhum vinculo de parentesco entre
os discentes desta classe.

Dos dados sobre a condi¢ao socio-econdmica desses alunos e suas familias, constatei
que os pais exerciam profissdes muito diversas. A maioria deles desenvolvia atividades como
pedreiros, porteiros, vigilantes, operadores de maquina, fiscais de caixa em supermercados,
mecanicos e militares. Quanto as maes, nove delas eram "do lar", isto €, ndo trabalhavam fora.
As demais exerciam fungdes variadas, como secretarias, costureiras, merendeiras, telefonistas,
balconistas, auxiliares de servigos gerais, domésticas e faxineiras. Quanto ao numero de
irmaos variava de um até seis, sendo que a maioria possuia um ou dois irmaos e é’ﬁenas 3

eram filhos unicos.
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Estes dados indicavam que os alunos desta turma pertenciam, predominantemente, a X
familias de baixa renda, havendo casos em que poderiam ser considerados extremamente
pobres e que alguns chegavam para o primeiro dia de aulas com vinculos estabelecidos
greviamente fora do contexto observado.

Considerei, ainda, que ndo havia uma diferen¢a significativa da condigde sdcio-
econdmica entre as duas turmas observadas. Este dado ¢ relevante porque, em seu discurso,
as professoras se referiram a dificuldade de se fazer integrar no grﬁpo alunos mais pobres,
devido a discriminag¢do dos colegas, bem como a dificuldades de aprendizagem que, segundo

elas, podem ser determinadas também pelas condigdes de sobrevivéncia dessas criangas.
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6.2 - Primeiro Ato: As Rotinas Diarias

Também esta turma era recepcionada na fila do patio pela professora, que ndo
costumava exigir a formagdo de pares nem o dar as mios, mas estabelecia uma ordem de
entrada, comumente explicitada: "primeiro as meninas, depois os meninos.”

+ Uma vez em sala, as criangas ocupavam os lugares detérminados por Amanda. A
disposigdo em classe, segundo ela, obedecia aos critérios de altura e dificuldades de ordem
fisica de trés dos seus alunos. Dois deles ( Willy e Dayane ) apreséntavam séria deficiéncia
visual e o outro (" Juliano ), dificuldades com a fala. Durante o tempo de observacio, foi
possivel constatar a permanéncia regular destes alunos nas primeiras carteiras, sendo que os
demais eram trocados de lugar constantemente. Estas trocas, tanto foram efetivadas ja no
inicio das aulas, como no seu decorrer, dependendo da emergéncia de algum fato entendido
como indisciplina ou obedecendo a outros critérios, raramente explicitados 4 turma. Nas
vezes em que as justificou, a professora demonstrou descontentamento com a disciplina e a
participagdo dos alunos removidos.

Somente apos as criangas terem se acomodado em seus lugares, Amanda dirigia-se ao
grupo. Costumava dizer "boa tarde!" e era perceptivel que esperava uma resposta em
unissono, pois se ndo houvesse a participagdo da maioria, ela repetia a saudagdo. No inicio
da semana, costumava perguntar se o final de semana tinha sido bom e os alunos respondiam
em coro: "foi!". Observei, algumas vezes, criangas tentando compartilhar uma experiéncia ou -
viagem que haviam vivenciado no final de semana. Estas intervengdes eram "ouvidas" pela
professora enquanto recolhia algum material ou organizava sua mesa sem, entretanto,
comenta-las. Algumas vezes, ouvi-a dizendo: "Td, mas agora o final de semana ja passou,
nos estamos na escola e temos muito trabalhinho para fazer. Vamos trabalhar?" Ao aluno
que estava falando, cabia calar-se ou entdo procurar interlocugdo com algum colega proximo,
o que também ndo costumava ser tolerado pela docente. | |

Esta professora nio costumava seguir o ritual da chamada, sendo que seu contato

inicial com a turma costumava se dar pela saudacdo mencionada e pela solicitagdo dos

~
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deveres de casa, ou de algum material que iriam utilizar em seguida. Ao pedir que colocassem -
o material sobre as carteiras, a docente exigia atengdo "para ndo tirar o Que eu ndo pedi.”
Para confirmar que tinham compreendido seu pedido, costumava solicitar que O repetissem,
em voz alta. Apesar de todas estas "medidas de seguran¢a", ndo foram raras as veies em que
passou de carteira em carteira, conferindo o material de cada aluno.

A forma de organizagdo dos cadernos, bem como a confecgio de exercicios nos livros
de portugués e matematica, seguiam um modelo picviamente grafado no quadro pela docente.
Durante boa parte do semestre, Amanda desenhou na lousa uma folha de caderno, indicando
onde, o que e como deveriam escrever. Os exercicios dos livros, também eram literalmente
reproduzidos no quadro e depois corrigidos.

O empréstimo ou troca de material entre os alunos, ndo era incentivado, sendo
poucas vezes permitido pela professora, que tratava de providenciar estes materiais escolares
aqueles que ndo o possuiam ou que o haviam esquecido. Ndo raro, a falta ou esquecimenfo de
lapis, borracha, livros ou cadernos, provocava sermdes ou anota¢des em caderneta.

A partir do momento que demarcava o inicio das atividades, Amanda passava.a
insistir no siléncio e ateng¢do. O nivel de exigéncia de siléncio em sala sofria variagdes, indo da
tolerancia ocasional ao burburinho até a absoluta mudez ou concessdo da palavra a uma ou
. outra crianga.

Durante as observagoes, foi possivel caracterizar alguns sinais utilizados pela docente
e que foram decodificados pelos alunos, na tentativa de corresponder ao nivel de exigéncia
pretendido. Quando Amanda fazia alguma pergunta ao grupo e eles atropelavam-se uns aos
outros na tentativa de responder, esta apenas levantava o dedo indicador e langava um olhar
repreensivo para a turma. Isso indicava que quem quisesse responder, deveria levantar o dedo
e esperar que ela autorizasse sua fala. O mesmo sinal deveria ser utilizado pelas criangas
sempre que necessitassem solicita-la, seja para receber alguma ajuda especifica, pedir para ir
ao banheiro, tomar agua ou apontar os lapis na lixeira. O cumprimento deste "acordo
implicito" por algum aluno, era elogiado pela professora, que o anunciava a turma,

destacando a atitude como bom exemplo para todos.
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Um outro "sinal de siléncio" eram as palmas seguidas da contagem 1!2!3!. Este sinal
era utilizado normalmente antes de alguma fala da docente em sala - e repetido em coro pelos
N
alunos - sendo amplamente. utilizado em tod(.)s os dias de aula. Ela costumava, também, -
chamar o nome de alguma ou algumas criangas - mais insistentes na "indisciplina-

anunciando a vigilancia e controle das a¢des indesejadas.

O "sinal de perigo", aquele que indicava que Amanda estava perdendo totalmente a
paciéncia, consistia na seguinte frase: ”primeira série! tem gente fazéna’o muito barulho! Essa
vai ser a dltima vez que pego siléncio hoje!" Apesar de seu conteiido ameagador este era o
sinal que produzia menos efeito no grupo, e talvez por isso, frequentemente era seguido de
um longo sermé@o. |

Parece que ela entendia que os alunos s6 estavam prestando atengdo quando se
mantinham calados, imoveis e com os olhares fixos no caderno, no quadro, ou nela mesma.
Amanda costumava exigir dos educandos que ajeitassem os cori)os nas cadeiras, que
escrevessem com a coluna reta e com os pés sob as carteiras. Algumas vezes, enquanto
copiavam do quadro, ela passava por entre as filas ajeitando os corpos e emitia suas opinides
sobre as formas de escrever e organizar cadernos, referindo-se as suas posturas "desgjeitadas
e sem modos” como causadofas da lentiddo, da "letra feia” e "cadernos rasgados,
amassados, cheios de marcas de borracha.” Mesmo que implicitamente, deixava transparecer
a idéia de que também os erros eram causados pela maneira como as criaﬁgas sentavam.

Mesmo durante a realizagdo de trabalhos em sub-grupos, a postura correta e o siléhcio
eram regularmente exigidos pela professora, que justificava a constitui¢do de equipes como
maneira de possibilitarem a troca de material entre si. Esta costumava formar, ora grupos
aléatérios, utilizando-se de cartdes com figuras iguais, sorteio de numeros, dentre outros
métodos, ora segundo critérios proprios, que envolviam a presenca de alunos fracos e
indisciplinados junto a colegaé considerados mais fortes e disciplinados, por exemplo.

Nesta turma, foram poucos os momentos de trabalho com sub-grupos espontaneos.

Durante a formagdo das equipes, costumava lembra-los que "frabalhar em equipe ndo é
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trabalhar na bagunga” e exigia a permanéncia de cada integrante na sua equipe, ndo
permitindo mobilidade entre os sub-grupos.

Esta necessidade de contfole sobre a turma resultou, inclusive, em trocas de lugar no
mobiliario da sala. No inicio do ano, o armérid que continha desde materiais didaticos até os
trabalhos produzidos pelos educandos, ficava nos fundos da sala, assim como o varal onde
eram expostas as produgdes do grupo. Nos momentos em que manipulava algum material
guardado no armario, ou prendia os resultados de atividades com folhas avulsas no varal, a
professora ficava de costas para o grupo e sua possibilidade de vigiar o movimento diminuia.
Alguns aproveitavam tal afrouxamento do controle para levantar de suas carteiras, b;incar
com outros, conversar, ou simplesmente olhar para tras, comentando os trabalhos expostos.
Algumas vezes observei-a reclamando disto, com frases como "basta eu virar as costas e
vocés ja pensam que a aula acabou? Porque estdo todos virados aqui pra tras? Olhem pra
frente! Ou vou ter de mudar o quadro pra ca?” Impossibilitada de "mudar o quadro",
- Amanda transferiu o armg'lrio para a frente da sala e o varal passou a ocupar uma das paredes
laterais.

As "horas de" tomar agua ou ir ao banheiro também eram determinadas pela docente,
- as vezes permitia a saida de todos aqueles que solicitavam, sem questionamentos ou
restrigdes, em outros momentos proibia a todos de sairem, alegando mau comportamento.
Houve dias em que retardou "a hora de" até o momento da saida, sem que a tivesse negado
explicitamente. Outras vezes, determinou que sairiam todos os alunos de uma mesma fila por
vez, a partir do horario "x". '

A formagdo de filas para sair de sala nem sempre era solicitada. No entanto, a ordem
de saida continuava sob seu comando, pois escolhia aqueles que estivessem mais quietos, com
o material organizado e as carteiras no lugar. Algumas vezes, Amanda manteve em sala
aqueles que ndo haviam conséguido terminar suas atividades, durante parte do horario do ,

recreio.
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Os alunos que nao apresentas’sem os deveres de casa, feitos e assinados pelos pais ou
responsaveis por duas vezes seguidas, eram repreendidos e sofriam anota¢des nas cadernetas,
que também deveriam ser assinadas por algum adulto résponsével.

Do que foi descrito até aqui, pode-se apreender que o estabelecimento das rotinas
nesta sala de aulas seguiu estritamente os modelos da p;ofessora, um modelo vertical e
centralizador. Amanda configurava-se como a "dona" da sala de aulas, utilizando-se para

NG
isso, basicamente, de mecanismos disciplinares, que se assemelham aqueles descritos e
analisados por Foucault - foi possivel constatar no dia-a-dia, a divisdo rigida dos tempos, o
quadriculamento do espago, a distribuigdo hierarquica dos corpos, a vigilancia permanente € a
sangdo normalizadora, que exclui e suprime aspectos que se afastem do cumprimento das
normas, colocando-as no centro da relagdo pedagogica.*®

A observagio do cotidiano desta classe, fazia "saltar aos olhos" a dicotomia discurso-

pratica vivenciada por esta docente. Se em seu discurso inicial, fora da sala de aulas,
demonstrou preocupagdo por uma gestdo coletiva das normas, o dia-a-dia revelou todo o seu
poder centralizador. Embora tivesse declarado que os momentos de trabalho seriam uma
forma de reunido, de encontro dos atores, no dia-a-dia, pude constatar exatamente nesses
momentos, forte controle, vigilincia e isolamento das criangas. Os alunos do seu discurso,
pareciam ativos, empreendedores, criativos, empolgados com a escola, mas aqueles da sua
pratica eram tratados como desinteressados, descuidados, necessitados de disciplina e
comando. T

Estas constatagdes levaram-me a ouvi-la novamente, numa entrevista individual feita
;:om o objetivo de tentar apreender a logica e o significado de suas agdes em sala.

Comegamos falando sobre o controle do material, sua forma de organizacéo,v
manipula¢do e empréstimo. Amanda justificou-o pela pouca experiéncia das criangas no uso
do material escolar, pela auséncia de leitura no inicio do ano - o que possibilitaria a utilizagdo

do "caderno errado", misturando os conteiidos - e pela necessidade de "educar os alunos a

cuidarem das suas coisas". Dizia que:

® FOUCAULT, M. Op. Cit. 1984.
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" Alguns ndo cuidam de nada que é seu, talvez porque
ndo sejam cuidados também, mas eles precisam aprender
a viver em sociedade, até pro bem deles mesmos."

Comentou ainda julgar, ser seu papel

"inculcar no aluno a idéia de que tudo o que ele tem deve
ser bem limpo e cuidado, porque ele também gosta de ser
elogiado, visto como caprichoso, e sem isso néio dd."

Quanto a manipulag¢ido de outro material que aquele solicitado, segundo a professora,

"sO serve para atrapalhar, porque as vezes, aquele que td
mexendo em outra coisa até ja terminou, mas sempre vai
chamar a aten¢do de algum outro, que nem comegou
ainda...”

Segundo ela, os empréstimos deveriam ser dificultados "para evitar sumico de
. ¢

material em sala e consequente reclamagdo dos pais”. A esse respeito, comentou

" Tem pais que vem aqui prd me dizer que compraram
um jogo de canetinhas pro filho e que em uma semana ja
ndo tem mais nada, que ele disse que emprestou prd
Sfulano e sicrano, que deram fim ao material dele, essas
coisas. Entdo, pra evitar confusdo, prefiro que cada um
use o seu, ou entdo organizo um material excedente em
sala, que é do grupo e se sumir, a gente repde”

A necessidade de siléncio constante, a exigéncia do imobilismo, das posturas corretas

e o isolamento das criangas, foram justificadas pela dificuldade de concentragio das mesmas:

"Acho que no momento de introduzir alguma atividade
ou conteudo novo é que precisa de mais siléncio. Quando
eu quero que eles entendam mesmo, acho que largando
tudo e olhando prda mim, paradinho, sem nada que
desperte a atencdo fora do que eu esteja falando, fica
mais fdacil prad eles entenderem, interpretarem.”

Mais adiante, no entanto, Amanda deixou transparecer as suas proprias dificuldades,

quando disse:
" - . N h . ~ . . _ l
E uma coisa minha, assim. Eu ndo consigo falar com

outras pessoas falando aa mesmo tempo, e as vezes fico
irritada até quando uma criancas se mexe, olha pra tras.
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Pode até ela estar captando aquilo que eu 16 dizendo,
mas prd mim ndo dd, ndo consigo."

E importante deter-se nesta fala de Amanda, porque esboga aspectos da sua
concepgdo de como se di o processo ensino-aprendizagem na sala de aulas. Esta implicita em
sua fala ¢ em suas atitudes, aidéia de que ¢ a professora quem detém o conhecimento e que
para apiender os alunos precisam estar com a atengdo voltada para ela durante as explicagdes.
Enquanto ensina - isto €, se dispde a transferir conhecimento - ndo ha lugafpara outros™
interesses em sala, pois para aprender € preciso "largar tudo”, ficar imével, se dispor a ser
"hipnotizado" pela sua fala. Assim sendo, via o aprender como um ato passivo, solitario, uma
atividade desligada do mundo circundante.

Suas dificuldades em suportar a conversa das criangas no momento de transmissdo dos
conteudos também ¢ significativa € pode elucidar aspectos da relagdo professora-alunos que
se'constituiu'nesta turma. Parecia entender qhe O processo ensino-aprendizagem se da em
momentos dicotdmicos: 0 momento de ensingr - que € o seu momento, quando fala para 0s
alunos, que deverdo se limitar a ouvir, e o momento de aprender - quando, a partir do que
ouviram, eles vao tentar realizar as atividades solicitadas por ela. Deste modo, diferencia-se
dos educandos ao mesmo tempo em que os faz parecerem homogéneos, estabelecendo ﬁma
relagdo hierarquica com a classe. Com isso, repete aspectos da hierarquizagio que vive como
sujeito, numa sociedade que se divide entre os que sabem ( e detém os meioé de produgdo) e
aqueles’ que ndo sabem ( e executam a parte que lhes cabe na divisviio social do trabalho).

Neste ponto, Amanda aproxima sua pratica daquela comum a grande parte do
contingente dos docentes de escolas publicas e a difere da pratica da professora Fernanda -
que parece entender o processo ensino-aprendizagem como urﬁa construgdo, onde educandos
e educadora tém papéis diferenciados, mas que sdo compiementares e ndo dissociados.

Quanto a formagdo aleatoria de grupos de trabalho e a constante troca de lugaresque

promovia, justificou-as como oportunidade de socializagdo das criangas:

"Por exemplo, o Fernando que ja é quieto, ta sentado ld
na janela. A Scheila, qué é quietinha também, ta ld do
outro lado. Eles nunca vdo ter a oportunidade de se
encontrar, ou trabalhar em grupo, a menos que eu
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coloque, entendeu? Estando atrds, na frente ou do lado,
é mais fdcil emprestar um material, perguntar alguma
coisa, e criar um lago de amizade."

E interessante apontar que esta professora parece nem cogitar uma outra possibilidade
de encontro em sala que aquele promovido por ela. No desenrolar da sua fala, emergiram

* outros critérios - que ela julgou menvs importantes :

"ds vezes, evito de colocar criangas disperéivas perto,
porque prejudica na produtividade. Por exemplo, a
Micheli e a Bianca. Tem horas que cansa ver as duas
Jjuntas, porque a Bianca, apesar de ser espertinha, saber
o conteudo, é lenta e acaba improdutiva perto da
Micheli, que é dindmica, dgil e termina rdapido. A mesma
coisa no trabalho em equipes. Vocé tem que pensar um
pouco nisso e ndo colocar trés rdpidos com um mais
lento, sendo ele ndo vai ter tempo nem de entender o que
eu pedi e os outros ja fizeram

Para justificar seu comportamento, acrescentou ainda:

"Tem também a questdo do tamanho das criangas:
aqueles mais altos ndio podem ficar na frente, que
atrapalha. Mas quando tem alguma crianga maiorzinha e
que ta meio desatenta, coloco na_frente, puxo. bem a
carteira prd ndo atrapalhar, dai posso dar mais atengdo.

Nos grupos, dependendo do tipo de trabalho que vou
Jazer, que exige mais cuidado, mais atenc¢do, separo os
mais terriveizinhos. Coloco um em cada grupo, que fica
mais produtivo até pra ele mesmo, que ndo tem com
quem se dispersar.”

A forma como Amanda lexplicou suas agdes, evidencia uma tentativa de mostra-las
coerentes com seu discurso inicial. A maneira como parece significar suas agdes cotidianas,
deixa transparecer‘ que controlar faz parte da vivéncia do papel de professora e que esse
controle ¢ entendido pbr ela como uma espécie de "cuidado", que deve ter para que seu
trabalho contemple todas os aspectos nele envolvidos ( o dominio de conteudos, a disciplina,
a relagdo com os pais) e, principalmente, para que seja um trabalho eficiente.

Desta forma, controlar as proximidades e encontros espontaneos, parece significar,
por um lado, a garantia de que cada ur;l possa desempenhar seu papel segundo suas

possibilidades, sem que as diferencas entre eles interfiram na produtividade. Por outro lado,
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torna possivel que todos se "conhegam”, o que promoveria a socializagdo das criangas. Disso
se pode depreender que para Amanda, considerar aspectos grupais em sala de "aulé, ¢
permitir que todos os alunos estabelegam algum contato no decorrer do ano. Ela ndo parece
considerar autoritario determinar "com quem, quando e como" estabelecer este contato.
Também o controle do material escolar, em suas formas d= organiza¢do, manipulagdo
e empréstimo € justificado po} alguns "cuidados": primeirb em respeito ao estagio ou
maturagdo do préprio aluno, depois em respeito ao po_lega - que poderia ter sua atengdo
desviada, prejudicando-o no trato com os contedos - e por ultimo, em respeito a sua relagéo

com 0s pais - "para evitar confusdo.” Além desses "cuidados", ha ainda um outro, que se
refere a trajetoria comportamental da crianga, que precisa "aprender a viver em sociedade”.

Um outro aspecto a considerar refere-se a sua formagio e tempo de exercicio da
_proﬁssﬁo docente. Como ela mesma disse, recebeu uma formagdo tradicional, onde o que
importava era o "repasse” dos contetidos e no decorrer dos seus sete anos de pratica, recebeu
pouca ajuda dos orgdos oficiais de ensino, tendo permanecido sempre muito sozinha neste
aspecto.

Na lida cotidiana que empreendeu em diferentes salas de aula, Amanda acabou
construindo um "saber-fazer" que lhe possibilita lidar com as situagdes que se impdem ao
desempenho do seu papel. Ao se constituir professora, ela esteve, também, se constituindo
sujeito de uma pratica social e as marcas desta construgdo passaram a fazer parte da sua
identidade, tornando-se subjacentes ao seu desempenho profissional.

Pode-se dizer que Amanda deixa transparecer - tanto em seu discurso quanto na
forma como encaminha na sua relagdo cotidiana com os alunos, a questdo do ensinar-
aprender - um entendimento da escola como um espago de adequagdo dos individuos as
normas - sejam elas institucionais ou comportamentais.” Nesse sentido, aqueles que ndo se
adequam, restam atitudes corretivas e coercitivas, numa tentativa muitas vezes reiterada de
cumprir com um objetivo que perpassa, a0 mesmo tempo, instdncias estruturais e

superestruturais de poder e impregna a vivéncia do seu papel de professora primaria em uma

escola publica.
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Talvez porque ndo se dé conta do papel disseminador e mantenedor - do
autoritarismo e formas hegemonicas de sustentagdo do "status quo" - que desempenha, esta
educadora ndo consegue inaugurar uma pratica pedagogica que se diferencie do modelo
tradicicnal, onde possam frutificar relagdes democraticas, que contribuam para um projeto de
mudanga nas relagées sociais mais amplas.

Mantidas todas as possibilidades de se éompréenc_ler e justificar como esta professora
foi se constituindo tal como aparece desempenhando seu papel em classe, nio & possivel
deixar de dizer que a maneira como o fez gerou certos "resultados" no processo do grupo
que orquestrou.

A partir das descrigdes do que foi observado em sala e reiteradas voltas as falas de
Amanda, procurarei seguir os "fios condutores" que deram vida a prética pedagogica
vivenciada por esta turma,_nurﬁa tentativa de apreender seus efeitos sobre a dindmica deste

grupo.
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6.3 - Segundo Ato: Um Olhar Sobre o Grupo
( 0 grupo visto pela pesquisadora)

Ainda que se tenha utilizado neste grupo 0 mesmo método de obtengdo dos dados, ou seja,
a observagdo, as entrevistas com a proisssora e os desenhos dos alunos e da docente sobre o grupo,
0 coﬁdiano desta sala de aulas apresentou facetas singulares, o que exigiu outros aprofundamentos e
modificou as formas de descrigdo e anéIiSe do movimento grupe_al‘. Se na "turma da professora
Fernanda", o enredo das agdes cotidianas permitiu mostfér momentos .onde a estruturagdo ‘e
reestruturagio da dindmica vincular apontava para a vivéncia do processo ensino-aprendizagem
como um processo do grupo, nesta turma este enredo se constituiu sob a forma de rupturas neste
processo. A competitividade entre os alunos e é dependéncia destes em relagdo a docente, estavam
na base do processo ensino-aprendizagem, evidenciando aspectos que apontavam para o
entendimento deste processo como individual, onde o grupo aparece como um somatorio de atores
1solados.

Considerando-se que nas duas turmas havia um nimero muito semelhante de criangas que
haviam estudado juntas no pré-primario - 10 alunos na "turma da professora Fernanda" ( 45%) e
12 alunos nesta (46%) - e que o niumero de repetentes desta mesma escola também se aproximava
- 7(32%) e 9 (35%) respectivamente - é possivel dizer que nestes aspectos o perfil das turmas
era muito parecido. Por outro lado, neste caso apenas 8 crianf;as mantinham vinculagdo extra-
escola, mas sem relagdo de parentesco, énquanto que na outra turma este numero chegava a 15,
sendo que 9 delas estavam ainda unidas por vinculos de parentesco. Além disso, no outro grupo
havia alunos que eram repetentes da mesma professora, o que ndo ocorria neste.

Estes dados, possivelmente, influenciaram na construgdo da dinidmica que se estabeleceu,
embora ndo possam ser considerados os unicos. Varios aspectos foram surgindo no cotidiano e
possibilitaram acompanhar o delineamento de uma estrutura relacional que se pautava em outras
bases, diferentes daquelas obsérvadas na outra turma.

Numa tentativa de fazer emergir do observado, o processo que alunos e professora
vivenciaram no dia-a-dia desta sala de aulas,)procederei a descri¢do de alguns momentos deste

cotidiano. Como ndo fol possivel observar a construgdo de uma trama vincular que permitisse

136



acompanhar formas dindmicas de estruturagdo e reestruturagdo da identidade grupal e sim uma
nigidez na vivéncia dos papéis, julguei que o recurso descritivo deveria ser menos extenso.
O objetivo sera explicitar os aspectos que embasaram uma dindmica grupal diversa

daquela observada na turma anteriormente descrita. Assim sendo, a analise pretende propiciar uma

possibilidade de confronto entre as duas realidades observadas:-

6.3.1 - Ensaiando Interacdes - Um Esfor¢o Sempre [nterrompido

No exercicio de retirar do didrio de campo as categorias que norteariam o processo de
analise dos dados, as anotagGes que se referiam as primeiras observagdes me deixavam sempre é
impressdo de que retratavam um "ensaio" a ardua tarefa de observar. A partir das muitas leituras
deste material, pude entender que também para o grupo - incluindo-se ai a professora - os
primeiros contatos pareciam representar um ensaio, uma vez que nfo havia papéis muito definidos
e a prépria "marcagdo das cenas" - ou seja, o lugar que cada um poderia ocupar e o tempo de cada
fala - ainda estava sendo "testada" em seus limites.

Nos primeiros ensaios, os que sobem ao palco - a sala de aulas - parecem buscar conhecé-
lo_. Nesse movimento tém de retreinar-se para ver coisas que ndo veém no seu cotidiano, para
movimentar-se num espago diverso daquele que ocupam nos outros momentos que constituem suas
vidas, para entrar em contato com os outros atores em seus papéis, para envolver-se na trama e por
fim, para desenvolver suas falas.

Em cena, explicita-se uma relagdo de desigualdade entre os atores: ha aqueles que ja
subiram, juntos, em outros palcos e por isso tém uma certa cumplicidade e aqueles para quem
cada movimento se constitul em tatear um espago que € novo. Ha aqueles que, apesar do pouco
~ tempo de historia escolar, se "especi'alizaram" em mondlogos e os que sem a fala compartilhada,
aos poucos emudecem. Estas diferengas vdo se constituindo em sub-textos que, presentes no
desenrolar d_a trama, ddo vida ao movimento dos atores, tornando-os singulares em seus papéis e, ao
mesmo tempo, parte do espetaculo.

Nesse sentido, tornou-se claramente perceptivel, desde as primeiras observagdes, que dois

movimentos dividiam o grupo de alunos. Enquanto alguns ensaiavam interagir com os colegas, seja
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procurando conversaf, mostrar ou emprestar material escolar, outros permaneciam mais calados,
com a ateng:éo aparentemente centrada apenas na professora. Amanda, por sua vez, explicitava
muito comumente que a postura que ela mais valorizava era exatamente a do siléncio e dos olhares
" vcltados para si, pois a cada tentativa de interagdo, os alunos eram chamados a atengdo. —

Como foi possivel constatar - comparando as observagdes realizadas nas duas turzias -, a
resposta da professora as atitudes iniciais das criangas em relagdo ao outro e ao espago e a contra-
resposta do grupo, cénterﬁplam, em esbogo, a dindmica relacional que ali se inaugura e que se
desenvolvera sob a forma de histéria grupal.  Parece que, a partir do entendimento que os atores
vdo tendo da cena pedagdgica, os personagens comegam a se delinear e a ocupar um lugar nela.

Por se tratar de um momento onde os papéis de professora e alunos comegam a configurar
suas particularidades, partirei deste ensaio, na tentativa de tornar visiveis os momentos em que os
sub-textos da historia deste grupo comegaram a aparecer.

Desde os primeiros encontros | com esta turma, evidenciou-se que a professora
desempenhava um papel muito marcante, principalmente pela postura centralizadora que
apresentava. A partir desta caracteristica, Amanda foi se constituindo no principal elo de
entendimento da dindmica relacional que se formava no grupo. Era como se as a¢Bes e atitudes que
E{Qa\reciam no grupo partissem dela e para ela retornassem. A

Acompanhando o trajeto do seu personagem em cena, podia-se perceber que seu
desempenho primava por "ir tocando em frente", sem nunca parar no caminho. Para dﬁe isso fosse
péssivel e se mantendo coerente com o que enteﬁdia ser o papel de professora, Amanda utilizava
diferentes argumentos para justificar a necessidade de siléncio e isolamento, p‘rincipalmiente nos
momentos de tarefa.

‘A obsérvac;éo realizada no terceiré dia de aulas, pode servir para explicitar algumas
situagdes caracteristicas e comuns as cenas vivenciadas por este grupo: logo no inicio da aula a
professora propds um jogo as criangas: todos juntos deveriam bater palmas e cantar o refrdo

"atengdo, concentragdo, val comegar o jogo das palavras com a letra..." Antes do inicio do jogo,
ensaiaram o refrio algumas vezes, sem que a professora explicitasse que se utilizaria das vogais -

ao contrario, disse que pediria palavras com "letras surpresa”. A cada vez que finalizavam o refrio,
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a docente indicava uma das vogais e apontava aluno por aluno, que deveria proferir uma palavra
que comegasse com a letra que ela havia solicitado. No inicio da atividade, deu énfase a dificuldade
que teriam em acompanha-la caso estivessem com a atengdo voltada para qualquer outra coisa que
ndo a sua fala, gerando uma ten:#o inicial na turma, que tentou corresponder ao seu pedido, embora
sem muito sucesso.

Ja na letra a, algumas criangas ndo conseguiram se lembrar de um palavra correspondente,
‘demonstrando constrangunento por ndo "saber" responder. Na segunda vogal ( e ), aquelas que ndo

p
conseguiram’ lembrar de uma palavra, tenderam a repetir vocabulos ditos por. colegas, ou entdo
* passaram a utilizar-se de alguma palavra proferida por um aluno que ainda ndo havia sido chamado,
.mas que ja a ensaiva em voz alta, aguardando seu momento de responder. Ao perceber este
movimento, Amanda passou a desconsiderar as palavras repetidas e aconselhou aqueles que ainda
ndo haviam sido chamados a "ndo dizer suas palavras alto, porque tem gente copiando.” Com
frases como esta, ela estimulava o individualismo competitivo, que foi observado durante todo o

éemestre, i{lcentivando os alunos a agirem somente por si mesmos, sem considerar o outro.

Nestes momentos, era muito dificil para mim desviar os Lolhos de Amanda. Sentia-me tdo
‘paralisada quanto as criangas e me surpreendi desejando intervir e algumas vezes escrevendo
"qualquer coisa" para dar fim aquela descrigdo. Ao entrar novamente em contato com o material
descritivo, pude constatar que tendi a retratar tais situagdes de forma mecanica. Era como se, ao
descrever mecanicamente a bena, pudesse alcangar o distanciamento necessario para que o meu
papel - de "pesquisadora-que-s6-observa-sem-interferir'- se mantivesse resguardado e eu pudesse,
enfim, cumprir o objetivo a que me havia proposto: apreender aspectos da relagdo grupal no
cotidiano de uma sala de aulas, tal como se apresentam.

Ao desvelar a forma como eu lidava com as situagdes que me deslocavam do meu objetivo
em sala - no sentido de que colocavam em "xeque" o meu desejo de intervir -, foi possivel pensar
que esta docente, ao perc‘;eber respostas que se diferenciavam do objetivo por ela proposto, também
agia de forma mecénica. Suas "falas de professora", repetidas em inumeras outras ocasides ao longo

dos sete anos de pratica que tinha, pareciam ter se tornado sem sentido. O contetido interior do texto

arecia ter-se evaporado, sobrando apenas os sons mecinicos. Parecia que ela "tinha que fazer
p : p
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alguma coisa", chamar o grupo para o seu objetivo e para isso ia preenchendo as lacunas com
repeti¢des automaticas, desconsideradas em seu contetdo.

O mesmo movimento podia ser percebido em algumas crian(;és, que na tentativa de atender
ao pedido da professora, "inventavam" palavras, atendo-se a fala mecénica, a enunciagio
impensada: ora acrescentavam a letra solicitada a algur "a palavra j4 existente, como uénibus, uolho,
azebra; ora criavam neologismos como uca-uca, eba, etc. |

Em paralelo as tentativas de participar da tarera, formas de rebeldia a ordem iam surgindo
aqui e ali. Foi possivel observar que principalmente Willy ( que sentava na primeira fila porque
tinha um problema sério de visdo e era multi-repetente), Charles (repetente e ex-aluno de
Fernanda), Rodrigo (também repetente, que havia estudado na turma de Willy no ano anterior) e
Alexandre ( repetente da mesma turma que Willy e Rodrigo) en’tregaram-se a outras atividades -
como remexer no material escolar, transformar folhas de cademo em "lunetas", tirar o lapis do
colega, levaritar-se da carteira, entre outras coisas.

E interessante ressaltar que os atos de rebeldia vinham dos repetentes, daqueles que talvez
estivessem nessa condi¢do também pela luta que travaram para nio se tornarem objetos déceis nas
mados de xo:utras professoras. Alguns outros, como Dayane, Juliano, Bianca e Kamila , que haviam
pertencido & mesma turm‘a no pré-escolar, revesavam-se nos pedidos para ir ao banheiro ou tomar
agua - outra "saida" comumente usada pelos alunos para escapar do controle e do espago opressivo .
em que a sala de aulas pode se tornar. Pedidos negados, entregaram-se também a dispersdo,
deixando progressivamente de participar da atividade, que passou a ser direcionada para aqueles

~ - -
que, nas palavras da propria Amanda, "conseguiram parar e pensar até encontrar uma palavra."”

A docente, apesar do clima de dispersdo e de estar "jogando" com a metade dos alunos da
turma nb final da atividade, prosseguiu com o jogo até a dltima vogal (u ). A forma como lidou
com a dispersdo possibilitou que fosse até o final sem perder o controle da situagdo: continuou
apontando aluno por éluno e aqueles que ndo "sabiam" responder eram "pulados” e advertidos de
que seriam chamados logo em seguida, razdo pela qual deveriam “continuar pensando”. Mesmo
que a professora ndo voltasse a argui-los,) estes permaneciam atentos ao seu movimento,

interrompendo, de sobressalto em sobressalto, aquilo que estavam fazendo.
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No final da atividade, a docente perguntou se haviam percebido que tinham utilizado todas
as vogais e se eles sabiam quais eram as vogais. Ouviu-se -alguns murmurios, divididos entre
"sabemos!" e "ndo!". Amanda comentou que ndo tinha conseguido apreender se eles sabiam ou néo
e passou a solicitar que alguns fossem ao quadro grafar as vogais que conhecessem. Os alunos
escolhidos para ir a0 quadro haviam participado ativamente da tarefa proposta até o-final, “ator que
pode ter determinado sua escolha pela docente. Como "ir a0 quadro" ¢ algo que as criangas gostam
de fazer, constitui-se numa espécie de prémio concedido aos mais bem comportados e
participativos. .

Em seguida, frisou que deveriam "prestar bastante atengéo na letrinha ﬁ_. " porque faritam
"um trabalhinho” com ela e passou a dar um cartdo para cada aluno - nestes cartdes estavam
coladas figuras, que foram viradas para baixo, de forma a ndo serem conhecidas até que ela assim o
ordenasse. Quando todos os cartdes haviam sido distribuidos, solicitou que olhassem para a figura
que haviam recebido e passou de carteira em carteira, nominando-as e os auxiliando a identificar o
colega cofn o qual formariam par. Isto fetto, anunciou que os pares, de dois em dois, formariam
uma equipe de trabalho e passou a reorganizar as 'carteiras, unindo-as de quatro em quatro.
Enquanto fazia isso, Willy (multi-repetente), Diego e Juan (que haviam estudado juntos no pré-
priﬁério e sentavam préximos em sala ), tentaram mover sozinhos as suas carteiras. Amanda os

repreendeu severamente, dizendo:

"quem foi que mandou vocés mexerem com as carteiras?-
Néo estdo vendo que eu 16 organizando as carteiras de todo
mundo? E se a tia esta fazendo isso é porque tem algum
motivo, ndo acham? Fu sei que vocés gostam de um bom
barulho! Ndo quero ver mais ninguém mexendo com as
carteiras! Vamos aprender a esperar, né 'seu’ Willy!!"”

Note-se que Willy, apesar de ndo ter ferido sozinho as normas, foi quem teve seu nome
citado no final da fala da docente. Comegava a se configurar sua trajetoria no grupo, marcada pelas
- constantes referéncias da professora ao seu comportamento em sala e pelo isolamento crescente,
apesar das suas tentativas de integragdo.

Com relagdo a fala de Amanda, parecia que a mesma se comportava como a proprietaria

da sala de aulas. Era ela quem detinha o controle e guarda sobre cada objeto ali presente e parecia
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querer estender este controle para cada gesto ou fala dos alunos - numa tentativa, talvez, de
transforma-los em seres passivos e obedientes. Qualquer manifestacdo contraria das criangas - o
simples fato de se manifestarem sujeitos com vontade propria, perfeitamente capazes de mover seu
prépﬁo corpo do lugar- e a considerada "bagun¢a” disfar¢ada, falta de limites.

Um outro aspecto que vale ressaltar do descrito até aqui, € a forma como esta professora
encaminhava as atividades: passo a passo, mantendo os alunos ignorantes quanto ao que iriam fazer
em seguida, o que os impedia de wvisualizar a tarefa como um ,twodo. Desta forma, Amanda
rzlantinha também o controle do saber, pois s6 ela sabia o que viria em seguida e 0 que esperava
deles, deixando-os a mercé das suas ordens.

Quando a sala ja estava reorganizada e as.‘ equipes ocupavam seus lugares, a docente
ausentou-se para apanhar revistaé na secretaria. Algumas criangas movimentaram-se pela sala, mas
a maioria permaneceu séntada, manipulando seu material escolar e mostrando-o aos colegas. Ao
retornar, ela distribuiu folhas em branco e anunciou que recortariam das revistas palavras que
comegassem com a letra a. Enquanto fazia isso, alguns alunos a procuravam, solicitando cola ou

tesouras. Amanda os orientava a voltar para seus lugares, dizendo que depois falaria com eles.

Quando terminou a distribuig@o do material, pediu a atengdo da turma e disse:

"Como alguns ainda ndo trouxeram todo o material que a
escola pediu, nem todos tém cola e tesoura. Por isso a tia
‘resolveu sentar vocés em grupinhos, pra trocar material
Entdo, se vocés estdo juntos para trocar material, ndo quero
mais ouvir ninguém dizer que ndo tem tal ou tal coisa. Em
cada equipe tem tesoura, cola e revistas. Vocés vdo esperar o
coleguinha terminar e ai vdo poder usar o material também,
certo?"”

Poucos pareciam estar atentos ao que dizia. A maioria parecia abéorta, olhando as figuras
das revistas. Alguns dirigiram-se depois a professora, perguntando o que era para fazer ou
reclamando que na sua revista ndo haviam palavras que comegassem com a letra a. A cada
solicitagdo dos alﬁnos Amar}da repetia 0 que havia dito e era visivel que sua paciéncia estava

M—

préoxima de se esgotar. Este exemplo pode ser elucidativo de como ela  ndo estimulava a

e

cooperagdo, pois ndo os remetia uns aos outros e se apressava em Intervir sempre que percebia

movimentacdo entre as equipes. Tal atitude se mostrou coerente com o objetivo da formagdo de-
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grupos de trabalho expli_citado por ela - a troca de material. Outros comportamentos - como a
realizacdo individual do trabalho, o siléncio e o imobilismo - deveriam permanecer inalterados.

Assim, apesar dos agrupamentos, o trabalho foi realizado individualmente. As tentativas de
interagio eram pouco toleradas pela docente e logo deram lugar ao siléncio em sala. Somente
aqueles que ‘jé haviam terminado a atividade qu-bravam tal siléncio, conversando entre si. Quando a
maioria tinha terminado, havia bastante barulho na classe. Amanda chamou a atengdo das criangas
algumas vezes, mas sem resﬁltados e comegou novamente a distribuir folhas em branco,
solicitando um desenho livre, que deveria ser identificado, contornado e colorido -'mais trabalho,
como forma de controle, era outro aspecto bastante comum no cotidiano desta turma.

Como deveria servir para conter a fala e o0 movimento dos alunos, a atividade escolhida
normalmente ndo dava contiuidade aquilo que vinham desenvolvendo no decorrer da aula. Sua
escolha parecia ser aleatéria: a professora abria uma das gavetas da sua mesa e retirava de la
alguma matriz mimeografada - que poderia conter exercicios de escrita, matematica ou desenhos
para colorir - ou folhas em branco para &ue desenhassem "qualquer coisa" - Amanda costumava
referir-se a esta atividade como "desenho livre".

o resfante do tempo de aula fo1 utilizado nesta atividade. As criangas ficaram absortas em
seus desenhos, buscando interagdo com os demais a partir de comentarios acerca do que cada um
estava pretendendo expressar e a professora circulava pela sala, enquanto organizava, no armario, o
material escolar trazido por alguns alunos. As exigéncias de siléncio e imobilismo eram uma
constante. Algumas vezes, apos pedir siléncio sem sucesso, batia palmas e contava 1!2!3!, avisando
que quando chegasse ao 3! ndo queria "ouvir mais nenhum pio!".

Reiteradamente, recomendou que permanecessem nos seus 1ugar_es,} realizando os seus
desenhos. Argumentava que, como a atividade era "livre", no havia a necessidade de interferirem
um no desenho do outro, porque "cada um vai fazer um desenho que estiver na sua cabega e ndo
na cabeg¢a do colega.” “Frisava constantemente que ndo deveriam comentar em voz alta'o que
pretendiam fazer, nem conversar com outros sobre o qué estavam fazendo, para que ela pudesse

apreender o potencial criativo de cada um. No entanto, estes desenhos sequer foram comentados -
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por ela - que se limitou a prendé-los no varal, onde permaneceriam até que uma proxima atividade
0s sﬁbstituisse.

Apesar de retratar um dia de aulas, datado no inicio do ano letivo, o quadro acima §é
revelador de algumas facetas do cotidiano desta>turma. O autoritarismo da docente, que se coloca
como o centro da relagdo pedagodgica, se manteve inalterado durante todo . semzstre obsérvado,
gerando um tipo de relagdo professora-alunos pautada na dependéncia destes em relagao é ela.

Bohoslavsky, ao abordar o tema das "relacées humanas entre os que ensinam e os que -
aprendem...” refere que as relagdes de ensino-aprendizagem podem se pautar em trés vinculos
basicos, quais sejam: vinculos de dependéncia, de cooperagdo -ou mutualidade - e de competicdo.

Conclui, entretanto, que "no ensino [...] o vinculo que se supde "natural” ¢ o vinculo de

dependéncia”. Segundo ele, este vinculo se define pela adogdo de pressupostos como: 1) o
professor sabe mais que o aluno; 2) o professor deve proteger o aluno no sentz'do' de que ndo
cometa erros; 3) o professor deve e pode julgar o aluno;, 4) o professor pode determinar a
legitimidade dos interesses do aluno;, 5) o professor pode e/ou deve definir a. comunicagao
possivel com o aluno.”™

A constru¢do deste tipo de relacionamento, sustentado pelo vinculo de dependéncia entre
educandos e educadora, implica numa vivéncia do contexto extremamente limitada pela regulago
do tempo, ritmo, espago, formas de comunicagdo e papéis desta relagdo. Ainda segundo 0 mesmo
autor, neste tipo de vinculo "é o professor quem institui um codigo e um repertorio possivel”,
normalmente pautado “[nos] codigos e repertorios institucionais do orgdio onde se ministra o
ensino, [nos] codigos da sua matéria e [nos] codigos pessoais ou estilos (normalmente mais
difusos e implicitos), através dos quais, e somente através dos quais, suas mensagens podem ser
compreendidas”. Para Bohoslavsky, ao integrar estes diversos codigos e institui-los como tnica

"

possibilidade de comunicagdo o professor estara facilitando, a0 mesmo tempo, a ndo

compreensdo dos mesmos e o adestramento sutil e ndo consciente de quem aprende”.*

59 BOHOSLAVSKY, R. H. A psicopatologia do vinculo professor-aluno: o professor como agente socializante. In:
PATTO, M.H.S (ORG). Introdugdo a Psicologia Escolar. Sdo Paulo, T.A.Q. 1981, p. 321.

%0 1dem, p. 322
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Por outro lado, o autor considera que tais caracteristicas sdo socialmente esperadas no
desempenhé do papel de professor e que o aluno tende a se adequar a esta forma de relagdo. Desta
maneira, tanto um po_lo quanto outro podem funcionar - mantendo-se a  alienagdo - como
perpetuadores d.. "naturalizagdo" dos pressupostos acima descritos, transmitindo e instalando na
a¢do educativa as mesmas formas de entendimento presentes no sistema de relagdes sociais.

Nesta turma, os efeitos da construgdo de um relacionamento pautado na dependéncia e no
‘incentivo ao mdividualismo, se faziam sentir dia apds dia. Uma das formas mais visiveis do
aparecimento destes efeitos era a inseguranga no trato com os contetidos e na relagdo com a
docente que algumas criangas passaram a demonstrar. Como o vinculo que se ia montando parecia
se pautar no pressuposto de que a professora detinha uma posigdo superior, alguns alunos - ou
complementares na relagdo - iam ocupando suas posigdes "inferiores", representadas pela
indisciplina e dificuldades com o contetido escolar. Desta forma, além de manter inquestionada a
relagio assimétrica e autoritdria estabelecida, esta se "naturalizava." Professora e alunos
confirmavam a pressuposi¢ao - difundida ideolpgicamente e muitas vezes aceita como verdadeira -
de que as dificuldades ndo se devem ao método, ao curriculo ou ao tipo de vincﬁlo que se constroi,
mas ao fato de que ha caracteristicas individuais, portanto intrinsecas ao sujeito. aprendiz, que
dificultam o dominio do conhecimento.

Uma outra forma era o controle que as criangas mantinham entre si, gerando denuncias
mutuas entre elas. Delatavam qualquer atitudé do colega que¢, imaginavam , pudesse ser reprovadaA
pela professora. Delatar a¢des e tentativas de contato, ndo cuidar do trabalho do outro - no sentido
de ndo ajudar o outro - termunar rapido e manter-se em siléncio, estar atento somente a professora,
eram atitudes valorizadas por Amanda e influenciavam na maneira como ela se relacionava com
aqueles que assim procediam. Estes eram.frequentemente elogiados, recebiam menos broncas,
serviam de exemplo positivéuﬁaifa toda a tur'ma; c‘ons—eguiam mais facilmente autorizagdo para sair
de sala, etc. Assim, aquele que recebia dela o "feed-back” do "bom aluno" - do amado - o recebia
por apresentar também estas caracteristicas, além da facilidade em lidar com os conteudos.

Além dos "bons alunos”, havia aqueles _tratados cOmo "remediéveis". Isto €, a maneira como

a docente se relacionava com eles variava de acordo com o comportamento e rendimento escolar
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que apresentavam nos diversos momentos do cotidiano. Houve dias em que se mostrou bastante
tolerante com seus erros, fez "vista grossa" as iniciativas de burlar as normas, conversou com eles
tentando incentiva-los, fazé-los progredir. Em outros dias, expds suas "falhas" ao grupo e a familia,
sob a forma de repreensdes, permanéncia em saia no horario do recreio e bilhetes aos pais.

Um outro grupo de alunos invariavelmente servia de "bode expiatorio”. A estes Amanda
costumava referir-se de forma negativa, fazendo severas repreensdes e constantes alusdes a falta de
_ capricho, de atengdo e a comportamentos considerados como indisciplinados. Eram colocados como
os "maus alunos", como aqueles para quem néo havia mais remédio, nem mudanga da pratica que
desse jeito.

" Como esta docente se colocava como o centro e o modelo da relagdo pedagdgica, as
configuragdes vinculares que iam surgindo entre os alunos, retratavam sobremaneira a formagdo de
sub-grupos ou o isolamento de atores a partir destes papéis. Isto €, as criangas iam sé unindo e
separando de acordo com a imagem que esta lhes devolvia e o grupo ia se distribuindo e
organizando a partir do seu referencial. Era ela quem dirigia o ensaio, um ensaio constantemente
interrompido, pois intervinha sempre que a cena nio estivesse a seu contento.

Uma 'das formas de intervengdo frequente eram as trocas de lugar nas filas. Deste modo,
uma dupla ou trio ndo chegava a permanecer préximo tempo suficiente para funcionar como uma
estrutura relacional dindmica e os encontros em sala acabavam sendo fruto do acaso, da
coincidéncia de dividirem uma mesma fila ou serem vizinhos de carteira. Apesar das
rupturas constantes, provocadas principalmente pelas trocas de lugar e pelas atitudes da professora,
que tinha tolerancia minima ao empréstimo de material, "'21 mutua ajuda e as conversas paralelas, foi-
possivel perceber uma constincia maior na busca de um aluno por outro ou outros. Ainda que a
procura espoﬁténe‘a fosse sempre dificultada pela interyeng:éo freqiente da docente, algumaé
criangas continuavam a se encontrar em sala e foi possivel identificar configuragdes vinculares
mais estaveis.

Observet que todos os- alunos que pérsistiam na interag3o, fommdo estas configuragdes

mais estaveis, compartilhavam de historia vincular prévia, seja porque eram repetentes de uma
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mesma turma, vizinhos e parceiros nas brincadeiras extra-escola, ou porque haviam estudado juntos
no pré-primario. .

Por outro lado, havia nesta turma, pelo menos 4 criangas ( Tiago, Paulo, Valdir e Graziela

.) que permaneciam excluidas do grupo e que ndo tentavam interagir com os demais. Outras duas (

Willy e Dayane ) tentavam entrada nos sub-grupos, mas cociumavam sofrer restrigdes,
permanecendo também excluidas, apesar das tentativas de integragdo. Estes dois alunos, eram
bastante vigiados por Amanda, que costumava cita-los comumente como exemplo negativo. Havia
e_linda uma outra crianga ( Kamila ), que desempenhava no grupo um papel intermediario: apesar de
ndo perténcer a nenhum dos sub-grupos estaveis, tinha entrada em qualquer um deles.

Além dessas configuragdes, retratadas como processos de exclusdo e 1solamento dos
atores, fo1 possivel perceber que uma dupla e cinco trios mantivéram interagdo mais ou menos
constante. Entretanto, ndo foi possivel apreender formas  dindmicas de estruturagio e

reestruturagdo dos vinculo e o desenho configuracional se manteve inalterado: os isolados e

-excluidos permaneceram assim por todo o semestre observado e ndo houve a incorporagdo de

outros elementos na dupla ou nos trios.

Considerando que papel e contrapapel sdo complementares, ¢ possivel dizer que a rigidez
com que a professora desempenhou seu papel ;ontribuiu para a constancia destas configuragdes,
pois parece ter dificultado a estruturagio de formas dinimicas de relagéo por parte das criangas, que

vivenciaram o papel de aluno também de forma rigida. Além disso, pode haver outros aspectos em

~ jogo, como a necessidade de encontrar formas satisfatérias de agir e ndo ser criticado ou punido, o

desejo de agradar a professora e até mesmo caracteristicas pessoais das criangas, construidas
histéricamente e que enrijeceram, por exemplo.

Apesar disso, fo1 possivel apreender algumas modificagdes no desempenho dos papéis, de
acordo com o momento observado. Nos momentos de tarefa pedagdgica, como o controle era mais
intenso e a competitividade e o individualismo mais incentivados, a divisdo do grupo se tornava
mais rigida e parecia obedecer, claramente, ao critério de aceitabilidade e valorizagdo - ou rechago e

desvalorizagio - dos alunos pela professora.

.

147



Jé nos raros momentos livres de tarefa pedagdgica, quando as criangas podiam se
movimentar pela sala com certa liberdade, havia uma reestrutragio mais dinidmica e aberta das
configuragdes relacionais, onde um aluno considerado solitario poderia juntar-se a outros, por
exemplo. Era possivel observar entdo, a dilui¢do de configuragSes mais estaveis e a formagdo dé

umr novo desenho vincular, que mesclava alunos de sub-grupos diversos.

6.3.2 - Os Isolados e Excluidos do Grupo

Da incursﬁo realizada na literatura sobre grupos e processos grﬁpais, verifiquet que
aqueles elementos que permanecem sozinhos no grupo sdo nominados, de forma genérica, como
elementos isolados. Durante as observagdes, constatei que a postura dos sujeitos frente a este papel
se diferenciava, variando desde a acomodagio aparente até tentativas de inclusdo. Desta forma, tal
terminologia ndo contempla as singularidades dos processos observados. Foi possivel perceber que
o papel do "solitario" - nas duas turmas - foi se construindo no grupo de acordo com o que parecia
ser o critério para a criagio de vinculos entre os atores, sugerindo uma diferenciagdio nas suas
formas de apresentagdo e nominagao.
A/Na "turma da professora Fernanda", o dominio dos contetidos, se constituiu em elemento
agregador do grupo - ou critério® para a vinculagdo. Alguns alunos, considerados mais fracos, eram
1solados pelos outros nos momentos de tarefa pedagogica, mas incorporados novamente ao grupo
nos momentos livres de atividades e, tendo superado suas dificuldades com os contetdos,
incorpéraram-se de forma definitiva, diluindo e fazendo desaparecer seu papel de solitario na
dindmica grupal. Outras criangas, que também apresentavam dificuldades na realizagdo da tarefa e
que, além disso, ndo se mostravam disponiveis a criagdo de vinculos, mais que isoladas, eram
excluidas pelas demais, permanecendo 4 margem do grupo também nos momentos livres de tarefa
pedagogica. Dessa forma, constatei que um elemento pode resultar isolado em relagdo a um

critério, construido ou nfo pelo grupo, ou fazé-lo de forma mais definitiva, caracterizando-se como

elemento excluso, 0 que caracterizaria o enrijecimento deste papel.

1 O termo "critério"se refere ao "objetivo" para o qual se escolhe o outro da relagdo.
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Nesta turma, 7 criangas (Tiago, Paulo, Valdir, Graziela, Willy, Dayane e Kamila)
passaram a fazer parte desta categoria - o que equi\v/al.e a 27% do total de alunos ( na outra turma
este nimero era menor, ou seja, quatro alunos (18%) se encaixavam nesta categoria, sendo que dois
deles, no decorrer do primeiro semsastre, se incorporaram ao grupo). Elas se toraram
identificaveis no cotidiano por coracteristicas peculiares, que as diferenciavam entre si e das demais.

Dentre eles, Tiago, Dayane e Kamila tinham historia vincular prévia, pois haviam
pertencido a mesma turma no pré-primario. Apesar disso, ndo procuravam interagir em sala. Willy e
Valdir eram repetentes de uma mesma turma e também ndo procuravam fazer contato em classe.
Paulo ndo havia frequentado nenhuma escola anteriormente a sua matricula na primeira série e
Graziela tinha sido aluna do jardim de infincia desta mesma escola.

Nio foir possivel enquadrd-los todos na mesma categoria, pois os processos de
marginalizagdo vivenciados por estes alunos eram diversos e apresentavam facetas distintas, tais
como: manter-se em uma posi¢do completamente a margem, sem buscar interagdo com os demais -
como era o caso de Tiago, Paulo, Valdir e Graziela -; buscar insistentemente pertencer a sub-
grupos, apesar das restrigdes impostas pelos colegas e pela professora'- como Willy e Dayane.
Estes dpis alunos, apesar de vivenciarem papéis muito semelhantes, ndo procuraram vincular-se
entre si, mas estabeleciam uma relagdo que se poderia denominar competitiva e de delagdo mutua;
uma outra faceta deste processo era éﬁresentada pof ‘Kamila, que se mantinha isolada, sem
pertencer a nenhum sub-grupo, mas estruturava rapidamente felag:ées com quem ocupasse um
lugar proximo a ela nas filas. Com esta atitude, constituia vinculos mais ou menos constantes com
os demais.

Tal variedade de processos, me levou a diferenciar algumas sub-categorias:

Os auto-excluidos

. Denominei auto-excluidos aqueles alunos que ndo procuravam vincular-se no decorrer de
todo o semestre, mantendo-se a margem do grupo, sem esbogar movimentos de integragdo com os
demais. Ha que se considerar que este movimento foi incorporado a dindmica que se estabeleceu na

turma e que por fim, tornaram-se excluidos também pelo grupo. No entanto, esta denominagao foi
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mantida, numa tentativa de retratar o movimento inicial destes atores, que desde os primeiros dias
de aula se mantiveram a margem, sem esbogar tentativas de integracao.

Tiago nao parecia ser considerado um "bom aluno" em termos de dominio do contetido e
costumava ser chamado a ateng¢do por manter-se de pé ao lado da carteira enquanto escrevia. Nos
momentos de tarefa pedagogica , era participativo, no se a‘rasave, ndo mantinha interagdo com
colegas e costumava delatar tentativas de contato entre os demais, principalmente se isto
representasse qualquer tipo de "desvio" as normas disciplinares. Nos momentos livres de tarefa
pedagégica, procurava interagir com outros para compdr "grupos de bagunga”, mas parecia ndo ser
aceito - talvez, devido ao fato de delatar colegas com frequéncia.

No decorrer do semestré, Amanda - aproveitando sua tendéncia a delagdo e,
consequentemente, estimulando a construgdo do pépel de delator no grupo - passou a aloca-lo em
lugares "estratégicos" na sala, colocando-o préximo a colegas que costumavam conversar ou
desenvolver atividades paralelas aquelas exigidas por ela durante as aulas.

Paulo e Vﬁldir eram pouco visiveis em sala. Paulo - considerado um "x0d6"s? da professora
- era constantemente elogiado por ela, porque desenvolvia todas as atividades sem atrasar-se. Além
disso, era rigorosamente disciplinado - nfo levantava da carteira, ndo conversava com outros, nio
pedia para sair de sala - e procurava participar sempre que a professora o solicitasse. Valdir era
menos disciplinado - sendo cimplice de colegas que burlavam as normas, colaborava com a
"bagunga” que por vezes surgia nos momentos livres de tarefa pedagdgica. No entanto, costumava
ser muito discreto e raramente chamava a ateng¢do da docente sobre si. Ndo costumava conversar
com outros, nem delatava colegas. Amanda passou a utilizé;los também como elemento isolador
nas duplas que insistiam em interagir, alocando-os entre alunos que procuravam conversar ou

promover trocas relativas ao contetido. No decorrer da analise dos dados, procurando um termo que

62 Este termo viré a se repetir no decorrer da anélise deste grupo e precisa ser explicitado. Trata-se da vivéncia de um
papel, normalmente adjudicado pela professora a uma crianga que parece deter sua simpatia, seja por caracteristicas
pessoais - aparéncia fisica, tom de voz, expressividade, etc - ou por caracteristicas construidas no cotidiano - como a
postura frente 4 tarefa pedagdgica, por exemplo. Este papel é delegado ao aluno que tem, por parte da professora, uma
elei¢do afetiva positiva e normalmente assumido por aquele que parece apresentar disponibilidade para esta
possibilidade vincular. ' '

~
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designasse a fungdo destes elementos - para a professora e no grupo - passei a deﬁominé—los
"coringas"®.

" Graziela tinha vindo diretamente do jardim de inféncia para a primeira série e ndo conhecia
ou.ros na classe, além do que, entrou na turma a partir da segunda semana de aulas. Era muito
visada por Aman(!a, que a controlava todo o tempo, principalmente porque ela ndo tentava ..caliza;
as atividades - frequentemente sequer abria o caderno, permanecendo alheia a0 movimento da
turma. Algumas vezes a professora se referiu a ela como "imatura, sem condi¢des de estar em uma
primeira série.”"

Como a docente a acompanhava de perto, Graziela passou a cumprir as rotinas
estabelecidas por ela - retirar da mochila o caderno "x", encontrar a Gltima atividade, pular uma
linha e copiar a data do quadro. No entanto, costumava fazer isso com tamanha lentidio que nunca
conseguia acompanhar o ritmo da turma.

Sua postura em sala sugeria o desejo de ndo ser notada. Costumava debrugar-se sobre a
carteira de tal forma que diﬁcilmente se via seu rosto € menos ainda, seu caderno. Nos momentos

de tarefa, ndo ajudava ou solicitava ajuda e naqueles momentos livres de tarefa pedagégiéa, detinha-
se em observar. Sua exclusdo do grupo era tal que sequer sofria delagdes - ndo parecia nem mesmo
ser hotad;a\/.

Quando ainda faltava um més para terminar o primeiro semestre, esta passou a recusar-se a
entrar em sala - chorava muito, se jogava no chdo. A mée - que a acompanhava até a escola todos os
dias - a obnigava a entrar, ameggando telefonar para o pai. Ela, entdo, assentia, mas permanecia
alheia as atividades. Estas atitudes pareciam afetar a professora, que algumas vezes comentou o
fato comigo, mas acabou justificando-as por questdes emocionais da aluna, cujos pais estavam
vivenciando uma crise conjugal, com vistas a se separarem. Graziela acabou evadindo da escola no

final do segundo semestre letivo.

Os excluidos pelo grupo

%% No baralho, o "coringa” é uma carta que se acomoda ao contexto. Sua posigdo ¢ escolhida de acordo com os
objetivos de quem esta comandando o jogo. Como algumas criangas pareciam se adaptar a um papel muito semelhante
no grupo, procedi a esta analogia.
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rrAs criangas qﬁe se incluem nesta categoria também ndo chegaram a pertencer a nenhuma
das configuragdes mais estaveis. Diferenciavam-se, entretanto, das anteriormente descritas pelo
fato de haverem tentado reiteradamente estabelecer vinculos com os demais.

.IAlém de pertencerem a .nesma categoria de analise, Dayane e Willy apresentavam ;>utros
pontos em comum: ambes tinham problemas de visdo e por isso ocuparam a primeira carteira de
uma das filas durante boa parte do semestre. Tanto um quanto o outro apresentava dificuldades com
o contetdo e solicitava a professora todo o tempo; os dois eram tidos como "dependentes’ e
“imaturos" pela docente, que explicitava constantemente seu descontentamento com eles - seja
pelas repreensdes severas, pelo controle ostensivo ao seu comportamento ou no decorrer das
atividades, e ainda pela maneira como se utilizava dos seus "deslizes" para apresenta-los como
exemplo negativo para o grupo. -

Desde os primeiros dias de aula, Dayane foi alvo frequente da atengdo de Amanda, que
costumava repreendé-la sevreamente porque levantava da carteira sem pedir ordem, pedia "demais"
para ir ao banheiro, ou entdo por insistir em chama-la sem levantar o dedo e aguardar que esta a
notasse. Logo os demais alunos também passaram a controla-la e a delatar constantemente seu
comportamento.

Com o passar dos dias, ela desenvolveu alguns mecanismos peculiares: levantava-se
espontdneamente da carteira e voltava a sentar-se, olhando apressadamente para os lados, como que
para controlar o movimento da professora e verificar se esta havia percebido seu "deslize". Nos
momentos de realizagdo das atividades, Dayane dava a impressdo de ter sido atingida por algo
paralisante: demorava-se longamente observando o quadro e s6 depois esforgava-se para reproduzir
o que estava grafado nele. A cada tentativa parecia ter de certificar-se do que estava fazendo e
procurava insistentemente olhar o cademo dos colegas. Como continuava insegura, solicitava a
docente, que reclamava muito da sua "falta de iniciativa.”" Normalmente, no entanto, nem precisava
chamar Amanda, porque ou esta ja havia nqtado sua "cola" ou havia sido avisada por algum outro
aluno de que ela estava "colando".

As atividades de ditado pareciam ser as que geravam maior ansiedade em Dayane, que

nestes momentos mordia o lapis, deixava cair objetos da carteira, balangava o corpo, dentre outras
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atitudes. /_Costumava conseguir escrever menos da metade das palavras ditadas e por vezes
solicitéx)a a ajuda da professora, que dizia ter "esquecido tudo” e que o ditado servia justamente
para que ela pudesse verificar como eles estavam “conseguindo escrever”. Ela ndo parécia se dar
conta de que a aluna ndo estava conseguindo escrever, e que esta atitude contribuia para aumentar
sua Inseguranga.

Algumas vezes Amanda comentou comigo o quénto 0 comportamentd "dependente”,
"imaturo” e "abusado” de Dayane a irritava. Segundo ela, a aluna parecia achar que podia fazer
tudo o que quisesse: 'f Quer levantar, levanta. Quer sair, tem que deixar sair. Ndo sabe fazer as
coisas, vai copiar dos outros. Essa vai dar trabalho!"”

A professora costumaifa‘fazer com que ela "se retratasse" perante o grupo quando feria
normas disciplinares. Por exemplo, ao perceber que Dayane havia se levantado e dirigido a lixeira
para apontar lapis sem sua autorizagdo, mandava que voltasse para o seu lugar, pedisse licenga para
levantar-se e s6 depois fosse até a lixeira para apontar seu lapis. Outras vezes, quando ela insistia
em olhar para tras ou para os lados - além de chamar sua atengdo e a atengdo do grupo sobre ela -
puxava sua carteira mais para a frente, isolando-a dos demais.

Apesar das restrigdes, Dayane persistia nas suas tentativas de contato. No entanto, fazia-o
de manetra estereotipada, repetindo as mesmas formas de comportamento, isto &, @ntava
aproximagdo com os demais sempre a partir de "olhadelas" nos seus cadernos e passou a chamar
constantemente a aten¢do da professora para fazer reclamagdes dos colegas.

[il’ambém nos momentos livres de tarefa pedagogica, demonstrava disponibilidade em
participar com outros, mas ndo era aceita, permanecendo excluida.:

Willy era multi-repetente e tinha historia vincular prévia com outros alunos da turma,
também repetentes ( Rodrigo, Everton, Alexandre e Valdir ). Além deles, relacionava-se fora da
escola com Charles ( outro aluno repetente desta turma) e Everfon, com quem costumava brincar.

Em sala, procurava manter estes vinculos, assim como estender contato com outros da
turma, mas como era muito vigiado pela professora, tinha suas tentativas normalmente frustradas.
Além disso, ocupava sempre a primeira carteira de uma das filas por ter um sério problema de

visdo, o que dificultava o contato com os demais.
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"Um outro aspecto que contribuiu para atrapalhar sua relagio com estes colegas em sala,
refere-se ao papel que estes quatro alunos desempenhavam no grupo. Rodrigo, Everton, Alexandre
e Charles também eram muito controlados pela professora, que insitia em aloca-los em lugares
diferentes da sala, distantes uns dos outros.

Também nos momentos livres de tarefa pedagodgica, Willy ndo conseguia 2ngajcr-se a
nenhum dos sub-grupos. Algumas vezes demonstrou disposigdo para participar da "bagunga dos
meninos" ou das brincadeiras "mais comportadas" das meninas, mas sofreu restricdes e acabou
funcionando como delator destes movimentos para a docente.

Dia-a-dia, o comportamento de Willy servia de exemplo daqulo que ndo se deveria fazer
em sala. Isto pode ser constatado em diferentes situa¢des, dentre as quais uma pode exemplifica-

las: o aluno perguntou se iam usar o livro de matematica e a docente respondeu, depressa:
" Vamos sim. E aqueles que, como o senhor, ainda ndo
encaparam o livro, deveriam ficar so olhando os coleguinhas
que estdo com os livros limpinhos e encapados, como a tia
pediu. Né 'seu’ Willy?"

Outras vezes, Amanda delegava a ele a autoria de comportamentos indisciplinados, que
estavam sendo dissimulados pela turma, como na seguinte situagdo: os alunos trabalhavam
isoladamente, realizando exercicios no caderno e a sala estava totalmente silenciosa, exceto por
alguns ruidos produzidos na garganta, cujo autor era Diego. Tiago - que costumava delatar colegas
- olhava insistentemente ao seu redor, procurando identificar o autor dos ruidos. Em determinado
momento ele disse: "Juan!" como que para alertar o colega de que desconfiava dele. Juan, que
parecia concentrado no seu exercicio, virou-se para ele com ar espantado e perguntou: "o que ¢,
cara?" Tiago olhou novamente em volta e disse "Diego!"”. Neste momento, a professora - que ja
estava atenta aos ruidos e também tentava identificar o autor - falou quase que simultdneamente a
" Tiago: "Willy!!" O aluno respondeu: " Mas ndo sou eu tia! E ela aqui 6!" - referindo-se a Kamila.
Um outro aluno, Rodrigo, entrou no "jogo da delago" , dizendo que eram Kamila e Scheila as
autoras dos ruidos. A professora, no entanto, insistiu: "Willy, tem cerreza de que nio és tu?" Depois
-mandou que parassem com a bagunga e voltassem ao trabalho.

O ruido persistiu e ja ndo era mais de autoria apenas de Diego, pois Kamila e Alexandre
juntaram-se a ele. Os trés chamavam insistentemente 2 professora, denunciando-se mutuamente.
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Ela mostrou-se irritada com as dentincias e disse que queria cada um cuidando de si, mas dirigiu-se
a Willy, dizendo: " Agora chega, né Willy?" Esta situagio sugere que este aluno fora escolhido
como "bode expiatorio” pela professora, e que este papel foi confirmado em certa medida pelo
grupo que, em cumplicidade, manteve incognita a identidade dos indisciplinados..

O proprio aluno demonstrava ter assumido este. papel algumas vezes, como quando
ocorreu uma situagdo similar a anterior e a professora reclamou: " Quem esta assoviando? Ja '
disse que ndo quero ver ninguém assoviando aqui dentro!!" Willy, imediatamente, respondeu:
"Ndo sou eu ndo, tia./;’ |

Apesar do controle opressivo que Amanda mantinha, Willy, no entanto, frequentemente
argumentava e insistia em manter atitudes mais au@pomas e bsolivdé.riqs com os colegas. Escolhi
duas situagdes que retratam bem o comportamento deste aluno e as a¢des da docente sobre ele:

~ Situaciio 1 - Willy, ao terminar parte de uma atividade que deveria ser desenvolvida em
.duas etapas, sendo que a segunda etapa ndo tinha sido explicada pela docente, dirigiu-se a ela para
perguntar qual o proximo passo. Amanda mandou que ele sentasse e esperasse até ela explicar
para a turma. Ele voltou para a sua carteira e deu continuidade ao trabalho de acordo com o que
imaginava ser o correto. A professora, ao perceber, aproximou-se e disse, em tom recriminador:” O
que foi que eu te disse? Willy, repete o que a tia disse!" O aluno, rubro ( de raiva ou vergonha? ),
repetiu em tom de voz baixo aquilo que ela havia dito anteriormente.

~Situa¢ido 2 - Charles havia esquecido o livio de matematica e por isso nao esfava
realizando o exercicio. A professora, ao perceber que ele ndo estava participando da atividade,
perguntou o motivo. Ao ouvir a resposta, mostrou-se zangada e perguntou e agora,'o que vou
fazer éontigo?Vou ter que te dar outra atividade para fazer! E que esta seja a ultima vez que o
senhor esquece‘ o livro!". Willy se ofereceu para realizar a atividade com o colega, no seu livro. A
docente, apds levar em consideragdo sua idéia, ndo permitiu que os dois se agrupassem e escolheu
Scheila para trabalhar cérﬁ ele. Com esta atitude, Amanda o impediu de ajudar o colega, coibindo
o exercicio da cooperagdo e seu esforgo para modificar o papel que desempenhava no grupo.

Se por um lado Willy procurava ser solidario com os colegas, também costumava delata-los

e oferecer-se para "cuidar” que ndo corressem no momento de sair de sala para tomar agua ou ir ao
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banheiro. Esta contradigdo vivenciada por ele pode ser justificada pela necessidade de chamar a
atencdo da professora, fazer-se amar por ela - uma vez que esta valorizava outras criangas que
apresentavam as mesmas atitudes.

No entanto, dia-a-dia crescia a irritagdo de Amunda em relagdo a ele e no final do primeiro
semestre, quando solicitel que me apontasse um ~uno considerado o "mais fraco" por ela, Willy foi
o escolhido, apesar de ter considerado também os nomes de Graziela, Dayane, Juliano e

Alexandre.

Isolado nio é excluso

A ultima aluna pertencente a esta categoria é Kamila. Sua posi¢do no grupo era diferente da
dos demais: nio ocupava nem uma posigdo de prestigio junto a docente, nem tinha seu
comportamento destacado de forma negativa; ndo era rejeitada pelo grupo, mas também ndo era
integrada. Sua participagdo, tdo pouco, foi assimilida a nenhuma das configura¢des vinculares
estaveis que se estabeleceram na dindmica deste grupo. | |

Kamila fazia o tipo "cuca-fresca": ndo costumava apressar-se em atender as ordens da
profgssora, mas mantinha-se num ritmo tolerado por ela; ndo explicitava muito comumente atitudes

" de desafio ao seu poder disciplinador, mas por outro lado, neutralizava tal poder por ndo se mostrar
abalada com suas ameagas e sermdes.
)

Com esta forma de comportamento, Kamila se mantinha numa posigdo intermediaria junto
a docente: ndo era constderada boa ou ma aluna, mas conseguia transitar entre os dois papéis. Qra
tinha seus trabalhos e comportamentos elogiados, ora recaiam sobre ela as atitudes disciplinadoras
da professora, que costumava troca-la de lugar como forma de repreensio pelas conversas paralelas
que insitia em manter.

Apesar de permanecer por pouco tempo na mesma fila ou carteira, ela logo reestruturava
relagdes no grupo. Constituia vinculos com aqueles que sentassem proéximos, escapando a excluséo.
No entanto, ndo se podia perceber uma ligagdo mais estavel entre ela e outros da turma. A

construgdo de vinculos mais estdveis se encontrava dificultada, muito possivelmente, pelas

constantes trocas de lugar promovidas pela docente.
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Por outro lado, devido ao fato de ter um dominio razoavel dos conteﬁdo@e ocupar juﬁto a
Amanda um papel intermediario - isto é, onde a valorizagdo e a desvalorizagdo do seu
comportamento em sala se equilibravam - Kamila conseguia transitar pelos diferentes sub-grupos
exastentes na turma. Tanto podia contar com a cumplicidade dos meninos na "horu da bagunga",
como tinha acesso ao sub-grupo das "boas alunas" no momento da realizacdo de tarefas em equipes.
Era tdo bem aceita entre os que se mantinham a margem quanto entre aqueles que desempenhavam
fungdes de controle e delagdo por ocuparem uma posigdo de prestigio junto a docente. Seu papel no
grupo mantinha-se inalterado, tanto nos momentos de tarefa quanto naqueles livres de tarefa

padagogica.

EXCLUSAO E ISOLAMENTO: DUAS FACETAS DE UMA APRENDIZAGEM E
SWAS IMPLICACOES NA DINAMICA DESTE GRUPO

Como o numero de alunos que se apresentaram e mantiveram na posi¢do de exclusos ou
is@ka@los‘nesta turma era bastante significativo - 7 ( 27%) - em relagdo a outra turma observada -
que de um numero de 4 ( 18%) chegou a 2 ( 9%) no final do primeiro semestre, considerei
ipmportante analisar este processo, relacionando-o a dinidmica que se estabeleceu nesté grupo e ao
destino destas criangas no final do ano letivo.

Considerando que o modo como cada elemento desempenha seu papel no grupo é
percebido pelos demais, é possi§e1 dizer que na vivéncia deste processo, cada um incorpora e
dievolve uma imagem de si, do outro e, concomitantemente, do grupo. Isto implica que, de forma
rmals ou menos consciente, cada um vai se localizando - e localizando o outro - no grupo conforme
ex;pe‘cté.tivas geradas no cotidiano. Os processos de assung&o e atribuigdo dos papéis, correspondem
a maneira como cada um lida com estas expectativas, assumindo-as (e se submetendo), negando-
as { hutando e resistindo ), ou as duas coisas.

Assumir, negar e delegar papéis énvolve tanto a historia da construgdo dos vinculos em um
defrerminado grupo, quanto aspectos da trajetoria individual. Quando um sujeito chega ao grupo, ja

traz consigo uma historia - bagagem de outras aprendizagens - que constitul seu modo de relagdo

4

157



cém a realidade, consigo mesmo e com os outros até ali, mas que por certo € paséivel de sofrer
transformagoes.:

Autores como Paulo Freire, Vygotsky e Piéget, ainda que ndo tenham tratado de questdes

que envolvessem a construgdo do processo grupal sob-a perspectiva da vivéncia dos papéis, ja
enfatizavam a importincia de se considerar a influéncia dr_ outrc e da histéria individual nos
processos de aprendizagem.
) Pichon—Riviére, que procurou entender como estes processbs se imbricam na formagio de
um syjeito que €, a0 mesmo tempo, individual e coletivo, considerou que o conjunto das historias
ind_ividuais, transpassadas pelas experiéncias vivenciadas em cada grupo do qual participamos, vio
deixando marcas que se inscrevem em nds, constituindo modalidades de ser-no-mundo, bem como
formas de entendimento de "como o mundo é". Na vivéncia dos grupos, o sujeito estd
constantemente aprendendo a aprender, isto €, a organizar e significar suas experiéncias, sensaéées,
' emogdes e pensamentos. A forma como o faz ¢ constituinte de habutos e atitudes de aprendizagem -
que se cpnstituem em modalidades relativamente estaveis e organizadas de pensamento, sentimento
e agdo frente ao objeto de conhecimento e ao ato de aprender.

" Enfim, 0 ponto de contato entre o sujeito e o social é <a vivéncia de relagdes de pertenéncia -
ou o "mergulho" nos grupos - e manifesta¢cdes de autoria - a construgdo da identidade. @sta € uma
aprendizagem implicita, profunda, estruturante do sujeito enquanto sujeito cognoscente, a saber: a
| aprendizagem de si mesmo, o enriquecimento da subjetividade e a aprendizagem da sua atuagio
sobre o mundo. )

»  Isto considerado, pode-se indagar que marcas foram produzidas nestas criangas. Que tipo
de aprendizagem sobre si e sobre sua atuagdo no mundo foi possivel, considerando-se a forma
autoritaria como foi mediada sua relagdo com o outro, com as suas proprias necessidades e com o
conhecimento, neste grupo?

Todos estes 7 alunos permaneceram a margem, mas ndo ficaram 14 da mesma maneira.
Cada um a seu modo, aprendeu a lidar com os limites do grupo e tentou garantir sua afiliagdo a ele.

Se por um lado foi possivel perceber - da parcte de alguns - o aprendizado da submissdo, outros

explicitaram - via comportamentos e atitudes - uma aprendizagem de "sobrevivéncia" a partir da
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criagd0 de mecanismos peculiareé de luta e resisténcia. Criar estes mecanismos foi essencfai para
fugir a condi¢do de dominagdo imposta pelo poder centralizador da docente. )

Dentre aqueles a quem denominei auto-excluidos, Paulo, Valdir e Ti iago pareciam ser és
que mais se deixavam submeter a docente. Assumiram, aparentemente sem expressar formas Ge
reag3o, as fungdes que esta lhes atribuiy, 1solando elementos que insistiam em interagir, conirolancdo
e delatando comportamentos considerados como indisciplinados.

Tal assungdo, entretanto, ndo era absoluta, poiS-esporédicamente, foi possivel observar
Tiago estabelecer cumplicidade com um ou outro colega que tentava burlar as normas, sem delata-
lo. Valdir e Paulo, por sua vez, que permaneciam todo o tempo calados e nio permitiam que
niguém - além da professora - tivesse acesso aos seus trabalhos, nem esbogavam movimentos de
ajuda, pareciam realmente se adequar a fungdo que Amanda lhes delegava - ou seja, funcionar
como elemento isolador. Muitas vezes, porém, esta forma de controle nio funcionava, tornando

“esta etratégia ineficaz - ndo delatavam, colegas que haviam sido separados por um dos dois e estes
conversavam "através" deles.

E possivel dizer, ante o exposto, que a forma peculiar com que cada um desempenhou seus
papéis, garantiu a singularidade de cada processo dentro do grupo, bem como a forma singular
cbm que se processou a préprja organiza¢do grupal fIsso reafirma que as classificagdes e
rotulagdes genéricas sio artificiais, embora muitas vezes necessrias para possibilitar uma
aproximagdo aos aspectos que se pretenda analisar, -

Estes alunos, ainda que néo se colocassem explicitamente contra o poder disciplinador da
professora, construiram formas de resisténcia que indicavam uma espécie de 'fuga a massificagdo, a
passividade e a obediéncia em seu limite extremo: o da submissdo. O que se pode questionar é: até
que ponto aprender a dissimular, a fugir ao enfrentamento com a figura de autoridade, estaria
influenciando a formagéo social dessas criangas? Que cidaddos a escola - além de outros espagos
formadores - em seus moldes tradicionais - incluindo-se ai, além do curriculo, a relagdo professor-
alunos - esta ajudando a forjar?

-

Como a pratica de Amanda se assemelha aquela comumente denominada tradicional e

largamente exercida no cotidiano de escolas publicas, estas questdes ganham mais significado, pois
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podem fornecer pistas para a compreensio da cotidianidade na qual estdo imersos os processos
escolares.

E evidente que estas criangas poderdo, em sua trajetoria escolar e individual, construir
vinculos que as permitam modificar estas formas de comportamento e que possibilitem a
experimenta¢do do proc=sso de aprender a aprender de forma protagdnica. Por outro lado, é certo
também que a aprendizagem vivenciada neste grupo ja constituiu uma marca em suas vidas - se ndo

-a marca da submissdo, a da incompeténcia, traduzida pela repeténcia de Tiago e pela multi-
repeténcia de Valdir. Destes trés alunos, apenas Paulo foi aprovado no final do ano.

Graziela pareéia lutar para manter sua integridade pelo apassivamento®™, retirando-se da
situagdo que a ameagava - a rigidez das normas, o controle dos gestos, a massificagdo dos tempos e
ritmos. Era visivel que reduzia sua atengdo ao ambiente circundante a0 maximo - muitas vezes
parecia nem estar ouvindo os pedidos ou sermdes da professora e permanecia entregue a outras
atividades, buscando, talvez, dar sentido a sua presencga ali. Aos poucos, Amanda foi deixando de
se deter nela, embora fosse visivel sua irritagdo com o alheilamento que apresentava. Ao analisar
comportamentos semelhantes em salas de aula, Patto®, escreveu: "pela inércia,
acabam invertendo as relagdes de poder; fazendo do siléncio a sua forga, decretam o fracasso da
socializagdo desejada pelo poder instituido."

Uma outra forma de entender a relagdo Graziela/Amanda é considerar a perspectiva

"

delineada por Rosenthal e Jacobson. Dizem eles que: " as expectativas do professor sobre o
desempenho dos alunos pode funcionar como uma profecia educacional que se auto-realiza” % A
professora explicitou - em conversas informais e no decorrer da ultima entrevista - que julgava esta

aluna "imatura, sem condigoes de estar em uma primeira série”, o que pode ter contribuido para

que "desistisse" dela. De qualquer modo, o vinculo entre as duas se retroalimentava pelas

64 Este termo foi retirado da obra de PATTO, M. H. S. Op. Cit. 1990. p. 244 . Denomina "... um tipo de defesa ou de
'ritual contra-ideolégico’ que Goffman identificou em asilos para doentes mentais: a regressdo, o 'retirar-se' da
situagdo ameagadora de uma forma radical para construir um mundo no qual encontrem a possibilidade de se
tornar sujeifos.” Nio se trata, portanto, de passividade, mas de um contra-movimento de resisténcia do sujeito a
situagdo de opressdo.

65

Idem, p. 245. :
GGROSENTHAL, R. & JACOBSON, L. Profecias auto- realizadoras na sala de aula: as expectativas dos professores
como determinantes ndo intencionais da capacidade intelectual dos alunos. In: PATTO, M. H. 8. Op. Cit. 1981. p.
258.
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expectativas de umd e pelas respostas da outra, atingindo um grau extremamente .rig-ido e
estereotipado de relagéo.

Além das implicagdes individuais de um tipo de vivéncia como este - a aluna evadiu-se da
escola, levando consigo as marcas desta experiéncia - ha que sc considerar, ainda, que este "modelo
vincular" também foi apreendido - com maior ou m3nor zrau de consciéncia - pelos outros
membros do grupo. Este modelo seguramente possibilitou aprendizagens - de como nio proceder
para continuar merecendo a atencdo da docente e de como proceder para ndo ser notado, por
exemplo.

Outros trés alunos ( Willy, Dayane e Kamila ) podem ser considerados exemplos de formas
de luta e resisténcia as alusdes negativas a sua imagem, fruto de uma pratica pedagogica centrada
no cumprimento as normas e no controle rigido dos tempos, dos ritmos e da apropriagdo do espac;é.

Willy, ao tentar "fazer diferente”, se aproximando e ajudando o outro, quebrava - ainda que
por instantes - os rituais e estereotipias estabelecidos pela educadora. Era, sob este aspecto, um.
elemento desequilibrador do poder de Amanda. Ainda que sobre ele recaissem as formas mais
ostensivas de controle, ndo se submetia facilmente, teitmava em explicitar seus desejos e mostrar
sinais de' independéncia. Ao fazer isso, entrava novamente em choque com a docente que, apesar do
seu movimento mais autdnomo, o considerava "dependente, do tipo que gruda”, e se felacionava
com ele a partir desta visdo estereotipada.

Por outro lado - como que cc;rrespondendo as expectativas dela - Willy apresentava
comportamentos que poderiam ser considerados "dependentes": perguntava insistentemente se
podia dar inicio a atividade, chamava-a por vezes seguidas para pedir alguma explicagdo, apontar
os lapis, ou mudar a pagina do caderno. Além disso, delatava colegas, impedia a "cola", vigiava
“comportamentos tidos como indisciplinados, contribuindo para perpetuar o individualismo e a
competigdo nas relagdes do grupo. Parece que, ao considera-lo o mais fraco da turma, Amanda
estava possibilitando a realizagdo de mais uma "profecia”: ele ndo conseguira "desgrudar-se" dela
para aprender, ndo tinha autonomia no trato com os contetdos.

? (Esté analise, no entanto, parece destituida de sentido se se considera que uma grande parte

1

dos cornporta'.mentos de Willy eram, se ndo exigidos, valorizados pela docente. Um outro aspecto a
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considerar ¢ que este aluno foi aprovado no final do ano. Como nio houve o acompanhamento desta
turma no seglindd semestre, ndo ¢é possivel discutir que mudangas ocorreram na trajetoria de Willy.
A nivel de hipotese, evidentemente, € possivel pensar que a troca de professora pode ter atuado
“como elemeﬁto facilitador para a sua aprovagﬁé, uma vez que, pela constituigdo de ur novo
vinculo, ele pode ter obtido a desconfirmagdo do papel cristalizado que detinha.
Kamila fazia movimentos semelhantes aos do colega - tentava manter um ritmo auténomo,
se mostfava solidaria com os outros, ajudando-os ou emprestando material escolar - s6 que de
‘forma mais velada, dissimulada. Agindo desta maneir‘a, conseguia quebrar os rituais e fugir a
massificagio sem chamar tanto a atengfio da professora, o que parecia agradar ao grupo - que nio a
excluiu.

Esta aluna, ao contrario de Willy, representava menos perigo ao poder da professora e aos
movimentos de resisténpi/aj;- que eclodiam por todo o grupo - por ser discreta. Além disso,
apresentava um bom dominio do conteudo ( no final do ano, esta aluna ficou em recuperagdo, mas
conseguiu ser aprovada ), atendendo as expectativas da docente, que ndo parecia considerar
necessario acompanha-la durante a realizagdo das atividades, o que diminuia seu controle sobre ela.

No entanto - e apesar da facilidade em reestabelecer vinculos que apresentava - manteve-se
isolada durante todo o semestre, sem pertencer a nenhum dos sub-grupos - que também se
mantiveram estaveis e inalterados. Este fato, talvez, seja devido mais a dindmica que o grupo
estabeleceu ( restringindo a0 maximo as redes vinculares como forma de fazé-las sobreviver ), que
a caracteristicas individuais de Kamila.

_Como as configuragdes grupais pareciam se manter pelo vinculo da cumplicidade, a entrada
de um novo elemento poderia significar um desequilibrio que exporia muito os demais, resultando
numa possivel mediagdo da professora, que primava pela pulverizagdo dos vinculos. Esta dindmica
relacional parece ter exigido a construgdo de mecanismos de defesa, que se constituiam em manter
configuragdes vinculares fechadas, impedindo a entrada de outros e, consequentemente, a propria
mudanga, o que contribuiu para o enrijecimento dos vinculos e dos papéis.

Ja Dayane, que teve seus comportamentos entendidos pela docente como sinais de

imaturidade, dependéncia, inseguranga e falta de iniciativa, se enquadrou em um outro tipo de
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profecia auto-realizadora: ela ia ”dc;r trabalho" e precisava ser controlada e vigiada para nio dar
maus exemplos ao grupo. A relagdo que se estabeleceu entre ela e a professora parecia estar mais
pautada em vigiar do que em aprender e ensinar - tanto Amanda a vigiava quanto a aluna vigiava
seus movimentos para fuir ao seu controle. O interesse que esta aluna demonstrava em dominar os
conteudos, acabava obscurecido pela relagdo que se estabeleceu entre ela e a educadora, onde o que
parecia predominar era a criagdo de mecanismos que permitissem a diferenciagio entre uma,
imagem projetada pela professora e a busca de um papel que tivesse lugar no grupo. A trajetdria
escolar desta aluna obteve a primeira marca do fracasso ao final do ano letivo.

Pode-se dizer que a trajetéria deste grupo de alunos foi marcada pela impossibilidade de
experimentar outras formas de desempenhar o mesmo papél, 0 que pode ter contribuido para o
enrijecimento observavel no seu desempenho. Como nédo lhes foi possivel construir uma relagdo
entre iguais, que permitisse fugir ao carater rigido e limitado da interagfio adulto-crianga, os papéis

que cada um deles foi assumindo, permaneceram estreitamente ligados as expectativas de

desempenho que se foi estabelecendo entre eles e a docente. Isto se torna compreensivel, caso ndo

se perca de vista que esta ocupava a posi¢do de "mito" junto ao grupo - ela era o modelo ao qual
deveriam se adaptar e o objetivo dos alunos tendia a ser o de procurar corresponder a este modelo.

A teona dos grupos de que fala Pichon-Riviére tem como pressuposto importante que o
grupo, como rede vincular, ergue suas estruturas sobre a base das necessidades, dos objetivos e da
tarefa - que pode ser implicita ou explicita. Desta forma, a agdo de um sujeito frente ao outro se
funda na necessidade de obter satisfagdo ou evitar a privagdo, constituindo-se em uma agdo
direcional, que tem um objetivo relacionado a tarefa eleita pelo grupo e nesse sentido deixa de ser
individual para tornar-se necessidade coletiva. A tarefa, entdo, emerge das necessidades comuns,
daquilo que os integrantes do grupo reconhecem - de forma mais ou menos consciente - como falta
e acaba por representar a transformacéo dessa auséncia em algo que a satisfaca.

Voltando a este sub-gfupo de alunos, isolados e excluidos - portanto sem "lugar" nas
configuragdes vinculares, que ligagdes seria possivel estabelecer entre a dindmica relacional que

empreenderam e a dindmica construida pelos demais integrantes deste grupo? Poder-se-ia,
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simplesmente, considera-los antagonistas do movimento grupal? Ou seriam eles protagonistas,
porta-vozes das necessidades, dos objetivos e da tarefa deste grupo?

v’/l'alvez possa comegar argumentando que o fato de a educadora ocupar o centro da relagdo
pedagdgica junto a turma, deixou o grupo sem lugar. “ambém o conhecimento ndo tinha um lugar
proprio, ndo se encontrava separado do modelo que a professora lhes apresenta\}a. Amanda
representava o Unico conhecimento possivel e somehte a intera¢do com ela poderia garantir acesso
e dominio a este conhecimento, considerado correto e valorizado no éotidiano da relagdo
pedagégica. Disso se pode depreender que, se o dominio dos contetidos escolares poderia ser
considerado a tarefa explicita deste grupo, uma vez que se constituia em uma classe de
alfabetizagdo, a estratégia para alcanga-la passava por uma interagdo satisfatoria com a professora,
constituindo-se esta interagdo na sua tarefa implicitat

Como a busca pelo conhecimento nio parecia se constituir no elemento mediador da relagio
dos alunos entre si e destes com a docente, mas sim o modelo estabelecido por Amanda, criou-se
uma situagio de dependéncia, que pode ter gerado um movimento de infantilizagdo no grupo.
Considerei como principal indicio deste movimento, a criagdo de- mecanismos de sonegagdo de
informagdes, representados pela fofoca e delagdo entre seus componentes e pelo fracionamento do
grupo em sub-grupos estanques. O grupo ndo era visto como espago de diferenciagdo e os sub-
grupos passaram a funcionar como tal, constituindo-se em espagos de transgressdo, porque
representavam os unicos espagos de solidariedade, onde era possivel a ampliagdo da relagdo eu-
outro e a busca de autoria.

O caso destes 7 alunos, considerados isolados e excluidos do grupo, parece re;;resentar uma
perrﬁanéncia nestas formas mais infantis de resolugdo do conflito com o poder docente. Por um
motivo ou outro, individual ou constituidor da dinimica deste grupo, nio conseguiram construir
relagdes que permitissem a ampliagdo do seu universo relacional. F'ixaram-se no que Fonseca
denomina relagdes "em corredor”, ou seja, um tipo de relagdo oﬁde‘ o eu consegue se relacionar

com um unico tu - no caso, a professora - e onde um terceiro elemento ¢ visto como elemento

desagregador desta relagdo e portanto, persecutorio.
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Nesse sentido, ao ndo participarem do movimento das demais criangas, que insistiam em
manter vinculagdo com outras que ndo a professora, estes alunos configuravam-se em antagonistas
do movimento grupal. Mas, e ao mesmo tempo, eram porta-vozes das dificuldades de se

estabelecer vinculos neste grupo, verdadeira ameaga a sua relagdo com a docente e,

consequentemente, com o objeto de conhecimento.

6.3.3 - As Configuracdes Possiveis. Ou, a Manutenc¢io de V_inculos a partir dos

Papéis. i

Num cotidiano onde a ordem era manter-se de acordo com as expectativas e o modelo da
professora, vincular-se era correr o risco de se fazer notar burlando o estabelecido.

As escolhas entre os alunos, deixava transparecer que o Critério para a constru¢do e
manutengio de’vinculos obedecia a lei do "menor prejuizo” a imagem de cada um junto. a docente,
ja-que a imagem que esta lhes devolvia parecia acabar se cristalizando no grupo.

Se, por um lado, corresponder as expectativas da professora era condigio para manter-se
aceito, por outro, gerava vinculos muito.frégeis, onde o que preponderava era a manuten¢io de uma
imagem, mais do que o fortalecimento dos vinculos.

Dependendo do momento wvivenciado ou da exigéncia da docente,. conﬁguravém-se
situagdes cotidianas nas quais, p(;r exemplo, um educando poderia delatar o colega em
determinado momento e ser solidario com o mesmo em outro. Parecia.que, para que os vinculos se
mantivessem, precisavam passar por "testes cotidianos" de cumplicidade contra o poder docente.

‘- Observando quem se juntava com quem, foi possivel gonstatar que a dui)la € 0s cInco trios
que permaneceram mais estaveis, eram formados por criangas cujo papel em sala ‘era muito
semelhaﬁte (' delator, bons alunos; etc ) e que tinham conseguindo firmar tal cumplicidade.. Era
visivel que se buscavam entre si, trahspondo as barreiras criadas pelas normas disciplinares e se
expondo a repreensdes severas, 0 que sugere a importincia da manuteng3o de tais vinc_ulos.

éomo vivenciavam uma pratica pedagégica de cunho centralizador, onde a formagdo

espontinea de equipes de trabalho constituiu-se em momentos raros, a apreensdo da existéncia de

configuragdes vinculares estaveis se deu mais pela jungdo de fragmentos de atos cotidianos, que
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pela observagdo de momentos de realizagio de tarefas pedagodgicas. Entretanto, foi possivel

constatar alguns vinculos e configuragdes estaveis, que passo a descrever.
Situacio 1 - A Dupla Charles/Everton - Os ""Bem Pobrinhos'', Com Cicatriz...

" Além de algumas marcas produzidas pela vida - Charles tinha no lado esquerdo do rosto
uma cicatriz de queimadura e Everfon mostrava o pescogo marcado por uma cirurgia que o salvou
da morte apods ingerir soda caustica - os dois tinham em comum outras marcas, produzidas pela
sociedade - eram extremamente pobres - e pela escola - ambos eram repetentes.

Desde o inicio das aulas, procuraram manter-se proximos em sala, através de tentativas
muitas vezes frustradas, mas que eventualmente frutificavam - talvez porque ambos ocupassem
sempre as ultimas carteiras de uma das filas e ndo fossem muito "notados" pela professora, que
quase ndo se referia a sua presenga em sala.

Dito de outra forma, tanto Charles quanto Everton ndo se destacavam no grupo por praticas
indisciplinarés, por ter um bom dominio dos conteudos ou por tentativas de chamar a atengdo da .

. docente sobre si - raramente solicitavam sua ajuda, ndo costumavam delatar colegas e pediam
poucas vezes para sair de sala.

"Charles, que tinha dificuldades maiores no trato com o conteido, mostrava visivelA

~ desinteresse em participar das atividades - muitas vezes permanecia alheio as ordens da professora,

| dedicando-se a outras atividades, como fazer dobraduras ou olhar constantemente para a janela.
Quando tentava manter atitudes mais solidarias em relagdo aos colegas - principalmente por
emprestar material escolar - era admoestado pela educadora.

A maneira como Amanda se dirigia a ele deixava transparecer que julgava necessario
manté-lo informado de que o estava controlando. Algumas vezes aproximava-se da sua carteira e,
sem olhar o cademo para verificar se estava acompanhando o ritmo da turma na realizagdo da
“atividade, avisava: " daqui a pouco eu vou recolher a atividade viu, 'seu’ Charles. E quem ndo
tiver terminado vai ficar sem terminar.” Em outra situagdo, ao perceber que o aluno havia

cometido um "erro", simplesmente apagou tudo e ordenou que fizesse novamente, alertando:
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" pode parar com esta palha¢ada!l O senhor ja sabe
muito bem como se faz isso! Se olhasse menos para os lados
e cochilasse menos na aula, teria entendido o que foi que eu
pedi.”

| Devido a um maior controle das posturas e comportamentos de Charles, quando Amanda
percebia que ele e Everton estavam mantendo algum tipo de interagdo - seja sob a forma de
conversa paralela ou mutua ajuda - era sovre Crarles que recaiam suas repreensdes.
'fambém os colegas de turma costumavam exercer um controle maior sobre as atitudeé
deste aluno do que sobre as de Everton. Ele era alvo freqiiente de delagdes e atitudes
discriminatorias, como a ndo aceitagdo de suas opinides nos trabalhos em equipe.

A despeito das dificuldades que encontravam para sustentar seu vinculo em :ﬁl‘asse - vinculo
este que também era construido e se mantinha fora da escola, uma vez que os dois moravam perto,
costumavam. brincar e vinham juntos até a escola - esta dupla se manteve durante todo o semestre
observado.

Nio foi possivel constatar a inclusdo de outros elementos nesta configuragéo, apesar de que,
nos momentos de formagdo de equipes espontaneas de trabalho, Willy - que era multi-repetente e
havia sido colega de turma de Everfon -no ano anterior - fosse algumas vezes convidado ou
comumente aceito e se juntava a éles.

Além da entrada esporadica de‘ Willy, Charles buscava interagdo com Juan, tanto nos
momentos de tarefa pedagogica quanto naqueles livres da mesma. Este garoto, ndo repetente, era
considerado um bom aluno pela professora e comumente burlava as normas disciplinares sem se

fazer notar. Além disso, ndo apresentava atitudes discriminatorias em relagdo a Charles, o que pode

ter influido na aproximagao entre os dois.

Situacio 2 - Os Triangulos

Como ja foi dito anteriormente, o momento da triangulagdo marca um estigio no
desenvolvimento das relagdes - tanto individuais, quanto na dindmica de um grupo - que permite a

ampliagdo do umverso relacional.
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Trata-se de uma configuragdo vincular instavel, permanentemente em crise, onde se observa
com frequéncia o fortalecimento de uma dupla e a consequente exclusio de um dos elementos
envolvidos. A crise consiste em que existe uma relagdo tu-ele da qual o eu ndo participa.

Este desequilibrio no desenho vincular gera conflitos e € exatamenie a vivéncia destes que
pode levar o eu excluso a buscar a ampliagdo das relagdes, como me:o de reequilibrar-se. Como foi
visto antertormente, esta seria uma fQ_rma de resolugdo dinamica do conflito, que possibilitaria a
ampliagdo do universo relacional, preparando a circularizagdo - que implica na vivéncia da
experiéncia d grupo com a incorporagio do nés - tal resolugdo, entretanto, ndo foi observada nesta
turma. '

i O que se verificou foi um outro caminho, onde os ‘comportamentos e papéié eram
vivenciados de forma rigida, deflagrando relagdes de grupo estereotipadas, ou seja, houve a
manutengdo de relagdes "em corredor", a assungéo de papéis que levaram ao isolamento dentro do
grupo, a cristalizagdo dos papéis-e a impossibilidade de se construir um relacionamento mais
dindmico.

Nesta turma, a formagdo das configuragdes vinculares ( de isolamento e exclusdo, da dupla
e também dos trios) parecia obedecer a dois critérios basicos: a histéria vincular prévia e a
similaridade no desempenho dos papéis. Isso considerado, passei a chaméa-las "configuragdes
possiveis”, entendendo que a relagdo professora-alunos que foi se estruturando nesta classe,
contribuiu para a rigidez na vivéncia dos papéis, determinando que os encontros entre os atores
obedecessem a necessidade de continuar atendendo as expectativas da docente.

"Continuar atendendo as expectativas da docente" implicava manter-se vinculado sem
chamar a atengdo sobre si de forma negativa. Como Amanda comumente deixava transparecer em
seus atos cotidianos em que classificagdes os alunos estavam enquadrados -\ﬁompetentes ou
incompetentes, disciplinados ou indisciplinados, rapidos ou vagarosos, caprichosos ou

desmazelados, interessados ou desinteressados, interessantes ou desinteressantes - estes parecem

ter tratado de se "adaptar” aos personagens e procurar seus iguais.
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Isto, de certa forma, impedia a ampliagdo da rede vincular, pois parecia ser expectativa dds
alunos que a incérpora«;ﬁo de um quarto elemento pudesse signiﬁcar um desequilibrio na relag3o,
resultando na pulverizagio dos vinculos que, como ja foi dito, se baseavam na cumplicidade.

Considerando-se que no processo de interagdo, se atribui aos outros intengdes e se reage
de acordn com as interpretagdes construidq_s, vale acrescentar que esta expectativa ndo era -
meramente fantasiosa, uma vez que se pautava na vivéncia de atitudes cotidianas observaveis.

Em decorréncia disto, a predominéncia de papéis similares em uma mesma configuragio
vincular, se manteve também nos trios. Neles se podia encontrar agrupados, por exemplo, trés
alunos considerados "bons" pela proféssora - porque tinham dominio do contetdo, eram
disciplinados, ndo ajudavam outros, etc. Trés outros, que burlavam as normas disciplinares todo o
tempo, mas o faziam de forma dissimulada, formavam um outro tridngulo que, sem chamar a sua
atengdo, possibilitava a manutengao da relagfo estabelecida por eles.

Na tentativa de fazer conhecer sua composigdo, deter-me-ei em descrever a dindmica de
cinco tridngulos, atendo-me as suas caracteristicas peculiares. Num segundo momento, procederei a
analise da dindmica do grupo durante o semestre observado, incorporando, entdo, ‘o funcionamento

destas estruturas relacionais.

As "boas alunas' - Micheli, Bianca e Mariana

- Estas meninas tinham histéria vincular prévia, pois haviam pertencido 4 mesma turma no
pré-primario. Além disso, Micheli e Bianca eram -amigas, cresceram juntas e costumavam
encontrar-se fora da escola para brincar. No grupo, logo estruturaram um trio sempre disposto a

trocar material e estabelecer entre si discretas redes de mutua ajuda, burlando as ordens, que

" pniorizavam a produgdo individual dos trabalhos.

Como apresentavam um comportamento mais auténomo - provavelmente possibilitado pela
facilidade em lidar com o contetdo - solicitavam pouco a professora para pedir ajuda. Nos raros
momentos de atividade em grupos espontéﬁeos, escolhiam-se e cqmpunham, invariavelmente, uma

das equipes. A entrada de um outro aluno na equipe ndo era negada, mas sua participagdo era

extremamente dificultada - normalmente isolavam-no; realizando a atividade entre si.

~
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* Micheli e Mariana ocuparam, desde o inicio das aulas, uma posigdo de prestigio junto a
professora, que costumava escolhé-lhas para serem suas ajudantes - no auxilio a algum colega, na
distribuigdo de livros ou folhas em branco, ou para buscar material fora de sala. Além disso,
serviam de exemplo positivo para o grupo, tendo seus’ trabalhos exibidos algumas vezes, por

I

estarem caprichados, coloridos “rem exagero”, ou por apresentarem poucos erros. Também seu
comportamento disciplinado - ndo costumavam se levantar das carteiras nem dirigir-se 4 docente
sem solicitar - costumava ser elogiado por Amanda.

Bianca, por sua vez, ndo parecia corresponder as expectativas da professora no inicio do
ano, principalmente no tocante a disciplina - insistia em levantar sem pedir licenga, tentava todo o
tempo manter conversas paralelas, pedia constantemente para sair de sala e ndo se apressava em
seguir o ritmo médio da turma na realizagdo de atividades. Além disso, por vezes se contrapds ao
poder docente, com atitudes de enfrentamento, como na situagdo abaixo:

Amanda havia preenchido todo o quadro com exercicios e ordenou aos alunos que
copiassem primeiro para depois tentar resolvé-los. Algum tempo depois, dirigiu-se novamente ao
quadro para dai inicio a corrego. Isto feito, comegou a apaga-lo. A aluna reclamou, dizendo que
ndo havia terminado de copiar. A professora voltou-se para ela e, em tom de voz zangado,
perguntou: "O que? Vocé ainda nem copiou? Porque ndo copiou aqui ainda?" Bianca, olhandb
fixamente para ela, disse: " Ora, porque era muita coisa e eu me enganei e copiei errado. Dai tive
que apagar e 16 atrasada.” A docente, ndo se dando por vencida, falou: "Sabe o que ¢é isso? E falta
de atengdo!" A menina, dando de ombros, retrucou: ” Falta de atengdo, falta de atengdo... Eu ndo
queria fazer isso mesmo...E bom, que assim ndo dda mais pra copiar.”

Suas respostas eram consideradas "cinicas e debochadas"” por Amanda, que interpretava
seu comportamento como "mal de familia". ‘Referiu ja ter dado aulas para o irmdo da aluna, que
era "a mesma coisa.” \

Apesar da lentiddo, Bianca apresentava um bom desempenho escolar, dominando os

conteudos com certa facilidade. Este fato parecia amenizar as intervengdes da professora, que

costumava avisd-la de que estava transpondo os limites com frases como: "Bianca, ja conversou
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demais por hoje! Acho bom parar” ou "4 'tia' 14 ficando muito zangada. Bianca! Vé se termina
logo isso" antes de aplicar-lhe alguma punig&o.

Como as trocas de lugar eram frequentes nesta turma, as trés permaneciam préximas muito
ocasionalmente, o que ndo as impedia de procurarem estabelecer contatos em sala. Mariana e
Micheli podiam movimentar-se mais liviemente em sala do que Rianca, que era mais vigiada.
Talvez por 1sso as duas mantivessem uma maior exclusividade na relagdo, procurando muito
raramente interagir com outros. J4 Bianca tentava estabelecer contatos também com aqueles que
sentassem proximos a sua carteira, éf)resentando caracteristicas de maior sociabilidade e integragdo
no grupo. A nivel de hipétese e com base no que foi observado na outra turma, pode-se dizer que,
caso fosse possibilitada a interagdo entre as criangas, Bianca funcionaria como o elemento
agregador, como aquele que "abriria" o tridngulo, tornando possivel o esfor¢o da circularizagdo

nestas relagdes.

"Os Dissimulados" - Juan, Fernando e Alexandre

. _ Fernando e Juan haviam estudado juntos no pré-escolar e Alexandre era repetente, ( ex-
colega de turma de Willy, Everton, Rodrigo e Valdir).. Os trés costumavam unir-se sempre que
havia a proposta de trabalho em equipes espontineas. Durante as aulas esses contatos se mantinham
com certa frequénéia, talvez porque nenhum deles fosse alvo da atengio constante de Amanda.
Diferentemente daqueles alunos mais viglados, conseguiram manter-se sentados relativamente
proximos durante boa parte do semestre. Apesar de também serem trocados de lugar com
frequéncia, costumavam permanecer nas carteiras intermediarias® | o que pode ter facilitado suas
formas de contato.

Caracterizavam-se por ndo delatar colegas e por dissimular constantemente qualquer
comportamento que pudesse ser visto como indisciplina pela docente. Desta forma, procuravam

conversar ou promover mutua ajuda quando esta se encontrava ocupada, acompanhando a atividade

®7 Diferentemente das carteiras localizadas nos fundos da sala - normalmente ocupadas por aquelas criangas
consideradas mais fracas, sem condi¢Ses de acompanhar o ritmo da turma - e das carteiras que ficavam a frente,
préximas ao quadro - designadas aqueles vistos como indisciplinados ou que eram portadores de algum tipo de
deficiéncia fisica -, observel que as carteiras intermediarias, obedecendo 4 distribui¢do hierarquica dos corpos, eram
ocupadas por alunos considerados "bons" ou " remedidveis” , de bom comportamento, sobre os quais a professora
exercia um controle menor. ’
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de uma outra crianga, ou enquanto escrevia no quadro, permanecendo de costas para o grupo. Ao
solicitar ou emprestar aigum material, faziam-no sob a forma de mimicas ou passavam-no por entre
as carteiras, mais rente ao chfo; algumas vezes atiravam bolas de papel uns nos outros,
discretamente, procurando nao envolver outros colegas, ou combinavam alguma atividade para o
recreio enquanto se dirigiam a lixeira ou esperavam a sua vez para entregar algum r:aterial
solicitado por Amanda. Apesar desses "cuidados", algumas vezes eram délatados, mas se
mostravam de tal forma impassiveis frente as acusagdes e as admoestagdes da docente, que estas
duravam pouco tempo e acabavam nio gerando consequéncias punitivas.

Apesar destes alunos se mostrarem disponiveis a estruturar contato com outros,
principalmente com aqueles que se sentavam proximos a eles nas filas, observei que o faziam de
forma reservada, sem se envolver em praticas consideradas indiéciplinares ou persistir em uma
interagdo que tivesse soffido a intervengdo da professora. Desta forma, mantiveram-se restritos a
esta relagdo triangular, especialmente nos momentos de tarefa pedagdgica. Naqueles momentos
livres de tarefa, era possivel observar a dilui¢do deste tridngulo, quando principalmente Juan e
Alexandre passavam a interagir com outros, integrando "grupos de bagunga".

1168

"O Belo e as Feras'® - Jadir, Rodrigo e Diego

Esses alunos ndo tinham historia vincular prévia, pois Jadir ndo havia frequentado a escola
anteriormente a sua matricula na primeira série, Diego tinha vindo do pré-escolar e Rodrigo era
repetente. Os trés mantinham um‘ ritmo regular de trabalho, muitas vezes adiantando-se aos demais
na conclusdo do mesmo. Diego e Rodrigo se mostravam muito participativos durante as aulas,
procurando responder as perguntas da docente e solicitando frequentemente para ir ao quadro.
Apesar disso, ndo se sobressaiam como "bons alunos" no dominio do contetido ¢ pareciam ser
considerados "remediaveis" péla professora, que costumava apontar suas dificuldades e estimula-los

a supera-las - solicitava que pedissem ajuda em casa, prestassem "mais atengdo" em classe ou que

8 A nominagdo deste trio é decorrente de termos utilizados por Amanda em momentos informais, quando
conversavamos sobre as criangas. Jadir- o "belo" - foi considerado o aluno mais bonitinho pela professora no primeiro
dia de aula e continuou a receber elogios no decorrer do semestre; Diego e Rodrigo- as "feras"- , também detinham a
simpatia dela, mas eram considerados “umas ferinhas", no sentido de que se ela assim o permitisse, poderiam ser
muito "bagunceiros” e conversadores.
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desenvolvessem as atividades num ritmo mais lento, “sem pres&a” ('ao-contrario do que fazia‘com
outras criangas) .

Jadi}’ era mais calado, mas foi tido como "uma revelagdé " pela educadora, que o
considerava um "exemplo de descnvolvimento escolar e adaptagdo ao método de trabalho" deﬁdo
ao fato de ter se alfabetizado com bastante facilidade, apesar de nunca haver frequentado a escola.
Foi 1dentificado como um "xod6" da professora, que costumava se referir a ele de forma positiva e
afetuosa. Também os outros dois pareciam merecer uma eleig¢do positiva da sua parte, uma vez q‘ue‘
ndo foram constatadas aluses negativas a sua conduta e pelo fato de que ela comumente reagié de
forma condescendente aos seus deslizes no cotidiano da classe.

Em sala, mantinham uma relagdo bastante competitiva uns com os outros e procuravam
constantemente comparar o andamento das atividades. Apesar de se manterem cimplices nas
tentativas de burlar normas disciplinares, algumas vezes delatavam-se entre si, 0 que sugere uma

relagdo de rivalidade que parecia se embasar na necessidade de chamar a atengdo de Amanda.

""As Discretas'' - Marilia, Scheila ¢ Jaqueline

Estas alunas eram vizinhas, costumavam se encontrar para brincar e .vinham juntas até a
escola. No grupo, ndo pareciam ser conhecidas por outros, o que pode ser explicado pelo fato de
que Marilia foi direto do jardim de inféncia para a primeira série, Scheila havia estudado no pré-
pfimé.rio de outra escola e Jaqueline era repetente desta mesma instituigdo, mas .ndo havia outros
repetentes da sua turma nesta classe .

Em sala, estabeleciam contato com outros muito ocasionalmente, com exce¢do de Kamila,
que tinha transito por todos os sub-grupos e com quem costumavam promover trocas de material e
mutua ajuda. Eram bastante solidarias entre si, nio se delatavam e pareciam procurar se manter
discretamente fora do alcance de Amanda. Em raras ocasides solicitavam sua ajﬁda e quando eram
questionadas sobre o conteudo ou convidadas a realizar exercicios no quadro negro, faziam-no de
forma a deixar transparecer o desejo de ndo serem 'localizadas: respondiam em tom de voz muito

baixo ou "arrastavam-se" até o quadro, escrevendo com letras trémulas e pequenas.
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Dentre as trés, era Jaqueline quem sofria maior controle por parte da professora, que a
considerava desatenta e por isso a colocou, durante algum tempé, na primeira carteira, proxima a
sua mesa e isolada dos demais. .

Marilia ndo costumava ser alvo da atengdo de Amania e se mostrava bastante autdbnoma
em relagdo a ela, desenvolvendo a maioria das atividades sem consulta-la ou mostrar-lhe o
resultado. Também aos demais colegas, o contato com seu caderno era dificultado, pois ela
denunciava qualquer tentativa de "cola". No decorrer das observagdes, foi possi;/el verififcar que o
que parecia representar uma busca pela autonomia e um enrijecimento do papel de delatora,
ocultava sérias dificuldades com o contetido - ela parecia querer dissimular estas dificuldades
escondendo o caderno.

Scheila, pof sua vez, apresentava um bom rendimento escolar e certa facilidade com os
conteudos. A interven¢do da professora sobre ela era pouco comum e quando acontecia,
normalmente era em tom de cordialidade e incentivo. Suas atitudes quase ndo eram controladas, o
que lhe garantia uma certa extensio de contato e favorecia o aparecimento de caracteristicas que
apontavam para o exercicio da solidariedade e da sociabilidade c_orﬁ outros do.grupo - esta aluna
ndo costumava se negar a emprestar material ou a auxiliar os demais, como também nio delatava
tentativas de contato ou atitudes consideradas indiscfplinadas, promovendo, inclusive, a abertura do
trio nos momentos de formagdo de equipes espontineas de trabalho ou naqueles livres de tarefa

pedagogica.

"Os Caculas'' - Juliano, Alisson e Camila

Estas criangas haviam pertencido a mesma turma no pré-primario, além do que, mantinham
contato extra-escolar, pois costumavam brincar juntos. Juliano apresentava problemas com a fala -
articulava as palavras com muita dificuldade e de forma pouco inteligivel - e costumava se
comunicar de forma predominantemente gestual, por mimicas e através da expressividade no olhar.
Apesar destas dificuldades, mostrava-se atento ao movimento dos colegas, procurando estabelecer

contato com todos da classe. As demais criangas mantinham com ele uma atitude de aceitabilidade

condescendente e que parecia se basear em um envolvimento superficial. Alisson e Camila
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"cuidavam" dele, no sentido de que controlavam suas atividades, davam broncas para que as
desenvolvesse e se contrapunham aqueles que ﬁzessem qualquer comentario negativo sobre seu
trabalho ou compértamento. |

Uma das caracteristicas peculiares deste sub-grupo era a aparente infantilidade dcs seus
componentes: Alisson era filho tnico, bem pequeno em estatura, tinha a fala e o olhar manso e se
mostrava constantemente "emburrado" quando sofria .qualquer contrariedade; Camila também era
bem pequena, faltavam-lhe dois dentes da frente, tinha olhos grandes e arredondados e costumava
prender os cabelos a moda "maria—chiquinha", o que lhe garantia uma aparéncia de bebé. Juliano
era um pouco mais alto que os outros dois, mas a expressividade do seu rosto e suas formas de
comunicagdo sugeriam a curiosidade e os limites de uma crianga que ndo tivesse atingido ainda o
desenvolvimento da fala. Devido as suas dificuldades, ele desenvolveu mecanismos gestuais (
apontar, representar por mimicas ) que substituiam os sons desarticulados que, de forma penosa,
_proferia. |

juntos, constituiam uma relagdio muito dificil, marcada pela competi¢do e pelas "brigas”
que desmantelavam o trio e explicitavam a fragilidade desta relagdo. No entanto, diﬁcilmente )
membro isolado era Juliano. Normalmente ele se juntava a um deles, contrapondo-se a0 outro, o
que pode ser entendido como con;c,equéncia do cuidado destes em relagdo a ele. Ao contrario dos
outros dois, que se delatavam entre si e por vezes também o delatavam, Juliano ndo apresentava
este comportamento mesmo contra aqueles de quem softia agressdes ou comentarios pejorativos.
Tal aspecto parece apontar uma busca de integragdo com os colegas e caracteristicas saudaveis da
dindmica interna deste menino, que ndo buscava no papel de doente e indefeso uma ancora, mas
que parecia procurar saidas para o seu isolamento pela via da interagao.

Amanda se mostrava bastante condescendente com os elementos deste trio, exceto com
relagdo as tentativas de burlar as normas disciplinares - dificilmente interferia no ritmo deles ou
acompanhava sua forma de desénvolvimento das atividades. Fo1 possivel observar, no entanto, que
Camila e Alisson procuravam manter-se no ritmo médio da turma, realizando as tarefas e
procurando participar dos momentos de explqrag:ﬁo ou corregdo dos exercicios. Juliano, por sua

vez, dificilmente chegava ao final de uma atividade, mantendo-se sempre muito ocupado em
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observar o movimento dos colegas. A professora interferia algumas vezes, permanecendo proxima
a sua carteira como forma de incentiva-lo a trabalhar, mas sua dedicagdo a tarefa limitava-se a
curtos periodos de tempo, normalmente subsequentes a permanéncia da docente ou ao fato desta
ou de algum dos colegas ter chamado sua aten¢do para que a desenvolvesse.

Normalme::te, no decorrer de conversas ir_xformais que mantivemos, Amanda se referia a
Judiano, dizendo-se preocupada com ele. Mencionava frequentemente a necessidade de encontrar
formas de incorpora-lo ao processo de aprendizagem, pois entendia ndo estar obtendo resultados.
Uma outra preocupagdo sua dizia respeito a influéncia de suas atitudes no gn;po, pois algumas
criangas justificavam 0 "ndo fazer" ou o "ndo terminar" pelo fato dele assim proceder. Comentou
ainda que alguns pais haviam se mostrado preocupados com seus filhos, que reclamavam das
can;sﬁta;ntes interférencias de Juliano nos momentos de realizagdo das atividades, o que dificultava
sua concentragio, contribuindo para a disperséo e dificuldades no entendimento do contetudo.

Ela chegou a participar de reunides promovidas pela Prefeitura Municipal, com vistas a
discutir formas de procedimento junto a "alunos especiais” em classes de alfabetizagdo, mas parece
nao ter conseguido encontrar os subsidios esperados, pois reclamava com freqiiéncia das formas de
encaminhamento das discussdes, mostrando-se bastante desanimada. No que diz respeito s suas
expectativas, parecia querer encontrar nestas reunides, solugdes objetivas, como atividades
especiais e diferenqiadas para este aluno. O choque de expectativas e o desdnimo apareciam como
comsequéncia do enfoque dado pelas especialistas que coordenavam as reunides, cujo entendimento
parecia ser o de que cada professor teria que encontrar formas de lidar com seu aluno particular,
imserido numa realidade escolar Gnica. Isso exigiria um aprofundamento nas questdes que
envolviam a "deficiéncia” e a construgdo de formas alternativas de integragio.

O passar do tempo parece ter amenizado as preocupa¢des de Amanda, que o manteve
alocado nas primeiras carteirgs por todo o semestre, controlando seus movimentos e praticas
indisciplinares com certa tolerancia e procurando ocasionalmente incentiva-lo a entrar em contato

com a tarefa pedagogica.
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6.4 - A TURMA VISTA PELA TURMA

6.4.1 - Desenhos Individuais Sobre o Grupo

Também para esta turma, produzir um desenho que os representasse se constituiu em uma
atividade solicitada pela docente e integrada ao <su planejamento semanal. Amanda ndo procurou
articular o desenvolvimento desta tarefa com outros™ conteidos que estava ensinando e deu
andamento a atividade num dia em queﬂteriam Educagdo Fisica na primeira aula e seriam
dispensados apés o recreio, devido & participagdo da Selegdo Brasileira de Futebol na Copa do
Mundo.. Todos. os alunos estavam presentes e participaram da realizagdo do desenho com
entusiasmo.

A professora deu inicio a discussdo sobre o tema, perguntando se "fodo mundo" gostava de
estudar. Obtidas as respostas, indagou se gostavam de estudar nesta turma e as criangas, em
unissono, disseram que sim. Ela entdo perguntou o que "achavam" da sua turma e os alunos se
dividiram nas respostas, alguns considerando-a "legal”, outros "feliz” e alguns poucos julgando-a
"bagunceira”. Amanda quis saber porque achavam que a turma era "legal” e se dirigiﬁ a Mariana,
(autora desta fesposta), que ndo "soube" justificar sua opinido. Perguntou, entio, porque haviam
considerado a turma "bagunceira”. Micheli e Kamila, que concordavam com esta idéia,

"

argumentaram: "muita gente fica levantando... os meninos ail e delegaram toda a
responsabilidade da bagunga aos meninos, que reagiram, argumentando que as garotas levantavam
maié que eles. |

A educadora fez ainda outras perguntas ao grupo, contemplando que tipo de atividades
desenvolvidas em aula gostavam mais e quais atitudes dos colegas eram consideradas as mais

negativas por eles. As atividades que envolviam aspectos ladicos, como pintar, trabalhar com

massinha, fazer trabalhinhos com colagem se destacaram, em detrimento de outras, como estudar e

<
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fazer continhas®. Quanto as atitudes dos colegas, referiram-se a "muita conversa”, "empurrdes na
fila", "fofocas"” e "palavroes”. &

Amanda encerrou a discussido indagando se consideravam a "turminha unida”. Poucos
responderam a esta pergunta, e os que responderam fizeram-no afirmativamente, com excegio de
Kamila, que se referiu as fofocas e delagdes entre eles, finalizando sua argumentagdo com a
constatagdo de que a turma era "muito chata”. A "provocagdo" de Kamila ndo teve eco no grupo,
que nio reagiu ou contra-argumentou. Quanto a professora, limitou-se a ouvi-la, sem tecer
quaisquer comentérioé.

Foi interessante observar a forma.como Amanda orquestrou esta discussdo no grupo,
fazendo perguntas que pudessem refletir o que ela parecia imaginar que a pesquisadora esperava
ouvir. O fato de ter dado prioridade a exploragdo das respostas positivas sobre a turma, bem como o
reforgo as queixas contra 0 mau comportémento de alguns alunos e a preocupagdo em tentar medir
a "unido" do grupo, parecia representar uma possibilidade de demonstrar que havia conseguido
realizar um trabalho de integragdo com seus alunos, exceto talvez, com aqueles que nfo "sabiam" se
comportar € por 1Sso ndo se integravam.

Encerrada a discussdo, disse que entregaria uma folha en—l branco pard cada um e que
deveriam desenhar ali a sua turma, da maneira como quizessem, utilizando-se do matenial de que
dispusessem. As criangas, de inicio, mostraram-se um pouco confusas e perguntaram novamente a
professora o que deveriam desenhar, se deveriam usar réguas e canetas hidrocor. Algumas
permaneceram algum tempo olhando para o papel em branco, como que em busca de inspiragio.
Outras comentavam entre si o que desenhariam, desencadeando- na turma um \movimento de busca
pelo outro.

‘Durante algum tempo, a docente ndo interferiu e algumas criangas permaneceram de pé ao
lado das carteiras, de onde se dirigiam aos colegas, comentando suas idéias e mostrando o que ja

haviam conseguido desenhar. Como o volume das vozes foi aumentando consideravelmente a

% Pode-se levantar a hipotese de que tenham sido menos cxtadas porque nos momentos de realizagdo destas atividades,
o controle disciplinar era mais intenso. -
7% Note-se que estes comportamentos bem como o comportamento de levantar-se constantemente da carteira -
atribuido aos meninos - eram considerados negativos pela educadora, que pautava suas agdes sobre o grupo também a
partir da percepgdo destas tentativas de burlar as normas disciplinares.
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medida que o éntusiasmo ia tomando conta da classe, Amanda passou a solicitar - ainda quede
modo esporadico - mais siléncio e a volta as suas carteiras, o que diminuiu o contato entre eles, mas
ndo parece ter diminuido seu entusiasmo.”

A medida em que 1am terminando seus desenhos, a professora sugeriu que escrevessem
uma frase s~bre o que haviam pretendido representar, depois pediu que lessem o que haviam escrito
e as reescreveu. No final da atividade, os desenhos foram preéos ao varal, onde permaneceram por
alguns dias. Expliquei-lhes que iria ficar com seus desenhos para acrescenta-los ao meu trabalho.
Algumas criangas me perguntaram se iriam poder anexa-lo aos outros trabalhos que haviam
produzido e que no final do semestre seriam levados para casa. Argumentei que ndo conseguiria
concluir minha dissertagdo antes do proximo ano letivo e que por isso nio seria possivel devolver-
lhes esta atividade, acrescentando que aqueles que ndo concordassem em ficar sem os seus
desenhos, poderiam solicita-lo a mum, que os devolveria. Ndo houve nenhum pedido e alguns
chegaram a valorizar o fato de que as suas produgdes iriam para a Universidade ( sgriam

aproveitadas para algo).
O Que "Dizem" os Desenhos?

Diferentemente do que ocorreu na "turma de Fernanda", onde o espago da sala de aulas
pouco apérecia, todos os desenhos desta turmva - em numero de 23, quase 100% do numero total de
alunos, que neste momento era de 24 criangas - procuravam retratar a sala de aulas. Esta aparece de
forma bem delimitada, ocupando grande parte do espago da folha e chama a atengdo pelos detalhes
- como lampadas, armario, enfeites, ventilador e cortinas.

Um nimero consideravel de criangas ( 08, o que corresponde a 33% da turma ) tentou

reproduzir a maneira como se encontravam expostos 0s objetos sobre o armario e sobre a mesa da

7' O entusiasmo das criangas pode ser entendido como uma reagdo favoravel & atividade de desenhar - que elas
disseram gostar muito - mas penso que se pode entendé-lo também como uma possibilidade de expressarem a imagem
que tém do grupo e de si mesmas como participantes desta coletividade. Uma vez que a pratica pedagégica cotidiana
que vivenciaram ndo possibilitava que objetivassem a grupalidade, representa-la poderia ser uma forma de resgatar
sua construgdo e auto-organizagio nesta dimenséo.
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professora, copiando, inclusive, as legendas,. que serviam para nomina-los. O quadro negro e o
quadro de pregas também foram contemplados e suas formas de organizagio, destacadaé.

A figura da professora aparece explicitamente em 10 (45%) dos 22 desenhos, sendo que
em 05 ( 22%) deles esta sozinha, sem alunos. Em trés destes cinco, esta escrevendo no quadro e
nos outros dois, sentada em sua mesz. O nimero reduzido de educandos é outro aspecto
consideravel: sio retratados em pequenas quantidades, normalmente dispersos, sentados em fila ou
entdo aparece apenas um aluno, misturado aos objetos. Em 05 (22%) desenhos a sala esta
completamente vazia e meticulosamente arrumada. E interessante observar que, mesmo ndo sendo
retratados no interior da sala de aulas, os alunos também sdo pouco representados nos espagos
externos a ela. Em oito dos desenhos aparece a quadra de esportes, que esta vazia em dois deles. O
parquinho aparece apenas uma vez e também esta vazio.

O que ¢ possivel supor a partir do conteudo destes desenhos? A relevancia dada aos
aspectos organizativos da sala de aulas, que aparece rigidamente delimitada, onde "cada coisa tem
um nome e um lugar", talvez reflita muito da vivéncia cotidiana deste grupo. Devido ao lugar que as
normas disciplinares e a divisio hierarquica dos corpos ocuparam na construgdo da relagdo
pedagogica experenciada por esta classe, retratar a turma era fambém retratar o espago no qual se
faziam turma. Como a possibilidade de criar formas singulares de organizagio, seja no que dissesse
respeito ao ritmo, ao tempo, ao material ou as relagdes interpessoais, era muito restrita, copiar um
modelo pode ser a forma de caracterizar uma modalidade de relagdo com o ambiente e com os
outros.

Em decorréncia do que foi dito acima, € possivel levantar a hipétese de que a auséncia de
alunos aponte a auséncia de uma oportunidade onde o eu, a singularidade, como parte fundamental
na construgfo do grupo, tenha lugar. E mais: parece que ndo conseguiram identificar este lugar na
escola como um todo, seja no parquinho ou na quadra de esportes, que também foram retratados
sem alunos.

Diferentemente da outra turma, que em detrimento da sala de aulas elegeu os espagos
externos para representar uma extensdo do encontro e comunicagdo que ja eram vivenciados -

ainda que presos a alguns "grilhGes" - este grupo, por ndo ter esta experiéncia no seu cotidiano,
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parecia ndo ter o que retratar. N&o pareciam ter presente uma imagem do que poderia acontecer

com eles, enquanto grupo, fora do espago que a sala de aulas representava.

6.4.2 - Desenhos Coletivos Sobre o Grupb

Considerando que um desenho coletivo pudesse fazer emergir zspectos do significado que
os alunos haviam dado a sua vivéncia cotidiana, solicitel & professora que contemplasse também
esta atividade no seu planejamento. Embora tenha concordado prontau.ente, .mostrou-se reticente
quanto ao uso de tinta guache, alegando que daria muito trabalho. Expliquei-lhe que o material a ser
utilizado ndo se limitava a tinta guache e que ela poderia encaminhar a atividade da maneira e
quando considerasse mais conveniente. )

No dia combinado, os alunos encontraram a sala com as carteiras reorganizadas, formando
sub-grupos de quatro. Amanda solicitou que formassem equipes espontaneas ¢ aguardassem em
siléncio a ekplicac;ﬁo da atividade. Rapidamente se reuniram, formando quatro sub-grupos de quatro
alunos e dois sub-grupos de trés - perfazendo um total de 22 alunos. Alguns retiraram o material de
desenho das suas pastas, mas a maioria aguardou que a professora explicitasse a tarefa. Ela passou
a distribuir folhas de cartolina entre as equipes e enquanto fazia isso, pediu que todos colocassem o
material de desenho que dispusessem sobre as carteiras. Depois explicou-lhes que realizariam um

trabalho em equipe esclarecendo:

" como a tia sempre diz, trabalhar em equipe ndo é
trabalhar na bagunga e também devemos trocar materiais
entre si, certo? Qutra coisa: hoje vocés vdo fazer um
trabalho onde todo mundo vai desenhar no mesmo papel.
por isso ndo quero saber de ninguém me pedindo outra folha
ou brigando com o coleguinha que quer desenhar.”

' .7

Esclareceu, ainda, que iriam fazer um novo desenho da turma, sé que desta vez, coletivo,
Solicitou que todos procurassem participar € que realizassem esta atividade com "o mesmo
capricho com que vocés sempre fazem as coisas pra tia."| Os alunos ndo demonstraram

contrariedade, dedicando-se rapidamente as discussdes sobre o que desenhariam e como proceder
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com a organizagdo do papel - alguns se utilizaram de réguas para dimensionar aspectos do desenho
ou delimitar o espago.

A equipe 1, composta por Alexandre, Tiago, Rodrigo e Juan trabalhou todo o tempo
conjuntameate, discutindo e avaliando o que faziam. De inicio, preocuparam-se em desenhar o
espaco fisico da sala de aulas eﬁ detalhes - ventilador, bandeirinhas, quadro negro, cortinas,
enfeites na parede, etc. Aos poucos foram incluindo figuras humanas: os alunos foram retratados
em fua, alguns entrando na sala e outros sentados nas carteiras . A professora fol representada por
uma figura em destaque, bem maior que os alunos, de pé, no centro da sala. Ao terminar o trabalho,
chamaram-na para mostra-lo, perguntando se poderiam acrescentar outras coisas, como a bandeira
do Brasil. Ante a resposta afirmativa de Amanda, puseram-se a desenhar novamente: desta vez
retratando a si mesmos "soltando pipa no patio”, além de algumas bandeiras do Brasil.

Foi possivel observar que o prazer apareceu dissociado da tarefa e s6 pdde ser incluido
quando a docente demonstrou-se satisfeita com o resultado do trabalho. |

Na equipe 2, formada por Dayane, Graziela, Fernando e Juliano, cada um realizou o seu
desenho, que fo1 separado dos demais por linhas demarcatorias. Fernando limitou-se a reproduzir o
armario e a mesa da professora, onde esta se encontrava sentada. Juliano fez uma escola pequena,
de onde estava sando uma crianga, que parecia estar se dirigindo para o espago externo, onde
apareciam flores e bichos. Dayane tentou reproduzir os objetos expostos na sala ( o ventilador, as
bandeirinhas do teto e o varal das atividades-), incluindo ai a figura da professora, que aparece
envolta em nimeros, e a mim, a quem colocou em um espago delimitado por um quadrado. Nos
desenhos de Graziela tornou-se dificil identificar as figuras, que aparecem todas misturadas,
confundindo-se umas as outras.

A maneira como conseguiram lidar com o pedido de realizagdo de um trabalho coletivo,
parece retratar, além da dificuldade em modificar um modelo aprendido, o fato de que ndo
compartithavam uma histoéria vincular no grupo. Por outro lado, os desenhos de Dayane, Graziela e
Juliano parecem indicar aspectos da auto-imagem que detinham, bem como de significagdes
atribuidas a figura da professora, da pesquisadora e ao ambiente circundante. Para Juliano - devido

as dificuldades com a fala - sair da escola parece significar uma forma de expandir-se, de se
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comunicar mais facilmente com o meio ‘ ( representado por flores e bichos ). Para Dayane
- que era excluida pelo grupo e constantemente vigiada pela professora - a organizagdo rigida e
delimitada da sala de aulas, parece ir além do aspecto fisico, estendendo-se para a vivéncia de
papéis, que aparecem bem definidos: a professora, envolta pelo conhecimento, parece deter o
saber; a pesquisadora, devido a suz partisipagdo restrita ( observar e anotar ), aparece encerrada
em um quadrado, sem relagdo com o meio e o grupo de alunos, que ndo tém lugar no seu desenho.
Graziela, que por suas caracteristicas de compoﬁamento parece ter estado sempre buscando no
alheamento o significado da sua presenga em sala, retratou-a de forma confusa, misturada, como
talvez fosse a percepgdo que tinha de si mesma ali, desempenhando um papél que ndo tinha
conseguido assumir .

Na equipe 3, Charles. Willy e Everton procuraram trabalhar conjuntamente, discutindo e
acrescentando em consenso outros elementos ao desenho. Primeiramente, desenharam a escola, que
estava fechada porque, segundo eles, "ia ter jogo” Depois cada um desenhou uma quadra de
esportes, nas quais incluiram a "tela" de protegdio - que impede a bola de sair. Nas quadras
retratadas por Charles e Everton haviam figuras humanas, enquanto.que no desenho de Willy |
estava repleta de estrelas. Todos escreveram muitas vezes seus nomes na cartolina em meio e sobre
os desenhos. Em uma dessas vezes, éeus nomes aparecem juntos, unidos e delimitados por um
quadrado.

Como estes alunos permaneciam muito solitarios no grupo, além de vivenciar uma relagio
com a professora normalmente pautada por sermdes ou alusdes negativas ao seu comportamento,
desempenhavam um papel muito semelhante no cotidiano desta classe, o que pode ter facilitado a
cooperagdo entre eles. O fato de terem desenhado a escola vazia, sugere o desprazer de ocupar este
espago, em favorecimento do lidico ( o jogo de futebol )‘.ﬁ Um outro aspecto interessante € a
quantidade de vezes que cada um escreveu seu nome, como que para marcar sua identidade, a
participagdo individual no trabalho da equipe.

Diego, Valdir e Jadir, que formavam a equipe 4, ficaram um longo tempo em siléncio,
contemplando o espago em branco da cartoling. No procuraram discutir entre si ou buscar ajuda

em outros sub-grupos e deram inicio a atividade quando algumas equipes ja estavam na fase de
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conclusdo. Quando por fim comegaram, passaram a utilizar régua e borracha exaustivamente, na
tentativa de reproduzir o espago fisico da sala de aulas. Este projeto foi abandonado apés algumas
tentativas, tendo restado apenas o desenho do quadro negro, onde estavam grafados os nomes dos
trés e algumas marcas apagadas dos tragos que deveriam representar a. carteiras.

No lado direito da cartolina, bem delimitada e descolonda, pode-se ver uma quadra de
esportes, onde as trés criangas aparecem em um dos lados - Diego sob a trave do gol, Jadir com a
bola nos pés e Valdir parece esperar um passe - enquanto que na outra extremidade nio ha
ninguém, apenas uma trave vazia.

Diego e Jadir, pertenciam a uma mesma configuragido vincular, considerada estavel no
cotidiano da turma e Valdir muitas vezes servia como "coringa", isolando tentativas de contato.
Talvez a presenca dele - devido ao papel que desempenhava no grupo - tenha contribuido para o
constrangimento frente a realizagdo da tarefa. Um outro aspecto a ser considerado foi a dificuldade
em superar a idéia de erro, consequéncia do modelo individualista e competitivo, que era
compartilhado e valorizado no dia-a-dia da relagdo pedagogica.

A equipe 5 foi composta por Kamila, Scheila, Marilia e Jaqueline. No inicio da atividade,
Kamila fo1 excluida pelas demais, que se aglutinaram de um lado das carteiras, detxando-a sem
espago. Kamila recostou a cabega na carteira e se deteve em observar 0 movimento da turma. Em
determinado momento, me aproxim;ai dela e perguntei porque nfo estava participando. Respondeu
que estava com dor de cabega e que ndo queria mesmo desenhar naquele dia. No entanto, pouco
depois suas colegas de equipe pediram-lhe material emprestado e ela ndo s6 emprestou como se
engajou na atividade, realizando seu proprio desenho: uma sala de aulas onde apareciam a
professora, dois alunos, carteiras, mesa, o ventilador e as bandéirinhas do teto. Desta forma, passou
a desempenhar o papel que caracterizava seu personagem no cotidiano desta classe, onde
costumava participar e ser aceita nos sub-grupos mais estéveis;. |

Marilia, Scheila e Jaqueline, ja haviam dividido o espago da cartolina e estavam
desenhando individualmente. Retrataram trés salas de aula e em todas a figura da professora estava
presente. Quanto a presenga de alunos, manteve-se restrita a apenas um dos desenhos. Foi -

interessante observar que aquela que retratou os alunos em sala, desenhou um parquinho vazio,
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enquanto que as outras duas fizeram o contrario: a sala estava vazia, mas no parquinho havia muitas
figuras humanas.

Até a caracterizagdo de outros espagos externos, como sol, nuvens, chuva e arco-iris foi
feita :ndividualmente, culminando em mais de um sol no desenho e na presenga concomitante do sol
e da chuva em um mesmo espago.

O mesmo aconteceu na equipe 6, composta por Mariana, Micheli, Bianca e Camila, onde
cada aluna realizou individualmente a tarefa. Mariana insistiu durante algum tempo para que
discutissem e tentassem viabilisar um trabalho coletivo, mas Micheli, que parecia ndo concordar
com nenhuma das idéias propostas, deu inicio ao seu proprio desenho e as demais seguiram seu
exemplo. Mariana, Micheli e Bianca formavam uma configurag@o vincular estavel, onde Micheli
era a lider. Desta forma, a organizag¢do do trabalho parece ter obedecido a hierarquia existente
dentro do sub-grupo.

A professora foi retratada por Micheli, Bianca e Mariana. Apenas Camila ndo a desenhou.
N&o procuraram retratar os colegas, sendo que as unicas figuras humanas que aparecem em seu
trabalho sdo as quatro componentes da equipe ¢ Amanda.

Quando todas as equipes haviam terminado a atividade, Amanda solicitou que ée
dirigissem para a frente da sala e apresentassem seus trabalhos. A ordem de apresentagdo foi
decidida por ela. Observei que as equipes que realizaram desenhos mais coloridos, cuja organizagio
permitia uma maior facilidade na identificagdo das figuras representadas, foram chamadas primeiro
e que a equipe composta por Charles, Everton e Willy ficou por ultimo, o que pode ser indicativo
de que a professora considerou seu trabalho como sendo o pior de todos. Algumas criangas
demonstraram constrangimento para falar, e foi possivel perceber que se excluiram desta tarefa,
delegando a responsabilidade para aquele que se dispusesse a dar inicio a apresentag@o.

Observando a dindmica das equipes no desenrolar do trabalho, bem como o produtd final
deste, foi possivel perceber que a proposta de realizagdo d.e uma atividade coletiva, funcionou como
elemento constrangedor para o gupo. Com exce¢do das equipes 1 ( Alexandre, Tiago,
Juan e Rodrigo ) 3 ( Charles, Everton e Willy ) e 4 ( V_aldir, Diego e Jadir ), que se empenharam

em contemplar as diferentes idéias em um unico desenho, as demais o realizaram de maneira

185



fragmentada, sugerindo a assimilagdo do modelo individualista e competitivo a partir do qual se
constituiram como turma.

As poucas tentativas de retratar outros alunos que ndo aqueles que compunham as equipes
de trabalho, sugere a fragilidade e efemeridade dos agrupamentos, bem como a auséncia da
perspectiva de ser grupo. Prrece *er ocorrido uma cristalizagdo do grupo em objeto totalizado na

soma de individualidades, onde o grupal fica restrito ao sﬁb-grupo mais proximo.
6.4.3 - O Grupo Visto Pela Professora - O Desenho de Amanda

No final do primeiro semestre, atendendo ao objettvo de complementar a coleta de dados e
favorecer a devolug;ié do que hawia sido observado em sua turma, realizei uma entrevista individual
com esta professora. O principal objetivo deste encontro era verificar o entendimento que ela estava
tendo acerca das formas de organizagio construidas por seu grupo-classe, bem como o significado
que atribuia a sua mediagdo neste processo.

Da mesma forma como procedi com seus alunos, solicitei-lhe que realizasse um desenho
espontaneo da turma. O objetivo deste pedido era tentar apreender a imagem grupal que detinha,
para que, a partir dos aspectos que se explicitassem, pudessemos reconstruir a trajetéria do grupo,
bem como o desempenho do seu papel. Assim sendo, a0 mesmo tempo em que complementava a
coleta de dados, procedia a devolugéo do que fora observado.

Amanda comegou desenhando a lousa, as cortinas; o quadro de pregas e alguns tragados
que pareciam ter o objetivo de delimitar o espago. Depois me desenhou, sentada na mesa do
professor, escrevendo. Passou entfo a esbogar dois conjuntos de carteiras unidas de quatro em
quatro. Em um dos conjuntos encontravam-se quatro criangas sentadas. No outro, havia duas
criangas sentadas e outras duas de pé, como se estivessem conversando. Entre os dois conjuntos,
observa-se um crianga, de pé, de costas para o grupo, olhando para o quadro. A professora aparece
junto ao quadro negro, com uma régua na mao, indicando algum conteudo escrito.

Durante a realizagdo do- desenho a,docente se manteve calada, sem tecer nenhum

comentario. Em determinado momento, solicitou borracha e passou a utiliza-la com certa
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frequéncia, corrigindo tragados. Quando solicitei que explicitasse o que havia pretendido

representar, disse:

" tentei mostrar a importdncia do trabalho em equipes,
a troca de experiéncia entre eles. A posigdo das criangas nas
carteiras, umas de pé, outras conversando, quer mostrar que
mesmo num trabalho de grupo eles e<tdo sempre buscando
os outros, procurando estabelecer conversas paralelas...
Nao num sentido negativo, assim, mas como troca de
experiéncias. Procurei também representar algumas
criangas, tipo o Charles - em pé, isolado dos outros - o
Juliano trabalhando em grupo, a figura da Kamila, que se
- sobressai pelo contato com os coleguinhas. Pensei também
na Bianca e na Micheli, que sdo mais participativas... Tem
também o Jadir, que para mim foi um destaque nesta turma.
Ndo que tenha esquecido os outros. Se pudesse desenharia

todos, mas estes foram os que vieram a minha cabega."

Quanto ao lugar que a sua figura ocupou no desenho, Amanda justificou-o como
- representativo da participagdo que tem, sua intgrferéncia no trabalho dos alunos. Ou, segundo suas
palavras: "é onde normalmente me encontro para introduzir o que euw quero, 0 que eu (6
pedindo." Solicitei-lhe, ainda, 'que comentasse a respeito da minha presenga no desenho, tentando
explicitar como havia vivenciado a experiéncia de ter alguém acompanhando seu trabalho. Referiu
ndo ter sido " nada amedrontador” para ela ou para as criangas, dizendo ainda que nos dias em que
eu ndo estava, sentiam a minha falta, porque minha presenga hawvia sido, de certa forma, incorporada
ao grupo.

Considerando que seu desenho retratava a forma como percebia o grupo e que as criangas
ali representadas ocupavam um lugar de destaque nesta percepgdo, pedi que tentasse caracteriza-
las, considerando sua trajetoria na turma. A educadora se referiu primeiramente a Jadir, lembrando
que ele ndo havia frequentado a escola anteriormente a sua matricula na primeira série e que no
inicio do ano "mal sabia pegar no ldpis, nem conseguia estruturar o caderno”. Apesar disso,

segundo ela, este aluno

1

veio do pré-silabico pro silabico, silabico
intermediario e logo estava totalmente alfdbetizado e foi uma

72 Os grifos foram feitos de modo a confirmar as caracteristicas da autagio doscente e que foram consideradas nas
descrigGes anteriores, ou seja, sua postura centralizadora no processo ensino-aprendizagem.
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crianga que se encaixou no padrdo do nosso método

direitinho."™ .

Em contraposi¢do ao processo de Jadir, a professora analisou o desenvolvimento de.
Charles, considerando-o um exemplo dos que ndo se adaptaram ao método de trabalho que se -
estava tentando implementar com as primeiras séries da escola. Enfatizou que ele ja era repetente
da professora Fernanda e nio estava conseguindd - também neste semestre - atingir ¢ rendimento
esperado para que pudesse obter a promogdo para a segunda série. Segundo ela, mais que uma
falha do método, o baixo rendimento escolar de Charles poderia ser explicado pelos problemas
familiares que enfrentava e pela faita de interesse de seus pais em relagéo z} escola. Além desses
aspectos, considerou-o o alund fnais isolado do grupo, fato que relacionou as posturas
individualistas que apresentava, como o desinte;esse pelas atividades e uma "personalidade
instavel, as vezes carinhosa e solidaria e outras vezes agressiva e emburrada’.

Micheli e Bianca foram citadas como exemplo de alunos que facilitam e gratificam o
trabalho do professor, porque estio sempre “muito presentes, interessadas, buscando a
independéncia”. Para Amanda, este tipo de crianga proporciona mais seguranga ao educador, que
sabe o que esperar delas em termos de comportamento e desempenho, uma vez que parecem ter
elegidq a eécola como lugar do aprendizado ¢ mantém com o conhecimento uma relagdo de
curiosidade e empenho na superagdo de dificuldades.

Quanto a Juliano, considerou que sua integra¢do na turma deveria ser lembrada como uma
vitoria do grupo. Na sua opinido, os sérios problemas de comunicagdo que ele apresentava
poderiam ter representado um entrave a sua participagdo e formas de relagdo com os colegas, o que
ndo ocorreu devido ao afeto e respeito conquistados, principalmente, a partir da elucidagdo dos seus
limites e diferengas frente aos demais.

Ap6s a caracterizagdo desses alunos, solicitel a professora que procurasse fazer o mesmo
com cada uma das criangas, focalizando aspectos que possibilitassem sua identificagdo e

diferenciagio no cotidiano da relagdo pedagdgica. Ao realizar esta tarefa, Amanda praticamente

73 Coloquei propositadamente o termo encaixou-se em negrito porque contribui para confirmar sua visao do processo
ensino-aprendizagem, onde os alunos é que precisam adaptar-se ao método e ndo este corresponder as expectativas e
necessidades dos educandos. :
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dividiu o grupo em dois sub-grupos: de um lado as criangas que apresentavam bom rendimento
escolar e de outro aquelas que ndo o apresentavam.

Na tentativa de caracteriza-los, referiu-se as cniangas do primeiro sub-grupo utilizando-se
de adjetivos que qualificuvam suas agdes frente as atividades: "¢ paradinho, mas aprende”,
"procura ser autoncmo”, "interessado”, "se desenvolve na média", etc. Além de apontar aspectos
do seu rendimento, algumas vezes os remetia a caracteristicés que considerava "da familia": como
ja havia dado aulas para es irmaos de alguns, ou por manter maior proximidade com alguns pais,
referia-se a eles como exemplo de similitude no comportamento.

J4 as criangas do outrov sub-grupo - aquelas que ndo apresentavam bom rendimento escolar
- foram caracterisadas a partir de aspectos subjetivos, inerentes a sua personalidade. Termos como
"carente”, "inseguro”, "imaturo”, "fantasioso", "aéreo", "mimado"”, juntavam-se a explicagdes que
incluiam a dindmica familiar - "filhos muito soltos", "pais separados”. "superprote¢do dos pais”,
etc.. |

Quanto ao processo de construgdo de vinculos no grupo, declarou ter percebido poucas
criangas estabelecendo relagdes mais “fixas”, sendo que a maioria procurava estabelecer contatos
variados. Questionada sobre que critérios julgava presentes nestes contatos, referiu-se
principalmente a4 proximidade no espago fisico, embora tenha considerado que aspectos como
conhecimento prévio ( amizade-vizinhanga ), "carisma pessoal” e atitudes permissivas da
professora - "se eu deixar mais a vontade'- também poderiam ser vistos como determinantes das
escolhas.

Na forma como Amanda retratou sua turma, mostrava-se presa aos detalhes do espago
fisico. Tendo ressaltado do grupo a figura de algumas criangas, ndo conseguiu considera-lo em sua
totalidade. A sua prépria presenga em sala, coloéada no desenho junto ao quadro, sugere uma
transmissdo do conhecimento de forma tradicional e centralizadora. Sua expressdo grafica da turma
pode ser considerada reveladora das percepgdes que detinha sobre o seu papel, bem como sobre
as formas de organizagdo do seu grupo-classe no cotidiano ‘da relagdo pedagoégica.

Unindo as minhas percepgdes a forma como Amanda parece ter compreendido o trajetoria

de sua turma, € possivel perceber aspectos convergentes e complementares. Durante as descrigbes
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da dindmica construida pelo seu grupo-classe, me referi algumas vezes ao fato de que esta se
pautava na vivéncia rigida de papéis e na constituigdo de configurag3es estaveis que se baseavam
na semelhanca destes papéis, cujo objetivo parecia ser o de se adequar ao modelo imposto por ela.
Esta, ao se referir aos alunos, procedeu de forma élasslﬁcatéria,‘ detendo-se em aspectos do seu
desenvolvimento e comportamento individuais par:. alocé-los no grupo dos que dominavam ou nio
o contetido, e desta forma se aproximavam ou se distanciavam de um "modelo de aprendiz" -

Ao comentar a presenga da figura da protessora no seu desenho - ” represef;ta a minha
participagdo ao introduzir o que eu quero, o que eu to pedindo, minha interferéncia no trabalho
deles” - bem como quando analisou sua influéncia na formagdo de vinculos entre os alunos -
”depende também do quanto a gente permite... Se eu deixar mais a vontade, permitir que eles se
escolham espontdneamente, alguns vdo querer estar Juntos sempre..." - deteve-se em aspectos que
poderiam ser considerados reveladores daquilo que venho denominando "postura centralizadora" ou
papel do "mito".

A referéncia a aspectos individuais de conduta, bem como o remetimento a questdes
familiares na localizagdo e caracterizagdo de algumas criangas, parece indicar que a relagdo
professora-alunos ergueu-se sobre imagens estreo—tim e generalizadas, em detrimento da

construgdo de uma identidade de grupo, cuja operatividade seria representada pela tarefa aprender

- ensinar e pela dindmica no transito entre as estruturas relacionais.

190



7 - No Rastro do Grupo - Tentativa de Resgate do Caminho Percorrido

Nos textos anteriores foram contemplados os processos de construgdo deste grupo,
em sua especificidade e singularidade. Os caminhos delineados pelas duas turmas na
construgdo de sua historia, evidenciam que no cotidiano da relagdo pedagdgica, pode-se '
atingir graus e tipos de organizagdo grupal muito diferentes, que vio desde agrupamentos
efémeros e fracos até a consolidagdo de formas de interagdo rigidas ou que possibilitam a
~ ampliagdo e modificagdo da estrutura grupal.

As formas de construgao e maniféstacﬁo da grupalidade estdo interligadas ao proprio
processo vivenciado pelos grupos, de forma que um "estado ideal", a ser atingido no final de
um trajeto linear, esta fora de questdo. O grupal faz parte de um jogo dialético, de movimento
permanente, de constantes progressdes e regressdes, que O caracteriza COmoO um processo
dindmico e complexo.

A grupalidadde, no sentido que vem sendo dado neste trabalho, se refere a
possibilidade, a potencialidade de ser grupo. Desta forma, é considerado um aspecto sempre
'p"r/e/sénte, mesmo em condi¢des desfavoraveis./ O. ciﬁe muda, no entanto, sio as formas de
manifestagdo deste processo: um grupo podera 'ée .désenvolver, crescer, assumir formas mais
ou menos dindmicas ou paralisar e assumir formas estereotipadas e rigidas de relagdo. |

A partir da observagdo do processo de construgdo grupal vivenciado nesta’furma, é
possivel dizer que o trabalho pedagogico impds obstaculos & manifestagdo da grupalidade,
uma vez que este se aprésentou, frequentemente, dirigido a alunos particularizados. Além
disso, os tragos singulares da interrelagdo promovida por seus componentes - baseada na
cumplicidade - bem como o projeto pedagdgico da professora - pouco flexivel e diversificado
- podem ter contribu_ido para a rigidez nas configuragdes vinculares.

E importante salientar que este tipo de organizagdo € bastante comum nas classes
‘escolares, onde a rigidez e estereotipia na vivéncia dos papéis adquirem o "status”" de um

estado permanente, caracteristico da relagdo pedagogica. E freqiente os professores

desconsiderarem os aspectos grupais que interferem na dindmica da construgdo do
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conhecimento, defendendo-se e resistindo as manifestagdes d;1 grupalidade, como forma de
garantir a disciplina e o famoso "controle de classe".

Nesse sentido, € possivel considerar Amanda, levando em conta suas caracterisitcas
pessoais e singulares, como representante de muitos dos professores encontrados em escolas
publicas. Estes, embora como ela, percebam o movimento grupsl que permeia o trabalho
pedagogico, procuram ignora-lo e romper os vinculos estabelecidos, talvez por vislumbrarem
o poder de agdo dos grupos. De alguma forma parecem sentir tal poder como potencialmente
ameagador e subversivo com relagdo as normas e a ordem estabelecida.

Por outro lado, os alunos também resistem a mudahgas que o grupal provoca,
apegando-se ao individualismo, 4 competitividade e acirrando as relagdes de dependéncia.
Como estes aspectos fazem parte do pensamento hegemédnico e estdo instalados sociaimente,
acabam "natUralizados" pelos sujeitos da relagdo. Desta forma, "o grupal” fica reservado a um
segundo plano, € o que aparece € o isolamento e a excluso, os pares e os trios "fechados",
estereotipados, ou os sub-grupos ocasionais, formados por proximidade.

Nesta turma, desde 0 momento que considerei um ensaio & intera¢do, até o momento
em que tornou-se perceptivel a cristalizagdo dos sub-gruﬁos em agrupamentos estanques, de
comportamento estereotipado, as intervengdes da professora foram no sentido de pulverizar
os vinculos, de aplainar as diferengas, homogeneizando a todos e de transformar o grupo em
processo totalizado e acabado.

Os alunos, por sua vez, tenderam a desempenhar seus papéis adequando-os a este
modelo, ainda que tenham esbogado movimentos de resisténcia. O que parecia estar implicito
~nestas formas de manifestagdo era a necessidade de garantir a pertenéncia 20 grupo de
afiliagdo, o que reflete a tendéncia a grupalidade.

Nas descrigdes pretendi tornar visiveis os movimentos dos grupos, contemplando as
singularidades nos processos que deram lugar as configuragdes vinculares observados. Foi
possivel constatar que mesmo entre aqueles alunos que permaneceram isolados - seja péla
auto-exclusdo, pela exclusdo do grupo ou numa atitude de auto-isolamento - havia
movimentos de resisténcia. Quanto aos que se mantiveram interligados, s6 o conseguiram

. . \ ~ . ~ . . .
pela dissimulagdo ou discre¢do - que também podem ser considerados movimentos de
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resisténcia - ou pela dependéncia e pela adequagdo ao papel do "bom aluno", daquele que era _
amado pela professora.

Por outro lado, estas formas de manifestagdo da grupalidade, garantiram a mitifica¢do

do papel docente - ela era o modelo ao qual deve‘riam se adaptar e o objetivo dos alunos
ter Yia a ser o de procurar corresponder a tal modelo. Deste modo, a .trajetéria deste grupo foi
marcada pela impossibilidade de experimentar outrés formas de desempenho do papel de
aluno, o que limitou ainda mais a vivéncia da situagdo ensino-aprendizagem’ como forma de
experimentar a construgdo da autonomia.
"Uma série de outros aspectos cértafnente interferiram na construgdo da dinidmica dos
dois grupos pesquisados: a especificidade deste processo na situagdo de ensino - desde a
afiliacdo aleatéria até o tempo pré—estébelecido e o fato de se tratar de um grupo
institucionalizado, o desempenho do papel docente - como um modelo mitificado e
centralizador. ou de incentivo a interrelagdo, cooperagdo e busca da autonomia; a influéncia
dos tragos singulares e caracteristicos dos componentes de cada turma - a disposi¢do para se
vincular; suas historias de insver(;v’aio‘ em outros grupos, seus sucessos e fracassos, seus .
interesses, dentre outros - e a propria historia social da escola, 'caracterizada por uma
materialidade mediada pelo autoritarismo e pela burocracia, baseada em um funcionamento
serial e seletivo, onde os individuos sdo facilmente identiﬁcados>e substituidos vdentro de uma
sérié Isto reafirma a idéia de que, no que diz respeito ao processo grupal\,wnﬁo ha um "ideal"
a ser atingido no final. Trata-se de uma possibilidade, de um devenir, que pode resultar na
constru¢do de uma auto-organizagdo aberta e flexivel ou fechada, viciada pela estereotipia.

Qualquer uma dessas formas de resolugdo, no entanto, tendem a se transformar em
objetivo para a reuniio do grupo, em tarefa - o que envolve necessidades e formas de
organizagdo que os intrumentalize a realiza-la. Isto €, o grupo exerce sua fungdo de mediador

de normas e usos sociais, no sentido Helleriano do termo.
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PARTE III - " A COSTURA DOS ENREDOS "

"Lapidar

minha procura
Toda trama lapidar
o que o coragdo
com toda a inspiragdo
achou de nomear
gritando: alma
Recriar."
Milton Nascimento



8 - A COSTURA DOS ENREDOS - UMA ANALISE POR CONTRAPONTOS

Ao estruturar este trabalho, pretendi descrever e avangar na compreensio dos
processos grupais envolvidos na situagdo de ensino-aprendizagefn. De um vdo panoramico as
imediagOes do teatro-escola, fiz uma rapida escala em seus ciferentes palcos e cenérios, para,
por fim, ir a0 encontro dos personagens no desempenho de seus papéis.

A inclusio das falas e desenhos das professoras teve por objetivo dar-lhes
personalidade e voz; ao manter os nomes verdadeiros das criangas, pretendi preservar-lhes a
identidad‘t;,\fazer com que aparececem como protagonistas vivas, afastando-me da frieza
estatistica ou das abreviagOes impessoais com que costumam ser retratadas em muitas
pesquisas. Procurei, ainda garantir espago para explicitar as mﬁitiplas facetas do papel de
pesquisadora: observar, descrever, desconfiar, analisar, desconfirmar, decompor a realidade,
tentar recompd-la resgatando seu movimento, descobrir pontos cegos, sentir a necessidade de
. ‘intervir, teorizar, refletir e entehder.

Tais aspectos estiveram constantemente presentes, demarcando os:limites e as
possibilidades desta construgo, cujo processo nio se encerra na "escritura’ deste texto, pois
os personagens descritos neste enredo, ndo podem ser vistos como prontos e acabados na
forma como apareceram desempenhando seus papéis. Continuam, como protagonistas que
sdo, a construir suas historias de educadoras e educéndos, movimentando com suas agdes,
‘aspectos cotidianos de outras "historias ndo documentadas".

No que se refere as "historias documentadas" neste trabalho, vale ressaltar alguns
pontos. O primeiro deles refe_re-se ao fato de que, por um mero acaso, que se transformou
numa feliz coincidéncia, me deparei com duas profissionais que a principio e aparentemente se
assemelhavam muito - em termos de idade, tempo de servigo e orientagdo teodrico-
metodologica - mas que, na pratica, se diferenciaram tanto que uma se constituiu em
contraponto da outra. E claro que este aspecto ndo podera ser analisado separadamente dos
processos vivenciados pelos grupos, razdo pela qual, ao falar das diferengas entre estas

docentes, estarei falando também das dessemelhangas nesses processos.
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Desde aé primeiras descrigdes, procurei chamar a atengdo para a forma como estas
professoras lidavam com as tentativas de interagdo dos seus alunos. Enquanto Fernanda
procurava estimular a cooperagdo entre as criangas € a autonomia em relacio a ela, Amanda.
tendia a repreender 'qualquer tentativa de aproximacdo entre eles, desenvolvendo uma -
postura centralizadora e de pulverizagdo dos vinculos. Estas atitudes geraram caracterisjr.icas
muito diferentes na maneira como o grupo passou a conduzir sua relagdo com a educadora e
entre si. enquanto na "turma de Fernanda" efa observavel o despreendimento crescenic em
relagdo a sua figura e a constru¢do cada vez mais complexa de redes vinculares cooperativas e
de mutua ajuda, a outra turma construiu uma relagdo de dependéncia com a professora, onde
a disseminagdo da fofoca, as delagBes mituas e a construgdo enrijecidé dos papéis e dos sub-
grupos, parecem ter contribuido para maior inseguranca e nivel de dificuldade no trato com
os conteudos.

Tais atitudes - como estimular a cooperagdo e a autonomia, ou romper vinculos
assumindo uma postura centralizadora - pareciam revelar mais do que simples singularidades
no desempenho do papel de professoras: davam pistas de uma perspectiva diferente quanto
aos objetivos da relagdo pedagogica ( ainda que esta permanecesse, nos dois casos, ao nivel
do implicito). .

Se para Amanda "assumir um modelo" parecia ser 0 mesmo que aprender, para a
outra professora a questdo do ensinar-aprender, frequéntemeﬁte, envolvia o questionamento e
a recriagdo de modelos. Desta forma, enquanto a primeira esperava que todos se encaixassem
em padrGes pré-estabelecidos - fossem eles estéticos, organizativos, cogm'tivbs, disciplinares
ou relacionais - a outra procurava fazé-los questionar a idéia de que havia uma " {inica forma
de", remetendo-os a construgdo da "sua melhor forma de" resolver um problema com os
conteidos ou um conflito com algum colega, na classe, por exemplo.

Um aspecto a se considerar nesta questdo envolve a forma como cada uma lidava com
o papel de autoridade: enquanto Amanda o desempenhava de forma eminentemente
autoritaria, Fernanda se mostrou muitas vezes dividida entre manifestagdes de autoritarismo

e a constru¢do de uma media¢do mais democratica.
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Além disso, Fernanda, ainda que de forma nem sempre consciente, explicita e
deliberada, parecia pautar sua relagdo com os alunos‘principalmente a partir da forma como
lidavam com os conteidos. Desta forma, o interesse, a participagdo, a criatividade, a
cooperagdo e a busca da auto.iomia ‘se constituiam na base de suas interven¢des. Amanda,
por outro lado, deixave. transparecer que aspectos de ordem pessoal e subjetiva, como a
aparéncia fisica das criangas, sua historia familiar e escolar ( serem 6u ndo repetentes ), ‘bem
como o fato de algumas serem obedientes e apresentarem um ritmo mais rapido na realizagio
das atividades, fazia diferenga na forma como intervinha junto a cada uma e ao grupo.

Disto se pode depreender que o que fundamentava o vinculo de Fernanda com seus
alunos era o fato destes se mostrarem em consonancia com o objetivo pedagdgico, ou seja, a
tarefa de ensinar e aprender. Amanda, por sua vez, parecia pautar seu relacionamento a partir
de esteredtipos e tipologias, numa tendéncia claramente psicologizante, onde as
céracteristicas individuais ‘se transformavam em rotulos, cuja definigio se assentava na
adequac;éo ou ndo adequagdo destes ao seu modelo.

Nos desenhos produzidos por elas, foi possivel encontrar pistas que corroboraram
estas afirmagdes: enquanto Fernanda retratou a si € a todovs os alunos como circulos
coloridos, numa situagdo de trabaiho‘ em sub-grupos de quatro componentes, Amanda
desenhou apenas alguns alunos, que tinham chamado sua atencdo no decorrer do primeiro
semestre - além de um rosto, esta professora lhes-atribuiu papéis no grupo e caracteristicas
psicologicas, valendo-se de dados sobre sua historia familiar e escolar.

A prnimeira vista, a representagdo grafica de Fernanda mostrou-se intrigante e
desafiadora, dado o carater impessoal com que retratou a si e aos alunos - circulos coloridos,
"sem cara". Tal representagdo parecia sugerir uma perspectiva que desconsiderava as
singularidades e as caracteristicas particulares dos seus educandos. As observagdes,
entretanto, desconfirmaram esta hipotese, pois, pelo contrario, respeitava suas diferengas,
peculiaridades e ritmos, intervindo em situagdes de maior tensdo ou conflito nas relagdes
interpessoais. Era, porém, caracteristica sua .afastar-se quando os impasses se mostravam

superados, remetendo os alunos & tarefa e a propria convivéncia grupal.
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Retomarei aqui, trechos das descrigGes anteriores, na tentativa de esclarecer tais
consideragdes. No inicio do semestre, duas criangas - Ari, da "turma de Fernanda" e
Dayane, da outra turma - apresentaram comporfamentos muito semelhantes nos momentos de
realizag3o das atividades: ambos eram bastante lentos, se mostravam inseguros e atrapalhados
na deco.diﬁcagﬁo de letras, numeros ou palavros apresentadas pelas docentes e as
requisitavam freqiientemente. Ar7, que nunca havia freqiientado a escola e era 6rfio de mae,
mostrava sinais de choro a cada vez que ndo estava conseguindo realizar as tarefas propostas.
Dayane era procedente do pré-escolar desta mesma instituicdo e considerada uma crianga
muito agitada, tanto pela professora do pré quanto pela sua mée, que havia conversado com
Amanda a este respeito. A docente comentou comigo que a mde solicitou que ela tivesse
paciéncia com sua filha, pois era "apenas uma crianca” e que esta aluna, assim como os
outros dois irmdos, eram muito “carentes” e ficavam "muito largados na rua”, porque os pais
trabalhavam.

No cotidiano da relagdo pedagodgica, enquanto Ari foi atendido, acompanhadb e
estimulado por Fernanda a procurar ajuda também junto aos colegas até conseguir se manter
nas "proprias pérnas", Dayane foi constantemente repreendida por Amanda e serviu de
exemplo negativo ao grupo, ao mesmo tempo em que era julgada através de adjetivos como
"abusada”, "dependente”, "carente” e "irritante”.

Pelo que foi possivel observar, Fernanda construiu seu relacionamento cém Ari com
base nas;u-as diﬁculdades com os conteudos, sem se deter em caracteristicas subjetivas ou de
sua historia pessoal. Servindo de continente para a sua ansiedade, acompanhou-o até que
pudesse desempenhar seu papel de aluno. Amanda, que se deteve em aspectos psicologicos,
estabeleceu uma relagdo baseada, preponderantemente, em tentativas de modificar os
comportamentos da aluna, adequando-os ao seu modelo docente - o que pode ter contribuido
para a sua maior inseguranga € para a sua exclusio pelo grupo.

Situagdo semelhante parece ter ocorrido com Samuel - da " turma de Fernanda " - e
Graziela - aluna de Amanda. Tanto um quanto a outra apresentaram atitudes de resisténcia a
assungdo do papel de-aluno. No entanto, a forma como Amanda lidou com o alheamento de

Graziela, foi fundamentalmente diferente da forma como o fez Fernanda. Se para a primeira
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isto foi motivo de exposigdo negativa das atitudes da crianga frente ao grupo até que esta se
excluisse das atividades com os contetidos e da tentativa de relacionamento com os colegas -
pelo apassivamento e posterior evasdo - Fernanda demonstrou compreensdo com relagio a
Samuel, dando-lhe tempo para se adequar 4 nova situac¢do, deixando-o livre para prccurar
vincular-se.

Da mesma forma, foi notavel a maneira como cada uma delas lidou com os alunos
repetentes em sala. Na "turma de Fernanda" estes 'ocuparam papéis dv destaque,
funcionando como elementos agregadores nas configuragdes vinculares, ndo assumindo o
papel estigmatizante que normalmente tém nas salas de aula. Na "turma de Amanda" este
estigma se manteve, acrescido de outras caracteristicas, tais como a exclusdo do grupo € a
cristalizagdo dos papéis de delator e de dissimulado. Foram exemplos marcantes destas
 situagdes, Anderson e Leonardo ( alunos de Fernanda ), Willy e Charles ( da outra turma ).
.Os dois primeiros se mostraram integrados éo grupo, eram lideres e se sobressaiam no trato
com os conteudos, enquanto que os dois ultimos foram estigmatizados e tiveram suas
tentativas de integracdo e de aprendizagem desestimuladas, permanecendo a margem, tanto
dos processos vinculares, quanto do objetivo pedagogico, ou seja, o dominio do conteudo.,

A reflexdo sobre estas situagdes me levaram a supor que a auséncia das "caras" no
desenho de Fernanda talvez ndo refletisse impessoalidade e ndo-envolvimento com os
alunos, mas uma perspectiva que considerava ( conscientemente ou nio ) a tarefa pedagogica
coﬁo a razdo principal para a reunido do grupo-classe. A constafag:ﬁo de que ela atendia aos
problemas individuais e emocionais dos alunos enquanto estes eram bloqueadores do
processo de aprendizagem e que costumava afastar-se, remetendo-os ao grupo novamente a
medida em que estes impasses eram superados, dé suporte a tal interpretagdo.

Estas observagdes mostraram uma tendéncia dela em ndo se deter nas caracteristicas
particulares dos seus alunos, no sentido de que parecia no procurar um "perfil" de aprendiz
que se adequasse a um modelo ideal, previamente estabelecido. A maneira como lidava com o
grupo sugere que acreditava que, a seu modo e a partir dos Interesses e caracteristicas
diferenciadas, os educandos poderiam construir este modelo, através da interagdo de uns com

os outros. A meu ver, este ¢ um aspecto fundamental, que diferencia sua pratica daquela
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tradicionalmente encontrada em escolas publicas e aponta para tendéncia a
"despsicologizagdo" dos aspectos envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

Amanda, por sua vez, parece ter feito o caminho inverso, ou seja, seus desenhos
evidenciaram educando: com "caras" tdo especificas, que seu papel de alunos acabou por
ficar secundarizado. Detendo-se em suas caracteristicas particulares e tentando, sobretudo,
fazer com que se adequassem ao seu modelo, acabou por perder a dimensao da tarefa basica
da sala de aulas.- o ensinar-aprender. Nesse sentido, mostrou-se presa a "psicologizac¢do" de
aspectos comportamentais dos alunos, distanciando-se da sua fun¢do que, desta forma,
pgrdeu em eficacia.:

Outro dado interessante, relacionado a estas consideragdes, se refere a linguagem que
utilizei na construgdo das categorias de analise dos processos grupais observados:
diferentemente dos termos mais gerais e objetivos utilizados para a "turma de Fernanda" -
"um é pouco”.... "dois é bom".... "trés é necessario", etc - na outra turma utilizei termos mais
personalisados, como "o belo e as feras", "os bem pobrinhos, com cicatriz", etc. Mesmo que
ndo o tenha feito de forma deliberada ou intencional, acabei me valendo de tipologias e
personificagGes ao descrever as estruturas vinculares construidas neste grupo. Isso contribuiu,
de certa forma, para corroborar as analises feitas no decorrer deste trabalho, analises estas
que apontaram a rigidez e a estereotipia como principais caracteristicas destes vinculos.

Também os grupos, fazendo eco as posturas das educadoras - no desempenho do
contra-papel -, tenderam a corresponder as suas mensagens, estruturando-se\ de acordo com o
que poderiam ter identificado ser o objetivo delas. Desta forma, foi possivel observar que o
critério para a organizagdo das configura¢des vinculares, em um dos grupos ( Fernanda ),
era a tarefa pedagogica, o dominio do contetido, enquanto que no outro ( Amanda )
predominavam relagdes com base na cumplicidade contra o poder docente, bem como a
"manuten¢io de vinculos a partir de papéis semelhantes, oriundos da relagdo destes com a
professora ¢ que foram assumidos e difundidos na turma, talvez como forma de garantir sua
pertenéncia ao grupo. |

Embora neste trabalho nio tenha procurado discutir aspectos cognitivos, vale dizer,
‘que os resultados em termos de aprovagdo/reprovacdo/evasdo foram significativamente
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diferentes nos dois grupos. Na "turma de Fernanda", foram matriculados 22 alunos no inicio
do ano letivo. Ainda no primeiro semestre, houve um caso de transferéncia para outra escola (
Luciana ) e um caso de evasdo ( Marcelo, que havia sido matriculado na primeira série pela
terceira vez €, como nos anos anteriores, acabou sainda da escola). Em compensacio, a turma
recebeu dois novos componentes - Darlan ¢ Moryque - tendo se niantido com 0 mesmo
numero de alunos durante todo o periodo de coleta dos dados que constam desta pesquisa.

Deste numero total, 08 criangas { Anderson, Saionara, Vinicius, Alessandro,
Mariana, Ilana, Rafael e Ari ) - o que corresponde a 36% da turma - ficaram em recuperagio
no final do ano, das quais 04 ( quatro ) foram aprovadas ( Anderson, Saionara, Vinicius e
Alessandre ). Ficaram reprovadas Mariana, Ilana, Rafael e Ari - o que equivale a 18% da
turma - sendo que /lana ja era repetente, o que a transformou em multi-repetente.

Na "turma de Amanda", dos 26 alunos matriculados no inicio do ano, 02 - Fdbio e
Renato - evadiram nas primeiras semanas de aula, ap6s longos periodos de faltas, razdo pela
qual ndo constam das descrigdes. Vale dizer que estas criangas ja eram multi-repetentes e
tinham historias de evasdes anteriores. No final do segundo semestre, ocorreu a saida de
Graziela, o que levou o indice de evadidos a 12%.77.

Doze alunos ficaram em recuperagao no final do ano ( Alexandre, Charles, Fernando,
Juliano, Rodrigo, Tiago, Willy, Valdir, Everton, Dayane, Kamila e Marilia) - o que equivale
a 52% da turma. Destes, apenas 03 (trés ) foram aprovados ( Willy, Everton e Kamila ),
sendo o percentual de reprovagdes equivalente a 39% no nimero total de alunos, excluindo-
se os evadidos.

Dentre os reprovados, Rodrigo ja era repetente, passando a ser multi-repetente e
outros trés - Alexandre, Charles e Valdir - que ja eram multi-repetentes, acrescentaram a sua
historia mais uma experiéncia de fracasso escolar. Dayane, Fernando, Juliano e Tiago tinham
sido alunos do pré-escolar- desta institui¢do. Marilia fora matriculada ap6s o jardim de

infancia, sem haver frequentado o pré-escolar.

77 Houve um caso de transferéncia para outra escola ( Alisson ) ainda no primeiro bimestre, bem como a
adesdo de outro componente ao grupo ( Thais ). Como a entrada desta aluna ocorreu ja no segundo semestre
letivo, a mesma nao consta das descri¢Ges anteriormente efetivadas
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Dos dados acima, verifica-se que o nimero de reprovados na "turma de Amanda"
representou mais que o dobro deste mesmo numero na outra classe. Ainda que estes‘alunos
ndo tenham sido acompanhados no seguncio semestre letivo e, além da troca de professora,
outros aspectos possam ter contribuido para este resultado, € possivel supor jue a forma
como foi conduzida a relagdo pedagdgica nesta turma, no inicio do processo de alfabetizacao,
pode ter influenciado nele. |

Considerando que, juntamente com a constfuc;ﬁo dos’processos grupais, ocorreu uma
outra constru¢do nestes grupos, envolvendo aspectos do desenvolvimento cognitivo dessas
criangas, ou seja, o processo ensino-aprendizagem, faz-se necessario referenciar a alusdo feita
acima em bases tedricas.

Pichon-Riviere considera que

“as relagbes intra-subjetivas, ou estruturas
vinculares internalizadas [...], condicionardo - as
caracteristicas de aprendizagem da realidade. [...] Ou
seja, a ( a facilitacdo ou obstaculizag¢dio da aprendizagem
), dependera de que o processo de intera¢do funcione
como um circuito aberto, com uma trajetoria em espiral,
ou como um circuito fechado, viciado pela
estereotipia."®

Considerando lima outra Verfente teéricé, 0 pensamento de Jean Piaget, pode-se
encontrar aspectos que se aproximam da conclusio a que chega Pichon-Riviére. De acordo
com este autor, a liberagdo do egocentrismo em que as criangas se encontram no periodo de
desenvolviment(; anterior a idade escolar, surge basicamente da interagdo social entre colegas,
quando a crianga passa a buscar a verificagdo de suas idéias. _Os fendmenos de interagdo
social, enquadram-se, segunda sua teoria, em aspectos do desenvolvimento afetivo, que por
sua vez encontra-se inseparavelmente ligado ao desenvolvimento cognitivo.

A crianga em idade escolar encontra-se disponivel a cooperar e a observancia desta

caracteristica ¢ de importancia fundamental para o seu desenvolvimento afetivo-cognitivo.

Do ponto de vista do desenvolvimento afetivo, Wadsworth destaca que:

.

78 PICHON-RIVIERE, E. O Processo Grupal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1988, p. X1.
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"durante o estdgio operacional concreto, os afetos
adquirem uma medida de estabilidade e consisténcia que
ndo apresentavam antes [...] As criangas tornam-se aptas
a coordenar seus sentimentos afetivos de um evento para,
outro."”

O autor esclarece que a conservagdo dos sentimentos marca a transigio entre
respostas, comportamentos e a¢3es guiadas pelo senso de obediéncia e aquelas guiadas pelo
senso de obrigagdo ( do que é necessario ). A conservagio dos sentimentos esta ligada ao
surgimento das normas morais na crianga, isto €, a capacidade de julgamentos afetivos passa
a ser "operacional", tém fungdo logica.

Este mesmo autor afirma que

"um conjunto de fatores induzem o desenvolvimento
gradual da vontade para aprender. Um deles [...], é a
exigéncia da experiéncia social, o que encoraja a
Sformagdo da consisténcia da vida afetiva e a construgdo
de uma escala de valores ou conjunto préprio de normas,
que possibilita a autonomia de raciocinio, que consiste
em raciocinar de acordo com o conjunto préprio de
normas. Em vez de aceitar automaticamente os valores
Jormados dos outros, o raciocinio os avalia antes. "0

Se se considera a concep¢do de Vygotsky acerca dos processos de ensino-
aprendizagem, vé-se que ele destaca o papel das Interagdes sociais, ao postular que é na
relagdo com o proximo, numa atividade pratica comum e por intermédio da linguagem que os
individuos se constituem e se desenvolvem enquanto sujeitos. Diferentemente de Piaget, cujo
conceito de desenvolvimento esta bastante associado ao de maturagde, este autor acredita que
além do desenvolvimento do sistema nervoso, a qualidade das trocas que se ddo entre os
individuos, ou seja, a qualidade do processo educa;ivo, tera importancia fundamental na

construgdo do sujeito cognoscente.

7 WADSWORTH, B. J. "Inteligéncia e Afetividade da Crianca na Teoria de Piaget." Sdo Paulo: Pioneira,

1992, p. 99.
80 1dem, p. 100.
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Para este autor, as fungdes psiquicas do individuo se constroem 4 medida em que sido
utilizadas e dependem do contetido objetivo a partir do qual se constréem. O "conteudo
objetivo", para Vygotsky, refere-se a heranga cultural da humanidade, cuja apropriagdo s6 ¢
possivel a partir das relagdes interpessoais quz se estabelecem socialmente e que prevalecem
no meio em que a crianga esta inserida. Neste sentido, ele destaca a importéncia do processo
educativo e do ensino, a partir da mediagao do adulto ou de um colega mais experiente, na
apropria¢do do conhecimento. Desta maneira, maturagdo, educagdo e ensino se constituem
numa unidade indissociavel, preservadas as especificidades de cada processé.

Segundo esta concepgdo, para que haja apropriagio € preciso haver também
interiorizagdo, ou seja, a transformag¢do de um processo interpessoal, manifesto numa
atividade externa, em um processo intrapessoal, onde tal atividade € reconstruida
internamente. Desta forma, o desenvolvimento das criangas envolve tanto o nivel social
quanto o individual, caracterizando-se em um processo entre pessoas ( como categoria
interpsicologica) e, paralelamente, no interior da crianga (como categoria intrapsicologica ).

__Do acima exposto, se pode depreender que, enquanto processo, a aprendizagem tem
uma historicidade, com continuidades e descontinuidadeé, que existe uma relag@o - ndo linear,
mas dialética - entre as formas como a crianga aprende e a forma ‘como ela julga, ou seja,
como ela "opera" com aquilo que aprendeu.

E inegavel que, ante cada novo contato com o objeto de conhecimento, ante cada
exigéncia adaptativa, o sujeito vai elaborando, corroborando ou modificando suas atitudes
frente a este objeto. Neste movimento, segundo Pichon-Riviére, vai-se construindo um
modelo, um estilo de aprendizagem, que se constitui na modalidade cotidiana de relagdo com
a realidade, consigo mesmo e com 0s outros.

Nas palavras de Ana Quiroga,

"

em cada experiéncia hd uma aprendizagem
explicita, que se objetiva e condensa em um conteiido ou
em uma habilidade. Mas a experiéncia em que se
desenvolve a aprendizagem deixa uma marca, se inscreve
em nos, afiancando ou inaugurando uma modalidade de
ser-no-mundo para nos mesmos. Esta ¢é uma
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aprendizagem implicita, profunda, estruturante. Um
"aprender a aprender'como forma de nos constituirmos
em sujeitos do conhecimento” ®!

Considerando uma turma como contraponto da oulra, é possivel afirmar que a
experiéncia de aprendizagem da qual participaram se diferencion profundamente,
" principalmente no que diz respeito a possibilidade dos individucs se constituirem como
sujeitos do conhecimento. Enquanto na "turma de Fernanda" esta experiéncia se pautou na
conquista do respeito mutuo via interagfo, tornando possiveis os cc=flitos de pontos de vista
diferenciados, a outra turma experienciou uma relagdo de submissdo, adequagio ao modelo
docente e consequente isolamento afetivo-cognitivo, embasado pelo individualismo e pela
competitividade. ' |

Nao quero dizer com isso que permitir situagdes de troca e interagdo entre as criancas
pode ser considerado um fim em si mesmo. Ha que se considerar o valor educativo destas
situagdes, o fato de representar ou ndo uma pz)vocagﬁo a atividade produtiva. ‘

Pelo que se pdde depreender das observagGes,” ao incentivar a interagdo entre seus
alunos, a0 mesmo tempo em que estabelecia os limites a esfas formas de interagdo sempre
que pareciam interferir na produtividade, Fernanda - mesmo que de forma ndo consciente ou
intencional - estava priorizando a tarefa pedagogica como objetivo da reuﬁiﬁo do grupo. Este
processo adquiriu inegavel visibilidade em decorréncia dos diferentes momentos de
organizagio e reorganizagio vincular, cujo critério parecia ser o dominio dos conteudos. As
buscas entre as criangas, baseadas principalmente neste critério, possibilitaram um
alargamento da capacidade cognitiva individual, onde aquilo que n3o se conseguia realizar
sozinho era realizado com a ajuda dos colegas.“g2

A interacdo com o outro - mediada pelo objeto do conhecimento - adquiriu um

carater estruturante, pois forneceu, além da dimenséo afetiva, desafio e apoio para a atividade

cognitiva. Parece que na base dessa estruturagdo estavam presentes, de alguma forma, os

81 QUIROGA, A. P. Op. Cit. 1987, p. 48. .
82 Um exemplo disto foi incorporado as descriges, quando inclui a "Cadeia Sociométrica” formada por trés

alunos de Fernanda - " Alessandro ajuda Juliano que ajuda Marcelo ".
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objetivds deste grupo: sua tarefa era o trato com o0s conteudos, a assimilagdo do
conhecimento sistematiiado. Em contraponto, a outra turma parece ter ficado dividida entre a
tarefa de "aprender a aprender" - no sentido que Quiroga lhe atribui - e a imposi¢do de um
"modelo c'e aprendiz", condig@o de qualidade da sua relagdo com a docente.

Uma ressalva precisa ser feita: ndo se trata, aqui, de eleger a professora Fernanda
como ¢ modelo docente e a professora Amanda como "bode expiatério” desta categoria
proussional. Amanda, que representou um exemplo de pratica tradicional ( travestida de
pratica alternativa ), privilegiou uma modalidade especifica de interagdo: aquela que se da
entre o professor e o aluno. Além disso, promoveu a "psicologiza¢do" de aspectos presentes
na relagdo pedagogica, atribuidos a caracteristicas pessoais ‘dos discentes. Com 1SS0,
estabeleceu uma espécie de transmissdo cultural pautada na nog:éo de desigualdade ( ao invés
de diferenca ), onde o aprender se daria do mais sabio para o menos sabio, do mais experiente
para o menos experiente, do mais competente a0 menos competentej Parecia estar implicita
na sua relagdo cotidiana com os alunos, que precisava localiza-los segundo um "perfil”
psicologico para poder "preenché-los" de acordo com o que acreditava serem as suas
possibilidades de apreensao do saber.

Como Amanda se colocou no centro da relagdo pedagogica, os educandos tiveram
seu espaco de manifestacdo restrito as suas solicitag3es, o que pode ter contribuido para que
esta corroborasse as impressdes que detinha, uma vez que os alunos nd3o conseguiram - ou
ndo tiveram espago - para desconfirma-las. A postura de Amanda, decorrente do
entendimento que tinha do que seja aprehder-ensinar, parece ter se ,C(jnstituido, pelo menos
para aqueles alunos que desde o inicio se rebelaram contra o seu modelo, no maior empecilho
auma aprendizagem efetiva, que requer elaboragio ativa para que haja apropriagdo, aplicagdo
e reestruturagdo do conhecimento. A pratica de Fernanda se mostrou diferente do modelo
tradicional, embora ela mesma apontasse falhas suas. Talvez porque pudesse reconhecer isso,
se moétrgva menos rigida no desempenho do seu papel. Outros dois aspectos importantes
influenciaram  seu trabalho: o primeiro diz respeito ao fato de ter ( mais ou menos

intencionalmente ) a tarefa pedagdgica como o principal objetivo da reunido do grupo em
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classe; e o segundo se deve a sua intui¢do acerca da assimetria ( no sentido das diferencas
individuais e de desempenho de papéis ) que rege a relagdo professor-alunos.

Da mesma forma, ndo parecia esperar que as criangas desempenhassem seus papéis de
maneira homogénea. Ainda que intaitivamente, parecia "captar' que as informagdes
disponiveis a cada um eram diferenciadas, que o nivel e as estratégias de comportamento e
pensamento, bem como as de resolugdo dos problemas eram singulares. Assirﬁ, os papéis de
destaque, o alheamento, a ansieaade, o exibicionismo, bem como o siléncio e 0 retraimento,
foram primeiramente incorporados a dindmica que se estabeleceu, para posteriormente serem
modificados ou até extintos, dependendo da forma de organizagdo vivenciada pelo grupo.

Por outro lado, talvez em decorréncia de um trabalho muito baseado na intui¢do, sua
fun¢do de mediadora, no sentido de interferir nas diferengas para que que n3o se tornassem
mecanismos de exélusﬁo, isolamento e dificuldades com o contetido, por parte de alguns
alunos, foi pouco observada. Verificou-se que os niveis de disputa, de segregagdo, de
hierarquia de poder e de dependéncia - comuns na vivéncia e constitui¢io dos grupos -
dificultaram a inclusio e o desenvolvimenfo cognitivo de alguns alunos. A impressdo que se
tinha era que Fernanda n3o entendia ser seu papel interferir nessas situagdes, numa tentativa
de reverter tal tendéncia, criando condigdes para a cooperagdo, a compreensdo mutua e a
comunicagdo produtiva. Parece que ela ndo se colocava como parte ativa e integrante da
interagdo, da qual muitas vezes se manteve alheia ( corrigindo cadernos ) ou distante ( apenas
observando); como também ndo se posicionava, de forma deliberada e intencional como mais
um dos interlocutores - o mais experiente deles - no dialogo em torno do conhecimento -
aspecto enfatizado por Vygotsky.

A ‘partir destas consideracdes, € possivel questioriar se as formas de interagdo
estabelecidas na turma em que ela atuou, tiveram um carater formativo para todos os
envolvidos, e se alguns casos de reprovagdo ndo poderiam ter sido evitados a partir de uma
maior compreensio sua acerca do papel docente nos processos grupais decorrentes de

situagdes de ensino-aprendizagem.
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9 - A SINTESE POSSIVEL - ALGUMAS AN OTAC()ES

O contato com estas duas turmas e suas professoras permitiu retratar sua vivéncia
cotidiana sob diferentes dngulos. A fala e a postura das docentes, saa ressonincia nas turmas,
o estabelecimento das rotinas diarias e as formas de organizagdo e reorganizagdo grupal,
foram se constituindo em "flashes" de um dia-a-dia que, longe de s.er fruto do acaso ou de
determinag3es exteriores a agdo dos sujeitos, fomenta e é iomentado por estes, compondo
historias compartilhadas. |

Em contraposigdo a um tipo de analise do cotidiano da relacio pedagogica que vise
retratd-la como uma "relagdo entre vitimas e algozes", proponho que se possa vé-la como
uma relagdo historicamente construida entre protagonistas, entre sujeitos que se
interrelacionam a partir de um objetivo comum, ainda que o fagam, freqiientemente,
amortecidos pela alienagdo em que se encontrarr; n;) desempenho dos papéis.

Admitir que a relagdo pedagogica é a relagdo das historias compartilhadas, implica
dizer que aqueles que dela participam, o fazem como protagonistas. Isto significa que os
diferentes sujeitos que a vivenciam o fazem "fendo ou tomando parte em", "participando de"
isto €, que as intervengdes de uns ressoam e obtém respbstas de outros.

Ao privilegiar o nivel grupal e relacional da tarefa ensino-aprendizagem, ndo pretendi
desconsiderar os aspectos economicos e das politicas educacionais inerentes a propria historia
do surgimento da escola publica, nem esquecer a disseminagdo de teorias que visam explicar
as desigualdades sociais via desigualdades individuais e culturais, ou ignorar as condi¢es de
trabalho aviltantes e os baixos salarios dos profes‘soresrv. Pelo contrario, a perspectiva é que os
papéis de educadores e educandos sdo uma construgdo social e historica, onde aspectos
macro-estruturais, resignificados a nivel das instituigdes e da subjetividade, influenciam no
tipo de relagdo que professores e alunos constroem e estabelecem entre si e com o objeto de
conhecimento.

Entender a relagdo professor-alunos como aspecto fundamental na historia de

fracasso da escola publica enquanto instituigdo educativa, ndo implica culpabiliza-la, torna-la
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bode expiatorio de todos os males da educagdo e sim elegé-la como um nivel significativo,
digno de analises e reflexdes, e considera-la com possibilidades efetivas de transformacao.

Dentre as varias possibilidades de sintese que o material apresentado nesta pesquiéa
periaitiria, serdo retomados quatro pontos, com vistas a destacar a relevincia de se conhecer,
no -otidiano das salas de aula, aspectos estruturais da tarefa pedagogica como uma tarefa de
grupo, protagonizada por professores e alunos em relagio.

1 - O caraiter intuitivo e pouco reflexivo da pratica docente.

Amanda e Fernandé, em seu discurso e em aspectos observaveis da sua pratica,
deixaram transparecer que a intuigdo e a ndo-intencionalidade permeiam o cotidiano da
relagio pedagodgica, deixando-a distanciada do processo reflexivo. Nas duas turmas
observadas, estas caracteristicas se manifestaram de formas singulares, mas estiveram
inegavelmente presentes, culminando em diferentes vivéncias do processo ensino-
aprendizagem.

“O declinio da produtividade esperada e as relagGes "inconvenientes" entre os alunos
foram, na maioria das vezes, o "estopim" dos conflitos que emergiram nas salas de aula, e a
principal preocupagio destas professoras, parece ter sido garantir a referida produtividade e a
socializagdo (considerada por elas coﬁlo adequada) das criangas. O que estabeleceu a
singularidade no.desempenho do papel destas professoras e nas formas de organizagio e
reorganizagio dos respectivos grupos, foram os critérids utilizados na pratica, ou seja, o
incentivo a cooperagio ou a individualizac;ﬁc; competitiva.

O papel de aluno foi definido por Amanda durante a entrevista realizada no inicio do
ano, segundo um modelo de desempenho: para ser considerado "bom", o educando deveria
"ser esforgado”, "ir atrdas", "batalhar para superar as dificuldades”, caracterizando-se o
"mau” aluno como aquele que "ndo se engaja, que ndo participa.” E possivel dizer que, de
acordo com esta concep¢do, os educandos foram vistos, desde a sua chegada, como aqlieles
que deveriam, individualmente, dar conta de se engajar e de se adaptar a realidade escolar. O
que ndo estava explicito nesta defini¢do - talvez porque ndo estivesse claro para ela - € que
eles conquistariam estes adjetivos a partir de caracteristicas pessoais, que levariam a maior ou
menor adequag@o ao seu modelo.
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Esta mesma professora afirmou que, ao promover trocas constantes de lugar estaria
oportunizando a socializagdo das criangas ( ao aproximar as "muito quietinhas"), além de
assegurar o mesmo nivel de produtividade a todos ( separando os "dispersivos” uns dos

1

outros ou separando-os dos " mais dindmicos"). Embora inicialmente esta caracteristica
sugerisse apenas a necessidade de manter o controle sobre a turma, necessidade esta que
também foi confirmada por ela, constata-se, pelas suas explicagdes, que acreditava estar
promovendo a interag@o entre as criangas, ao permitir que, variando de lugar constanteme‘nté,
"todos se conhecessem".

“Controlar as proximidades e os encontros espontdneos parecia fazer parte do que
entendia ser a sua fungdo de professora, a saber, garantir que cada um desempenhasse seu
papel de acordo com suas possibilidades, sem que as diferengas interferissem na
produtividade. ~ Segundo este entendimento, configurava-se como necessaria a
homogeneizagdo da turma, ou pelo menos, sua divisao em sub-grupos homogéneos - os
"bons", os "remediaveis" e os "maus" alunos - o que facilitava o seu trabalho e garantia
tratamentos diferenciados, de acordo com o que entendia serem as potencialidades dos
componentes desses sub-grupos.

Apesar de tér enfatizado, a nivel de discurso, a importancia do trabalho em grupo, sua
pratica deixou transparecer uma concepgdo de aprendiz que ndo incluia um sujeito vinculado,
mas sim um aluno "esforgado", "batalhador" e "interessad®" - concep¢do perfeitamente
consoante com os pressupostos ideologicos difundidos em uma sociedade onde se procura
retraduzir as diferencas de classe em diferengas pessoais.

Retornando aos dados obtidos na entrevista inicial, foi possivel verificar que, ao
mencionar a possibilidad.e de um professor vir a transformar sua préﬁca junto aos alunos,
Amanda apontou como principal elemento desencadeador desta transformagﬁol a vontade e o
empenho individual daquele que “realmente quer fazer o aluno aprender”. Disto se pode
depreender que ela mesma ndo se percebia como um sujeito vinculado a uma categoria
profissional, cujo papel € construido socialmente e retroalimentado cotidianamente, na relagio

com os outros professores, com os alunos e com o objeto de conhecimento.
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Em resumo, ¢é possivel dizer que suas interven¢des junto ao grupo representaram uma -
confusio entre a ado¢do de um discurso alternativo e um saber-fazer, construido no decorrer
da lida cotidiana, que lhe -possibilita‘ manejar as situagdes que se impdem ao desempenho do
seu papel. A apropria¢do que conseguiu fazer daquilo que entendeu serem os conceitos de
Vygotsky, parece ser resultado de uma adaptagdo intuitiva e pouco reflexiva destes conceitos
as necessidades da sua pratica.

Fernanda mostrou uma postura diferenciada desde o nosso primeiro contato, quando
declarou a necessidade de se vincular a especialistas e a outros professores para efetuar um
processo de mudangas na sua pratica, além de assegurar que os alunos deveriam contar com a
ajuda ﬁns dos outros, como forma de superar as dificuldades individuais.

Estas 1déias, que apontavam um entendimento da relagdo pedagdgica como um
processo de construgdo coletiva, apareciam também minadas por nogdes individualistas e se
mostravam contraditorias em alguns momentos. Por exemplo: ao tentar definir sua sala de
aulas, Fernanda se referiu a um espago de confusdo, de movimento, que abriga um grupo
em busca de alguma coisa, procurando os caminhos para chegar. Neste espago, o papel de
aluno seria o de agir sobre o meio, para em fungdo disso ir aprendendo. .

A relagdo entre os habitantes deste universo foi definida por ela a partir do
desempenho de papéis: os alunos aparecem buscando no colegas ajuda, companhia,
solidariedade, desafios e idéias de consenso, enquanto que com o professor interagem em
busca da ”cefteza”, "da idéia fechada, pronta", "do certo e do errado”. O professor, por sua
vez, aparece como aquele qué deve trazer para a sala de aulas o mundo concreto, o real, além
de questionar os educandos, para que estes possam se sentir incompletos e queiram alcangar
mais coisas, aprender mais. Para Fernanda, o desempenho do papel de professor se
diferenciava do desempenho do papel de aluno ndo s6 pelo lugar que este ocuparia nas
relagdes de ensino, mas pela soliddo em que se colocava, dando pistas de que lhe faltava a
compreensdo do seu papel de mediadora nesta relagdo.

Tais declaragSes ndo se mostraram contraditérias com sua pratica cQtidiana, onde as
buscas interativas foram incentivadas e onde ela muitas vezes se colocou a margem da

dinimica que se construiu em torno da tarefa. Sua postura parecia se basear mais na
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concepgdo de que os alunos poderiam encontrar, sem a sua intervengdo, formas de superar
suas dificuldades, do que por um entendimento e reflexdo acerca da importincia da
vinculagdo e mutua ajuda no desenvolvimento afetivo-cognitivo das criangas. Fernanda n3o
reconhecia este processo, nem o seu papel nele e deixou de se colocar como mediadora,
como aquela que poderia promover o desequilibrio nas relagdes, incentivar os corflitos
cognitivos € a (l:onstrugzﬁo.de formas mais complexas e dindmicas de resolucio das
dificuldades.

Estas caracteristicas sugerem que também esta docente tendeu a promover uma
adequagdo dos conceitos de Vygotsky a necessidades da sua pratica cotidiana, sem que
conseguisse estabelecer uma articulagdo consciente entre estes conceitos e a realizagdo dos

objetivos da relagdo pedagogica.

2 - A "psicologizacio" do processo pedagogico

Por desconhecer que a relagdo pedagbgica se organiza através do encontro entre
pessoas que, interligadas por uma tarefa, co;lstroem relagdes a Ppartir de fungdes
diferenciadas, o professor tende a concebé-la como soma de condutas individuais, sem
considerar a multiplicidade de aspectos presentes nas situagdes de ensino.

Tal concepgdo ¢ perfeitamente consoante com a tendéncia "psicologizante" que
predomina na concepgio de grande parte dos professores de escolas publicas, uma vez que
as caracteristicas individuais s@o potencializadas em relagdio a dinidmica que o grupo
(professora e alunos ) constroi. A pratica de Amanda, fundamentalmente pautada nesta
tendéncia, evidenciou como resultado a estigmatizagdo e a marginalizagdo, aliadas a
experiéncias de fracasso escolar.

Na experiéncia vivenciada pelo outro grupo, se pdde observar um processo diverso
deste, que indicava uma tendéncia a "despsicologizagdo" de aspectos presentes no cotidiano

do trabalho pedagogico, pela possibilidade de organizagdo e reorganizacdo de formas

dindmicas de interagao.
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Considero que este talvez seja o aspecto mais interessante desta pesquisa, na medida
em que contribuiu para esclarecer uma confusdo basica quanto ao desempenho dos papéis de
professor e alunos na realizagdo da tarefa pedagogica.

As contribuigdes da Psicologia, tanto no que diz respeito a teorizagio sobre os
processos de deseivolvimento e aprendizagem, como em sua dimensdo clinica, através de
conceitos como distirbios e dificuldades, foram incorporadas pela Pedagogia de modo
distorcido e fragmentado. Desta forma, acabaram contribuindo para uma compreensdo do
aluno enquanto sujeito individual, ou seja, em sua dimensdo intra-psiquica ( ou a Nivel
Pessoal, segundo ASCH ).—

| Nessa linha de pensamento, que acaba fazendo parte da constituigdo do que Gramsci
denomina "senso comum", uma série de conhecimentos psicologicos divulgados e até mesmo
banalizados, passaram a ser incorporados na concep¢do de aluno que a escola desenvolveu,
especialmente no que diz respeito aqueles que apresentam "dificuldades de aprendizagem".

Isso pode ser evidenciado pela freqiéncia com que se encontra, entre os professores,
explicagdes sobre 0 mau rendimento dos seus educandos como consequéncia de "problemas
emocionais” provenientes de "familias desajustadas e mal-estruturadas”. As falas da
professora Geralda, sujeito da pesquisa realizada por Andalé® sio exemplares para ilustrar

tais considera¢des: :
"Fu tive um aluno que tinha tido cinco pais. Tu ja
pensaste, uma crianga dessa pode aprender? Ndo pode,
né? "

"Muitos alunos podem ir em frente e vdo mesmo né?
que tem boa vontade! Mas nos temos esses "coitadinhos"
que ja ndo tém vontade, a vida foda cheia de sobe e
desce, né? entdo eles ndo vdo nunca a frente..."

Diante deste discurso, freqiientemente encontrado entre os docentes, cabe perguntar
até que ponto "problemas emocionais" sdo impeditivos do processo de aprendizagem.
O que tive a oportunidade de observar na "turma de Fernanda", onde estes aspectos

pareciam ndo ter muito peso na forma como esta conduzia o cotidiano da relagdo

¥ ANDALO, C. S. A . Op Cit. 1989, pp 228/233
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pedagogica, ndo endossa tal concep¢do. Dois de seus alunos ( Fdbio e Alessandro )
vivenciaram, no decorrer do ano letivo, fatalidades énvolvendo doenc¢a, morte e abandono.
Por um periodo de tempo, imediatamente posterior ao ocorrido, ambos apresentaram sérias
diﬁculdades e alteragOes visiveis nas formas de par:icipagdo ou rendimento. Fernanda, no
entanto, continuou a exigir deles atencio e en~olvimento com a tarefa, ndo foram "deixados-
de-lado-porque-ndo-estavam-em-condig¢Ses-de-aprender”. Pelo contrario, a docente, fazendo-
se continente as ansiedades e dificuldades que surgiam impeditivas a realizagdo da tarefa
pedagogica, os acompanhou € ao mesmo tempo os remeteu ao trabalho em grupo.
Amparados e auxiliados também pelos cblegas, estes alunos conseguiram, a nivel pedagogico,
superar suas dificuldades em pouco tempo, voltando a mostrar interesse pelas atividades e a
participar das tarefas propostas.

Amanda, por sua vez, deu mostras de que, na pratica, a incorporagdo de tais
conceitos, que se constituem muitas vezes em preconceitos, acabam por desviar o educador
da tarefa a que se propde - a de ensinar. Desta forma, a professora se vé€ obrigada a assumir o
papel de "segunda mae", de "tia", ou em ultima instancia, de "psicologa" para poder dar conta
dos conflitos emocionais de seus alunos.

Nesse sentido, o "distanciamento" de Fernanda - que muitas vezes a impediu de
exercer sua fungdo de mediadora do processo de conhecimento - comparado a extrema
interferéncia de Amanda, que atrapalhou a construgdo de vinculos operativos para a tarefa de
aprender, contribuiu para questionar a relagido professor-alunos em seus aspectos afetivos.

Ao privilegiar o vinculo afetivo ( positivo ou negativo ), como aspecto. principal da
relagdo pedagogica, o professor secundariza a questdo da aprendizagem dos conteudos e
deixa de exercer seu importante papel de mediador do processo ensino-aprendizagem.
Embora as preferéncias e rejei¢des sejam fendmenos caracteristicos de todo .relacionamento
humano, estes precisam ser compreendidos e, na medida do possivel, superados na relagdo
professor-alunos, de modo a que se dé prioridade a tarefa especifica deste contexto - a de
ensinar ¢ aprender. Ou seja, € preciso que a questdo vincular ( afetiva ) seja colocada no seu
devido lugar, qual seja, o de mediadora no processo de construgdo do conhec_imentd

~
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Desta forma, urge que a relagdo professor-alunos seja redimensionada como uma
relacdo que se constroi permanentemente a partir das tramas vinculares estabelecidas por
diferentes sujeitos que tém um objetivo comum. A tarefa de um grupo-classe - no qual se
inclui o professor - deveria ser a de formar uma\‘ estrutura cooperativa, com o vbjetivo de

construir grupalmente a relagio com o conhecimento e o favorecimento da aprendizagem pela.

interacdo e pelo enfrentamento aos conflitos socio-cognitivos, via mediagdo interessada.

3 - A importancia de se conhecer o cotidiano da sala de aulas como um processo
de grupo.

Tais consideragdes, apesar de evidenciarem o nivel grupal, ndo eliminam a igual
importancia de se considerar os niveis institucional, social ou instrumental como estruturantes
~ da relagdo pedagodgica. Indicam apenas que € preciso apontar a necessidade de se superar
uma forma de pensamento onde qualquer um destes niveis suplante os demais - como parece
ocorrer nos cursos de aperfeicoamento, onde a relevancia dada ao nivel instrumental tem
diluido a especificidade do trabalho pedagogico realizado em diferentes classes escolares, por
diferentes professores.

Um outro aspecto a considerar é que, ao enfocar a questio do grupo no ambito da
problematica escolar, nio o fiz pautada na idéia de que este fosse o produtor de normas e
usos sociais, mas sim como elemento mediador nesta producdo. Embora este trabalho tenha
priorizado a analise do grupal nas situagdes de ensino, ndo pretendi superdimensionar a
importincia deste nivel, em detrimento dos demais, mas inclui-lo sob uma nova perspectiva.

Ao falar de uma nova perspectiva, pretendo diferencia-la dos moldes da "dindmica de
grupo", na qual os processos grupais tém sido descrités e analisados como importantes em si

mesmos, isolados do contexto mais amplo em que estdo inseridos. Segundo Chaui,

" tal dindmica tende a gerar uma forma nova e sutil

- de dependéncia reciproca [ ao recriar | no interior do
proprio grupo autoridades invisiveis porque as relagdes

1ém a aparéncia de serem paritdrias quando ndo o sdo.

Surgem lideres e liderados: E hd toda uma paraferndlia
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psicologizante para "explicar” esse surgimento como
algo natural e inevitavel sem que se questione sua
origem verdadeira, isto é, a dindmica de grupo como
reprodugdo, no interior da escola, daquilo que a
racionalidade organizatoria promove dentro das
empresas: a diferenca entre dirigentes e dirigidos, sob a
ilusdo de vida em grupo. "™

Umia 1ltitaa consideracdo a ser feita € a de que, ao propor um aprofundamento no
conhecimento do 4mbito grupal nas situagdes de ensino, e ao relacionar este desconhecimento
com as possiveis causas do fracasso escolar nas escolas publicas, ndo pretendi dimensiona-lo
como a solugdo salvadora para todos os problemas que a relagdo ensino-aprendizagem
apresenta, mas destacar um aspecto relevante a ser considerado e explorado nos espagos de

formac&o e aperfeicoamento docente. _

4- A formacio e o aperfeicoamento docente

Outro aspecto a considerar diz respeito a forma como sdo elaborados e encaminhados
os cursos de aperfeicoamento para docentes, -pautados- no entendimento de que mudar a
pratica € simplesmente mudar o "jeito de repaesar'cont‘eﬁdos". Nestes cursos, da forma como
vém sendo implementados, parece estar implicita a supo»sic_ﬁo de que a partir de novos
referenciais teérico-metodolégicos, transmitidos através de um nﬁmero variavel de horas-aula
e mais alguns dias de assessoramento, € possivel preparar professores efetivamente mais
criticos, com possibilidades reais para desenvolverem uma pratica pedagogica diferente
tradicional.

Sob esta 6tica, uma série de "modismos" tedricos - dentre os quais o construtivismo e
o sOcio-interacionismo sio os mais recentes - vem sendo impostos aos professores "de cima
para baixo", pelos especialistas do sistema educacional, como a solugdo salvadora para os
problemas de ensino. i

Tal perspectiva, como evidenciou Andalod, ao realizar uma pesquisa que visava

repensar os cursos de aperfeicoamento docente, além de tecnicista - pois supde que basta

| 8CHAUI, M. S. "Ideologia e Educacdo” In: Revista Educagio e Sociedade, Sio Paulo: Cortez
Editora/Autores Associados, ( 5): 24-40, 1982. ) a
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trocar um tipo de abordagem por outro - contem uma viséo reducionista de um fendmeno tao
complexo como o fracasso escolar.

Mais grave ainda € o abandono a que as docentes sdo submetidas ap()s- a realizagdo
destes cursos. Depois de terminados, ninguén. as socorre ou acompanha, ndo ha com quem
discutir, ou algum pardmetro de avaliagdo pard o trabalho realizado. Devolvidas as salas de
aula, com sua pratica anterior questionada, novos aspectos a considerar, alunos de "carne e
osso", curriculo oficial a cumprir, instaura-se a confuséo. As professoras,.cabe resolver seus
problemas, tornar possivel e menos mortificante a lida cotidiana. Imersas novamente na
cotidianidade, ndo encontram interlocutores nem espacb para resolver suas diividas e superar
o sincretismo com que concebem aspectos relativos ao processo de escolarizagdo e as praticas
que desenvolvem.

Esta mesma autora detectou, junto as professoras, fortes resisténcias em apropriar-se

dos conteudos oferecidos por estes cursos. Em suas palavras:

"se se considerar a importdncia do papel
profissional de um individuo na formacdo de sva
identidade, pode-se compreender como a resisténcia que
as professoras opbem as tentativas de modifica¢do de
suas formas de trabalhar ndo significa mero sinal de
"desinteresse”, "i

. "imediatismo" ou "acomodagdo..."™
A fala de Andal6é prossegue, evidenciando que a formacdo da identidade é um
processo que envolve a complementariedade dos papéis e que na vivéncia dos mesmos os
sujeitos vao fundando sua existéncié histérica. Como mudangas em um determinado papel,
tendem a interferir diretamente no desempenho de outros papéis, apresentar resisténcia a
mudangas na pratica "...talvez se constitua numa defesa sadia da sua identidade. "™
Além dos aspectos subjetivos envolvidos no processo de transformagdo das praticas
pedagdgicas, nos cursos de aperfeigoamento ndo tém sido discutida a importdncia de se

conhecer o espago cotidiano no qual se desenvolvem estas praticas como um espago de

grupo. Assim sendo, os processos que tém lugar nas salas de aula tendem a se resumir, de

ANDALO, C. S. A. Op. Cit. 1989. p. 349
% Idem, p. 349
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forma generalizada, ao objetivo da educag@o escolar, ou seja, aprender e ensinar, moldados ao
estilo que o brofessor se dispuser a desenvolver.

Cabe ainda ressaltar, que tais reflexdes a respeito da sala de aulas como um
espago ‘grupal, podem contribuir ndo s6 para se redimensionar os cursos Je aperfeié:oamento
docente, como também os proprios cursos de . formagdo de professores. Nesteé sao
frequentemente veiculados, entre outr_oé aépectos, modelos ideais de professor e aprendiz,
concepgdes psicologizantes e‘-individualizadas de educando e visoes das turmas como um
somatério de alunos que, diferentes no ponio de partida, devem se tornar homogéneos e

adaptados a realidade escolar, no ponto de chegada.

Tais consideragdes, que apontam o saber-fazer docente como altamente resistente a
mudangas, uma vez que foi construido através de um complexo processo de apropriagdes que
envolvem aspectos da biografia individual e profissional, inseridos num contexto sécio-
historico, me permitem levantar algumas indagagdes: sera suficiente trabalhar teéricamente a
necessidade de mudangas na relagdo _pedagégica, pafa que as praticas efetivamente se
alterem? Néo seria fundamental contemplar os significados desta relagdo para os diferentes

sujeitos que a constroem, remetendo-a a sua dimensdo histdrica e coletiva?
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