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RESUMO

Trata da formagéo de competéncias na Educacéo Infantil. Registra a preocupacéo
com o fracasso escolar e aponta a necessidade de mudancas na pratica
pedagdgica. Traz tambem, aspectos psicossociais que envolvem a relagéo ensino-
aprendizagem. Tem um enfoque multidisciplinar, visto que, lanca a discussédo e a
reflexdo a partir de alguns conceitos psicolégicos de Piaget e Vygotsky, de alguns
conceitos pedagogicos e dos novos modelos implementados a partir da nova Lei de
Diretrizes de Bases da Educacédo (LDB). A trajetéria metodolégica teve inicialmente
carater exploratério, combinando os enfoques quantitativo e qualitativo. Foi realizada
uma pesquisa de campo utilizando um questionario como instrumento de coleta de
dados. Foram consultados os profissionais da area de Educacé&o, oito professores de
uma escola particular e oito professores de uma escola publica. Os resultados
indicam que as exigéncias atuais para a educagéo infantil nas escolas em geral
estdo apoiadas nas determinacbes Lei de Diretrizes e Bases, que estabelece um
modelo pautado na competéncia tanto do professor quanto do aluno. Estas
competéncias devem ser buscadas a partir da formagéo de professores profissionais
no @mbito institucional. As competéncias do aluno dizem respeito as relacdes entre
saber, querer e poder, o sentido das tarefas escolares a interdependéncia entre vida
cotidiana e aprendizagem de contelidos escolares. A formacéo de competéncias
esta bastante clara quando trata do ensino profissionalizante ndo quando trata da
educagéo infantil. Os professores tanto de escola particular como de escola publica
afirmaram que as dificuldades relativas & cognigéo estdo estritamente ligadas ao
aspecto afetivo, e que para sanar estas dificuldades promovem acées de apoio e de
elevagéo da auto-estima do aluno. Foram detectados fatores negativos que implicam
nas dificuldades de aprendizagem para os alunos e que s#o trazidos da organizacédo
familiar. Nas salas de aula existem alunos de classes socioecondmicas, histérias e
experiéncias diferentes que devem ser respeitadas em sua individualidade. Nas
teorias psicologicas propostas como as de Piaget e Vygotsky os conceitos
pertinentes ao desenvolvimento de competéncias apontam a necessidade de
trabalhar os processos cognitivos e afetivos como garantias para a formagéo de um
aluno como ser total com possibilidades de sucesso no seu rendimento escolar.
Piaget e Vygotsky em suas concepgdes postulam que o cognitivo ndo esta
dissociado do afetivo e vice-versa.



ABSTRACT

This dissertation focuses on acquiring competence in children's education. it
registers the concern about the potential damages of school failure and points to the
necessity of adopting new pedagogical practices. The psychosocial aspects related
to the teaching-learning relation arealso discussed. The focus is multidisciplinary
since the subject inquestion invites for discussion and reflection based on Piaget and
Vygotsky's psychological concepts in addition to the new models implemented bythe
LDB - Lei de Diretrizes de Bases da Educagdo. The methodological path adopted
has an explanatory nature, combining both qualitative and quantitative approaches. A
field research was conducted incorporating a questionnaire as an instrument of data
collection. Eight professionals in the area of education, eight private school teachers,
and eight public school teachers were consulted. The results indicate that the present
requirements for children's education are supported by the LDB's determinations,
which establishes a model built on both teachers' and students' competencies. These
competencies must be developed through the formation of professional teachers in
an institutional setiing. The students' competencies are associated to the relationship
between knowledge, will and capability, the managing of school tasks, and the
interdependence between daily life and the learning of school curriculum. The
development of competencies is evident when associated to professional education
but less so when related to children's education. Both private and public schools
teachers declare that the difficulties related to cognition are strictly linked to affective
aspects. In order to overcome the difficulties, these teachers promote support actions
to raise the students' self-esteem. Negative factors detected imply that the student's
leamning difficulties originated from their family and home environment. In the
classroom, there are students of different socioeconomic backgrounds and
experiences who must be respected in their individuality. In the theories proposed by
Piaget and Vygotsky, the concepts related to the development of competencies point
to the need for handling the cognitive and affective processes in order to guarantee
the students' formation as beings that can succeed in their chosen academic field.
Piaget and Vygotsky postulate that the cognitive is not dissociated from the affective
and vice-versa.



1 INTRODUCAO

“Um sonho que se sonha sé,

é um sonho, que se sonha junto,
é realidade.

“Madalena Freire

O presente trabalho trata de um estudo sobre a formacéo de competéncias
na Educagéo Infantil. Registra a preocupacdo com o fracasso escolar e aponta é
necessidade de mudangas na prdtica pedagdgica. Traz também, aspectos
psicossociais que envolvem a relagdo ensino-aprendizagem. Tem um enfoque
multidisciplinar, visto que, langa a discusséo e a reflexdo a partir de alguns conceitos
psicologicos de Piaget e Vygotsky, de alguns conceitos pedagdgicos e dos modelos
implementados a partir da nova Lei de Diretrizes de Bases da Educagéo (LDB)'.

A literatura nacional discute amplamente o tema seja nos enfoques
relativos a LDB, a questdo da formacdo de competéncias como também nos
aspectos psicossociais da relagdo ensino-aprendizagem. Porém, apesar da
preocupagéo dos autores nacionais consagrados, em estudar o tema, observa-se no
Brasil um aumento significativo de criancas que apresentam dificuldades de
aprendizagem (Fonseca, 1995; Freire, 2001) e, no entanto, sabe-se, que em geral,
criancas tem habilidades cognitivas para um desempenho escolar satisfatério.

Durante anos, mesmo nas sociedades que caminhavam rumo a democracia,
considerou-se que a maioria das pessoas precisava apenas de uma instrucdo minima.
A realidade colocada pelos modelos educacionais ndo considerava o fracasso escolar
como situagéo aflitiva. O fracasso escolar é uma idéia bastante atual. E na escola
elementar que surge a luta contra o fracasso escolar resultado da observacédo de que

as desigualdades sociais e culturais favoreciam desigualdades no rendimento escolar.

' Lein. 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
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Surge entao, a necessidade de se encontrar novas formas de atuacéo no processo do
ensino, com o intuito de sanar o problema.

Baseada na preocupagdo acima mencionada e na necessidade do
estabelecimento de novos paradigmas, a LDB vem consolidar as mudancas, no
campo da Educacdo. Nesta perspectiva, surge também uma nova proposta para o
papel do professor, ou seja, o professor profissional voltado a desenvolver sua
atividade no modelo da competéncia.

Toda competéncia estd fundamentada em uma pratica social que implica
em certa complexidade. Na préatica profissionalizante formam-se pessoas que em
geral, tornam-se aptas para inser¢do no mercado de trabalho. Porém, esta questao
apresenta-se diferente quando se refere as formagdes escolares gerais, visto que
ndo preparam para nenhuma profissio em particular, nem tampouco para um
conjunto de profissdes. Este problema suscita uma outra questdo, ou seja, que tipo
de seres humanos a escola quer formar?

- A questdo se faz maior quando se verifica que muitos dos alunos, apesar
das abordagens tedricas que colocam o relevante papel social das relagdes e as
suas implicagdes psicossociais, como sujeito, ndo raras vezes, ndo permanecem
buscando o saber de forma motivada. Isto denota, que existe a necessidade de
mudancgas nas praticas pedagdgicas pelos professores os quais precisam se adaptar
as novos paradigmas propostos para o sistema educacional.

Sabe-se também que a crianca é suscetivel aos fatores externos que em
geral, alteram ainda mais suas supostas fragilidades internas, o que parece
prejudicar sobremaneira o aprendizado. Varios desses fatores externos podem estar
afetos a falta de motivagéo no préprio lar, os desajustes dos pais entre outros. Dai
decorre a necessidade de que os professores desenvolvam a compreenséo e a
habilidade em acreditar na capacidade da crianga levando em conta o conhecimento

prévio e a experiéncia histérica.
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Os fatos citados nos paragrafos anteriores motivam uma reflexdo sobre o
tema no ambito da Psicologia e da Pedagogia; entendendo-se o valor que estas
areas do conhecimento tém no processo de ensino-aprendizagem e no processo de
desenvolvimento do ser de forma integral.

Na tentativa de ampliar o entendimento das questbes, este trabalho
reporta-se as principais idéias de Piaget, cujas reflexdes trazem experiéncias e
convicgbes que contribuiram para a visao posterior sobre o desenvolvimento mental,
considerado aqui basicamente, como um processo de adaptagdo ao meio e uma
extensdo do desenvolvimento biolégico. O aspecto psicossocial tem uma profunda
influéncia sobre o desenvolvimento intelectual; ele pode acelerar ou diminuir o ritmo
do desenvolvimento e também determinar sobre que contelidos a atividade
intelectual se concentrara.

Neste sentido, as principais idéias de Vygotsky notadamente, suas
concepgdes sobre os fatores biolégicos e sociais no desenvolvimento psicolégico
também fornecem contribui¢cdes ao estudo do tema.

Este caminho foi o escolhido para entender melhor a singularidade da
crianga dentro do processo ensino-aprendizagem, sem deixar de lado o papel
fundamental desempenhado pelos professores e as competéncias da escola.

Tal é a énfase da singularidade da crianga nesse processo e a importancia
que o adulto desempenha no seu pleno desenvolvimento, que torna pertinénte
examinar algumas questdes mais de perto. Quais, por exemplo, serdo as
expectativas depositadas na crianga que chega a escola? Qual serd o padrio de
relacionamento estabelecido pelo professor? Se o professor é o principal agente
formador de competéncias na crianga, como pode ser avaliada sua capacidade de
empatia no que se refere as resolugdes de problemas? Qual a importénéia do afeto

que se estabelece nesta relagcao?
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Embora esta pesquisa ndo tenha a pretensdo de esgotar tais questdes
parece importante enfatiza-las, pois, formar competéncia para preparar o aluno para
sua época parece exigir o enfrentamento da complexidade do comportamento
humano. A modernizagdo do modelo educacional parece, hoje, passar pela
exigéncia de preparar suas criangas para um mundo competitivo e em plena
transformacao.

O presente estudo sobre aspectos psicossociais na relagdo ensino-
aprendizagem como uma contribuicdo para formagédo de competéncias na educagéo
infantil espera responder aos seguintes questionamentos: |

a) quais as dificuldades de aprendizagem existentes em alunos da escola

particular e da escola publica?

b) quais fatores levam as dificuldades de aprendizagem nos alunos da

escola particular e da escola publica?

c) € possivel reconhecer, por meio do estudo da formacido de

competéncias, a possibilidade de solucionar pelo menos parte das

dificuldades de aprendizagem dos alunos?

1.1 JUSTIFICATIVA

Entende-se pertinente e relevante o tema, uma vez que se volta a
discusséo e reflexdo acerca de um novo modelo para o sistema educacional que
pode ser construido e reconstruido compreendendo sempre a condigido de primar
por processos continuos de aperfeicoamento das propostas pedagdgicas.

Existe a preocupacédo por parte dos especialistas da area, em promover
reflexdes a respeito das novas propostas para a escola, em especial pela proposta
de agdes voltadas para as competéncias e para melhoria de desempenho e de

rendimento escolar.
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Aspecto motivador para o estudo é também, o fato de que é do
conhecimento dos educadores o quanto a auto-estima é importante no processo de
ensino-aprendizagem, ndo s6 do ponto de vista da produgdo do conhecimento, mas
também no que diz respeito & forma de como a crianga se apresenta dentro do
quadro da socializagdo com os colegas, professores e demais membros da escola.
No entanto, quando se trata de entender o que se passa, com aquela crianca que
reage de forma agressiva e desmotivada, existem lacunas que este trabalho
pretende abordar. A tentativa é de demonstrar a importancia da figura do professor
no processo ensino-aprendizagem e a necessidade de formacao de competéncias.

Observa-se que a sociedade carece estimular cada vez mais as criangas
para a busca do saber, visto as exigéncias crescentes do mercado de trabalho. O
nao entendimento destas questdes pode acarretar a sociedade como um todo um
prejuizo emocional e financeiro dificil de se administrar.

Esta preocupacdo vem acompanhando a trajetéria profissional deste
pesquisador tanto na area da Psicologia como da Pedagogia. A atuagédo constante
no processo de ensino-aprendizagem motivou e conduziu o desenvolvimento deste
estudo. Nele estdo contidas inquietagées decorrentes da atuagdo no processo de
ensino-aprendizagem, que dizem respeito a relagdo do sujeito enquanto ser Unico,
porém, integrante do meio social desde a mais tenra idade, com algumas
dificuldades emanadas do meio familiar primeiramente, e que em alguns casos
encontram um re-significado nesta interagdo e fatalmente sofrem implicagées no
processo ensino-aprendizagem.

Outro fator que motivou o estudo foi a constatacdo de que as praticas
pedagogicas necessitam mudancgas para que possam se adaptar ao proposto na
LDB, que preconiza para o professor um novo papel, ou seja, o do professor

profissional.
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Tais mudancas parecem ser igualmente desafiadoras tanto no dmbito do

ensino publico como no do patrticular.
Numa dupla perspectiva, o estudo, inicialmente tenta captar e diagnosticar
a realidade, em seguida colaborar com o processo de transformagio da realidade,
sem a pretensdo de exaurir o tema, porém oferecer alguns subsidios para orientar
0os que querem realmente mudar a sua postura frente as praticas pedagdgicas

adotadas.

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

Contribuir com o processo de Educagao Infantil, analisando as praticas
pedagogicas do professor & luz dos conceitos da Psicologia em Piaget e Vygotsky
bem como da Pedagogia, identificando aspectos psicossociais presentes na relagéo

ensino-aprendizagem e sua importancia na formagao de competéncias.

1.2.2 Objetivos Especificos

Este trabalho pretende atingir os seguintes objetivos especificos:

a) identificar as exigéncias atuais para a educagio infantil nas escolas em
geral;

b) identificar nas teorias psicoldgicas propostas os conceitos pertinentes ao
desenvolvimento de competéncias;

c) comparar a compreensdo dos professores com relagédo a crianga com
dificuldades no rendimento escolar em escolas publicas e privadas;

d) analisar as semelhancas e as diferengas na concepgdo ensino-
aprendizagem em relacdo ao desenvolvimento de competéncias e

rendimento do aluno.



1.3 ESTRUTURA DO TRABALHO

A primeira sesséo introduz o trabalho, apresenta o tema investigado traz a
relevancia, bem como os objetivos delimitados.

A segunda sess@o tem como objetivo contextualizar o papel da escola na
atualidade segundo as exigéncias da LDB e de acordo com as perspectivas tedricas
que conceituam competéncias.

A terceira sesséo traz perspectivas tedricas sobre a cogni¢cdo com énfase
na Psicologia de Piaget e Vygotsky, com o objetivo de fundamentar os aspectos
psicossociais relevantes para a formagao de competéncias na crianca.

A quarta sessdo descreve os procedimentos metodolégicos utilizados
neste trabalho bem como a caracterizacdo da amostra utilizada. Os resultados da
pesquisa s@o apresentados e discutidos na quinta sessao.

A sexta sess@o e Ultima, se reporta as conclusdes finais do trabalho bem

como as recomendag0es para futuras pesquisas.



2 O PAPEL DA ESCOLA E A FORMACAO DE COMPETENCIAS

“Somos o que pensamos.

Tudo o que somos vem dos pensamentos.

Com os nossos pensamentos fazemos o mundo.”
Buda

' Esta secdo apresenta num primeiro momento enfoques sobre o fracasso
escolar e as novas propostas para a escola. Na continuidade apresenta conceitos

acerca de competéncias.

2.1 CONSIDERAGOES SOBRE O FRACASSO ESCOLAR

A LDB em seu Art. 1° estabelece que “a educagéo abrange os processos
formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e
organizagcbes da sociedade civil e nas manifestagbes culturais” (Brasil, 1996;
Carneiro, 1998, p. 29).

“A educacéo basica tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-
lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”, este texto consta do Art.
22 da LBD (Brasil, 1996; Carneiro, 1998, p. 76). E, por sua vez, o Art. 29 da LDB
trata da educacgéo infantil estabelecendo que: “A educacgéo infantil, primeira etapa da
educacgéo basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da criancga até seis
anos de idade, em seus aspectos fisicos, psicolégico, intelectual e social,
complementando a a¢do da familia e da comunidade” (Brasil, 1996; Carneiro, 1998,
p. 89).

O ensino como um processo, no entendimento de Perrenoud (2001, p. 19)
“.. é muito mais que um revelador das disposicdes individuais. E um ‘sistema de
acao’, uma organizacdo que transforma as pessoas, suas competéncias, assim
como suas atitudes, suas representagoes, seus gostos”.

De acordo Patto, Micott, Scoz (apud Marquezan e Souza, 2001) vérias

pesquisas tém sido realizadas na busca de compreender o fracasso escolar na
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alfabetizagdo, em especial, aos problemas da leitura e da escrita. Neste sentido,
configura-se para o sistema educacional a responsabilidade e deve promover
iniciativas no tocante a solugéo do problema do fracasso escolar.

Perrenoud (2001, p. 66) esclarece que diante das desigualdades e das
diferencas, grande parte dos professores do ensino fundamental, esta promovendo
agdes isoladas voltadas a solugdo dos problemas do rendimento escolar “engajada
em uma busca-agao-pessoal”.

Fonseca (1995, p. 82-88) compreende que para que se possa definir uma
crianga ou um jovem, com dificuldades de aprendizagem, seis pardmetros devem
ser considerados, que s&o:

a) adequada oportunidade de aprendizagem;

b) discrepéncia entre o potencial de aprendizagem e os resultados

escolares;

c) disfun¢des no processo de informacgéao;

d) fatores de exclusao;

e) modelo funcional: considera as dificuldades de aprendizagem como
resultantes de disfungdes ou desordens nas varias dreas de
comportamento;

f) modelo evolutivo: foca e explora um modelo evolutivo e longitudinal, com
realce para os diferentes periodos etarios, com referéncia as
dificuldades de aprendizagem nas classes primarias devido a
disfungbes perceptivas, psicomotoras e intersensoriais (Satz, Rardin e
Ross, 1971; Vellutino, Stegger e Pruzek, 1973 apud Fonseca, 1995,
p. 87).
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A respeito das dificuldades de aprendizagem Gomes e Sena (2000, p. 51)
preconizam que familias desestruturadas contribuem para os transtornos afetivos da
personalidade, o que vem configurar uma centralizacdo da culpa pelo fracasso na
familia das criangas, particularmente no papel da méae e a conseqiiente falta de
assisténcia no acompanhamento escolar. Segundo as autoras, aliados a este fator
estao as dificuldades econdémicas, o nivel sociocultural baixo e os problemas
cognitivos ou intelectuais partindo da teoria instrumental ou cognitivista.

Segundo Perrenoud (2001, p. 66) ha muito tempo os professores do ensino
fundamental de diversas escolas, lutam contra o fracasso escolar, comprometidos
com trabalhos de equipe. Por outro lado, existem outros professores que vém o
fracasso escolar como fatalidade, ou seja, de forma apatica se entregam ao
desanimo e parecem, portanto, conformar-se com a situacéo.

Porém, o mesmo Perrenoud (2000, p. 191) ja4 preconizava que os ciclos
pedagdgicos sdo uma oportunidade nédo s6 para combater o fracasso escolar, mas
também para acelerar a profissionalizagéo do oficio de professor e as mutacdes da
escola.”

Medeiros (apud Souza, 2001, p. 39) ao analisar os fatores que possam
estar relacionados com o sucesso ou o fracasso escolar, enfatiza trés varidveis:

a) contexto ambiental: fatores relativos ao nivel socioeconémico e suas

relagbes com as caracteristicas familiares;

b) contexto psicolégico: refere-se aos fatores envolvidos na organizagdo
familiar, como o nivel de expectativa, ansiedade, agressao, auto-estima,
atitudes de desatencgéo e nao-concentragéo, isolamento entre outras;

c) contexto metodolégico: o que é ensino das escolas e sua relagdo com
valores como pertinéncia, e significado com o fator professor e com o

processo de avaliagdo em suas varias modalidades.
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Gomes e Sena (2000, p. 114) analisaram um grupo de familias e alunos da
zona rural verificando o envolvimento dos pais no fracasso escolar dos filhos e
constataram que as histdorias de vida das familias sdo semelhantes, tanto no
passado quanto no presente em relacdo as condicbes econdmicas, sociais e
culturais.

Souza (2001, p. 45) afirma que o sistema educacional formal é adverso ao
sistema familiar, sendo que para algumas criancas torna-se cansativo por ser
unilateral, restringindo-se apenas ao processo de leitura-escrita, sendo que os outros
fendmenos positivos que fazem parte de seu desempenho ndo sdo considerados
fazendo entao prevalecer o enfoque do fracasso escolar.

Quando se observa especificamente o erro no dmbito do fracasso escolar
Bettellheim e Zelan (apud Souza, 2001, p. 43) afirmam que “nem sempre um erro ou
uma substituicdo que a crianca comete em leitura significa incapacidade de
decodificar”.

Vérios séo os autores que analisam os aspectos emocionais no processo
dos disturbios da aprendizagem. Para Gunspurn e Grinspurn (apud Souza, 2001,
p. 26) “os disturbios de aprendizagem provém de defeitos de maturagéo, problemas
emocionais, condig¢des culturais ou de problemas especificos”.

Fonseca (1995, p. 218) diz que os problemas emocionais podem constituir
uma causa da discalculia’, na qual a atitude dos pais, o envolvimento familiar e a
monotonia dos estimulos assumem algum significado.

Novaes (apud Souza, 2001, p. 47) constatou que sdo comuns os casos de
fraco rendimento escolar em alunos que sofrem de angustias, depressdes e
inibicdes motivadas por frustragdes afetivas e inseguranca.”

Segundo Marquezan e Souza (2001) uma das maneiras de se promover o

progresso e o sucesso dos alunos é recorrer as contribuicdes da Piscopedagogia,

Segundo Olivier (2001) discalculia é o sintoma relacionado com a deterioracédo da
capacidade ou com a dificuldade de reconhecer nimeros ou fazer calculos matematicos.
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area que vem conquistando seu espago nos meios educacionais brasileiros. As
autoras referem-se a uma Psicopedagogia de carater preventivo no fracasso escolar
e na alfabetizagéo. Bossa (apud Marquezan e Souza, 2001) apresenta trés niveis
para que se possa atuar com o carater preventivo no fracasso escolar:

a) no primeiro nivel: diminuir a freqiéncia dos problemas de aprendizagem;

b) no segundo nivel: diminuir e tratar os problemas da aprendizagem;

¢) no terceiro nivel: eliminar transtornos ja instalados, num procedimento

clinico com todas as suas implicagdes.

E necessario reconhecer o fracasso escolar para buscar a saida, neste
sentido Perrenoud (1999, p. 80-82) acredita que para se possa encontrar a solugéo
€ imprescindivel diferenciar o ensino e transformar a formacéo dos professores. As

colocagdes sobre estas necessidades sdo tratadas nas subsec¢des seguintes.

2.2 NOVAS PROPOSTAS PARA A ESCOLA

A escola como instituicdo, estd inserida num contexto sdcio-histdrico-
cultural e, é a propria sociedade em mudanga que exige a mudanga da escola.

Os novos paradigmas para a escola tém sido muito difundidos e discutidos
por autores consagrados, o que denota que ha um interesse em se promover e
implementar mudangas que venham a construir uma escola voltada para a eficécia,
a eficiéncia e a competéncia.

“O sistema educativo construiu-se de cima para baixo” (Perrenoud, 2000,
p. 24). Portanto, é chegédo 0 momento de se repensar e construir um novo sistema.

Perrenoud (2000, p. 25-26) demonstra sua preocupagdo com a escola
voltada para as competéncias, qijando argumenta que a escola necessita de novos
paradigmas que sejam mais eficazes para todos, numa perspectiva de competéncia
global na qual estdo inseridas competéncias especificas como:

a) conhecer, para determinada disciplina, os contetidos a serem ensinados

e sua tradugdo em objetivos de aprendizagem;
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b) trabalhar a partir das representagées dos alunos;

c) trabalhar a partir dos erros e dos obstéculos & aprendizagem;

d) construir e planejar dispositivos e seqiéncias didaticas;

e) envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de

conhecimento.

Foi necessario um século de escolaridade obrigatéria para se comecar a
questionar o modelo voltado para ilusdo de equidade por meio da igualdade de
tratamento.

Segundo Perrenoud (2000, p. 24) o modelo proposto estd mais centrado
nos aprendizes. E, é Perrenoud (2000, p. 23) quem diz que: “A prépria idéia de
situagdo de aprendizagem ndo apresenta nenhum interesse para aqueles que
pensam que se vai a escola para aprender e que todas as situagdes servem
supostamente a esse designio”.

O ensino fundamental, em especial, prescinde de agdes positivas que
venham a trazer um resultado mais eficaz e, por conseguinte, o aumento do
rendimento escolar. Neste sentido, preconiza Perrenoud (2001, p. 66) que a escola
atual deve ser “uma escola ativa, aberta, cooperativa, igualitaria”.

O que se percebe é que “o discurso moderno sobre a democratizagédo do
ensino reforgou a solidariedade de muitos professores com as criancas provenientes
das classes populares” (Perrenoud, 2001, p. 67).

Os processos de formagdo de professores profissionais, que caracterizam o
novo professor, precisam estar atrelados a uma formagdo articulada ao projeto
pedag()gico da instituicgo. Assim sendo, “a formagéo é um elemento de desenvolvimento
pessoal e profissional do professor, mas também faz parte do investimento da instituicio
escolar em seu capital humano” (Perrenoud et al., 2001, p. 101).

Souza (2001, p. 47) acredita que “a escola tem uma tarefa relevante no
resgate da auto-imagem distorcida da crianga, por ser socialmente um agente

transmissor de educacgédo e de cultura, que transcende as habilidades educacionais
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familiares. Além disso, tem responsabilidade e competéncia em desvendar para a
crianca o significado e o sentido do aprender”.

Segundo Develay, De Vecchi, Carmona-Magnaldi, Perrenoud, Rochex,
Vellas (apud Perrenoud, 1999, p. 32) “a evolugcdo do sistema educacional rumo ao
desenvolvimento de competéncias é uma hipétese digna da maior atencdo. Talvez

seja essa a Unica maneira de dar um sentido & escola”.

2.3 COMPETENCIAS

Diante da amplitude do tema, “sdo miuiltiplos os significados da nogéo de
competéncia”, afirma Perrenoud (1999, p. 7) e, define competéncia como sendo
“uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacéo, apoiada
em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”.

Pressupbe-se que o resgate de competéncias possa elevar a auto-estima
tao rebaixada que em geral, estd presente no contexto e, que possa repercutir de
forma a possibilitar a reestruturagéo relacional. Entende-se por competéncia “o grau
de adaptagdo a uma determinada espécie ou modalidade de tarefa” (Cabral; Nick,
2000).

Perrenoud (1999, p. 19) acredita que “hoje ndo se deveria mais ousar
ensinar sem perseguir metas explicitas, comunicaveis aos estudantes, e sem que se
avaliem, regularmente, os aprendizes e seu grau de realizacao”.

Sobre competéncias profissionais pode-se dizer que representam a
articulagéo de trés varidveis, que sio:

a) saberes;

b) esquemas de acgéo;

c) um repertério de condutas e de rotinas disponiveis (Perrenoud et al.,

2001, p. 90).

3 “Ver capacidade: poder efetivo para realizar um ato, fisico ou mental, decorrente ou ndo
de aprendizagem” (Cabral; Nick, 2000).
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Enfim, pode-se afirmar que competéncias representam a capacidade, a

habilidade, a aptidao entre outros atributos.

2.3.1 Competéncias do Professor

As competéncias do professor estdo diretamente ligadas aos novos
paradigmas propostos para a escola, que atualmente é vista como uma instituicio
que tem metas a atingir e objetivos a alcangar. E o professor, como um ator social,
engaja-se no novo modelo proposto, no qual é exigida a atuagdo de professor
profissional.

Perrenoud et al. (2001, p. 25) definem “o professor profissional como uma
pessoa autonoma, dotada de competéncias especificas e especializadas que
repousam sobre uma base de conhecimentos racionais, reconhecidos, oriundos da
ciéncia, legitimados pela Universidade, ou de conhecimentos explicitados, oriundos
da pratica”. Portanto, pode-se dizer que a competéncias dos professores esta afeta
ao profissionalismo, reflexao 'prética, O agir na urgéncia e decidir na incerteza e as
novas competéncias para ensinar’.

Perrenoud (2000, p. 36) afirma que o conhecimento de contelidos a serem
ensinados nao é suficiente quando se pretende instruir. “A verdadeira competéncia
pedagdgica, consiste, de um lado, em relacionar os contelidos a objetivos e, de
outro, a situagGes de aprendizagem” (Perrenoud, 2000, p. 25).

Os professores ndo sdo espontaneamente conceptores-dirigentes de

situagdes de aprendizagem” (Perrenoud, 2000, p. 23),

* Texto extraido de uma aula sobre A Escola e o Desenvolvimento de Competéncias,
ministrada pelo prof. Lino de Macedo do Instituto de Psicologia da USP.
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Segundo Goulart (2000, p. 162) “uma educacgdo que se fundamente na
teoria piagetiana e que proponha uma atitude prépria do método clinico repudia o
modelo de intervencdo do adulto e reserva o titulo de escola ativa exclusivamente
para as estratégias de ensino que se baseiem na atividade do aprendiz”.

Para Piaget (apud Goulart, 2000, p. 163), a Unica maneira de ser ativo
consiste em deixar que as criangas organizem suas atividades a partir de um
objetivo mais ou menos concretos. Neste sentido, o ideal seria que os professores
adaptassem o material escolar em fungdo da trajetéria intelectual do aluno, de
maneira que antes de apresentar um novo problema de aprendizagem os
professores se preocupassem de levantar as operagbes logicas e infraldgicas
necessarias a solugao.

Perrenoud (2000, p. 29) é enfético ao afirmar que “a competéncia do
professor é, essencialmente didatica”, sendo que auxilia a “fundamentar-se nas
representagdes prévias dos cognitivos, uma maneira de desestabiliza-los apenas o
suficiente para leva-los a restabelecerem o equilibrio, incorporando novos elementos
as representacgoes existentes, reorganizando-as se necessario”.

A atitude do professor frente ao problema de aprendizagem segundo
Perrenoud (2000, p. 30) "baseia-se no postulado simples de que aprender nio é
primeiramente memorizar, estocar informagdes, mas reestruturar seu sistema de
compreensao de mundo”. Para o autor, “tal reestruturagdo ndo acontece sem um
importante trabalho cognitivo, de maneira que possa ser melhbr compreendido o
simbdlico e a préatica” (Perrenoud, 200, p. 30).

Para que o professor possa organizar e dominar os saberes é
indispensavel que se sinta capaz de encontrar o essencial sob multiplas formas
contextualizadas em diversas situag¢des (Perrenoud, 2000, p. 27).

Torna-se importante que o professor trabalhe suas praticas pedagdgicas a
partir da representacdo dos alunos, colocando-se no “lugar dos aprendizes”. Porém,

ressalta-se que, em muitos casos, o que é dbvio para o professor ndo é para os

aprendizes (Perrenoud, 2000, p. 29).
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Para Develay (apud Perrenoud et al., 2001, p. 58) os conceitos que
precisam ser articulados na formagdo de professores profissionais, sdo:

a) aprender;

b) ensinar;

c) ser pedagogo.

Perrenoud et al. (2001, p. 89) preconizam que para as competéncias
profissionais do professor existe um triptico de base que sdo associados entre si, ou
seja, os projetos, os atos e as competéncias. Carlier e Donnay (apud Perrenoud et
al., 2001, p. 89) apresentam explicagdes:

a) os projetos: representam o sentido, os fins, os objetivos que o professor

estabelece para sua agao;

b) os atos: representam as condutas apresentadas enquanto professor
(ajudar os alunos a aprender, mas também gerir o grupo, trabalhar em
equipe com os colegas, entre outros);

c) as competéncias: representam os saberes, as representacdes, as
teorias pessoais e os esquemas de agdo mobilizados para resolver
problemas em situagédo de trabalho.

Um professor do ensino fundamental, passa de 20 a 30 horas por semana
entre seus 20 a 25 alunos. Tem imagem diferenciada dos seus alunos, o que, de
maneira geral, acarreta uma indiferenciagéo total do ensino (Perrenoud, 2001, p. 67).

O professor do ensino fundamental a cada inicio de ano, se vé frente a
classes com alunos diferentes: em tamanho, desenvolvimento fisico, fisiologia,
resisténcia ao cansago, capacidades de atengdo e de trabalho; capacidade
perceptiva, manual e gestual, capacidade criativa, em personalidade, em gostos,
carater, atitudes, opinides entre muitas outras diferencas que seriam até mesmo
dificeis de serem enumeradas (Perrenoud, 2001, p. 69). Porém, o autor afirma que a
diversidade representa um problema somente quando néo se dispde de esquemas

diferenciados correspondentes, o que pode acarretar numa acéo ineficaz e, até
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mesmo perigosa. Dai a afirmativa de Perrenoud (2001, p. 69) “a diversidade do
mundo, o desenvolvimento afetivo e intelectual responde com a diferenciacéo dos
conceitos, dos esquemas de pensamento, de percepgdo e de acédo, dos modos de
comunicagéo e de relagéo, dos investimentos relacionais, das emogdes”.

“Depois de captar as diferengas entre esta e aquela crianga, mais do que
qualificar, etiquetar ou estigmatizar seria preciso pensar em alternativa didaticas
favorecedoras e ndo meramente compensatérias ou paliativas” (Gonzales Cuberes,
1997, p. 41).

Freire (2000, p. 75) levanta um questionamento: - “Como ser educador,
sobretudo numa perspectiva progressista, sem aprender com maior ou menor
esforgo, a conviver com os diferentes?”

Classes de ensino fundamental tém em geral, como ja foi dito
anteriormente, um nimero relativamente reduzido de alunos, o que caracteriza uma
proximidade maior com o professor, assim como a possibilidade de observar: “a
postura, a atencéo, o olhar, interessado, entediado, perdido, o investimento nas
ocupagébes ludicas, a vontade manifesta de tomar a palavra ou de estar em outro
lugar, de fazer perguntas ou de ser esquecido, o ar de quem diz: - ‘Ndo va tdo
rapido, ndo estou compreendendo!’ Ou ‘Sera possivel que ele vai repetir de novo?’ ”
Quando ha didlogos isso acontece de maneira mais explicita, o que determina que
essas interagdes, a énfase & participagcdo dos alunos, ao dialogo didatico, criam um
outro tipo de diferenciagdo, qual seja, nem todos os alunos sdo solicitados ou
valorizados e, este € um aspecto da interagdo seletiva entre o professor e os alunos
cujos efeitos sdo ambiguos (Perrenoud, 2001, p. 90-91).

As interagdes entre professor e alunos devem aprofundar-se no campo da
acéo pedagoégica. Na maioria dos casos, a intengédo do professor é intervir no caso
dos alunos necessitados de modo a favorecer os desfavorecidos realizando uma

acéo compensatdria (Perrenoud, 2001, p. 93).
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A LDB (Brasil, 1996; Carneiro, 1998, p. 33) em seu Art. 2° apresenta as
trés finalidades da Educacgéo, que s3o:

a) o pleno desenvolvimento do educando: € o nivel cognitivo em evolugéo;

b) o preparo para o exercicio da cidadania: todos iguais perante a lei;

c) a qualificacao para o trabalho.

Perrenoud (2000, p. 13) também comenta que os professores precisam
administrar a progressdo das aprendizagens e envolver os alunos em suas
aprendizagens e em seu trabalho. Entdo, para desenvolver a competéncia de
considerar o erro como uma ferramenta para ensinar, o professor deve ter
conhecimentos em didatica e em Psicologia Cognitiva.

Existem mecanismos de formagdo para que possam favorecer tomadas de
consciéncia e transformagdes do habitus, neste aspecto Perrenoud (apud Perrenoud
et al., 2001, p. 174) esclarece que esses mecanismos de formacdo sdo em especial a:

a) pratica reflexiva;

b) mudanca nas representagdes e nas praticas;

c) observagao mutua;

d) metacomunicagao com os alunos;

e) escrita clinica;

f) videoformacao;

g) entrevista de explicitacao;

h) histéria de vida;

i) simulacéo e desempenho de papéis;

j) experimentacgéo e experiéncia.

No entanto, Perrenoud et al. (2001, p. 182) complementam afirmando que
a nogao de habitus, preconizada pelos socidélogos necessita ser confrontada com os
enfoques mais recentes da Psicologia Cognitiva, devendo ser analisada a luz de

estudos sobre os processos de aprendizagem.
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O professor prescinde vivenciar experiéncias menos decepcionantes e
menos ingratas (Perrenoud, 20001, p. 95) e, para que isso possa ocorrer pode ser
adotada uma pedagogia diferenciada, de forma que se evite o fracasso escolar e
que na escola, como tal, o professor possa ser partidario de uma pedagogia
diferenciada realizando esforgos no sentido de deparar-se com a realidade histérica

escolar de cada crianca.

2.3.2 Competéncias do Aluno

A pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, sendo um que
ensinando, aprende e outro que aprendendo, ensina. Assim como, existem os
objetos, os conteldos a serem ensinados e aprendidos (Freire, 20001, p. 77).

Freire (2001, p. 26-66) afirma que o aprender antecede o ensinar. Portanto,
0 ensinar exige respeito aos saberes dos educandos. Estes saberes do educando
representam saberes socialmente construidos na pratica comunitaria. A proposta é
discutir com os alunos a realidade concreta associada ao contetido da disciplina que
se ensina. O respeito & autonomia e a dignidade do ser do educando deve
prevalecer nas relagbes entre professor e aluno (crianga, jdvem ou adulto). O
educando tem seu gosto estético, sua inquietude, sua linguagem (sua sintaxe e sua
prosédia).

Na dtica de Perrenoud (2000, p. 28) “o aprendiz ndo é uma tabula rasa,
uma mente vazia, ele sabe, ao contrario, ‘muitas coisas’, questionou-se ou elaborou
respostas que o satisfazem provisoriamente”.

Refletindo sobre as expectativas mais comuns dos alunos de classes do
ensino fundamental frente aos professores, Perrenoud (2000, p. 84) argumenta que
existe: a admiragdo pelo professor, as manifesta§6es de respeito, de afeigdo (...)
forga e equilibrio fisico, beleza, charme, esbelteza, agilidade, feminilidade, virilidade
e desempenhos brilhantes no &mbito intelectual, artistico ou esportivo. Expectativas

essas que no entender de Perrenoud (2000, p.84) nao tem nenhuma relagédo direta
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com as competéncias escolares. E, em resumo, as diferencas entre criancas
manifestam-se com relagdo as expectativas normativas do professor que faz
intervengdes por vezes desfavoraveis as aprendizagens escolares. Porém, nas
condi¢des habituais da agdo pedagdgica, seria surpreendente que o professor
pudesse dominar completamente suas reagdes afetivas e suas tendéncias culturais,
em todo caso, seria necessaria uma formagéo tedrica e pratica que os professores

nao recebem.

Vygotsky e Feurstein (apud Fonseca, 1995, p. 81) j4 se mostravam preocupados com as
atitudes, os valores e as competéncias quando preconizavam que: A crianga, objeto de
estudo mais complexo que se conhece, traz para a escola (jardim de infancia, pré-
primaria, priméria ou secundéria) um conjunto de atitudes e valores sobre o envolvimento;
de competéncias e de pré-requisitos de aprendizagem, de processamento (visual,
auditivo, tatilquinestésico, etc.), de elaboragdo e comunicacdo de informagdo; e de
conhecimentos e estratégias de aprendizagem que requerem um diagnéstico
psicoeducacional equacionado em &reas fortes e fracas que possam perspectivar o seu
potencial dinamico, e nado estético, de aprendizagem, pressupondo o seu nivel de
desenvolvimento potencial.

As desigualdades sociais e diferengas culturais, segundo o entendimento
de Perrenoud (2000, p. 83), provocam diferencas nos relacionamentos entre
professor e aluno, gerando comportamentos negativos os quais podem dar lugar a
comportamentos positivos quando observadas condutas de valorizagdo por meio de
estimulos e da promocgéo de algumas agdes, como:

a) autonomia;

b) coleguismo;

c) atitude ativa e participativa no trabalho;

d) capacidade de assumir responsabilidades, de cumprir compromissos;

e) descentralizagéo, capacidade de se colocar no lugar dos outros,

reconhecer os erros, pedir desculpas e restabelecer a comunicagéo;

f) boa integragdo ao grupo-classe;

g) gentileza, bom humor no trabalho e no relacionamento com ou outros;

h) humor equilibrado, senso de humor, sociabilidade;

i) aplicagdo, assiduidade, concentragio, calima.
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Numa perspectiva renovada, as novas pedagogias segundo Perrenoud
(2001, p. 127) “sdo fortemente centradas na crianca como pessoa Unica, ativa,

criativa e responsavel”’. Segundo o autor, essa nova imagem da crianca atingiu:

Todas as classes sociais em especial, as classes chamadas médias e superiores, isto
porque, para que a crianga adquira todas as virtudes e seja digna de todas as
atengbes, € preciso viver em condi¢des privilegiadas que permitam sobreviver em sua
forca de trabalho, tolerar sua liberdade de movimento e de palavra, encontrar tempo e
vontade de negociar com ela as menores coisas da vida.

Se por um lado existe a competéncia por outro lado existe o “desempenho
gue, observado seria um indicador mais ou menos confidavel de uma competéncia_,
supostamente mais estavel, que é medido indiretamente” (Perrenoud, 1999, p. 20).

Freire (2001, p. 78) argumenta que o professor ndo pode negar que o
papel fundamental que desempenha é o de “contribuir positivamente para que o
educando va sendo o artifice de sua formacdo com a ajuda necesséaria do
educador”.

Gonzales Cuberes (1997, p.41) apresenta um elenco de expectativas,
propésitos e competéncias para que a atividade seja proveitosa com alunos entre
trés a seis anos de idade, sao elas:

a) a possibilidade de incorporar-se a um grupo e de atuar junto com outros;

b) a habilidade de expressar-se e comunicar suas idéias, suas duvidas e

seus sentimentos, bem como para compreender o que os outros dizem;

c) a capacidade de extrair informacdo do ambiente, organizar aspectos da

realidade, quantificar, estabelecer relagdes de ordem e realizar algumas
medicdes;

d) a disposicdo de usar seu corpo com desembaragco e movimentar-se

expressivamente;

e) a capacidade de expressar-se graficamente, de antecipar o que vé nos

livros e nas gravuras, de interessar-se pela palavra escrita e lida;
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f) a competéncia de reconhecer aspectos e caracteristicas do seu ambiente
comunitério, ou seja, as pessoas, arvores, moradias, animais, trabalhos,
instrumentos ou aparelhos;

g) a capacidade de estabelecer algumas relagdes causais, de compreender
algumas estruturas espaciais e temporais;

h) a habilidade de brincar, cantar e fazer musica, de organizar situagdes e
de gozar dos momentos criativos;

i) a aceitacdo de alguns limites, a adogdo de alguns principios e a
compreensao de alguns sentimentos e tradigoes.

S&o competéncias do aluno as relagdes entre saber, querer e poder, o

sentido das tarefas escolares a interdependéncia entre vida cotidiana e

aprendizagem de contelidos escolares’.

® Texto extraido de uma aula sobre A Escola e o Desenvolvimento de Competéncias
ministrada pelo prof. Lino de Macedo do Instituto de Psicologia da USP.
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3 PERSPECTIVAS PSICOSSOCIAIS DA COGNICAO

3.1 CONSIDERACOES SOBRE A COGNIGCAO E SOCIALIZAGAO

Segundo Fiske e Taylor (apud Assmar; Jablonski; Rodrigues, 1999, p. 67)
“cognicdo social é o estudo de como as pessoas fazem inferéncias a partir de
informac&o obtida no ambiente social’. Quando se entra em contato com o ambiente
social, torna-se possivel perceber outras pessoas, conhecer membros de diferentes
grupos e interagir com estas pessoas e grupos. O processo de socializagédo constitui
um incessante intercAmbio com pessoas e estimulos sociais (familia, escola, demais
instituicdes, classes, grupos étnicos, entre outros) e, neste intenso intercdmbio,
coletam-se informagdes, processam-se estas informacbes e chega-se a
julgamentos.

Cognicéo social diz respeito a este processo cognitivo, no qual se é
influenciado por tendenciosidades, esquemas sociais, heuristicas (atalhos utilizados
no conhecimento da realidade social) no qual existe uma forte tendéncia de
descobrir as causas do comportamento do individuo. Neste contato com o ambiente
social, forma-se uma idéia de si (autoconceito)’ a qual; possibilita categorizar o
ambiente de forma a tornar mais facil o relacionamento (Rodrigues, Assmar,
Jablonski, 1999, p. 67).

Os psicologos sociais tém estudado este processo pelo qual se formam
impressOes da pessoa em relagdo ao mundo social em que se vivem e sobre o

préprio contexto social no qual se estd imerso. Ou seja:

s Mosquera (apud Souza, 2001, p. 29) diz que autoconceito "refere-se especialmente as
situagGes vivenciadas que levam o individuo a ter, cada vez mais, uma experiéncia por intermédio da
qual possa revelar uma certa possibilidade de se conhecer. Isto é, apés cada experiéncia bem
sucedida e vivenciada subjetivamente, evoca-se uma sucessdo de experiéncias causadoras de
satisfagdo e consciéncia das potencialidades e capacidades pessoais. E um conjunto de
caracteristicas que o individuo aplica a si mesmo.” E ainda, de acordo com Novaes (apud Souza,
20001, p. 30) “os termos autoconceito e auto-estima aparecem sempre interligados, em razéo de
suas implicacbes na formagao da identidade pessoal e social dos individuos.”
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O autoconceito é uma caracteristica dinamica que o ser humano adquire e desenvolve a
medida que desenvolve sua percepcdo e compreensdo de seus valores pessoais e
sociais. Além de suas aptiddes e caracteristicas de personalidade, o ambiente familiar
composto por pessoas significativas, modelos para uma estruturagdo equilibrada da
identidade do individuo, e o contexto social sdo fatores considerados construtores ou
destrutivos do autoconteito (Souza, 20001, p. 31).

Para a Psicologia Social, é de particular relevancia a influéncia da
interagé@o social na formagéo do autoconceito. Desde a infancia é se avaliado pelos
outros, sejam familiares, amigos, professores ou estranhos. A perspectiva do outro
nos da, em certa medida, a consciéncia de que se é diferente, e em que grau e
direcéo (Rodrigues, Assmar, Jablonski, 1999, p.68).

Auto-imagem por sua vez, é o quadro que a pessoa faz de si. E a chave
que ela tem para compreender seu comportamento e a consisténcia que oferece
(Souza, 2001, p. 29).

O enfoque cognitivo salienta a necessidade que se tem de formar todos
significativos nas percepgdes das pessoas. Por essa razio, se é seletivo na busca
de atributos que se coadunam com as primeiras impressées formadas. Dai a
importdncia das primeiras impressbes e a tendéncia que se tem a atribuir
caracteristicas positivas as pessoas de quem se gosta ou se admiram, e negativas
aquelas de quem nao se gosta.

I

Outro ponto salientado pelo enfoque cognitvo é que, ao serem
processadas as informagdes recebidas das pessoas com quem se contata, elas sdo
fortemente influenciadas por esquemas sociais. Segundo Baroni e Byrne (apud
Assmar; Jablonski; Rodrigues, 1999, p. 81), esquemas sociais sdo “cole¢des
organizadas de crengas e de sentimentos acerca de algum aspecto do mundo. Eles
funcionam como plataformas mentais e fornecem estrutura para a interpretacéo e a

organiza¢do das novas informagdes com que nos deparamos”.
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Para Assmar, Jablonski e Rodrigues (1999, p. 81), “esquemas sao
estruturas cognitivas em nossas cabegas que organizam informagées em torno de
temas ou tépicos”. Sendo assim, tém-se esquemas acerca de pessoas como
engenheiros, professores, politicos, ou de si sobre, timidos, esportistas,
contemplardo ainda, do comportamento dominante em certos ambientes como
festas, cultos religiosos, de determinados grupos, negros, asiaticos, de género,
masculino, feminino, indiferenciado e assim por diante. Em virtude de possuir
esquemas relativos a estes dados de realidade, o individuo é influenciado quando se
depara com estes dados. Quando se é apresentado a uma pessoa, imediatamente
ativam-se os esquemas relativos a profissdo, género, ou grupo étnico, referidos a
esta pessoa.

Com base nisso, forma-se uma primeira impresséo desta pessoa e dai por
diante, assimilam-se facilmente caracteristicas suas, que sdo coerentes com esta

primeira impressao, e rejeitam-se aquelas que nao se harmonizam com ela.

3.2 COGNIGAO E AFETIVIDADE

Fialho (1998) coloca que cognicdo é um fenémeno bioldgico e pode ser
entendido como tal. Um sistema cognitivo é um sistema cuja organizagao define um
dominio de interagdes, no qual ele pode atuar priorizando a manutencédo dele
mesmo, e, 0 processo de cogni¢cdo é o comportamento e a agao deste dominio.

Imbasciati (1998, p. 11) entende que a “cognigdo encontra sua matriz unitaria no
carater de consciéncia, constituido pelo fato de que a constituem, isto é, de ver quais séao
os varios ‘pensamentos’, as diferentes ‘imagens’, ou as mdiltiplas ‘recordagtes’ que passam
pelo fluxo de consciéncia que estamos observando, como também de poder relacionar
esses elementos a objetos ou circunstancias da realidade extema, passada e presente”.

Ainda Fialho (1998) diz: “sistemas vivos séo sistemas cognitivos e a vida é um
processo de cognicédo.” Esta afirmagéo é valida para todos os organismos vivos, com ou

sem sistema nervoso.
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Vygotsky (1997), acrescenta que o ser humano possui a possibilidade de
pensar em objetos ausentes, imaginar eventos nunca vividos, planejar agbes a
serem realizadas em momentos posteriores. Dentre as preocupacdes de Vygotsky
(1997), o conceito de mediagdo assume um papel importante para a compreensao
do funcionamento psicoldgico. Ele entende mediagdo, em termos genéricos, como
sendo o processo de intervengdo de um elemento intermediario numa relagéo; para
ele, a relag&o, neste sentido, deixa de ser direta, passando a ser mediada por esse
elemento, as figuras do professor e do aluno, na medida em que este, venha a
perceber o professor de forma hostil (Vygotsky, 1997, p. 26-27). Ainda, utilizando
este exemplo, o individuo retira a mao apenas quando o fizer lembrar-se da dor
sentida anteriormente. A relagdo entre a chama da vela e a retirada da mao estara
mediada pela lembranca da experiéncia passada. Neste caso, como o aluno
reagiria a figura dos pais e do professor? E se em outra hipétese o individuo retirar a
mao quando alguém lhe disser que pode se queimar, a relagdo estara estabelecida
pela intervencdo dessa outra pessoa.

A apresentacdo destes elementos mediadores introduz um elo a mais nas
relagbes organismo/meio, tornando-as mais complexas sendo que ao longo do
desenvolvimento do individuo as relagcdes mediadas passam a predominar sobre as
relacdes diretas.

Vygotsky (1997), busca compreender as caracteristicas do homem por
meio do estudo da origem e desenvolvimento da espécie humana, tomando o
surgimento do trabalho e a formacgéo da sociedade humana, com base no trabalho,
como sendo o processo béasico que vai marcar o homem como espécie diferenciada.
Apos esta abordagem, Vygotsky (1997), postula que os processo de mediagéo
também sofrem transformagcbes ao longo do desenvolvimento do individuo.
Justamente, por constituirem fungdes psicolégicas mais sofisticadas, os processos

mediadores vao ser construidos ao longo do desenvolvimento, ndo estando ainda

presentes nas criangas pequenas.
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Piaget, também contemporaneo, entendeu, assim como Vygotsky, o
conhecimento como adaptagéo e como construcdo individual e os dois pensaram a
aprendizagem e o desenvolvimento como auto-regulados. No entanto, discordam
quanto ao processo de construgdo. Ambos viram o desenvolvimento/aprendizagem
da criangca como necessariamente ativo ndo ocorrendo de maneira automatica.
Tanto Piaget quanto Vygotsky abordaram, com profundidade, o desenvolvimento
intelectual, mas cada um perseguiu diferentes problemas e questdes.

Piaget estava basicamente interessado no modo como o conhecimento é
formado ou construido; sua teoria trata da invengédo ou da construgdo que ocorre na
mente do individuo. Vygotsky, por sua vez, focalizava sua atenc@o para a questdo
de como os fatores sociais e culturais influenciam o desenvolvimento intelectual;
assim, sua teoria destaca a transmiss&@o do conhecimento da cultura para a crianga;
em seu nucleo investiga como os individuos, interagem com agentes sociais mais
instruidos (professores, colegas), constroem e internalizam o conhecimento que os
agentes possuem. Piaget (1997) ndo concorda que a transmissdo direta desse tipo
seja possivel; para ele, as criangas adquirem sua prépria versdo do conhecimento
social existente mediante sua construgdo pessoal desse conhecimento; ele
considera a construgdo individual como necessariamente Unica e diferente, embora
comumente proxima daquela da cultura, apés muitos episédios de desequilibrio de
construgdo ou reconstrugao posterior.

A diferenca mais marcante entre os dois é encontrada em suas opinides
sobre o papel da linguagem no desenvolvimento intelectual. Para Piaget, a
aquisicdo da linguagem do meio social resulta em raciocinio e pensamento
qualitativamente enriquecidos ou desenvolvimento intelectual, nessa perspectiva ele
considera a linguagem falada como uma manifestacdo da fungdo simbdlica
(capacidade de empregar simbolos para representar)) o que reflete o
desenvolvimento intelectual, mas ndo o produz (Fowler, 1994). Na melhor das
hipéteses, considera a linguagem como facilitadora, mas ndo como essencialmente

necessaria, ao desenvolvimento intelectual. “Para Piaget, a linguagem reflete, mas
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nédo produz inteligéncia. A unica maneira de avangar a um nivel intelectual mais
elevado n&o é através da linguagem, mas através da acao” (Fowler, 1994, p. 8).

As implicagdes, para a Educacédo, que derivam das duas reflexdes, sédo de
alguma maneira diferentes. Embora Piaget e Vygotsky considerassem o
conhecimento como uma construgéo individual, para Vygotsky toda construgéo era,
uma construgcdo mediada pelos fatores sociais, devendo o professor e o programa
instrucional, modelarem ou explicarem o conhecimento. Segundo ele, a crianga
constroi o seu proprio conhecimento interno a partir do que é modelado; a crianga
nao inventa, mas “copia” o que esta socialmente disponivel. Sendo assim, o trabalho
do professor compreende entre outras coisas, modelar cuidadosamente o
conhecimento.

Piaget (1952), por outro lado considerou a construcdo do conhecimento
como um ato puramente de iniciativa da crianca. Para ele, os fatores sociais
influenciam o desequilibrio individual por meio conflito cognitivo e sinalizam que ha
construcéo a ser feita. O conhecimento anterior postula Piaget, é reconstruido diante
da desequilibragédo socialmente provocada. Ele propde uma teoria de invencéo
individual e ndo a da simples transmissdo do conhecimento, sendo o papel do
professor sempre visto basicamente como o de encorajar, de estimular e de apoiar a
exploragéo e a invencgao.

Conforme o Piaget (1973, p. 16):

E obvio que o professor enguanto organizador permanente € indispensavel no sentido de
criar as situagbes e de arquitetar os projetos iniciais que introduzam os problemas
significativos & crianga. Em segundo lugar, ele é necessario para proporcionar contra
exemplos que forcem a reflexdo e a reconsideragédo das solugbes rapidas. O que é
desejado € que o professor deixe de ser um expositor satisfeito em transmitir solugdes
prontas; o seu papel deveria ser aquele de um mentor, estimulando a iniciativa e a
pesquisa.

Na sua teoria, o desenvolvimento intelectual é considerado como tendo

dois componentes: um cognitivo e outro afetivo.
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Paralelamente ao desenvolvimento cognitivo, estd o desenvolvimento
afetivo que inclui: sentimentos, interesses, desejos, tendéncias, valores e emogdes
em geral. Para Piaget o afeto se desenvolve, se constréi. No que se refere ao
desenvolvimento intelectual, esta-se interessado em dois aspectos do afeto. Um

deles tem a ver com a motivacéo ou energizacédo da atividade intelectual.

A inteligéncia é uma capacidade geral, encontrada em graus varidveis (...). Ela é a chave para o
sucesso na resolugéo de problemas (...) a competéncia cognitiva humana é melhor descrita em
termos de um conjunto de capacidades, talentos ou habilidades mentais que chamamos de
‘inteligéncias’. Todos os individuos normais possuem cada uma dessas capacidades em certa
medida; os individuos diferem no grau de capacidade e na natureza de sua combinagéo (...). O
propésito da escola deveria ser o de desenvolver as inteligéncias e ajudar as pessoas a
atingirem objetivos de ocupagéo e passatempo adequados (...). As pessoas que sdo ajudadas a
fazer isso, acredito, se sentem mais engajadas e competentes, e portanto, mais inclinadas a
servirem & sociedade de uma maneira construtiva (Gardner, 1995).

Para uma estrutura de conhecimento funcionar, algo deve aciona-la,
originar o esforco a ser desenvolvido em cada momento e desligé-la (Brown; Weiss,

1987, p. 63). O segundo aspecto tem a ver com a selecio.

Ja a atividade intelectual é sempre dirigida para objetos ou eventos
particulares. O interesse, associado ao “gostar” e ao “ndo gostar” é um exemplo
poderoso e comum da afetividade no trabalho, afetando a selecdo das atividades
intelectuais. Muitas vezes, quando se é interrogado por que se faz uma determinada
coisa, a resposta tem a ver com o interesse.

Freire (2001, p. 75) mostra sua preocupac¢o com a questdo da afetividade
ao indagar: - “Como ser educador, se ndao desenvolvo em mim a indispensavel
amorosidade aos educandos com quem eu me comprometo e O proprio processo
formador de que eu sou parte?”

Embora se pense o afeto como sendo diferente da cognicdo, no
funcionamento intelectual eles formam uma unidade, sdo os dois lados de uma
mesma moeda, sendo que todo comportamento tem ambos os elementos: afetivo e

o cognitivo (Cowan, 1981, p. 67).
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Entende Imbasciati (1998, p. 12) que a afetividade é como:

Aquilo que é possivel vivenciar na nossa consciéncia tem uma qualidade muito diferente,
mais indefinida na constituicdo dos seus elementos, mais sentida em nossa participagéo,
as vezes repentina e sofrida, com menos possibilidade de distanciamento, enquanto nés
observamos, no sentido da nossa identidade, com uma forga que parece empurrar-nos em
diregdo a algo, as vezes com valor coercitivo e, por fim, com uma independéncia em
relacéo aos dados da realidade externa e do transcorrer do tempo, que com freqliéncia,
pode fazer a experiéncia vivenciada resultar em algo incapaz de ser referida a causas
precisas, e as vezes, inexplicaveis.

Segundo enfatizado por Alves (apud Souza, 2001, p. 26) “em uma
sociedade como a nossa, em que se percebe uma inversiao de valores, mesmo os
familiares, talvez seja, utopia desejar que um professor de escola publica conheca a
necessidade e os sentimentos de seus alunos, embora se acredite que existam
educadores por vocacgéo e nao professores reduzidos ao salario.”

Perrenoud (2000, p. 143) afirma que “ndo se pode aprender sem uma auto-

estima’ elevada.”

3.2.1 Concepcdes de Jean Piaget

Wadsworth (1997), delineia a teoria de Jean Piaget, compreendendo quatro
principais niveis ou periodos ao longo do continuum do desenvolvimento. Toda
mudangca significativa no desenvolvimento quer no interior de cada nivel ou entre eles,
representa um passo a mais em direcdo a uma inteligéncia mais avancada e
plenamente adaptada. Cada passo constitui uma mudancga qualitativa nas capacidades
de raciocinio. Estes avancgos partilham sempre de algumas caracteristicas:

a) cada avango, cada nova construgcdo ou reconstrugdo é caracterizada

pela presenca de capacidades para tipos de raciocinios

qualitativamente diferentes;

7 Segundo Branden (apud Souza, 2001, p. 30) “auto-estima é a chave para o sucesso e
para o fracasso; é requisito importante para uma vida satisfatéria e adequada, sendo composta por
dois elementos: 0 sentimento de competéncia pessoal e o sentimento de valor pessoal.”
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cada reconstrugdo ou progresso no raciocinio permeia toda a
estrutura mental da crianca e ndo afeta apenas o raciocinio sobre
um evento particular; por exemplo, a crianga que constréi um
conceito de que o comprimento dos objetos ndo muda quando
muda a sua posi¢do conservacdo de comprimento, pode empregar
este novo raciocinio em situagbes nas quais a dimensdo do

comprimento seja relevante;

c) cada novo avango evolutivo envolve uma integragdo e expansio do

conhecimento e raciocinio dos niveis anteriores em “novo”

conhecimento;

d) o curso do desenvolvimento é invariante, pois o raciocinio formal ndo

pode se desenvolver antes que as operagGes concretas estejam
desenvolvidas e, estas s6 se desenvolvem apds o raciocinio pré-

operacional;

e) cada avango no raciocinio é acompanhado do egocentrismo na sua fase

f)

inicial, pois as criangas pré-operacionais, no inicio, percebem seus
pensamentos como necessariamente corretos e, este egocentrismo do
pensamento diminui gradativamente & medida em que as criangas
reconhecem que os seus colegas e as outras pessoas tém idéias que
conflitam com as suas; isto provoca duvidas quanto & certeza de suas
proprias idéias;

o desenvolvimento intelectual é auto-reguiado e a transformagéo
(assimilagdo e acomodagdo) da experiéncia resulta em novas
construgdes sendo que este processo nao é externo, mas interno e, ele
nao acontece pela internalizacdo direta do mundo exterior, mas por
meio da desequilibracdo seguida da assimilagdo e acomodagdo de

experiéncia selecionada e, desta forma, o resultado é o conhecimento

construido ou reconstruido. O mecanismo de controle é interno. Na
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teoria de Piaget, a construgdo mais eficiente e melhor
adaptada ocorre quando o mecanismo de controle é autdénomo, ou
passa a ter o seu proprio caminho; isto &, responder (assimilar) a fonte
de desequilibrio. O mecanismo de controle é afetivo, com sentimentos,
tendéncias e inclinagdes inconscientes funcionando como um guarda-
portdo para que as experiéncias afetem o desenvolvimento intelectual.
E o processo de auto-regulacio;

g) o desenvolvimento intelectual depende da interagdo social e da
experiéncia social sendo que, Piaget considerou a interagdo social
como uma das quatro varidveis primarias do desenvolvimento, o que
equivale a dizer que o conhecimento social ndo pode ser construido
sem a interagdo com os outros e as pessoas sao a Unica fonte possivel
do material necessario & construgédo do conhecimento social. Em todos
0os niveis, o egocentrismo intelectual (cognitivo e afetivo) é
fundamentalmente posto em xeque em fungdo do confronto com as
idéias de terceiros. Embora a construgdo do conhecimento ocorra na
mente da crianga, ele ocorre em um contexto social, sempre necessario
para que qualquer construgédo aconteca.

Piaget entendeu a mente como dotada de estruturas do mesmo modo que

o corpo. De acordo com Goulart (2000, p. 163-164) na teoria piagetiana o
desenvolvimento cognitivo é processo seqliencial marcado por etapas
caracterizadas por estruturas mentais diferenciadas (...) cada estrutura cognitiva tem
o0 seu momento proprio de aparecer (...) embora a seqliéncia do desenvolvimento
seja a mesma para todas as pessoas, a cronologia varia de pessoa para pessoa.

A crianga, quando confrontada com um novo estimulo, tenta assimila-lo a

esquemas ja existentes. Algumas vezes isto ndo é possivel. Ocasionalmente, um
estimulo pode nédo ser incorporado ou assimilado, porque a estrutura cognitiva ndo

possui um esquema no qual ele prontamente se encaixe. As caracteristicas do
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estimulo ndo se aproximam daquelas requeridas por qualquer dos esquemas
disponiveis da crianga. Portanto, a acomodagéo, para Piaget, é a criagdo de novos
esquemas ou a modificacdo de velhos esquemas. Ambas as agbes resultam em
uma mudanga na estrutura cognitiva esquemas ou no seu desenvolvimento.
Ocorrida & acomodagéo, uma crianga pode tentar assimilar o estimulo,
novamente. Uma vez modificada a estrutura cognitiva, o estimulo é prontamente
assimilado, sendo a assimilag@o, o produto final. N&do, é esperado da crianga, que
estd assimilando e acomodando, ativamente, que desenvolva esquemas que
assumam uma forma particular. Nas concepgbes de esquemas, aqui usadas, esta
implicita a idéia de que os esquemas sdo construidos sobre as experiéncias
repetidas. Eles refletem o nivel atual da crianga, da compreenséo e do conhecimento
do mundo e s&o por ela, construidos. As construgdes, os esquemas nio sdo cépias
exatas da realidade. Suas formas sdo determinadas pela assimilagdo e acomodagéo
da experiéncia e, com o passar do tempo, elas se tornam cada vez mais proximas
da realidade. Enquanto a crianga é um bebé, os esquemas sdo um todo - e, quando
comparados aos esquemas do adulto, sdo extremamente imprecisos e incorretos.
Importante notar que, para Piaget, nenhum comportamento é sé
acomodacéo. Todo comportamento reflete ambos os processos, embora alguns
comportamentos expressem, relativamente, mais um processo do que o outro. Por
exemplo: o que geralmente, se conhece como jogo infantil é tipicamente mais
assimilagédo do que acomodagéo. Por outro lado, os esforgos da crianca de imitagéo
dos outros séo, usualmente, mais um ato de acomodac&o do que de assimilacéo.
Durante a assimilagdo, uma pessoa impde sua estrutura disponivel aos
estimulos em processamento. Quando os estimulos tém de se ajustar & estrutura
cognitiva da pessoa. Na acomodagéo, o inverso é verdadeiro. A pessoa é obrigada a
mudar seu esquema para acomodar os novos estimulos, os quais era incapaz de
assimilar. A acomodacgéo é responsavel pelo desenvolvimento em uma mudanga

qualitativa e a assimilagdo é responsédvel pelo crescimento uma mudanca,
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quantitativa; juntos eles explicam a adaptacgao intelectual e o desenvolvimento das
estruturas mentais (Piaget, p. 20).

Desta forma, Piaget entendeu que os processos de assimilagdo sio
necessarios para o crescimento e o desenvolvimento cognitivo. De igual importancia,
séo para ele, as quantidades relativas de assimilacdo e de acomodacdo que
ocorrem. Por exemplo, imagine-se o resultado, em termos de desenvolvimento
mental, de uma pessoa que s6 assimilou estimulos e nunca fez acomodacges. Essa
pessoa acabaria com uns poucos esquemas amplos e seria incapaz de detectar
diferengcas nas coisas. A maioria delas seria vista como similar. Piaget chamou o
balango entre assimilacdo e acomodagédo de equilibrio. Sendo este o mecanismo
auto-regulador, necessario para assegurar uma eficiente interagéo da crianga com o
meio ambiente.

Portanto se, por equilibrio Piaget entende um estado de balango entre
assimilagcdo e acomodac&o, o desequilibrio pode ser considerado como um estado
de conflito cognitivo, que ocorre quando expectativas ou predigcdes ndo sio
confirmadas pela experiéncia. Uma crianga espera que alguma coisa aconteg¢a de
certa maneira, e isto ndo acontece. A discrepancia entre o esperado e o que
realmente ocorre &€ uma forma de desequilibrio. Para Piaget, equilibragéo, é entdo, o
processo de passagem do desequilibrio para o eqUih’brio. Este é um processo auto-
regulador cujos instrumentos sdo assimilagdo e acomodagéo. A equilibragdo permite
que a experiéncia externa seja incorporada na estrutura interna que sdo os
esquemas. Quando ocorre o desequilibrio, ele proporciona motivacédo para a crianga
buscar o equilibrio - para depois assimilar ou acomodar. Ele ativa o processo de
equilibragdo e o esforgo para retornar ao equilibrio. Piaget considera motivagédo
como aquilo que ativa o comportamento. Em sua teoria, a maior fonte de motivacéo,
no que se refere ao desenvolvimento intelectual, é a desequilibragéo, pois ativa a
equilibragéo, constituida por assimilagcdo e acomodacéo.

O equilibrio, por sua vez, é uma condicdo necessaria pela qual o

organismo luta, constantemente. O organismo finalmente assimila todos os
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estimulos ou eventos, com ou sem acomodacio. Isto resulta em equilibrio. Que,
pode ser visto como um estado de “balan¢o” cognitivo que é alcangado no momento
da assimilagdo. Obviamente, o equilibrio relacionado a qualquer estimulo particular
pode ser uma ocorréncia temporaria, na medida em que as estruturas ou esquemas
estdo, constantemente, experimentando desequilibrio e mudangas, mas, ele é
importante para o avango do desenvolvimento e da adaptacio.

Piaget coloca que qualquer coisa pode ser assimilada por uma crianga. Os
esquemas que ela usa podem nao estar em harmonia com os do adulto, mas o
modo como a crianga organiza os estimulos na sua estrutura cognitiva é,
teoricamente, sempre apropriado ao seu nivel de desenvolvimento conceitual. Para
ele, ndo ha organizacdo errada. Ha apenas organizacbes cada vez melhores, a
medida em que, o desenvolvimento intelectual avanga. Pode-se dizer, entdo, que
uma crianga, ao experienciar um novo estimulo ou um velho, outra vez, tenta
assimilar o estimulo a um esquema existente. Se ela for bem-sucedida, o equilibrio,
em relagéo aquela situagdo estimuladora particular, é alcangado no momento. Se a
crianca ndo consegue assimilar o estimulo, ela tenta fazer uma acomodacéo,
modificando um esquema ou criando um esquema novo. Quando isto é feito, ocorre
a assimilagéo do estimulo e, nesse momento, o equilibrio é alcangado.

Sob o ponto de vista conceitual, é desta maneira que se processam o
crescimento e o desenvolvimento cognitivo em todas as suas fases. Do nascimento
ate a fase adulta, o conhecimento é construido pelo individuo, sendo os esquemas
do adulto construidos a partir dos esquemas da crianga. Na assimilagdo, o
organismo encaixa os estimulos a estrutura que ja existe; na acomodagéo, o
organismo muda a estrutura para encaixar o estimulo. O processo de acomodagéo
resulta numa mudanga qualitativa na estrutura intelectual que sdo os esquemas,
enquanto que a assimilagdo somente acrescenta a estrutura existente uma mudanca

quantitativa. Assim, assimilagdo e acomodagdo - uma coordenag¢do cumulativa,
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diferenciagéo, integracdo e construgdo constante - explicam o crescimento e o
desenvolvimento das estruturas cognitivas e do conhecimento.

A crianga acredita que todos pensam como ela. Como resultado, nunca
questiona seus proprios pensamentos, pois eles sdo, até onde the concerne, os
unicos pensamentos possiveis e, conseqgilentemente, devem ser corretos. A crianga
pré-operacional, ndo reflete sobre os seus préprios pensamentos. Assim, ela nunca
esta motivada para questiona-los, mesmo quando confrontada com evidéncias que
s@o contrarias ao seu pensamento. Quando ocorre uma contradigdo, a crianga
egoceéntrica conclui que a evidéncia deve estar errada, pois seus pensamentos sdo
corretos e logicos (Piaget, 1997).

Antes dos seis ou sete anos, aproximadamente, as criancas ainda ndo
tomam consciéncia de que seus pensamentos entram em nitido conflito com aqueles
de seus pares. Com esta consciéncia, elas comecam a se acomodar aos outros e,
com isso, 0 pensamento egocéntrico comeca a ceder as pressdes sociais. A
interagé@o social com os parceiros de grupo e a presenca do conflito dos préprios
.pensamentos com os pensamentos dos outros, eventualmente, obriga a crianga a
questionar e a verificar os seus pensamentos. A verdadeira fonte de conflito, a
interag&o social, vem a ser a fonte de verificagdo da crianga. Portanto, o grupo de
interag&o social entre colegas é um fator fundamental para dissolver gradativamente
0 egocentrismo cognitivo. Isto representa uma substancial adaptagdo ao mundo
social (Piaget, 1997, p. 42).

O autor postula que no decorrer do desenvolvimento dos demais niveis, as
criancas apresentam dificuldades de diferenciar entre eventos perceptivos e
construgdes mentais raciocinio operatério concreto e entre um mundo “ideal” e um
mundo “real”, raciocinio operatério formal. Sendo assim, para Piaget (1997), o
egocentrismo ndo desaparece, mas ele é sempre um elemento presente em cada
tipo de estrutura mental, tomando a cada novo nivel de pensamento uma forma um

tanto diferente. A crianga de dois a quatro anos é habitualmente mais egocéntrica,
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no sentido pré-operacional do termo, do que a de seis a sete anos. A medida que o
desenvolvimento prossegue, o egocentrismo vai declinando vagarosamente e passa
a ser revivido em uma forma diferente cada vez que ao alcancgar novas estruturas
cognitivas. Por isso, 0 egocentrismo é uma caracteristica que, de alguma maneira,
permeia o pensamento ao longo de todo o processo de desenvolvimento.

O desenvolvimento intelectual aqui é limitado, uma vez que a crianca
nunca € solicitada por seu préprio raciocinio a questionar seu pensamento ou a
validar seus conceitos. Ele pode ser concebido como a forma de inibir o
desequilibrio, pois age no sentido de manter o status quo da estrutura cognitiva.
Como a crianga ndo questiona seus proprios pensamentos, os esquemas tém
menos possibilidade de mudangas, por meio da acomodagdo. Embora, o
egocentrismo limite o desenvolvimento cognitivo durante o nivel pré-operacional, ele
€ uma parte natural e essencial deste nivel, bem como fase inicial de qualquer
caracteristica cognitiva recém-adquirida. E preciso ser egocéntrico no pensamento
antes de poder supera-lo (Piaget, 1997, p. 42).

Dito de outra forma, na perspectiva genética em que Piaget se coloca,
observa-se, a partir dos trés ou quatro anos, o surgimento de uma certa forma de
pensamento, diferente daquele do adulto, o pensamento simbdlico, cujo
egocentrismo intelectual € uma das principais caracteristicas. O que lhe falta, do
ponto de vista Iégico, é a reversibilidade. Quando, apés aos sete anos, a
reversibilidade logica for adquirida, assistir-se-a a modificagbes radicais das
condutas intelectuais e sociais, no sentido da reciprocidade e da cooperagéo e a
uma diminui¢do progressiva e relativamente rapida, do simbdlico (Piaget, 1997, p. 54).

Na teoria de Piaget, o desenvolvimento intelectual é considerado como
tendo dois componentes: um cognitivo e outro afetivo. Wadsworth (1997, p. 36),
afirma que “as relagbes entre o desenvolvimento cognitivo e afetivo sdo complexas e

importantes”.
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Paralelo ao desenvolvimento cognitivo estd o desenvolvimento afetivo que
inclui sentimentos, interesses, desejos, tendéncias, valores e emogdes em geral.
Para Piaget o afeto se desenvoive culturaimente. No que se refere ao
desenvolvimento intelectual, interessam dois aspectos do afeto. Um deles tem a ver
com a motivagdo ou energizacdo da atividade intelectual. “Para uma estrutura de
conhecimento funcionar, algo deve aciona-la, originar o esforgo a ser desenvolvido a
cada momento e desliga-la” (Brown; Weiss, 1987, p. 63). O segundo aspecto refere-
se & selecdo. E bom lembrar que, a atividade intelectual é sempre dirigida para
objetos ou eventos particulares. Isto se deu porque o interesse, associado ao
“gostar” e ao “ndo gostar’ € um exemplo poderoso e comum da afetividade no
trabalho, afetando a selegdo das atividades intelectuais. Segundo Piaget (1998),
quando se opta por estudar determinado assunto, esta escolha esta vinculada ao
interesse. Todo comportamento tem ambos os elementos: o afetivo e o cognitivo.

Piaget (1981), escreve:

E impossivel encontrar um comportamento oriundo apenas da afetividade, sem nenhum
elemento cognitivo. E, igualmente, impossivel encontrar um comportamento composto sé
de elementos cognitivos (...) embora os fatores afetivos e cognitivos sejam indissociaveis
num dado comportamento, eles parecem ser diferentes quanto & natureza. (...) E 6bvio
que os fatores afetivos estdo envolvidos mesmo nas formas mais abstratas de inteligéncia.
Para um estudante resolver um problema de dlgebra ou para um matematico descobrir um
teorema, deve haver um interesse intrinseco, um interesse extrinseco ou uma
necessidade de partida. Enguanto trabalha, estados de prazer, desapontamentos,
ansiedade tanto quanto sentimentos de fadiga, esforgo, aborrecimento, etc., entram em
cena. Ao finalizar o trabalho, sentimentos de sucesso ou fracasso podem ocorrer; e,
finalmente, o estudante pode experienciar sentimentos estéticos fluindo da coeréncia de
sua solugao (Piaget, 1981, p. 2-3).

O aspecto afetivo tem uma profunda influéncia sobre o desenvolvimento
intelectual, pois pode acelerar ou diminuir o ritmo de desenvolvimento. Ele determina
sobre que conteldo a atividade intelectual se concentrard. O sistema afetivo é,
assim dizendo, o guarda-portdo. De acordo com Piaget (1981), o aspecto afetivo, em
si, ndo pode modificar as estruturas cognitivas esquemas, embora, ele possa

influenciar quais estruturas modificar. O autor diz: “(...) embora a questédo afetiva
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cause o comportamento, embora ela acompanhe constantemente o funcionamento da
inteligéncia e embora ela acelere ou freie o ritmo de desenvolvimento, ela, em si
mesmo, no entanto, ndo pode gerar estruturas de comportamento e ndo pode
modificar as estruturas em cujo funcionamento ela intervém” (Piaget, 1981, p. 6).

Muitos estudiosos acreditam que os aspectos afetivos da vida humana
surgem de alguma fonte interna, de forma mais ou menos predeterminada. Para
Piaget, o aspecto afetivo ndo é mais predeterminado do que a inteligéncia,
propriamente dita. Na sua visdo, ha notavel paralelo entre os aspectos afetivos e
cognitivos, porque o afeto se desenvolve no mesmo sentido que a cognigdo ou
inteligéncia (Piaget, 1997).

Quando o raciocinio das criancas é examinado sobre questdes morais,
como um aspecto da vida afetiva, percebe-se que os conceitos morais das criangas
sao construidos do mesmo modo que os conceitos cognitivos. A crianca da pré-
escola ou de niveis elementares que, acidentalmente, sofre uma batida de uma
outra crianga, ela, ndo vé o incidente como um acidente, em grande parte porque ela
ainda ndo construiu o conceito de intencionalidade. A medida que os aspectos
cognitivos se desenvolvem, hd um desenvolvimento paralelo da afetividade. Os
mecanismos de construcéo sdo os mesmos. As criangas assimilam as experiéncias
aos esquemas afetivos do mesmo modo que simulam as experiéncias as estruturas
cognitivas, sendo o resultado o conhecimento (Piaget, 1993).

Piaget argumentou, portanto, que todo comportamento apresenta ambos
os aspectos: o afetivo e o cognitivo. Para ele ndo ha comportamento cognitivo puro,
como nao ha comportamento afetivo puro, a crianga que “gosta” da matéria ndo tem
dificuldade em progredir. Em cada caso, o comportamento é influenciado pela
afetividade. “E impossivel encontrar um comportamento oriundo apenas da
afetividade, sem nenhum elemento cognitivo. E, igualmente, impossivel encontrar
um comportamento composto somente de elementos cognitivos” (Piaget, 1981, p. 2).

Na obra de Piaget (1999) ha tom insistente sobre a importancia dos

objetivos a longo prazo. Quando mostra o valor adaptativo da maturidade intelectual,
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moral e socioafetiva. Estes valores ndo séo arbitrdrios ou de gosto pessoal tirados
de um “pogo de virtudes”, mas séo tirados de investigacdes e de teorias acerca do
desenvolvimento das espécies e do individuo. Assim, é preciso conceber os
objetivos da educagéo das criangas no contexto de objetivos a longo prazo, pois,
visam o desenvolvimento de toda a personalidade, com uma ténica particular sobre
a autonomia intelectual e moral. No dominio intelectual, pode-se observar as

concepgodes de Piaget nas palavras que seguem:

O principal objetivo da educagéo é criar homens capazes de fazer coisas novas, e n3o
repetir simplesmente o que as outras geragbes fizeram - homens criativos, inventivos e
descobridores. O segundo objetivo da educagéo é formar espiritos capazes de criticar, de
verificar e de néo aceitar tudo o que se lhes propde. Os slogans, as opinides coletivas, as
modas do pensamento, sdo os grandes perigos de hoje. Devemos poder resistir
individualmente, criticar, distinguir entre o que esta provado e o que ndo estd. Também
temos necessidade de alunos ativos, aprendendo a descobrir por eles préprios, em parte
pela sua propria atividade espontanea e em parte através do material que nés colocamos
a sua disposi¢éo, aprendendo cedo a dizer o que é verificavel e 0 que é simplesmente a
primeira idéia que Ihes aparece” (Piaget, J. Development and Learning,1964, p. 5).

Estes objetivos s&do muito mais amplos que as operagdes formais no
sentido da capacidade de resolver provas piagetianas de nivel formal. Os adultos
tém necessidade de operagdes formais para serem criticos e inventivos na vida
quotidiana, e para poderem distinguir entre o que esta provado e o que nido esta.
Para criticar e resistir individualmente é preciso também muitos conhecimentos
especificos e coragem moral. Portanto, uma educagéo conformista, ou a escola
tradicional, segundo Piaget, ndo encoraja o pensamento critico independente. Sendo
assim, as escolas devem encorajar a autonomia desde o principio, se querem
conseguir ajudar os individuos a chegar a niveis mais elevados do desenvolvimento
afetivo e cognitivo. Nao é possivel esperar que criangas que se submetem a pais
coercivos e a pressbes escolares durante os dez primeiros anos (ou mais), mais
tarde comecem de subito a provas de iniciativa e de autonomia (Piaget, 1968).

A idéia de pontuar primeiramente o desenvolvimento socioafetivo, esta

elencada por trés motivos bésicos (Piaget, 1968).
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Primeiro, porque para o desenvolvimento da autonomia tanto intelectual
como socioafetivo, € necessario ter um contexto de relagdo adulto-crianca
caracterizado pelo respeito mutuo, o afeto e a confianca. Por conseqiéncia, o
primeiro objetivo do educador deve ser desenvolver uma relagdo afetiva com a
crianca e favorecer o desenvolvimento da sua autonomia deixando-a exercer a sua
vontade tanto quanto possivel.

A segunda razéo para colocar primeiro os objetivos socioafetivos é que um
certo equilibrio é necessario ao desenvolvimento. Assim, se a crianga esta ansiosa e
desencorajada, ou afetivamente perturbada por qualquer razdo, o seu
desenvolvimento geral em todos os dominios serd entravado na medida em que as
suas preocupagdes infelizes canalizam as suas energias.

Uma terceira razéo, para por a tonica nos objetivos socioafetivos, é que a
aprendizagem depende em grande parte da motivagdo. Se a motivagéo é forte, as
criangas como os adultos fazem de boa vontade enormes esforgos para dominar
coisas dificeis. Por esta razdo, as necessidades e os interesses intrinsecos da
criangca tem mais importancia do que outra qualquer razdo. Para que a crianga se
ligue a uma atividade é necessario que ela esteja em seguranca nas relagdes com o
adulto e que se torne cada vez mais autbnoma. Também é necessario que respeite
os sentimentos e os direitos dos outros e que comece a coordenar diferentes pontos
de vista com descentragdo e cooperagdo e finalmente que seja independente,
esperta e curiosa, que faga a prova de iniciativa perseguindo as suas curiosidades,
que tenha confiang¢a na sua capacidade de construir a sua prépria idéia das coisas e
que exprima o seu pensamento com convicgao.

Segundo Flavell, Miller e Miller (1999, p. 184),

as emogdes ndo sdo apenas experiéncias sentidas, mas também objetos do pensamento
das pessoas. E dificil imaginar um ser humano socialmente competente que n&o possua
um entendimento das emogdes e de sua relagdo com a cognicdo e 0 comportamento. As
criangas devem adquirir este conhecimento para fazer um “trabalho social” efetivo, tal
como identificar os sentimentos das outras pessoas em relagéo a elas, antecipar se seus
pais véo ficar brabos ou felizes com seu comportamento e esconder seus sentimentos
socialmente inapropriados.
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Este conhecimento certamente promove relagbes positivas com outros,
uma auto-representacdo afetiva e a obtencdo de recompensas ou vantagens
interpessoais.

Um desenvolvimento semelhante das emogdes simples para as complexas
e sutis nos anos da pré-escola, emergem na capacidade das criancas de apontarem
para a expressdo facial apropriada para um termo de emogdes ou para um
personagem de uma histéria. Em um grau elevado, essas primeiras inferéncias de
emogoes podem se basear na visdo de rostos felizes, tristes ou brabos. Contudo, a
vida apresenta muitas situagbes nas quais as expressdes faciais ndo podem ser
usadas como pistas - o rosto ndo é visivel, a emogdo em questdo é sutil e ndo
facilmente ligada a uma expressao facial, ou a verdadeira emogéo é mascarada por
uma demonstragéo facial diferente. Nestes casos, lancamos m&o de recursos
extraidos de sua vivéncia social. De modo mais geral, quais habilidades cognitivas
as criancas poderiam ter que as ajudassem a organizar certos eventos como
produtores de tristeza e outros como produtores de felicidade? Nestes casos no

entendimento de (Harris, 1989) “as criangas se valem de suas préprias experiéncias

—_

sociais para identificar -aspectos criticos da situagdo”. Pode haver uma espécie de
estimulagdo cognitiva quando as criancas imaginam, a partir de suas proprias
experiéncias, o estado mental que alguém teria naquela situacdo. Para (Stein;
Levine, 1989) “é de que as criangas definem uma emogdo em termos de se um
objetivo é atingido ou n&o, ou invés apenas da situacéo explicita como uma festa de
aniversario ou um sorriso”.

A partir da década de 40 os estudos piagetianos voltaram-se,
prioritariamente, para a analise do desenvolvimento das estruturas cognitivas. Para
Piaget ha uma relag&o muito estreita entre o desenvolvimento afetivo e a elaboragéo
do julgamento moral. E o préprio Piaget (1968) que ressalta a importancia deste
aspecto do desenvolvimento: “O aspecto cognitivo das condutas consiste na sua

estruturacéo e o aspecto afetivo na sua energética. Esses dois aspectos sdo, ao
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Goulart (2000), entende que a descentragéo afetiva é, pois, correlativa da
descentragcdo cognitiva, ndo porque uma domine a outra, mas porque ambas se
produzem em fungdo do mesmo processo. Ao mesmo tempo em que a crianca
apresenta condigbes intelectuais de centrar a atencdo em um objeto fora dela
mesma, distinguindo o eu-mundo, ela adquire condicbes afetivas de amar este
objeto exterior. Ocorre uma correlagéo entre a constituicdo das relagées objetais e o
esquema do objeto permanente. Gradativamente, a crianca passa a deixar de
relacionar tudo aos seus estados e a sua agédo e substitui um mundo de quadros
flutuantes, sem consisténcia espago-temporal nem causalidade exterior, por um
universo estruturado de objetos permanentes. Sendo assim, sua afetividade se
ligara aos seus objetos permanentes localizaveis e fontes de causalidade exterior
em que se transformam as pessoas.

O objeto afetivo, sensério-motor, ndo passa de um objeto de contato direto,
que néo se pode evocar durante as separagées. Com o advento da linguagem, da
imagem mental, do jogo simbdlico, segundo Piaget (1968), o objeto afetivo esta
sempre presente atuante, até em sua auséncia fisica. Assim é que surgem simpatias
e antipatias duradouras e ainda valorizagao ou consciéncia duradoura.

Segundo este entendimento, é a partir dessa valorizagdo de si, que a
crianga comega a opor-se a pessoa alheia, e surge o que Blhler (1998) chamou
crise de oposicao.

Hoje € plenamente aceito o carater indissocidavel e paralelo dos
desenvolvimentos cognitivos e afetivos ou sociais. Neste sentido, é provavel que as
trocas sociais peculiares ao nivel pré-operatério possam caracterizar-se como pré-
cooperativas, isto é, ao mesmo tempo sociais, do ponto de vista do sujeito e
centradas na prépria crianga e em sua atividade prépria, do ponto de vista do
observador. A isto se chama “egocentrismo infantil”. J4 no nivel das operagbes
concretas se constituem novas relagbes interindividuais, de natureza cooperativa e

as trocas néo se limitam ao cognitivo, mas também, ao afetivo.
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mesmo tempo, irredutiveis, indissocidveis e complementares; néo é, portanto, muito
para admirar que se encontre um notavel paralelismo entre as suas respectivas
evolugdes” (Piaget, 1968).

O esquecimento cognitivo evolui de um estado inicial centrado na prépria
agéo para a construgdo de um universo objetivo e descentrado; a afetividade, por
sua vez, evolui de um estado de n&o-diferenciagdo entre o eu e o mundo para um
processo diferenciado, no qual sdo comuns as trocas entre o eu e as pessoas que
séo sentimentos interindividuais e o eu e as coisas interesses variados.

Nos subestadios | e Il do nivel sensério motor, a crianca apresenta os
afetos que Baldwin (1999) denominou dualismo inicial. N&o, existindo, entéo,
nenhuma consciéncia do eu, nenhuma fronteira entre 0 mundo inteiro ou vivido e o
conjunto das realidades exteriores. Segundo Goulart (2000) trata-se, para Piaget,
nao de uma centragdo consciente num eu, mas de uma centragdo inconsciente por
ndo diferenciacdo. Para Piaget, entdo o sorriso infantil, reforcado pelo sorriso do
parceiro, torna-se instrumento de troca ou contagio e, logo, de diferenciacdo das
pessoas e coisas.

Nos subestadios Il e IV do estadio sensério-motor apresentam-se as reacdes
intermediarias. Nesta oportunidade ha, segundo Escalona (1943), uma passagem do
contagio a comunicagéo. A crianga passa a reagir as pessoas de modo cada vez mais
especifico, porque elas agem segundo esquemas que podem ser relacionados com os
da sua propria agéo. Chega a estabelecer-se uma causalidade relativa com as pessoas,
na medida em que proporciona prazer, conforto, sossego, seguranca. Surgem aqui
entdo, sentimentos de inquietude presenca de estranhos, predilegdes por certas
pessoas, reagbes de estranheza as situagdes.

Os subestagios V e VI sdo marcados pelas chamadas relagdes objetais;
ocorre, entdo, o que Freud chamou de escolha do objeto "afetivo”, o que ele
considerava ser transferéncia de libido do eu narcisico para a pessoa dos pais. Este
periodo é marcado pela constituicdo de um eu diferenciado do alheio e de um alheio

gque se torna objeto de afetividade.
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Bovet (1998), ao analisar a génese do dever, considerou que o sentimento
de obrigacéo esta subordinado a duas condi¢des: sendo a primeira a intervengdo de
instrugbes dadas ao exterior ndo mentir, ndo ferir o colega, por exemplo, e a
segunda conforme ele, é a aceitagdo dessas instrugdes, o que supde a existéncia de
um sentimento sui generis da parte de quem recebe as instru¢des para a pessoa
que as da. Ele define este sentimento como respeito, composto de afeicdo e temor.
No tocante a afeigcédo, Bovet (1998), fala que estar sozinha, ndo bastaria para impor a
obrigacdo e o temor, sozinho, pois provocaria uma submissdo material ou
interessada. O respeito, que gera o sentimento de obrigagdo é, nesta perspectiva,
unilateral, porque liga um inferior a crianca a um superior o pai e por isto é distinto do
“respeito mutuo”, fundado na reciprocidade da estima.

Freire (2001, p. 78) esclarece que quando se trabalha com criangas deve-
se estar atento a dificil passagem ou caminhada da heteronomia para a autonomia,
sempre dispensando uma atitude muito presente e responsavel, reconhecendo que
se pode agir favoravelmente ou desfavoravelmente & inquietante busca dos
educandos.

As reacgbes afetivas préprias do julgamento moral, antes de 7-8 anos sdo
caracterizadas pela heteronomia hétero = de fora do sujeito e nomia = regra.
Inicialmente, o poder das instrugbes esta Iigado.é presenca material de quem as

deu; em sua auséncia, a lei perde a agéo e sua violagdo provoca apenas um mal-

estar momenténeo, entende Goulart (2000).

Um produto essencial do respeito mituo e da reciprocidade é entdo, o
sentimento de justica que, segundo Piaget (1997), por volta de sete ou oito anos,
sobreleva-se & prépria obediéncia e torna-se norma central equivalente, no terreno
afetivo; as normas de coeréncia no terreno das operagdes cognitivas, a ponto de, no
nivel da cooperacgéo e do respeito mutuo, haver um paralelismo entre as operagoes
e a estruturacdo dos valores morais.

Nesta linha de pensamento, Barbosa (2000, p. 26), entende que a

afetividade, a principio centrada nos complexos familiares, amplia sua escala na



47

medida em que se multiplicam as relagdes sociais. E os sentimentos morais, ligados,
no inicio, a uma autoridade sagrada, evoluem no sentido de um respeito mutuo e de
uma reciprocidade. As trocas sociais que englobam as reagdes precedentes porque
sdo todas ao mesmo tempo, individuais e interindividuais, ddo lugar a uma
estruturagao gradual ou socializagéo, que passa de um estado de ndo coordenacgéo
ou de indiferenciacéo relativa entre o ponto de vista proprio e o dos outros, a um
estado de coordenacéo nas agdes e informacdes.

Nestes ultimos tempos, voltou a discussao, de desenvolver autonomia nas
pessoas que educamos, em respeitar a liberdade do outro, deixar-lhes a chance de
escolher, bem como as atuais exigéncias do mercado de trabalho. Isto ndo ocorre
casualmente; sendo fruto de um processo soécio-politico, no qual o papel da
educacéo tem de ser revisto e alterado. Nota-se, e ndo é sem razdo, também, que o
modelo comportamentalista de ensino esta sendo posto de lado, abandonando uma
disciplina centrada no controle exercido pelo professor e retomando os estudos
piagetianos. No tocante ao plano intelectual é facil justificar a opgcéo por Piaget.
Acredita, Goulart (2000), que se esta dando crédito na construgéo pelo sujeito, de
sua propria aprendizagem; dando-se mais énfase a respostas elaboradas pelo aluno
se possivel, uma resposta criativa e tentando abandonar os modelos
preestabelecidos de respostas definidas na formulagé@o operacional de objetivos.

No tocante ao plano social, contudo, a opgdo ndo se apresenta de forma
tao evidente. Inicialmente, convém lembrar que, ao propor seu método de trabalho,
Piaget fixou-se nos “erro” cometidos pelos sujeitos e ndo em seus “acertos”. Isto
significa centrar a atencdo no aluno, na gama de seus interesses, na estrutura
mental que ele apresenta em dado momento e nido mais no professor, antes
considerado o Unico capaz de definir o que devia ser feito. Esta nova forma de
encarar a relagdo observador-observado, que nos remete a uma outra visdo
pedagoégica, € altamente inovadora, pois elimina a verticalidade de uma relagéo,
substituindo-a por uma igualdade, quando quem observa ou quem ensina acima

ndo se posiciona acima de quem é observado ou de quem aprende.
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Durante muitos anos, o enfoque intelectual da teoria piagetiana
supervalorizou a “operagdo” como produto de uma etapa do desenvolvimento
humano. Sem pretender negar a importancia da maturacdo como determinante do
processo, deve-se levar em conta o papel da co-operacdo. A teoria piagetiana néo
afirmou que o individuo isolado chega, em dado momento, a operar, construindo seu
préprio conhecimento; Piaget realgou, isto sim, a interacdo com o ambiente e,
quanto mais rica ela for do ponto de vista das trocas verbais e outras formas de
comunicacgdo, mais possibilidades tem o individuo de desenvolver o raciocinio I6gico.

O autor coloca que nem a afeicdo sozinha, nem o temor sozinho se
prestam para impor o sentimento de obrigacédo. Esta referéncia de Piaget, nos alerta
em relagdo ao comportamento de adultos que, em nome de uma pseudoliberdade,
deixa de colocar limites & ac@o da crianca, afirmando que, por isto, ela descobrira o
que é certo e desenvolvera senso de moral (Piaget, 1999).

Piaget identifica duas morais, ou seja, a primeira que identifica afetos
basicos como medo e amor e a segunda, na qual desaparecem referéncias a afetos,
permanecendo apenas a no¢édo de necessidade que é um produto da Razio.
Compreende-se, portanto, que no campo moral, o afeto dobra-se aos ditames da
razao, em outras palavras o afeto evolui de certa forma dirigido pela Raz&o, pois
Piaget nos mostra um ser auténomo e feliz, e ndo um individuo reprimido. Evidencia-
se que a evolugao da inteligéncia permite organizar, sempre na area moral, o mundo
afetivo, porém falta a reciproca de como a afetividade pode fazer com que o respeito
mutuo possivel seja seguido na pratica (La Taille, Oliveira e Dantas, 1992, p. 72-73).

Entende-se entdo, que dentro deste ponto de vista, é necessario que pais e
professores compreendam que colocar certas restricdes a agdao nao faz com que a
crianga deixe de amé-los, pelo contrdrio, visto que a crianca necessita do
estabelecimento dos limites, até mesmo pelo carater de sua imaturidade, muitas
vezes de perceber os “perigos”. E o nédo estabelecimento de limites, psiquicamente,

podera chegar na crianga com uma mensagem de desinteresse por ela e quem sabe
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até mesmo em Uultima insténcia, como abandono. Fica clara a necessidade de uma
relagcao afetiva segura e madura entre os envolvidos.

Neste sentido, afirma Piaget (1999), é nas trocas com seus iguais que as
criangas desenvolvem a autonomia. Por meio da linguagem no brinquedo e outras
atividades, desde a fase pré-escolar elas, exercitam a defesa dos seus direitos e
vao, aos poucos aprendendo a argumentar para defender seus pontos de vista. O
trabalho em comum constitui, entdo, excelente oportunidade para estas trocas
interindividuais e o jogo com regras, & medida que a crianga vai sendo capaz de
fazé-lo, presta & percepc¢ao do eu e do outro, processo fundamental segundo Piaget,
para o desenvolvimento da autonomia.

Quando o processo cognitivo da crianga ja lhe permite avaliar a relagao
entre a falta cometida e a sancdo que ela deve merecer, tem-se, uma nova
oportunidade para desenvolver a autonomia.

Segundo Kessekrung (1993), Piaget designou de forma talvez um tanto
quanto equivocada - como “construtivismo” a sua concepgao da génese do
conhecimento. Todavia, afirma o autor, se a aquisicdo do saber se explicasse
exclusivamente como construcdo, assemelhar-se-ia a uma invencdo; se, ao
contrario, se explicasse como simples cépia ou imagem refletida do mundo real, teria
algo de descoberta, uma vez que o original a realidade sé ficaria conhecida pela
copia. De acordo com Piaget, os conhecimentos légico-matematicos, ndo se fundam
em invengdes nem em descobertas. Porque invengdo pressupde livre escolha,
podendo conduzir também a outros resultados.

Ao invés de falar em construgdo, Piaget também se referia,
freqlientemente, ao conceito de “reconstrugéo”, apontando, com isso, para um novo
processo cognitivo cuja base é, o resultado de combinagGes e reconstrucdes mais
remotas. E, partindo da idéia de que tal reconstrugdo ndo ocorre “cegamente”, mas
mediante recurso decisivo a elementos disponiveis, deve haver uma espécie de
sentido interior, servindo de guia a tal reconstrugdo, a guisa da sensagdo e

percepc¢ao, que ajuda a regular o movimento corporal.
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Ele trabalhou com o conceito de cooperagdo. Que procura analisar as
relagbes do social e do individual no desenvolvimento cognitivo da crianca. A
cooperacéo, fundada na igualdade, é uma forma ideal de relagdes entre individuos.
Porque ele implica no respeito mutuo, no principio de reciprocidade e a liberdade ou
a autonomia de pessoas em interacdo. Piaget valoriza a cooperagéo porque se trata
de uma forma superior de equilibrio onde o todo e as partes conservam-se
mutuamente, sem que um domine o outro.

Na dtica de Piaget (1999) considera-se entdo, a cooperagdo como um
processo, suscetivel de degraus, muito mais do que um estado. E provavelmente o
que faz Piaget dizer que a cooperacdo é um método: é uma pratica que vai na
direcdo de relagbes iguais, um conjunto de meios, tendo importantes efeitos sobre
os planos interindividuais e individuais.

A nogéo de cooperagdo, segundo afirmam Montangero e Maurice-Naville
(1998), esta ligada & perspectiva psicossocial pela qual Piaget dos anos jovens
procurava explicar o desenvolvimento cognitivo. Do ponto de vista da atitude
intelectual, essa forma de interacdo opde-se ao egocentrismo dos estados iniciais
que limita o individuo a seu préprio ponto de vista. No plano das relagées sociais, o
conceito de cooperacdo opde-se ao de coacdo e ao de unidirecionalidade. Em sua
obra, Piaget, exprime a fé nos valores democréticos e no antiautoritarismo educativo.
Para Piaget (1999), a cooperagdo também da conta do ideal cientifico: uma verdade
cientifica se demonstra entre pessoas que se respeitam, no quadro de livres
discussOes e criticas. A verdade cientifica ndo se impde. Os erros do pensamento
entregues a si mesmo corrigem-se gracas as trocas entre os membros da
comunidade cientifica. Em sua obra, como de costume, Piaget sublinha na criancga o
que prefigura o caminho proprio da ciéncia.

Segundo afirmam Flavell, Miller e Miller (1999), a cogni¢do social é a
cognicéo a respeito das pessoas e do que elas fazem e devem fazer. Ela inclui o
pensamento e o conhecimento sobre o self e os outroé como individuos, sobre as

relagdes sociais entre as pessoas e sobre os costumes, grupos e instituicdes sociais.
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Sendo assim, a cognicéo social ajuda a diferenciar, e com isso separar os individuos
entre si, mas também a entender e desenvolver conexdes emocionais.

Hines (1995) acredita que para as pessoas 0 “seu ciclo de vida constitui
virtualmente uma série de crises (...). Dessa forma, o empobrecimento emocional
também se torna parte do seu perfil”. Freire (2001) em sua obra Pedagogia da
Autonomia apresenta um elenco de exigéncias necessarias para o &mbito do ensino
e da aprendizagem. De acordo com o enfoque deste trabalho citam-se
especialmente as seguintes exigéncias do ato de ensinar:

a) respeito aos saberes dos educandos;

b) reconhecimento e a assunc¢ao da identidade cultural;

c) consciéncia do inacabamento;

d) respeito a autonomia do educando;

€) bom senso;

f) humildade e tolerancia;

g) apreensao da realidade;

h) alegria e esperanga;

i) convicgao de que a mudancga é possivel;

j) curiosidade;

l) segurancga, competéncia profissional e generosidade;

m) comprometimento;

n) compreender que a educagao é uma forma de intervengdo no mundo;

o) liberdade e autoridade;

p) tomada consciente de decisées;

q) saber escutar;

r) disponibilidade para o dialogo;

s) querer bem os educandos.

E é Freire (2001, p. 159-165) quem afirma que na verdade, precisa ser
descartada como falsa a separagéo radical entre seriedade docente e afetividade. A

abertura do querer bem significa a disponibilidade a alegria de viver. Porém, a
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pratica educativa vivenciada na alegria ndo prescinde da formagéo cientifica e da
clareza politica dos educadores. Enfim, a pratica educativa é afetividade, alegria,
capacidade cientifica, dominio técnico. A pratica pedagdgica estritamente humana
néo pode ser fria, sem alma, em que os sentimentos e emogdes, os desejos, os
sonhos devam ser reprimidos, nem tampouco pode ser destituida do carater

intelectual.

3.2.2 Concepgodes de Vygotsky

A concepgédo vygotskiana de desenvolvimento humano fornece subsidios
para uma postura pedagdgica que, postulando que a esséncia do homem, é social.
Neste sentido, o papel fundamental da aprendizagem e das interagdes sociais para
o desenvolvimento humano, é enfatizado por Vygotsky (apud Abramowicz; Moll,
1997, p.133-134).

Vygotsky (apud Souza, 200;‘{51, p. 47) “considera que aprendizado e

desenvolvimento estdo inter-relacionados desde o nascimento do ser humano, e
consequentemente o aprender se inicia antes da fase escolar. Portanto, as situagdes
de aprendizado vivenciadas pela crianca tém sempre uma histéria prévia. Desde o
momento em que a crianga comeg¢a a assimilar os nomes de objetos de seu
ambiente ela ja esta aprendendo”.

As proposi¢des de Vygotsky acerca do processo de formagéo de conceitos
nos remetem a discussé@o das relagbes entre pensamento e linguagem, & questéo da
mediag&o cultural no processo de construgéo de significados por parte do individuo,

ao processo de internalizagdo e ao papel da escola na transmissdo de

conhecimentos de natureza diferente daqueles aprendidos na vida cotidiana.

Vygotsky (1925), trabalhou na drea chamada Pedologia, e esta tinha como
base o estudo da crianga. Esta ciéncia tinha a preocupagéo de integrar os aspectos
bioldgicos, psicolégicos e antropoldgicos. Ele considerava esta disciplina como
sendo a ciéncia basica do desenvolvimento humano, uma sintese das diferentes

disciplinas que estudam a crianga.
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Vygotsky, definiu os processos psicolégicos superiores ou processos
mentais superiores, como sendo aqueles que caracterizam o funcionamento
psicologico tipicamente humano: agdes conscientemente controladas, atengédo
voluntaria, memorizacédo ativa, pensamento abstrato, comportamento intencional.
Isto é, interessou-se por compreender os mecanismos psicolégicos sofisticados,
mais complexos que sdo tipicos do ser humano e que envolvem o controle
consciente do comportamento, a agao intencional e a liberdade do individuo em
relagdo as caracteristicas do momento e do espago presentes. Ele diferenciou os
processos psicoldgicos superiores de mecanismos mais elementares onde,
entendeu que os mecanismos mais elementares séo reflexos, reacbes automaticas,
associagoes simples.

Oliveira (1997, p. 26), ilustra o que Vygotsky entendeu por processos
elementares e processos superiores, dizendo: "é possivel ensinar um animal a
acender a luz num quarto escuro. Mas o animal ndo seria capaz de, voluntariamente,
deixar de realizar o gesto aprendido porque vé uma pessoa dormindo no quarto.
Este comportamento de tomada de decisdo a partir de uma informag&o nova é um
comportamento superior, tipicamente humano”. O mais importante desse tipo de
comportamento € o seu carater voluntario, ou intencional. Torna-se importante
entender um dos conceitos centrais para a compreensdo das concepgbes
vygotskianas sobre o funcionamento psicolégico que é o conceito de mediagao.

Em A Formagdo Social da Mente de Vygotsky (apud La Taille, Oliveira e
Dantas, 19992, p. 77) coloca que: “todas as fungdes no desenvolvimento da crianga
aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual;
primeiro entre pessoas (interpsicolégica), e, depois, no interior da crianga

(intrapsicoldgica)”.
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O processo de desenvolvimento de ser humano, marcado por sua insercéo
em determinado grupo cultural, se da “de fora pra dentro”. Isto &, primeiramente o
individuo realiza agdes externas, que serdo interpretadas pelas pessoas a seu redor,
de acordo com os significados culturalmente estabelecidos. A partir dessa
interpretacdo é que serd possivel para o individuo atribuir significados a suas
proprias agdes e desenvolver processos psicolégicos internos que podem ser
interpretados por ele préprio a partir dos mecanismos estabelecidos pelo grupo
cultural e compreendidos por meio dos codigos compartilhados pelos membros
desse grupo.

“O pensamento por complexos da inicio a unificagdo das impressdes
desordenadas: ao organizar elementos discretos da experiéncia em grupos, cria uma
base para generalizagbes posteriores” (Vygotsky, 1989, p. 66). A outra raiz realiza o

processo de analise, de abstracao:

Mas o conceito desenvolvido pressupde algo além da unificagdo. Para formar esse
conceito também é necessdrio abstrair, isolar elementos, e examinar os elementos
abstratos separadamente da totalidade da experiéncia concreta de que fazem parte. Na
verdadeira formagé&o de conceitos, € igualmente importante unir e separar: a sintese deve
combinar-se com a andlise. O pensamento por complexos ndo e capaz de realizar essas
duas operagbes. A sua esséncia mesma € o excesso, a superproducio de conexdes e a
debilidade da abstrag&o. A fungéo do processo que s6 amadurece durante a terceira fase
do desenvolvimento da formagdo de conceitos é a que preenche o segundo requisito,
embora sua fase inicial remonte a periodos bem anteriores (Vygotsky, 1989, p. 66).

Os conceitos cientificos, embora transmitidos em situacdes formais de
ensino-aprendizagem, também passam por um processo de desenvolvimento, isto é,
nao séo aprendidos em sua forma final, definitivas. Mas “... os conceitos cientificos e
espontéaneos da crianga - por exemplo, os conceitos de “explora¢éo” e de “ irmao” se
desenvolvem em diregdes contrarias: inicialmente afastados, a sua evolucéo faz com
que terminem por se encontrar (Montagero, 1998 ).

A crianga adquire consciéncia dos seus conceitos espontaneos
relativamente tarde: a capacidade de defini-los por meio de palavras, de operar com

eles a vontade, aparece muito tempo depois de ter adquirido os conceitos. Ela
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possui o conceito (isto é, conhece o objeto ao qual o conceito se refere), mas nédo
esta consciente do seu préprio ato de pensamento. O desenvolvimento de um
conceito cientifico, por outro lado, geralmente comeg¢a com sua definicdo em
operagbes nédo-espontédneas - ao se operar com o préprio conceito, cuja existéncia
na mente da crianga tem inicio a um nivel que sé posteriormente serd atingido pelos
conceitos espontaneos (Vygotsky, 1989).

Do mesmo modo que as postulages de Vygotsky (1989) sobre a formagéo
dos conceitos cotidianos, concretizam suas concepgbes sobre o processo de
formacdo de conceitos cientificos remetem a idéias mais gerais acerca do
desenvolvimento humano. Em primeiro lugar, a particular importancia da instituicéo
escolar nas sociedades letradas: os procedimentos de instrugédo deliberada que nela
ocorrem (e aqui se destaca a transmissdo de conceitos inseridos em sistemas de
conhecimento articulados pelas diversas disciplinas cientificas) sdo fundamentais na
construgcdo dos processos psicoldgicos dos individuos dessas sociedades. A
intervengdo pedagdgica provoca avangos que ndo ocorreriam espontaneamente. A
importancia da intervencéo deliberada de um individuo sobre outros como forma de
promover desenvolvimento articula-se com um postulado basico de Vygotsky (1987):
a aprendizagem é fundamental para o desenvolvimento desde o nascimento da
crianga. A aprendizagem desperta processos internos de desenvolvimento que s6
podem ocorrer quando o individuo interage com outras pessoas. O processo de
ensino aprendizagem que ocorre na escola propicia o acesso dos membros imaturos
da cultura letrada ao conhecimento construido e acumulado pela ciéncia e aos
procedimentos metacognitivos, centrais ao préprio modo de articulagdo dos
conceitos cientificos.

As dimensoes cognitivas e afetivas do funcionamento psicolégico tém sido
tratadas, ao longo da histéria da Psicologia como ciéncia, de forma separada, nas
diferentes tradicbes dentro dessa disciplina. Atualmente, no entanto, percebe-se
uma tendéncia de reunido desses dois aspectos, numa tentativa de recomposicdo

do ser psicolégico completo.
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No caso de Vygotsky (1998), os aspectos mais difundidos e explorados de
sua abordagem sé&o aqueles referentes ao funcionamento cognitivo: a centralidade
dos processos psicolégicos superiores no funcionamento tipico da espécie humana;
o papel dos instrumentos e simbolos, culturalmente desenvolvidos e internalizados
pelo individuo, no processo de mediacdo entre o sujeito e objeto de conhecimento;
as relagbes entre pensamento e linguagem; a importancia dos processos de ensino-
aprendizagem na promogdo do desenvolvimento; a questdo dos processos
metacognitivos. Em termos contemporéneos, Vygotsky poderia ser considerado um
cognitivista na medida em que se preocupa com a investigacdo dos processos
internos relacionados a aquisicdo, organizacdo e uso do conhecimento e,
especificamente, com sua dimenséo simbdlica.

No entanto, é interessante notar, “que ‘Vygotsky’ nunca usou o termo
‘cognicdo’. Na verdade, apenas recentemente é que um equivalente mais preciso de
‘cognitivo’ entrou no Iéxico da psicologia soviética, com o termos kognitivnii. Isto ndo
significa, de forma alguma, que os psicélogos soviéticos ndo tenham estudado
processos como pensamento, percepcdo e memoria“ (Wertsch apud La Taille,
Oliveira e Dantas, 1992, p. 76). Os termos utilizados por Vygotsky para designar
processos que denominamos cognitivos sdo “fungbes mentais” e “consciéncia”.
“Vygotsky usou o termo “fungdo mental” para referir-se a processos como
pensamento, memdria, percepcdo e atencdo. Ele fez uma distingdo basica entre
“fungdes mentais elementares”, como atengédo involuntaria, e “fungcdes mentais
superiores”, como atengdo voluntdria e memdria logica. (...) Central para a
concepgao de Vygotsky sobre as fungdes mentais , e especialmente as fungdes
mentais superiores, é o fato de que ndao ha maneira simples de compreender
nenhuma delas isoladamente. Sua verdadeira esséncia é serem inter-relacionadas
com outras fungbes. Essa énfase na interfuncionalidade reflete-se especialmente na
sua compreenséo do termo “consciéncia” (Wertsch apud La Taille, Oliveira e Dantas,

1992, p. 76). A organizagdo dindmica da consciéncia aplica-se ao afeto e ao
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intelecto ... “os processos pelos quais o afeto e o intelecto se desenvolvem estéo
inteiramente enraizados em suas inter- relagdes e influéncias mutuas” (Wertsch
apud La Taille, Oliveira e Dantas, 1992, p. 76).

Vygotsky (apud La Taille, Oliveira e Dantas, 1992, p. 76) menciona,
explicitamente, que um dos principais defeitos da psicologia tradicional é a
separagao entre os aspectos intelectuais, de um lado, e os volitivos e afetivos, de
outro, propondo a consideragdo da unidade entre esses processos. Coloca que o
pensamento tem sua origem nas esferas da motivagdo, a qual inclui inclinagdes,
necessidades, interesses, impulsos, afeto e emocdo. Nesta esfera estaria a razédo
ultima do pensamento e, assim, uma compreensdo completa do pensamento
humano s6 é possivel quando se compreende sua base afetivo-volitiva. A separagéao

do intelecto e do afeto, diz Vygotsky (apud La Taille, Oliveira e Dantas, 1992, p. 76):

Enquanto objetos de estudo, é uma das principais deficiéncias da psicologia tradicional,
uma vez que esta apresenta o processo de pensamento como um fluxo autbnomo de
‘pensamentos que pensam a si préprios’, dissociado da plenitude da vida, das
necessidades e dos interesses pessoais, das inclinagées e dos impulsos daqueles que
pensa. Esse pensamento dissociado deve ser considerado tanto um epifendmeno sem
significado, incapaz de modificar qualquer coisa na vida ou na conduta de uma pessoa,
como alguma espécie de forca primeira a exercer influéncia sobre a vida pessoal, de um
modo misterioso e inexplicavel. Assim, fecham-se as portas a questao da causa e origem
de nossos pensamentos, uma vez que a analise determinista exigiria o esclarecimento das
forcas motrizes que dirigem o pensamento para esse ou aquele canal.

Justamente por isso, entende que a antiga abordagem impede qualquer
estudo fecundo do processo inverso, ou seja, a influéncia do pensamento sobre o
afeto e a volicéo.

A andlise em Lmidades indica o caminho para a solugédo desses problemas
de importancia vital. Demonstra a existéncia de um sistema dindmico de significados
em que o afeto e o intelecto se unem. Mostra que cada idéia contém uma atitude
transmutada com relagdo ao fragmento de realidade ao qual se refere. Permite-nos
ainda seguir a trajetdria que vai das necessidades e impulsos de uma pessoa até a
direcdo especifica tomada por seus pensamentos, e o caminho inverso, a partir de seus

pensamentos até o seu comportamento e a sua atividade (Vygotsky, 1989, p. 6-7).
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Vale destacar, o fato da exploragédo do afeto na obra de Vygotsky o qual
torna-se particularmente interessante, uma vez que, esse autor, produziu sua obra
nos anos 20 e 30 do seculo passado poderia ser atualmente considerado um
cognitivista, propde uma abordagem unificadora das dimensdes afetiva e cognitiva
do funcionamento psicolégico que muito se aproxima das tendéncias
contemporaneas. Algumas de suas pala\/ras explicitam, mais uma vez, essa

abordagem:

Quando associado a uma tarefa que é importante para o individuo, quando associado a
uma tarefa que, de certo modo, tem suas raizes no centro da personalidade do individuo,
o pensamento realista da vida a experiéncias emocionais muito mais significativas do que
a imaginagéo ou o devaneio. Considere-se, por exemplo, 0 pensamento realista do
revolucionario ao contemplar ou estudar uma situagdo politica complexa. Quando
consideramos um ato de pensamento relativo a resolugido de uma tarefa de importancia
vital para a personalidade, torna-se claro que as conexdes entre 0 pensamento realista e
as emogdes sao freqlientemente muito mais profundas, fortes, impulsionadoras e mais
significativas do que as conexdes entre as emocdes e o devaneio (Vygotsky, 1987, p.
348).
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4 METODOLOGIA

“A ciéncia nada mais é que o senso comum refinado e disciplinado.”
G. Myrdal

Esta pesquisa teve inicialmente carater exploratério. Combinando os
enfoques quantitativo e qualitativo. A trajetéria metodolégica permitiu, numa segunda
fase, a reflexdo sobre os dados, adquirindo carater descritivo.

Os métodos qualitativos e quantitativos, embora associados a diferentes
visdes da realidade, ndo se opdem ou se excluem mutuamente como instrumentos
de analise. Combinar métodos distintos pode contribuir para o enriquecimento de
uma pesquisa.

Foi realizada uma pesquisa de campo, na qual foram consultados os
profissionais da area de Educagao, especificamente oito professores de uma escola
particular e oito professores de uma escola publica, representando a totalidade de
dezesseis professores do ensino fundamental de primeira e segunda série, que
puderam contribuir com o resgate de episddios significativos para a compreensio
dos fatos relacionados ao trabalho.

Segundo Bastos e Keller (1992, p. 55) a pesquisa de campo visa suprimir
davidas, ou obter informagdes e conhecimentos a respeito de problemas para os
quais se procura resposta ou a busca de confirmacgéo para hipéteses levantadas e,
finalmente, a descoberta de relagbes entre fendmenos ou os préprios fatos novos e
suas respectivas explicacoes.

Portanto, foram utilizados os procedimentos metodoldgicos que s&o

descritos a seguir.

4.1 CARACTERIZAGAO DO PERFIL DO PUBLICO ALVO

O presente estudo entrevistou nos meses de julho e agosto de 2001,
dezesseis professores representando a totalidade dos professores do ensino
fundamental de primeira e segunda série de duas escolas, sendo oito de uma escola

particular, especificamente do Colégio Marista Paranaense e oito de uma escola
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publica, o Centro de Educacéo Integral Julio Moreira, Escola Municipal - Ensino de
1° Grau, ambas na cidade de Curitiba, Parana. Buscou-se desta forma, uma
comparacéo entre as duas escolas em termos da problematica das dificuldades de
aprendizagem versus rendimento escolar, em cada um dos contextos sécio culturais,

compreendendo que é na escola elementar que surge a luta contra o fracasso escolar.

4.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa utilizou as seguintes técnicas:
a) pesquisa bibliografica: na qual foi examinada a literatura pertinente a

area de Pedagogia com o intuito de levantar informagées sobre o

pY

sistema educacional e, & area de Psicologia buscando informacdes
sobre os aspectos psicossociais que envolvem o ensino-aprendizagem;

b) questionario: aplicado aos professores selecionados para a amostra

(apéndice 1);

O conhecimento da realidade para o presente estudo baseou-se na
perspec’tiva das professoras do ensino fundamental de primeira a segunda série,
pois s&o elas que estdo em contato direto com os alunos e pais, bem como s&o elas
que recebem dos alunos e pais a resposta afetiva-cognitiva no processo de
alfabetizacéao.

O questionario (apéndice 1) continha perguntas fechadas e abertas e
pretendia coletar as seguintes informagdes: dados de identificagédo (formagéo, tempo
de atuag@o no magistério, tempo de atuagdo com cogni¢cdo, média de alunos, idade
média dos alunos), sobre o tema cognicdo (dificuidades emocionais percebidas,
como lidar com as dificuldades, quais as dificuldades apresentadas pelos pais neste
processo de cogni¢cdo, como a escola lida com estas dificuldades, que experiéncia
profissional foi efetivamente marcante neste sentido para merecer destaque, qual é a

relacédo das dificuldades com os aspectos cognitivos, afetivos, fisicos ou sociais, a
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quem se recorre quando surgem as dificuldades cognitivas-afetivas e, finalmente,
qual a concepcéo pratica da relagéo afetiva existente entre o professor e o aluno. O
propdsito foi de conhecer a dindmica familiar e escolar, a luz dos conceitos acerca

de afetividade e cognicao.

4.3 ANALISE DOS DADOS RELATIVOS A PESQUISA BIBLIOGRAFICA

Na primeira etapa, foram analisados os dados relativos a pesquisa
bibliografica sobre as questdes tematicas, as concepgbes de Piaget e Vygotsky

acerca dos aspectos cognitivos tiveram especial énfase.

4.4 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Obtidos os questionarios respondidos, passou-se a tarefa de transcricdo
dos dados coletados, questdo por questdo e individuo por individuo, o que se
convencionou chamar de mapeamento (apéndice 2) Este procedimento permitiu
obter dados/informacdes, esclarecer duvidas e identificar casos particulares.

A tabulagdo dos dados coletados possibilitou a elaboragdo de graficos, em
graficos que se tornaram espelho da situagdo. Os gréficos apresentam dados
comparativos entre a escola particular e a escola publica caracterizando uma analise
quantitativa e também qualitativa quando foi feita a interpretacdo do discurso

(baseado nas respostas das questdes abertas, contidas no questionario).

4.5 CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS

O estudo foi realizado numa escola particular e numa escola publica da
esfera municipal, pretendendo com isso tragar panoramas de situag¢des distintas.
A seguir séo relatadas algumas caracteristicas das escolas que foram

objetos do estudo.
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4.5.1 Colégio Paranaense

O Colégio Paranaense® tem suas raizes no “Liceu de Curitiba” criado pela
Lei Provincial de S&o Paulo, nimero 3, de 13 de margco de 1846. O curso foi
efetivamente estabelecido em 1858. No dia primeiro de fevereiro de 1939, a Direcdo
e Administracédo do Ginasio Paranaense, até entdo nas méos dos Padres da
Congregacdo da Missdo (Padres Lazaristas) passou para os Irméos Marista, a
pedido de D. Atico Eusébio da Rocha. Em 2 de abril de 1943, pelo Decreto nimero
12.135, o Internato do Ginasio Paranaense foi autorizado a funcionar como Colégio,
denominando-se entéo, Colégio Paranaense. No ano letivo de 1975, o Colégio abriu,
pela primeira vez, suas portas para as alunas, tornando-se entdao Colégio misto. Em
1978, foi construido um moderno prédio para o funcionamento do primeiro grau -
primeira a quarta série e Pré-Escolar, os referidos cursos comegaram a funcionar em
1979.

A Educagéo Marista é comprometida com a cidadania pela formagéo de
bons cristdos e virtuosos cidadaos, norteados pela pedagogia marista. O Colégio
Marista Paranaense que neste ano comemora seu centenario, busca a formagéo
atuante e participativa na sociedade.

Marcelino Champagnat foi o precursor da Congregacdo dos Irméos
Maristas, fundada nos ensinamentos de Maria. Os ensinamentos de Champagnat
caracterizam-se pelo: amor, respeito, compreenséo, simplicidade, espirito de familia
e dedicacg&o ao trabalho e, orientam a Pedagogia marista, voltada & educagédo ao ser
humano na sociedade, corpo e espirito, ajudando o jovem a tomar consciéncia de
sua dimensao pessoal, social e transcendente. O objetivo educacional da pedagogia

marista é a formacgéo de bons cristaos e virtuosos cidadéos.

8 As informacdes sobre o Colégio Paranaense, foram compiladas a partir da AGENDA 91
do referido Colégio.
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Dentre os servigos oferecidos registram-se:

a) Servigo de Orientacédo Disciplinar: preocupa-se com a integracédo entre

b)

os alunos, acompanhando seu desempenho, primando pela seguranca,
zelando pelo ambiente de estudos, estabelecendo contato com as
familias, estimulando o surgimento de liderancas e zelando pela
conservagao do patriménio do colégio;

Servico de Orientagdo Educacional: é o setor responsavel pela
orientagdo dos educandos, pais e professores quanto ao
desenvolvimento integral do educando e a sua relagdo com a
aprendizagem escolar (o Colégio atua de forma educativa, buscando
junto as familias e equipe docente, as possiveis alternativas de solucédo
para os problemas nos diferentes aspectos bio-psico-sécio-culturais,

que constituem o processo de aprendizagem do individuo);

c¢) Servico de Orientacdo Pedagdgica: focalizado na proposta marista de

d)

educacéao, este setor assessora o planejamento, o desenvolvimento e a
avaliagéo das atividades educacionais;

Servico de Orientagdo Religiosa: é o responsavel pelas atividades da
Pastoral Escolar, a qual orienta os professores para que em suas
disciplinas prezem pela formagcdo humana e cristd assessora as aulas
de Ensino religioso e os encontros das Oficinas de Valores, sempre
cultivando os valores cristdos e promovendo momentos de celebragédo

da vida;

e) Educacéo Infantil: os alunos da educacgéo Infantil sdo educados de modo

a descobrir e conhecer progressivamente seu préprio corpo, suas
potencialidades e seus limites. As atividades sao desenvolvidas para
que cada aluno tenha uma imagem positiva de si, agindo de forma cada

vez mais independente.
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f) Ensino Fundamental: os alunos de primeiro a oitava série tém a
aprendizagem voltada para a pesquisa como fonte de formacdo e
ampliagcdo do conhecimento, conjuntamente com outras atividades

cognitivas para o desenvolvimento do intelecto.

Os alunos de 1% a 82 série tém a aprendizagem voltada para a pesquisa
como fonte de formacéo e ampliagdo do conhecimento, conjuntamente com outras
atividades cognitivas para o desenvolvimento do intelecto. A educagdo aberta a
novas experiéncias, as novas maneiras de ser e novas idéias envolve os alunos com
um processo de desenvolvimento global da consciéncia e da comunicagdo para o

conhecimento e a expressao sensorial, intuitiva, afetiva, racional e transcendental.

4.5.2 Centro de Educacgéo Integral Julio Moreira, Escola Municipal de 1° Grau

O Centro de Educacao Integral Julio Moreira, Escola Municipal - Ensino de 1°
Grau, atende aos alunos que moram perto da escola, bem como alunos que residem
em bairros préximos. A escola pertence ao municipio de Curitiba. Atende alguns alunos
em periodo integral e outros somente em periodo da manha ou da tarde.

Foi inaugurado em 19 de dezembro de 1973 com a denominacgdo Escola
Fundamental Municipal Sdo Braz, constituia na época o Nicleo Comunitaria:
escolar, social e sanitdrio. Em 11 de julho de 1974 passou a chamar-se Unidade
Escolar Sdo Braz. Em 1975 e 1976 sofre adaptagbes ampliando o atendimento.
Outras alterag6es na denominagéo ocorreram em 1976 e 1979. E, finalmente em 28
de janeiro de 1980 foi encaminhado o Plano Curricular da Escola, aprovado em 22
de julho de 1981 com o Parecer de 02 de agosto de 1981 e homologado pela
Resolugéo 2116/81. Com o Decreto 38/81 a Escola passou a chamar-se Escola Jilio
Moreira - Ensino de 1° grau. Com o Decreto 264/83 o nome da Escola é alterado
para Escola Municipal Julio Moreira - Ensino de 1° Grau e, com o Decreto 761/92 o
nome da Escola passa a ser Centro de Educagao Integral Julio Moreira, Escola

Municipal - Ensino de 1° Grau.
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A escola conta hoje com 752 alunos, com 59 professores, duas
orientadoras, duas supervisoras, duas secretarias, uma vice-diretora, uma diretora e
uma coordenadora administrativa.

A Escola tem a funcdo precipua de ensinar e fazer com que todos os
alunos aprendam. O trabalho pedagégico segue os fundamentos do ensino
preconizados pela nova LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo), que aponta
novos rumos para Educacéo Basica e tem por finalidade desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores (Centro de
Educacéo Integral Julio Moreira, Escola Municipal de 1° Grau, 2001, p. 13).

Considera, ainda, as quatro premissas apontadas pela Unesco como eixos
estruturais da educagao contemporanea:

a) aprender a conhecer;

b) aprender a fazer;

c) aprender a viver;

d) aprender a ser.

Dessa forma o Ensino fundamental, com duragdo minima de 08 anos é

obrigatdrio e gratuito na escola publica e tém por finalidade, de acordo com o Art. 32

da LDB, a formacéao do cidadao mediante:

I - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios bésicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo; |l - a compreensdo do ambiente natural e
social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a
sociedade; Il - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicao de conhecimentos e habilidades e a formagao de atitudes e valores; IV - o
fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de tolerancia
reciproca em que se assenta a vida social.

E por fim, o Curriculo em rede que se forma por incontaveis relagdes de
troca e inumeras experiéncias de interacdo, investigacdo e busca manter uma
unidade de intengdo apresentando os seguintes principios bdsicos: educag¢io para o
desenvolvimento sustentavel, educag¢do pela filosofia e educagdo da gestdo

democréatica do processo pedagdgico.
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Existe a preocupagdo com a educagdo pela filosofia é justificada, pois
“cabe a educagéo preparar sujeitos que pensem criticamente as problematicas locais
e de mundo e atuem responsavelmente na realidade sdcio-ambiental, de forma a
transformar os desequilibrios em processos de criagdo humana”, sendo que o “ato
de filosofar & proprio do ser humano” (Centro de Educacéo Integral Julio Moreira,
Escola Municipal de 1° Grau, 2001, p. 15).

O desafio colocado é o de ‘transformar a sala de aula em espago de didlogo
para o desenvolvimento do pensar inteligente, critico e criativo do aluno sobre as
questOes desafiadoras do seu tempo” (Centro de Educagio Integral Julio Moreira,
Escola Municipal de 1° Grau, 2001, p. 15).

E as possibilidades séo (Centro de Educacéo Integral Julio Moreira, Escola

Municipal de 1° Grau, 2001, p. 15-16):

a) a construcdo do saber pelo didlogo investigativo, somando pontos de vista e realizando
0 seu exame critico;

b) o preparo do cidadao para o coexistir e respeitar a diversidade cultural e, a0 mesmo
tempo, compreender a origem das diferengas sociais e individuais, indignando-se com
o tolhimento da liberdade em quaisquer de suas manifestagées;

¢) a reflexao critica sobre valores e atitudes;

d) o entendimento de que a autonomia do cidadao deve se submeter a critérios éticos de
convivéncia;

e) o desenvolvimento de habilidades cognitivas de raciocinio, de investigacéo, de
formagao de conceitos, de interpretagéo, bases para a aprendizagem significativa;

f) aorganizag&o do pensamento para abordar temas com maior seguranga;

g) o tratamento da forma como os conceitos regulam a compreensdo das coisas que
fazem parte da vida;

h) o desenvolvimento de estratégias intelectuais e imaginativas de que necessitam as
criangas, para transitar de uma area do conhecimento a outra, estabelecendo relacdes
entre o conhecimento;

i) o trabalho com a consisténcia do pensar, falar e agir, do raciocinio, da argumentagéo
l6gica e da tomada de consciéncia sobre o proprio pensar e agir;

j) oincentivo as criancas serem rigorosamente criticas e criativas;

I) o estabelecimento de diversos significados, pelo levantamento das questdes
preliminares e das pressuposi¢des fundamentais implicitas nos contextos;

m) a explicitagdo dos fundamentos e condi¢cdes do conhecimento.

A modernidade limitada a posse de bens e servicos tecnologicamente
sofisticados ndo leva em conta a modernidade das relagdes sociais e da
necessidade da humanizagéo do conhecimento (Centro de Educacgéo Integral Julio

Moreira, Escola Municipal de 1° Grau, 2001, p. 5)
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Dentre os servigos oferecidos esto:

a) Educagdo Infantil: primeira etapa da Educagédo Basica, que tem como

finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade,
em seus aspectos fisicos, psicoldgicos, intelectuais e sociais,

completando a agdo da familia e da comunidade (LDB, art. 29);

b) Ensino Fundamental: com a oferta de quatro anos iniciais organizadas

d)

em dois ciclos com implantagdo gradativa, sendo o Ciclo | (de
alfabetizagéo), com duracéo de dois anos; destinado prioritariamente as
criangas com sete anos completos ou a completar e, facultativamente,
para criangas de seis anos completos; e, o Ciclo I, com duracéo de dois
anos; destinado as criangas que concluiram o Ciclo | ou classificadas ou

ainda re-classificadas para o0 mesmo;

Educagdo de Jovens e Adultos: programa aprovado para a Rede
Municipal de Ensino, pela Deliberagao n. 005/91, de 08 de fevereiro de
1991, do Conselho Estadual de Ensino (CEE-PR), equivalente aos
quatro primeiros anos do ensino fundamental, em fun¢do da demanda
existente, destinada a jovens maiores de 14 anos e adultos que nio
cursaram ou nao concluiram os estudos regulares em idade apropriada;
Educagéo Especial: destinada a criancas e jovens que apresentam
necessidades especiais, sendo atendidos preferencialmente em turmas

regulares de ensino ou em classes especiais e salas de recursos.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

“Contra o positivismo, que para perante os fendmenos e diz: ‘H4 apenas fatos’,
eu digo: ‘Ao contrério, fatos € o que ndo ha; ha apenas interpretagdes.”
Nietzsche

Com base nas respostas obtidas nos questionarios aplicados aos
professores, no levantamento da literatura pertinente e na andlise dos dados
levantados, chegou-se aos resultados que sdo tratados a seguir.

Um resultado significativo de 75% dos professores da escola particular
(gréfico 1)’ possui algum curso de pés-graduagdo. Sendo que dos oito professores
consultados, um esta em fase de concluséo do curso superior em Pedagogia, um ja
tem o curso superior concluido em Pedagogia e seis possuem pds-graduagio.
Destes seis, dois (ambos) fizeram pés-graduagdo em Ensino Religioso Escolar e
ainda um em Educac&o Infantil e Séries Iniciais e o outro em Psicopedagogia. Os
outros quatro professores fizeram pés-graduagdo em Educagdo Infantil e Séries
Iniciais, Ensino Religioso, Psicopedagogia e Interdisciplinaridade. Esta constatagéo
reflete o interesse pelo processo de formagdo constante o qual deve ser incentivado
pela prépria escola, buscando o papel efetivo do professor profissional preconizado
pelas novas propostas para a escola. O interesse pela especializagio em
Piscopedagogia encontra respaldo na literatura, com autoras como Marquezan e
Souza (2001) que afirmam que uma das maneiras de se promover o progresso e o
sucesso dos alunos é recorrer as contribuicbes da Psicopedagogia que tem
denotado um carater preventivo no que se refere ao fracasso escolar e na
alfabetizacio. A escola particular esta voltada & formag&o de competéncia de seus
professores entendendo estas agdes como positivas e que vem atender os objetivos
e metas pré-estabelecidas pelos professores e pela escola bem como favorecem o
rendimento escolar numa perspectiva de um aluno como um ser integral percebido

em seus aspectos bio-psico-sociais.

® Ver também Quadro 1 no Apéndice 2.
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Quanto aos professores da escola publica percebe-se uma diferenca no
nivel de escolaridade predominando a formacéo de nivel médio com 50% (grafico 1),
diferentemente da escola particular que registra 75% com cursos de pés-graduacéo.
Merece atengdo este registro uma vez que a literatura preconiza um professor
profissional, o qual de acordo com Perrenoud et al. (2001, p. 25) é uma pessoa
autbnoma, dotada de competéncias especificas e especializadas; com base em
conhecimentos racionais, reconhecidos, oriundos da ciéncia, legitimados pela
Universidade, ou de conhecimentos explicitados, oriundos da pratica. Em
contraposicéo a formagdo continuada dos professores da escola particular, que
buscam aperfeicoamento constante para a sua pratica pedagégica os professores
da escola publica ficam aquém das expectativas da formacdo de competéncias
como estabelece a propria LDB. Esta reflexdo suscita uma preocupacéo de voltar os
olhos para novos estudos no que diz respeito a verificagdo dos fatores que impedem
a formacgéo de competéncias na escola publica.

Quanto ao tempo de atuagdo no magistério constata-se que dos oito
professores da escola particular, quatro deles (50%) estdo atuando no magistério

entre cinco a quinze anos e quatro (50%) estdo no magistério a mais de quinze

anos. Na escola publica o resultado se iguala (Grafico 2)."°

1% Ver também Quadro 2 no Apéndice 2.



GRAFICO 1 - FORMAGAO DOS PROFESSORES
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GRAFICO 2 - TEMPO DE ATUACAO NO MAGISTERIO
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GRAFICO 3 - TEMPO DE ATUACAO COM ALFABETIZACAO
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FONTE: Pesquisa da autora, 2001.

De acordo com o grafico 4% na escola particular 65% dos professores

lecionam para turmas com trinta alunos em média. Na escola publica a média de

alunos também é de trinta por turma r

egistrando um indice de 87,5%, o que

caracteriza a preocupacao de manter salas de aula com numero adequado de

alunos. Este resultado vem confirmar a preocupagdo de autores como Perrenoud

(2001, p. 67) que diz que um professor do ensino fundamental, passa de 20 a 30 horas

por semana entre seus 20 a 25 alunos.

"2 Ver também Quadro 4 no Apéndice 2.
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GRAFICO 4 - MEDIA DE ALUNOS POR TURMA
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FONTE: Pesquisa da autora, 2001.

Na escola particular, a maioria dos professores entrevistados (75%),
trabalha com alunos com idade de sete anos, assim como na escola publica 42,86%

dos professores trabalham com alunos de sete anos de idade (grafico 5)".

GRAFICO 5 - IDADE MEDIA DOS ALUNOS
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FONTE: Pesquisa da autora, 2001.

" Ver também Quadro 5 no Apéndice 2.



74

A andlise das respostas seguintes foi baseada na interpretacdo dos
discursos das respostas contidas nas questoes abertas.

Quando questionados acerca das dificuldades emocionais que afetam a
aquisicao da cognicédo, obteve-se respostas da seguinte ordem (grafico 6):

“E visivel o quanto a desmotivacdo dos pais com relacdo a educacao
interfere, no processo cognitivo. Visto que quando é solicitada uma tarefa que
necessita do auxilio de um dos pais esta é feita de forma incompleta. Este fato é
percebido n&o sé pelo professor, mas é também percebido pelo aluno. E isso é um
fator que o leva também a desmotivacao”, disse uma professora da escola particular
ao se referir as dificuldades emocionais apresentadas pelos alunos para a aquisicdo
da cognicao.”

Esta afirmativa da professora é corroborada por Fonseca (1995, p. 218)
que enfatiza que os problemas emocionais podem constituir uma causa da
discalculia, na qual a atitude dos pais, o envolvimento familiar e a monotonia dos
estimulos assumem algum significado.

Piaget € muito claro quando trata que para o sucesso do processo
cognitivo torna-se necessaria a observagdo de algumas acbes que colocam em
primeiro plano os objetivos socioafetivos, que sédo: o desenvolvimento da autonomia
tanto intelectual como soécioafetiva, um certo equilibrio necessario para o
desenvolvimento e que a aprendizagem depende em grande parte da motivagédo. A
motivag@o que para Piaget é uma terceira razédo, para pér a tdnica nos objetivos
socioafetivos, € que a aprendizagem depende em grande parte da motivacédo. Se a
motivacdo é forte, as criangas como os adultos fazem de boa vontade enormes
esforcos para dominar coisas dificeis. Por esta razdo, as necessidades e os
interesses intrinsecos da crianga tem mais importancia do que outra qualquer razao.

Para que a crianga se ligue a uma atividade é necessdario que ela esteja em
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segurancga nas relagdes com o adulto e que se torne cada vez mais autébnoma.
Também é necessario que respeite os sentimentos e os direitos dos outros e que
comece a coordenar diferentes pontos de vista com descentragédo e cooperacédo e
finalmente que seja independente, esperta e curiosa, que faca a prova de iniciativa
perseguindo as suas curiosidades, que tenha confianga na sua capacidade de
construir a sua prépria idéia das coisas e que exprima o seu pensamento com
convicgao.

Na escola particular a ansiedade e a imaturidade (20%) caracterizam os
principais fatores que dificultam a aquisicdo da cognigdo dos alunos (gréafico 6).

A separacgéo dos pais (6,25%), também foi apontada como um dos fatores
que interferem no processo cognitivo. Um dos entrevistados assim se posicionou:
‘quando o casal encontra-se em processo de separagdo a crianca sente-se
insegura, e afetivamente mostra-se com sua auto-estima em baixa. Onde esta se
reflete na falta de confianga que apresenta em fazer as tarefas”.

O desemprego (5%), também foi um item presente nos relatos dos
entrevistados na escola particular, porém as maiores dificuldades emocionais
apresentadas foram a ansiedade e a imaturidade, conforme mostra o grafico 6'.

Vérios sé@o os autores que analisam os aspectos emocionais no processo
dos disturbios da aprendizagem, como Piaget, Vygotsky, Gunspurn e Griinspurn

(apud Souza, 2001), Fonseca entre outros.

' Ver também Quadro 6 no Apéndice 2.
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Na escola publica destacam-se como dificuldades emocionais dos alunos
para a aquisigdo da cognicdo a falta de atengédo e de concentragio, caracterizando
uma significativa incidéncia (18,75%) de alunos distraidos. Em seguida vem a falta
de interesse (12,50%) contrariando as respostas das professoras da escola
particular. Medeiros (apud Souza, 2001, p. 39) ao analisar os fatores que possam
estar relacionados com o sucesso ou o fracasso escolar, enfatiza trés variaveis,
sendo o contexto ambiental, o contexto psicolégico e o contexto metodolégico. Para
esta questao reforga-se o pensamento de Medeiros quanto ao contexto psicoldgico,
o qual refere-se aos fatores envolvidos na organizagdo familiar, como o nivel de
expectativa, ansiedade, agressdo, auto-estima, atitudes de desatencdo e n&o-
concentragdo, isolamento entre outras o que certamente é levado para a sala de
aula acarretando os disturbios de aprendizagem. Em especial, registra-se a falta de
atencao e de concentragdo num paradoxo bastante significativo as exigéncias
colocadas pela familia.

No que diz respeito & forma de como sio trabalhadas estas dificuldades
por parte dos professores, foi possivel constatar considerando os indices de 25%,
que os professores da escola particular assinalam a importancia de promover agdes,
que levem ao aluno a aumentar a auto-estima, buscando relagbes afetivas. Estas
agbes sdo promovidas por estes profissionais na medida em que procuram
incentivar os alunos a valorizarem os acertos em detrimento dos erros. Tendo
conforme preconizado por Piaget, nos erros uma forma de aprenderem, e ndo
repetirem mais o mesmo erro, oferecendo seguranga e confianga. Por outro lado,
apenas um professor (8,33%), aponta o trabalho de conscientizacdo junto & familia
como forma de sanar estas dificuldades, pois considera que a promogéo do encontro
com os pais representa uma boa tentativa para que possam ser identificados os
problemas. Um dos professores assim se coloca: “é necessario chamar a atengdo da
familia para que esta participe do problema. Por que é notério que muitas familias,

delegam a escola toda responsabilidade do processo”. Ja outros dois professores,
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colocam que o aluno precisa ser motivado tanto pela professora, como pela familia.
Segundo um deles: “O aluno precisa da motivacao dos pais, pois se estes nao se
mostrarem motivados, o aluno percebe e acaba sofrendo os danos da
desmotivagao”.

Para os professores da escola publica o resultado se mostra diluido em
varias formas adotadas no trato com as dificuldades. Porém, um pequeno destaque
é dado para a conversa e o diadlogo e o oferecimento de auxilio e atengao ao aluno

representando um percentual de 16,67% (grafico 7)".

GRAFICO 7 - FORMAS DE TRATAMENTO DAS DIFICULDADES, PELOS
PROFESSORES
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FONTE: Pesquisa da autora, 2001.

Vygotsky menciona que a psicologia tradicional separa de um lado os
aspectos intelectuais e de outro os volitivos e afetivos, porém Vygotsky propde a
consideracao da unidade entre esses processos. Coloca que o pensamento tem sua
origem nas esferas da motivagdo, a qual inclui inclinagdes, necessidades,
interesses, impulsos, afeto e emocao. Nesta esfera estaria a razao ultima do
pensamento e, assim, uma compreensao completa do pensamento humano so é

possivel quando se compreende sua base afetivo-volitiva. Portanto, o incentivo e a

'® Ver também Quadro 7 no Apéndice 2.
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motivacdo deveriam ser mais empregados pelos professores tanto da escola
particular como da escola publica, com o intuito de elevar a auto-estima e o
reconhecimento dos valores individuais.

Conforme o grafico 8'°, quando perguntados sobre se percebem alguma
dificuldade nos pais neste processo cognitivo dos filhos e quais sdo estas
dificuldades, oito (100%) dos professores da escola particular responderam
afirmativamente que percebem dificuldades por parte dos pais. E que estas
dificuldades sé&o verificadas quando os pais mostram-se ansiosos (indice expressivo
de 58,3%), cobrando da crianga, exigindo de forma exagerada uma producéo e, em
contra posicdo displicentes quando ndo apdiam os filhos no dia-a-dia. E provavel
que uma das causas desta ansiedade caracterizada pelos pais seja desencadeada
pela globalizagdo que marca o contexto mundial vigente e que apresenta como uma
de suas consequéncias a competitividade de individuo para individuo.

Piaget ja preconizava que segunda razao para colocar primeiro os objetivos
socioafetivos € que um certo equilibrio é necessério ao desenvolvimento. Assim, se
a crianca esta ansiosa e desencorajada, ou afetivamente perturbada por qualquer
razao, o seu desenvolvimento geral em todos os dominios sera entravado na medida
em que as suas preocupacgdes infelizes canalizam as suas energias.

Os professores da escola publica refletem um resultado diferente quando
afirmam que predomina por parte dos pais a falta de interesse (36,4%) em

acompanhar e participar mais ativamente da vida escolar de seus filhos.

'® Ver também Quadro 8 no Apéndice 2.
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GRAFICO 8 - DIFICULDADES APRESENTADAS PELOS PAIS NO PROCESSO
DE ALFABETIZAGAO DOS FILHOS
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FONTE: Pesquisa da autora, 2001.

Em comparacéo com o grafico 6B, percebe-se uma acentuada participagao
dos pais no rendimento escolar dos filhos e as implicagbes negativas que este
envolvimento pode acarretar. Evidencia-se, portanto, uma necessidade de que
outros estudos possam ser desenvolvidos no sentido de investigar a organizagéo
familiar e seus reflexos no rendimento escolar das criangas.

O grafico 9'” mostra como a escola lida com estas dificuldades, outra das
questdes para a qual obteve-se o resultado no qual a maioria (89%) dos professores
da escola particular esclarece que sao orientados ja no inicio do ano, para possiveis
dificuldades. E sado orientados para procederem de forma carinhosa e empatica para
com a familia, sendo que estas recebem por parte da coordenagao pedagdgica toda

orientagao necessaria para o alivio das situagdes.

" Ver também Quadro 9 no Apéndice 2.
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GRAFICO 9 - FORMAS DE TRATAMENTO DAS DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM DOS ALUNOS, PELA ESCOLA
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FONTE: Pesquisa da autora, 2001.

Os professores da escola publica, em primeiro momento chamam os pais
(40%) e em segundo momento promovem auxilio individual da professora co-regente
(20%) para o aluno em dificuldade.

Os resultados do grafico 10" mostram que oito (100%) dos professores
entrevistados na escola particular, ao longo do seu trabalho, na sua experiéncia

profissional ja tiveram casos de alunos com dificuldades cognitivas.

'® Ver também Quadro 10 no Apéndice 2.
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GRAFICO 10 - OCORRENCIA DE ALUNOS COM
DIFICULDADES PARA APRENDER
A LER E ESCREVER

ESCOLA PARTICULAR ESCOLA PUBLICA

FONTE: Pesquisa da autora, 2001.

Complementado esta questdo (gréfico 11)° alguns dos professores
apontam que na maioria das vezes, o que representa um indice de 50%, as familias
reagem de maneira compreensiva e se mobilizam para buscar ajuda, sendo por
meio da Psicoterapia, da Avaliacao Psicopedagdgica e da Fonoaudidloga. Para
outros professores a familia ja estava consciente da possibilidade de dificuldades por
parte dos filhos na cognigao. Outros dos professores ouvidos, afirmaram que ha uma
dificuldade muito grande dos pais em aceitar que o filho esteja com problemas na
cognicdo. E apontam este fato como sendo desmotivador para a crianga na medida
em que esta percebe nos pais agressividade e desmotivagao. E ainda, para outros
profissionais, o Servico de Orientacdo Pedagdgica representa uma grande ajuda,
tanto para a crianga como para os pais na intermediacao deste problema. Um dos
entrevistados assim se posiciona: “quando € verificado em sala de aula que o aluno
apresenta alguma dificuldade cognitiva, este & observado cuidadosamente. E
constatada a dificuldade, este fato € levado ao conhecimento do setor pedagdgico,
onde este avalia juntamente com o professor as medidas a serem tomadas. E se

necessario a orientadora pedagdgica chama os pais e auxilia no didlogo”. Para dois

"9 Ver também Quadro 11 no Apéndice 2.
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dos professores entrevistados alguns pais e alunos reagem bem e outros com
resisténcia.

Os professores da escola publica opinaram novamente de forma diluida
conforme mostra o grafico 11 e o Apéndice 2. Ha que se registrar o fato de que
apenas um professor informou que a familia reagiu com compreensao as

dificuldades apresentadas pelo filho para aprender a ler e escrever.

GRAFICO 11 - REACOES DA FAMILIA AS DIFICULDADES
DOS FILHOS PARA APRENDER A LER E

ESCREVER
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FONTE: Pesquisa da autora, 2001.

Quando questionados se os alunos que apresentam dificuldades de
cognicao foram reprovados, a maioria dos professores tanto da escola particular

como da escola publica responderam que nao (grafico 12%).

0 Ver também Quadro 12 no Apéndice 2.
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GRAFICO 12 - INDICE DE REPROVAGAO
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Segundo os professores tanto da escola particular quanto da escola
publica, a area que apresenta dificuldades mais evidentes no processo de
aprendizagem esta relacionada a cognigdo a qual esta ligada diretamente a parte
afetiva da crianga. Os indices sao aproximados sendo de 41,18% para a escola
particular e 35,29% para a escola publica. Os professores sdao unanimes, quando se
posicionam: “Quando a crianga tem sua auto-estima em baixa, o resultado aparece
na sua producgéo” (grafico 13*'). Este resultado apresenta como segunda area mais
afetada pelas dificuldades de aprendizagem a area afetiva com um indice de 35,29%
para a escola particular e 41,18% para a escola publica, exatamente o oposto do
indice registrado para a dificuldade cognitiva, ficando em terceiro lugar a area social.

E evidente que estes resultados encontram ressonancia na teoria de Piaget
cuja abordagem considera que o desenvolvimento intelectual tem dois componentes:
um cognitivo e outro afetivo. Portanto, segundo Piaget paralelamente ao
desenvolvimento cognitivo esta o desenvolvimento afetivo, que inclui, sentimentos,
interesses, desejos, tendéncias, valores e emogdes em geral. Para Piaget o afeto se

desenvolve, se constréi. No que se refere ao desenvolvimento intelectual, existem

1 Ver também Quadro 13 no Apéndice 2.
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dois aspectos do afeto, sendo que um deles tem a ver com a motivagao ou
energizacao da atividade intelectual.

Para Piaget, paralelo ao desenvolvimento cognitivo esta o desenvolvimento
afetivo que inclui sentimentos, interesses, desejos, tendéncias, valores e emogdes
em geral. O aspecto afetivo tem uma profunda influéncia sobre o desenvolvimento
intelectual, pois pode acelerar ou diminuir o ritmo de desenvolvimento. O afeto se
desenvolve no mesmo sentido que a cognigdo ou inteligéncia. Todo o
comportamento apresenta ambos os aspectos: o afetivo e o cognitivo.

Vygotsky demonstra a existéncia de um sistema dinéamico de significados

em que o afeto e o intelecto se unem.

GRAFICO 13 - AREAS AFETADAS PELAS DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM DA LEITURA E DA ESCRITA
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Em sua teoria Vygotsky compreende que a relagdo existente entre o
pensamento e a linguagem representa trajetérias separadas que em determinado
momento se unem dando origem a um processo qualitativamente diferente: a
formagédo de conceitos que vem determinar o processo de desenvolvimento no qual
o individuo dotado de um aparato bioldgico estabelece limites e possibilidades para
seu funcionamento psicoldgico interagindo simultaneamente com o mundo real em
que vive e com formas de organizacdo desse real dadas pela cultura. Neste caso a
linguagem internalizada, passa a representar categorias e funcionar como
instrumento de organizagéo do conhecimento.

O processo de ensino-aprendizagem que ocorre na escola propicia o
acesso dos membros imaturas da cultura letrada ao conhecimento construido e
formalizado pela ciéncia articulados com procedimentos metacognitivos e com
conceitos cientificos.

O cognitivo e o afetivo do funcionamento psicoldgico tém sido tratado, ao
longo da histéria da Psicologia de maneira dissociada, porém atualmente, existe
uma tendéncia de reunir esses dois aspectos numa tentativa de recomposi¢do do
ser psicolégico.

Quando surgem as dificuldades cognitivas e afetivas, conforme mostra o
grafico 14%, a muitos dos professores da escola particular, ou seja, 44% recorrem ao
orie