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Neste trabalho apresenta-se um recorte de uma pesquisa de mestrado, que teve
por intuito, realizar um estudo sobre as interacdes subjetivas nas praticas de ensino-
aprendizagem, verificando os impactos deste movimento de interlocucdo no cotidiano
da escola.

1.1. O ato de aprender-ensinar: quando o investimento em inovacdo e
experimentacdo ja ndo garantem o sucesso.

Minha motivacdo ao realizar este estudo localiza-se na necessidade de tentar um
novo olhar para algumas questdes da escola publica. Ndo me convenco dos velhos
argumentos contra ela sempre utilizados, principalmente no que se relaciona a sua
incapacidade para ensinar, fato que costuma vir associado com o ndo aprender do aluno.
N&do sdo poucos aqueles que insistem em dizer que existe na escola uma parcela
significativa de alunos que, mesmo com ajuda, ndo conseguem aprender. Serd? Como
professora do Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro- CAp,
desde o ano de 1993 em turmas do Ensino Fundamental, C.A a 4? série, ja tendo
desenvolvido esta mesma funcdo e a de Supervisao Pedagdgica, em escolas particulares,
gostaria de partilhar com vocé, neste estudo, das angustias que tenho vivido.

Com o intuito de ndo individualizar uma questao, que creio também se constituir
em angustia para muitas outras professoras, tratarei esta experiéncia como sendo a de
“uma professora”. Vale aqui um alerta: esta experiéncia no CAp, que motiva esta
pesquisa, apesar de ndo ocupar um lugar central neste estudo, orientard 0os caminhos
desta investigacdo, tanto como lembranga, como por convicgdo que a instituiu na base
de valores sobre o0 ato de ensinar.

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

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

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

Na perspectiva do professor de Colégio de Aplicacdo cuja pratica se constroi
numa relacdo reflexiva escola-universidade e com a autonomia que esta lhe outorga,
pretende-se estudar este novo fendmeno que ocorre na escola, a fim de ajudar esta



professora a refletir sobre sua pratica, assim como a dialogar com 0s seus pares e com
as familias dos alunos.

1.2..0s objetivos da pesquisa

Com o intuito de investigar este novo fendbmeno que ocorre no CAp, com a
entrada de novos sujeitos da aprendizagem, os do sorteio e 0S sujeitos da pos-
modernidade, buscamos um entendimento da escola de hoje, verificando que impactos
0os movimentos de interlocucdo podem operar na relacdo de ensinar-aprender, no
cotidiano da escola. Trata-se de discutir formas de aprender-ensinar onde os atores da
educacdo compartilham modos de aprender, pela interlocucdo com o outro, visando
assim ampliar os conhecimentos sobre a influéncia dessa interlocucdo na aprendizagem,
na mobilizacdo dos interesses e nas maneiras dos alunos operarem o conhecimento,
fornecendo subsidios para uma reflexdo sobre o papel do professor nesse modelo de
interlocucdo do ato de aprender, na escola. Buscamos também refletir sobre os impactos
e as expectativas que esta interlocucdo podem gera na comunidade e nos proprios atores
da educacéo, quando confrontrados com a normatizacao da escola de hoje.

Diferentes aspectos relacionados ao processo de aprendizagem podem ser
observados e analisados nesta investigacdo, mas a singularidade que envolve o
momento magico da aprendizagem que se da entre 0s seus atores, € o elemento mais
importante desta andlise. Por isso ndo se privilegiam aqui nem os métodos, nem 0s
conteddos, nem as formas de avaliacdo, questdes da escola que serdo utilizadas como
subsidios para as analises sobre o ato de aprender. Privilegia-se, sim, a analise dos
sentidos que a aprendizagem pode trazer para todos os envolvidos neste processo.

2.1.0 CAp e 0 seu contexto

Conhecer a motivacdo que envolveu a criacdo dos Colégios de Aplicacdo, em
especial o CAp-UFRJ, ajuda-nos a situar o contexto ao qual se refere este estudo.

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

“As faculdades de Filosofia federais,
reconhecidas ou autorizadas a funcionar no
territério nacional, ficam obrigadas a manter um
ginasio de aplicacdo destinado a préatica docente
dos alunos matriculados no curso de
didatica”(Lei 9.053/46 Art. 1°)

Os colégios de Aplicacdo estabeleceram-se com o objetivo de se constituirem
em campo de estagio obrigatério para os licenciandos das Faculdades de Filosofia,
visando ministrar 0 ensino regular e oportunizar a experimentacdo de novas praticas
pedagdgicas. Estes preceitos encontram-se no Processo que trata do Regimento do CAp,



como unidade que compde o CFCH, conforme descrito no Processo n° 2942/76 Artigo
n°3:

“O Colégio tem por finalidades especificas:

a)ministrar o ensino de primeiro e segundo
graus a criancas e adolescentes de ambos o0s
Sexos;

b)proporcionar aos licenciandos da Faculdade
de Educacdo da UFRJ campo adequado para
observacdo, pratica de ensino e estagios
supervisionados;

c)possibilitar aos professores da Faculdade de
Educacdo e do seu préprio quadro docente,
oportunidades de pesquisa pedagbgica, de
experimentacdo curricular e metodologica e de
ensaios de métodos de ensino(...)”.

Estes ideais sdo descritos, ainda hoje, como os norteadores de toda a acéo
pedagdgica do colégio “(...)consolidando-se como instituicdo publica de exceléncia nao
apenas no ensino, mas também no desenvolvimento de ensino e pesquisa diversificados
(...) e contribuindo, também, para a formacéao de futuros professores.” UFRJ (2006)

2.2. Colegios de Aplicacdo —Ensaios de uma Nova Escola

Os Colégios de Aplicacdo foram instituidos num momento em que a
modernizacdo da sociedade brasileira, acentuada no pés 1930 com a passagem gradativa
de uma economia predominantemente agraria para uma economia voltada para a
producgéo industrial, exigia um discurso renovador da escola, alterando aspectos da
forma e da cultura existentes na escola e varrendo todo e qualquer vestigio de uma
educacéo tradicional, na unido de funcionalidade, experimentalismo e eficiéncia no ato
de aprender/ensinar, e na valorizacdo da autoformacdo e da atividade espontanea da
crianca. Estes sdo também, alguns dos principios do Movimento da Escola Nova, nos
quais os Colégios de Aplicacdo se basearam, sendo o CAp, um deles.

Este Movimento por uma Escola Nova iniciou-se no final do século XIX, na
Europa e Estados Unidos e, chega ao Brasil, por volta dos anos de 1920. No entanto,
este clamor por mudancas, ja havia se iniciado muito antes. Como um pressagio
Escolanovista, j& no ano de 1789, com a Revolucdo Francesa, o lluminismo traz as
luzes, a informagdo como contraposicdo a dominacdo do poder do clero e da nobreza.
Os filosofos iluministas fizeram da razdo, da ciéncia, o fundamento de uma verdade
universal que conduziria ao progresso da humanidade.Ja neste momento, ganha forca a
discussdo sobre a formacao do cidadao, através da escola, afastando-o da “ignorancia” e
aproximando-o das “luzes”.GADOTTI (2005: 88).

Os pensadores iluministas ajudaram a transformar o conhecimento que se tinha
sobre 0 homem até entdo, principalmente o que se relacionava a crianga, que deixa de
ser considerada um adulto em miniatura e passa a ser entendida como um ser com um
mundo préprio, que é preciso compreender.Assim, as idéias de Rousseau (1712-1778),
Froebel (1782-1852) e Kant (1724-1808), dentre outros, influenciaram os pioneiros da



Escola Nova, embasando suas concepg¢des de educacao. Neste periodo ganham também
forca , as ciéncias modernas instituidas por Descarte (1561-1626), Galileu (1564-1642)
e Francis Bacon (1561-1626), que, apesar de produzidas por volta do Renascimento no
século XVI, influenciaram os iluministas com a idéia de conhecimento do mundo
natural como exterior, independente e objetivo em relacdo ao sujeito.

Com Descartes a razdo passa a ser vista ndo sé como um traco distintivo dos
seres humanos, mas como habilidade a ser aprendida, um modo de pensar estruturado
num método, cuja boa aplicacdo asseguraria a descoberta da verdade, comprovada
utilizando-se a linguagem matematica. Assim nos confirma VAITSMAN:

‘A ciéncia cartesiana desenvolve-se como
exercicio cognitivo da mente, uma decorréncia
da sabedoria humana, da razdo, que & sempre
uma s0, ainda que aplicada a diferentes objetos.
A ciéncia unificada baseia-se num Unico método
cientifico que produz a verdade, independente do
objeto”. VAITSMAN ( 1995: 3).

Neste quadro, o método conforma toda a subjetividade humana- com sua
intrincada rede de experiéncias, valores, habilidades, interesses e desejos que movem o
homem na busca de seus objetivos- a0 emprego de certas regras que 0 capacitaria a
descobrir a verdade. Funda-se assim o sujeito do saber universal.

2.3.. O CAp e a Escola Nova

No Brasil, o Movimento Escolanovista trouxe, além de novos métodos e
processos educacionais baseados em conhecimentos cientificos estabelecidos mediante
processos empiricamente verificaveis, a possibilidade de inser¢do de toda a populacéo,
ndo soé a elite, nos novos rumos que se desenhava no pais.No entanto algumas vozes se
levantam para mostrar que havia,implicitos neste movimento novo na escola, aspectos
simbolicos que levavam os teoricos a frente deste movimento, a almejarem da escola
mais do que novos materiais ou diferentes métodos e técnicas de ensino. Pretendia-se
construir um “estado de espirito moderno’NUNES (2000: 374). Segundo este tedrico, o
Movimento da Escola Nova ao propor a expansdo e mudancas na educacdo, pretendia
também operar modificagdes no ideério que os alunos, suas familias e os professores
haviam construido, até entdo, sobre a escola. Neste processo, a renovacao da formacéo
docente e também a tentativa de reformar costumes nos alunos e em suas familias,
visavam modificar habitos e interferir nos valores ja construidos, o que se confirma
nesta passagem: “A ordem escolar negando a ordem social existente deixa de ser
reflexo e assume o papel de uma razdo metafisica da instituicdo urbana. A escola (...)
inventada pode continuar a mudar (...) sem se desviar de sua légica.(ld: 384). Ainda
segundo NUNES, ao se tentar mudancas na escola real, sem levar em conta as
diferencas culturais e sociais das pessoas envolvidas, se disciplinaria, principalmente os
mais pobres, negando-se a ordem social existente.Com isto negam-se também as
desigualdades que ja neste periodo marcava a constituicdo social do povo brasileiro, no
que se refere as suas tradi¢Ges, ao trabalho e a cultura. “Terra de imigrantes, educar o
Brasil significava, para além de nacionalizar o estrangeiro,“abrasileirar o
brasileiro”.VIDAL (2000: 514).



No espirito das reformas, em 1939 organiza-se na Universidade do Brasil, a
Faculdade Nacional de Filosofia -posteriormente denominada de Universidade Federal
do Rio de Janeiro.Em 1946, com a obrigatoriedade do funcionamento de colégios de
aplicacdo junto as faculdades de filosofia, nasce o0 CAp-UFRJ, como um dos colégios de
aplicacdo do idedrio escolanovista e (...) “que seriam 0s responsaveis pela divulgacéo
de uma nova pedagogia e pela formagéo de um outro tipo de professor.””ABREU
(1992: 37).

2.4. Surge uma Nova Escola- No CAp ensaia-se um novo sujeito da aprendizagem

Este cenario onde surge o CAp é marcado, como vimos, pela constru¢cdo de uma
nova sociedade, promovida pela burguesia intelectual, ancorada nos estudos
biopsicoldgicos que os intelectuais franceses, suicos e americanos vinham realizando
sobre 0 homem.

Este novo sujeito cognoscente concebido por esta burguesia intelectual,
constituia-se, principalmente, por um padrdo desejado por sujeitos que se instituiram
numa cultura dominante reconhecida como cientifica, da razdo como norteadora das
experiéncias de vida e das visdes de mundo, fatos que ajudaram a instituir um tipo de
sujeito do conhecimento que deveria modelar-se por padrbes de conduta puramente
cientificos. Neste modelo o sujeito € aquilo que a cultura cientifica julga que ele dever
ser, apenas o sujeito da razdo, idealizado, onde se privilegia um sé saber, aquele que o
pensamento correto consegue engendrar: objetivo, linear, supostamente neutro e
universal- sujeito que se pode denominar de cartesiano. Estas concepcdes de sujeito da
aprendizagem, encontram-se descritas nas teorias que tratam da aprendizagem humana
em Piaget, com sua Epistemologia Genética..Historicamente consagradas como
Fundamentos das préaticas de ensino em Colégios de Aplicacdo, as teorias de Piaget
ajudaram a fundar no CAp, novas maneiras de instituir o sujeito do conhecimento,
resgatando o sujeito lluminista da razdo, dos pensamentos corretos, o sujeito l6gico-
formal.Por isso vale a pena conhecermos, mesmo que de modo breve, o0 modo como
Piaget descreve esse sujeito l6gico da aprendizagem.

3.1. As concepcdes de sujeito da aprendizagem em Piaget X 0s sujeitos narrativos

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

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



Em face de uma percepc¢éo de estimulos do ambiente, hd uma resposta do sujeito
sob a forma de agdo. Ligando os estimulos e a acdo, h4 o condicionamento ou a
associacdo. Neste mecanismo forma-se 0s esquemas ou estruturas, que se atualizam,
originando as respostas do sujeito (Ibid). O movimento de incorpora¢do dos elementos
do ambiente as estruturas do individuo se da por assimilacdo, quando se integram
elementos novos aos esquemas ja existentes e por acomodacao, quando ha reformulacéo
e elaboracdo de estruturas novas como consequéncia de novas incorporagdes. Esses
movimentos constituem a adaptacdo do individuo para compensar as perturbacdes
geradas no seu equilibrio interno, provocadas pela estimulacdo do ambiente e recebem a
denominacdo de equilibracdo. Nesta logica, a aprendizagem faz parte do
desenvolvimento intelectual e sempre envolve construgdo e compreensdo. Tal
construcdo se faz como um movimento de evolucdo em espiral. A acdo do sujeito,
mobilizada por “um grau de sensibilidade especifica as incita¢des diversas do meio”-
seu ““nivel de competéncia” SACRISTAN e GOMEZ (2000:35) e movido pelo interesse
e motivacdo pessoal que ativam as aquisi¢Oes, tenta incorporar os elementos do
ambiente as suas estruturas. Nesse momento, uma reacao do individuo (...) “é reforcada
na medida em que atinge uma reducdo ou satisfacdo de uma necessidade ou, de
maneira geral, um sucesso, enquanto sera inibida em caso de fracasso” .PIAGET e
GRECO (1974: 45). Nesta incorporagdo, modificam-se e transformam-se as estruturas
existentes, permitindo ao sujeito a realizacdo de novas e mais complexas aprendizagens.
H& uma constante equilibracdo progressiva, uma passagem continua de um estado de
menor equilibrio para um estado de equilibrio superior e € isso que vem a ser 0 que
Piaget denomina desenvolvimento. H& portanto, a construcdo continua de estruturas
variadas, permanecendo constantes as grandes fungbes do pensamento, embora
nenhuma estrutura seja totalmente nova, ja que cada uma delas carrega a generalizacéo
de uma outra acdo, extraida da estrutura anterior. Ao lado das estruturas invariaveis,
existem aquelas que se modificam de acordo com a organizagdo mental, sob varios
aspectos: motor, intelectual, afetivo e social. Segundo Piaget, cada estagio possui
caracteristicas proprias, embora mantenham fun¢es comuns e constantes a todas as
idades.

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

Todo este quadro nos revela a inegavel contribuicdo das teorias de Piaget para a
educacéo, no entanto um olhar mais atento nos mostra o quanto suas teorias enfatizam o
sujeito como produtor de conhecimento, o sujeito da razdo. Assim, o sujeito cultural,
com suas relacGes e circunstancias, torna-se inexistente, revelando-se apenas o sujeito
do saber, do conhecimento como entidade Iégico-formal a partir da experiéncia com o
meio fisico. O sujeito que se privilegia aqui é descrito em uma seqiéncia universal de
formas de pensamento, onde o0s processos de desenvolvimento condicionam
previamente a realizacdo de um aprendizado, ndo sendo porém alterados por ele. Por
isto, independente do modo como lhe sdo apresentados os objetos ou os problemas, o
sujeito coloca em funcionamento um processo de reinvengdo e descoberta
universalmente estruturado.



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

Na escola, ainda hoje, o0 ato de ensinar/aprender € carregado das normas da razao
pura, universal. Numa mudanca de lei aqui, numa modificacdo metodoldgica 14, e nada,
em verdade, se altera na Educacdo que integre outras visdes de mundo que facilitem a
criacdo de novos sentidos para o ja visitado pelo aluno. Mas, o que em realidade deve
ser feito para se chegar aos outros sujeitos da aprendizagem? Falamos aqui dos sujeitos
que néo se orientam pelas normas da razao pura,numa relacao direta objeto/significado,
mas cuja forma de relacionamento com o objeto, se da de modo inferencial, por sentidos
préprios de ajuizamento, com base em conceitos advindos de sua cultura , imprimindo
nestes sujeitos uma maneira mais intuitiva e ndo prospectiva do pensamento, que rompe
com a causalidade em direta relacdo com o objeto- sdo 0s sujeitos narrativos -, fato
reconhecidamente normal na esfera da cultura cientifica.

Neste modo de pensar, narrativo, varios fatores condicionam as formas de
apropriacdo dos conceitos que, mesmo ndo ocorrendo de maneira claramente e
ordenada, também resulta em ajuizamentos, tal qual ocorre no modo cientifico, embora
sob outras formas.Mas, nesta escola que temos hoje, o que em realidade deve ser feito
para se chegar a esse sujeito narrativo que a Educacdo teima em ndo querer enxergar,
para que ele possa fazer sentido de suas experiéncias, ao seu modo e ndo por modelos?
Neste percurso, Vygotsky tem muito a contribuir.

3.2. Vygotsky- um s0 sujeito da aprendizagem- multiplos sentidos

Para Vygotsky o desenvolvimento da crianca € sempre mediatizado pela cultura,
se da por transformacgdes complexas, qualitativas, de uma forma de comportamento em
outra e num entrelacamento de fatores internos, externos e processos adaptativos.
Desenvolvimento, para Vygotsky, ndo é um processo linear, ja que incorpora tanto
alteracGes evolutivas como mudancas revolucionérias. Fazendo parte desta evolucdo, na
crianca estdo, de um lado os processos elementares, que tém um suporte biologico; de
outro as funcgdes psicoldgicas superiores, de origem socio-cultural. Os primeiros
processos evoluem, dando lugares aos segundos.

Esta evolucdo do pensamento se faz a partir da interacdo da crianca com o
ambiente que € historico e, em esséncia social. Nesta visdo, a cultura, é fonte, ndo sé de
informacdo, mas de formas de organizacdo das estruturas cognitivas do individuo. Por
meio da acdo no ambiente a crianca adquire a maneira de intervir de forma competente
no seu mundo e em si mesma. Desta forma, ao experimentar uma agdo no ambiente, a
crianca absorve de forma “natural”, a estrutura e a funcionalidade dos objetos e sistemas
fisicos presentes no cendrio onde se realizam suas trocas. Todo o desenvolvimento da
crianca é social e culturalmente mediatizado por signos , a maneira pessoal pela qual a
crianga internaliza as trocas que estabelece com o meio.

Os signos sao interiorizacOes da cultura de origem, que cada individuo realiza,
do seu jeito particular. Os signos , quando interiorizados- as representacdes mentais-,
evocam e substituem elementos do mundo real. Segundo Vygotsky:



“Desde os primeiros dias do desenvolvimento da
crianga, suas atividades adquirem um
significado  préprio  num  sistema  de
comportamento social e, sendo dirigidas a
objetivos definidos, sdo refratadas através do
prisma do ambiente da crian¢a.”VYGOTSKY
(1991: 139)

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

Um aspecto importante da percep¢do humana, € a maneira pela qual percebemos
as coisas em geral. Em idade ainda muito precoce a percepc¢do da crianga categoriza o
gue observa, ao invés de ver os objetos isoladamente. Por isso ela ndo vé nos objetos
apenas formas, cores, tamanhos e texturas, mas também, o sentido e o significado que
eles possuem no mundo real, dentro de sua comunidade de convivéncia.

N&o é necessaria nenhuma outra teoria, alem destas ja evidenciadas até aqui, por
Vygotsky, para constatarmos que somos impregnados por nossa cultura de convivio.
Cada cultura integra diferentes experiéncias, visdes de mundo, crengas e valores que,
até fazerem parte integrante do sujeito percorrem um longo caminho de significacdes
que cada membro de um mesmo grupo é capaz de realizar de um modo s6 seu, peculiar.
Desta forma sdo multiplas as realidades, pois sdo multiplas as formas de viver e
perceber o real e assim, multiplos sdo os sujeitos.

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

Um olhar mais critico sobre nossas escolas, nos mostra, como ja vimos, que no
ato de aprender/ensinar, ha o predominio da razdo pura, universal, estando todas as
outras formas de busca da verdade, tidas como inexistentes ou pouco recomendadas, 0
que se avizinha como um problema, se olharmos para os sujeitos desta escola que temos
hoje, onde ndo had um olhar compartilhado entre ensinantes e aprendentes. As
experiéncias se sucedem na sala de aula, sem conseguir interessar 0S sujeitos
envolvidos.O que houve entdo? O que houve, foi que o0s sujeitos ndo mais constroem
suas identidades, coletivamente, individualizando-se e assim fecham-se ao outro.

Mais do que nunca, precisamos entender as mudancgas que vém ocorrendo nestes
sujeitos da escola.



4.1. A perda das identidades coletivas na P6s-Modernidade X 0s novos sujeitos da
aprendizagem do CAp

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

Para Hall dentre outros fatores, o processo de globalizacdo, foi um dos
responsaveis pelas mudancas que vém ocorrendo na sociedade, trazendo impactos sobre
a identidade cultural dos sujeitos.HALL (2002: 14).

Com o fim da crenca nos elos sociais que garantiam a estabilidade das idéias e
das condutas, inauguram-se novos sujeitos na sociedade. Goergen, seve-se de Lyotard
para explicar as mudancas que a ruptura da racionalidade moderna trouxeram para a
vida dos sujeitos. Segundo ele, o saber humano perde sua estabilidade, seu sentido de
“travessia” da humanidade para um contexto melhor Este saber que legitimava os
sujeitos envolvidos, deu lugar ao saber das verdades locais, que devem se adequar ao
funcionamento dos sistemas. Nesta visdo, aquilo que ndo se enquadra deve ser
eliminado, o que reforca as diferencas e leva 0 consenso a acontecer apenas local e
provisoriamente. Surge assim, uma nova razdo: distante da coeréncia universal, da
continuidade e da previsibilidade. GOERGEN (1985: 6).

Hall identifica nestes sujeitos da P6s-Modernidade, uma “crise de identididade”,
pela perda das referéncias que os ancoravam no mundo social. Com isto os sujeitos
perdem o “sentido de si” estdvel. HALL (Id: 8,9). Na concepcao socioldgica, esta perda
“do sentido de si” acontece pela perda da identidade unificada dos sujeitos, que nédo
mais se projetam nas identidades -culturais, dificultando a internalizagcdo dos
significados e valores da sociedade, que antes faziam parte da subjetividade do sujeito-
sentimentos e lugares ocupados pelos individuos no mundo social e cultural. HALL(ld:
11,2). Na escola de hoje, isto se transforma em sujeitos que se fecham ao outro e nédo
reconhecem o diferente de si. H& assim uma subjetivacdo das acles, que passam a ter o
proprio sujeito como referéncia, orientado por suas intencdes e representacdes, que ndo
mais se submete aquilo que ndo dialoga com suas inten¢BGes. Diante de todas estas
transformacbes, o CAp, como uma escola pertencente a este mesmo contexto da
sociedade que se modifica, passa também a ter que lidar, ndo s6, com as mudangas que
ocorrem nestes novos sujeitos da Pos-Modernidade , como também, entender 0s novos
sujeitos da aprendizagem que tiveram acesso a escola ,por meio do sorteio, ja descritos
anteriormente, como narrativos.

No entanto, o entrecruzamento de todos os fatos que acompanham a histéria do
CAp, vistos até aqui, comecam a apontar para a existéncia de uma ambiguidade que se
instalou no colégio, desde a sua inauguracdo, na maneira de ensinar, entender e acolher
o aluno. Ao lado de uma cultura de experimentacdo e inovacdo- da Escola Nova-, 0
colégio sempre teve por tarefa atender ao sujeito da cultura cientifica, marca que se
traduziu nos famosos “vestibulinhos”, que sempre deram acesso aos representantes de
um modelo de pensamento socialmente reconhecido. Assim, no momento em que
mudancas no perfil de aluno passaram a exigir mudancas no perfil de trabalho, a escola



passou a ter que descobrir um novo jeito de experimentar com os alunos, novas
maneiras de ensinar/aprender.

Este fato nos instiga a aprofundar questdes da escola que se relacionam ao ato,
propriamente, de aprender/ensinar e sua relagdo com a questdo da
intencionalidade/subjetividade e vinculo, que na escola parece caminhar ao lado dos
métodos, das teorias e das praticas pedagdgicas, regulando e norteando os modos de ser
aluno e professor.

5.1. Intencionalidade, Subjetividade e Vinculo

Na Psicologia Social, subjetividade social é o “carater subjetivo que
compreende os valores compartilhados por uma comunidade social e que lhe imprime
tracos em distingdo a outras culturas” (SENNA). Subjetividade refere-se também a
maneira pela qual o individuo representa 0 mundo. Desta forma, 0 modo como o sujeito
constroi sua subjetividade, interfere diretamente em sua representacdo de mundo, que
por sua vez relaciona-se aos juizos de mundo dos sujeitos. Sdo estas concepcdes de
subjetividade, ligadas a Psicologia Social, que vdo nos guiar neste estudo da
subjetividade e intencionalidade.

Castoriadis, ampliando o conceito de subjetividade, nos esclarece sobre a ca
pacidade que o individuo possui, de guiar suas a¢des pelo sentido que as coisas tém para
ele, como impressdes que estas lhe causam.

Para Castoriadis a subjetividade humana, ao qual ele também denomina de para
si, apresenta, como caracteristicas, uma “auto-finalidade relativa e mundo proprio-
apresentacdo, representacédo e relacionamento de elementos formando um mundo, em
relacdo aos quais a unidade viva age, reage, tende para.”’MORIN (1996: 38). A
construcdo de um mundo proprio situa o individuo como um fim de si; e ser finalidade
de si, exige a construcdo desse mundo préprio. Nesta construcdo, o individuo marca
com um signo de valor (positivo, negativo ou nulo), tudo o que faz parte deste seu
mundo particular. Guiado por sua intencionalidade e por suas representacées de mundo,
0 sujeito, mais especificamente sua pysiché, entdo age e reage no ambiente, atribuindo
valor positivo ao que lhe valoriza ou valor negativo ao que lhe desvaloriza (Ibid). Para
Castoriadis 0 sujeito fabrica suas representacfes e informacdes, criando-as a partir
daquilo que se Ihe apresenta na natureza. Nesta construgédo, o sujeito classifica, valida,
relaciona, etc, as informacdes o que, segundo ele, implica em que : “seja 0 que for que
eu diga, ndo faz sentido para vocé sendo ao ser captado em seu sistema
subjetivo.”CASTORIADIS (In Morin, 1999: 39).

Todos estes fatores nos apontam para a existéncia de uma constante influéncia
entre 0 mundo psiquico do individuo e o processo de socializacdo, ja que o sujeito se
institui sendo afetado por seu espago de convivéncia, fator que pode se constituir numa
enorme riqueza quando falamos desta escola como espaco de convivéncia e interacao
para produzir aprendizagem. Isto nos remete as seguintes questes: pode haver
aprendizagem sem que haja interacdo entre os sujeitos? Pode haver interacdo onde nédo
existem vinculos? Afinal, o que vem a ser vinculo e como ele pode interferir no ato de
aprender e ensinar?

Segundo RIVIERE *“o vinculo e uma relacdo
particular com o objeto. Esta relacdo particular
tem como conseqiiéncia uma conduta mais ou
menos fixa com este objeto, formando (...) uma
pauta de conduta que tende a se repetir
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automaticamente, tanto na relacdo interna quanto
na relacdo externa com o objeto”. RIVIERE
(1995: 37)

Esta relagdo de objeto possui uma estrutura interna, dindmica, em continuo
movimento que funciona quando fatores instintivos e motivacdes psicoldgicas, sao
acionadas RIVIERE (1995: 37). Deste modo, através dos vinculos, os sujeitos
estabelecem relagbes com o outro de um modo particular, se configurando assim,
maneiras diferenciadas dos sujeitos relacionarem-se com o outro e, inclusive com o0s
objetos animados e inanimados. Nesta visdo, um individuo pode estabelecer um vinculo
com um livro, uma mesa ou uma caneta, onde cada um desses vinculos significa o
objeto de modo diferente, para cada sujeito.

Os vinculos podem ser ndo so6 individuais, mas também grupais, entre familias,
grupos de tendéncias ideoldgicas, politicas, 0 que também nos aponta para os vinculos
que se constroem na sala de aula entre alunos e professores. Neste ponto FENANDEZ
(1994) tem muito a contribuir. Segundo a autora, os vinculos do aluno com a
aprendizagem se estabelecem quando o seu desejo de conhecer se instala sobre 0s
primeiros investimentos que o professor realiza no seu papel de ensinante
FERNANDEZ (Id: 67). Neste papel, o conhecimento do professor ganha importancia e
significado para o aluno, se ele, como figura ensinante, valoriza 0 seu ensinamento
como algo bom que ele tem pra dar a alguém que considera significativo. Desta maneira
0 professor sente prazer em ensinar e o aluno recebe estes conhecimentos, atravessados
por esse desejo do professor, de conhecer; por esse seu prazer de ensinar e de perceber
que o seu aluno aprende. Para FERNANDEZ, isso s6 é possivel quando o ensinante n&o
perde sua capacidade de conectar-se com 0s assombros e perguntas de seus alunos.E no
contato desejoso com aquilo que se desconhece, que o individuo realiza um movimento
de aproximacdo do objeto a conhecer.

Neste momento, a teoria do Sistema Metaférico (SENNA), terreno do espaco
“L&”, pode nos ajudar a entender as ndo aprendizagens destes novos alunos do CAp, um
dos motivos desta pesquisa.

5.2. Metaforas e 0 espaco “la”, o lugar magico das aprendizagens- consideracdes
finais

Segundo SENNA (2006 a), o Sistema Metaférico- o l6cus do espaco “La”, tem
sua raiz nos modelos matematicos, que se caracterizam pela uniformidade e pela
existéncia das categorias prototipicas de ajuizamento académico de mundo, onde se
pode definir uma acdo sem té-las a nossa frente. Essas categorias expressam uma
dindmica de relacionamento entre si, de tal forma que quando isoladas, as partes do
objeto ndo dizem afinal, o que € o objeto, havendo a necessidade de se pdr em relacao
todas essas partes a fim de defini-lo. Ocorre no entanto que em nossa sociedade,
qualquer padrdo de comportamento se revela como conduta ndo prototipica, mas
conduta de tipicidade, propria de nossa cultura. Na escola, o professor tenta negar este
fato, colocando em evidéncia somente os parametros do sujeito cartesiano. Este modelo
da cultura cientifica “ndo se sustenta frente a singularidade dos sistemas simbdlicos
humanos, especificamente porque estes estdo sujeitos a dindmicas do devir, nao
propriamente controlados por nenhum dos sujeitos individualmente.”” SENNA (Id: 16).
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Com isso, aquilo que se apresenta como realidade objetiva do sujeito, sdo indicios de
uma pequena fracdo do que existe em uma zona composta por varios sistemas com
valores e categorias proprias.

Nesses sistemas conceitualmente motivados, a realidade torna-se um indicio das
representacfes e projecdes do sujeito- os signos, culturalmente construidos e
individualmente significados. Assim, sistemas conceituais formam-se e deformam-se a
partir das sugestdes inferenciais que provocam nos sujeitos intencionalmente motivados
a transformar em sistema aquilo que se vé como simples objeto ou coisa. Nao se trata
aqui de ilusdes ou algo semelhante, falamos de uma objetiva interacdo do sujeito com
um objeto real, mas que se traduz objetivamente por categorias de mundo subjetivo,
pelas vias simbolicas, essencialmente individuais. SENNA (2006 a: 16).

O sistema metaforico, este espaco de conflitos constantes, onde coexistem varias
categorias representacionais, funciona com o devir, acolhendo o sentido de uma
realidade que, para o individuo, coloca-se entre aquilo que vé e o que deseja ver
inferencialmente. A verdade de mundo assim, € subjetivada e se traduz em sentidos que
cada individuo constréi para si, por isso contraditorios e enigmaticos SENNA (Ibid)
Assim, cada contexto de mundo ou cada discurso de mundo, s6 ganha objetividade
quando significado e assim desvelado ao proprio sujeito, que para isso coloca em
movimento 0s signos construidos, representados, guardados na memoéria e
constantemente convalidados pelo sujeito em sua acéo. Por fazerem parte de um sistema
complexo, os signos sé fazem sentido naquele lugar e momento particular, das
interacdes subjetivas, € 0 espaco ““La”, “onde 0s signos se projetam para o mundo e a
ele dao conformidade num universo em que o simbolico prepondera sobre o objetivo™.
SENNA (lIbid)

Num prolongamento & teoria dos Sistemas Metafdricos desenvolvidos por
SENNA, adicionamos a concepcdo do espago ““La””,como o lugar da metaforicidade,
onde ocorrem 0s entendimentos, lugar magico onde os significados se desvelam aos
sujeitos e onde o conhecimento ndo se submete aquilo que ndo faz sentido para os
sujeitos.

Neste espaco “La”, a interacdo entre os sujeitos da escola, produz significacéo e,
portanto funciona como forca simbdlica para professor e aluno, colocando em
movimento 0s signos construidos por cada participante da acdo, em seu mundo
subjetivo. Assim a sala de aula € o lugar destes encontros subjetivos e por isso também
lugar do espaco onde acontece o ““L&”. Neste espaco “L&” cria-se uma narrativa de
trabalho que se inicia no momento do contato de todos na sala e continua para além do
espaco fisico, nas lembrancas, nas representacfes e sentimentos, nos sujeitos, dentro e
fora do espaco escolar onde se originou. A sala transforma-se num espaco narrativo de
trabalho, onde ensinantes e aprendentes constroem um texto Unico- o produto do
entendimento, utilizando para isto os conteldos programaticos, que cada participante,
individualmente, faz significar ao seu modo, dando-lhe sentidos diferentes. Isto marca o
ambiente da sala como vivo, dindmico e em devir, dada a multiplicidade de intencdes e
representacdes de seus atores. Assim os projetos de trabalho séo criados e modificados
coletivamente e ndo se traduzem apenas em modos de saber, mas fazem aparecer a
duvida, a criacdo, o interesse, a curiosidade, o espanto, a autonomia, a solidariedade e
também abarcam a critica, o ficar aborrecido, o pedir ajuda e o uso do argumento para
modificar o que foi estabelecido pelo grupo. Neste espaco “L&” o papel do professor
ganha importancia como mediador das subjetividades- dos desejos e das intencdes,
formando um grupo cooperativo, huma base de entendimento comum, idéia que se
distancia da constru¢do de um grupo homogéneo, ja que sdo diferentes os individuos,
assim como suas intencdes.
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Neste espaco de interacdes, a orientacdo e planejamento das praticas docentes,
incluindo-se ai a avaliacdo, ndo se ligam a normas rigidas e nem a dogmas, mas € o
resultado de uma constante integracdo entre as intencdes de alunos e professor. Por isso
estas praticas ndo sdao um fim em si, mas tém como desafio a busca do significado que
cada projeto de trabalho elaborado coletivamente, pode instaurar.

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

Por isso diriamos a nossa professora do Cap, enunciada neste estudo, que a
busca do desconhecido pode torna-se mais significativo para todos , na escola, atraves
da mediacdo das subjetividades que o professor pode instaurar.

Este estudo, nos mostrou que os professores do Cap,diante de um novo perfil de
aluno, passaram a reconsiderar suas praticas.,numa base de autonomia e autoria que a
Universidade lhes confere, possivelmente desenvolvendo com os seus alunos, espacos
metaforicos de entendimento, cada um a seu modo, com vinculos de confianca,
possibilitando assim as aprendizagens, tanto dos alunos, quanto dos préprios
professores.
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