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Resumo

Neste artigo consideramos que o fracasso escolar ¢ um fendmeno persistente que exige analises empiricas
e teoricas acerca dos processos de significagdo envolvidos na dindmica das interagdes professor-aluno
relacionados com as relagdes ensino-aprendizagem. Com base na abordagem sociocultural construtivista,
o estudo analisa a intera¢do de fatores socioculturais com a participac@o ativa do individuo, destacando a
unidade cognigao-afeto. Os processos interativos atuam como mobilizadores da construgido do conhecimento
ao longo de convergéncias e divergéncias nas interagdes, especialmente nas negociagdes quanto aos objetivos
¢ desenvolvimento de atividades pedagdgicas. Duas turmas de segunda série do ensino fundamental foram
investigadas, sendo destacados os resultados de analises microgenéticas das interagdes, que apontaram para
crengas ¢ estratégias comunicativas e metacomunicativas que podem favorecer ou dificultar o processo de
ensino-aprendizagem. A conclusdo aponta para o fato dos processos de significagdo estarem apoiados na
metacomunicacdo e na unidade cogni¢do-afeto, que direcionam as possibilidades de aprendizagem.
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Abstract

Meaning processes in the relationship teacher-students: a sociocultural and constructivist point of view.
School failure consists of a persistent problem in our educational system. This paper aims at contributing to
understand the issue by presenting and theoretically discussing empirical data concerning the dynamics of
teacher-students interactions. We draw our analysis on a constructivist sociocultural theoretical framework,
which stresses the interactions between sociocultural factors and human agency, claiming for the unison,
intertwined nature of affect and cognition. Interactive processes lie at the basis of knowledge construction,
which takes place along convergent and divergent interaction frames, particularly during negotiations
about goals and rules for educational activities. Two second-grade classrooms were investigated, the results
of microgenetic analysis being especially highlighted and discussed. We show how communicative and
metacommunicative strategies, together with teacher beliefs, may promote or inhibit teaching-learning
processes. We conclude by discussing how meaning construction processes are profoundly intermingled
with the affective-cognitive dimension of human development, and how it may decisively contribute to
learning possibilities.

Keywords: meaning; teacher-student; learning; knowledge construction; school failure

o presente artigo, interessa-nos analisar as relagdes entre
interagdes sociais, processos de significagdo e o fracasso
escolar, a luz de uma perspectiva tedrica que vem sendo
denominada como sociocultural construtivista (Valsiner, 1989,
1994, 2001). Para tanto, serdo apresentadas e discutidas questdes
teorico-metodologicas, bem como dados referentes a um estudo
empirico realizado com base em metodologia microgenética.
Quando a literatura trata da questao do fracasso escolar, os
trabalhos apresentados, em sua grande maioria, sdo realizados na
escola publica. Esse fato explica-se pelo compromisso politico
dos pesquisadores com a clientela, que, diferentemente da escola

particular, atende principalmente criangas das classes menos
favorecidas da populagdo. A exigéncia da qualidade da educagéo
para todos exige a investigagdo dos fatores e das circunstancias
que implicam no fracasso escolar na escola publica, ainda tdo
persistente.

Uma vez que o fracasso € uma realidade mais contundente
para quem freqiienta a rede publica (Leite & Molina, 2002; Silva
& Tunes, 1999; Tacca, 1999), o insucesso passa a ser analisado
como um fendmeno inerente a classe social de baixa renda,
como se houvesse nela alguma deficiéncia, tornando-a incapaz
ou dificultando-lhe o acesso a escolarizagdo formal. A precaria
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situagdo econdmica implicaria diferentes tipos de privacao,
principalmente de contato com o mundo da leitura e escrita, o que
redundaria em sérias e multiplas limitagdes diante das exigéncias
que a escola faz. Entretanto, ndo podemos concluir que esta é
uma situacdo caracteristica de toda uma classe social, pois tal
conclusdo desconsidera toda a trama de condicionantes que
perpetuam os problemas e limitagdes impostos a essa populagao,
e que acabam por impedir, mais do que facilitar, a continuidade
de sua escolarizagao.

Muitas pesquisas ja foram empreendidas (Cagliari, 1989;
Carraher, 1990; Moysés & Collares, 1992; Patto, 2000) com
a expectativa de desconstruir os mitos criados a respeito das
criangas, seu desenvolvimento cognitivo, suas familias ¢ a
condi¢do de pobreza da classe de baixa renda. Tais trabalhos
concluem que o fracasso, de fato, se localiza nesta classe social,
mas, absolutamente, ele ndo ¢ um fracasso inerente a esta
populacao (Charlot, 2000).

As relagdes que as escolas estabelecem com seus alunos,
desde sua chegada a escolarizagdo basica, tém favorecido
situacdes de ruptura. As avaliagdes que sdo impostas, as
expectativas criadas, aliadas a preconceitos incontestes quanto a
idealizagdes sobre as condi¢des necessarias para a aprendizagem
efetiva (Tacca, 1999), fazem com que alunos e professores
se olhem, freqiientemente, com desconfianga. Condigdes
idealizadas e profecias auto-realizadoras (Rosenthal & Jacobson,
1983) geram frustragdes, constroem barreiras e tudo isto conduz
a um processo de escolarizacdo fadado ao insucesso.

As escolas freqiientemente enfrentam de forma equivocada o
aluno que se diferencia em seu saber e em sua forma de aprender
(Patto, 2000; Tacca, 1999). Culpabilizam as familias, e instituem
praticas de recuperagao de contetdos, como o “refor¢o” escolar,
que pode acontecer na propria escola, ou servigos especializados.
Os resultados, porém, sdo pouco expressivos, gerando a
necessidade de investigagdo das raizes das dificuldades desses
alunos, tais como nos trabalhos de Campos (2005) e Pinheiro
(2004), que investigaram o impacto das relagdes sociais de alunos
e professores no processo de aprendizagem na sala de aula.

E inconcebivel que criangas sadias e espertas até comegarem
a educacao formal sejam consideradas limitadas e sem condigdes
necessarias para um processo de escolarizagdo bem sucedido.
Varios pesquisadores (Carraher, 1990; Moysés & Collares, 1992;
Patto, 2000; Tacca, 1994) vém denunciado que a escola ndo se
encontra preparada para receber diferentes tipos de alunos, com
isto reproduzindo uma organizagao social excludente, em que a
padronizagdo e homogeneizagao tém lugar de destaque.

Ao tentar ser democratica, ou seja, dar a todos 0 mesmo
tratamento, a escola acaba por cometer inadequagdes severas,
pois ndo se abre para a perspectiva dos sujeitos concretos,
com suas diferentes formas de ser e pensar, sejam alunos ou
professores. Continua, pois, atual e urgente, uma permanente
reflexdo das relagdes de ensino-aprendizagem que ocorrem no
ambito dos processos interativos da sala de aula, envolvendo
alunos e professores. A sociologia da educagdo nos aponta o
papel reprodutor das desigualdades sociais da escola (Bourdieu
& Passeron, 1975), mas € preciso que se va além, como alguns
tém feito (Tacca, 2000), particularmente no que tange a estrutura
dos ambientes de aprendizagem (atividades) e a dindmica das

interagOes sociais no contexto educativo.

Para Vygotsky (1987), a condi¢ao humana da pessoa tem
origem nas relagdes sociais, pois sdo a partir destas que as
fungdes psiquicas superiores sdo inauguradas. A participagdo
do outro social é crucial na apropriagdo do conhecimento que
possibilita o desencadear dessas fungdes. Na aprendizagem
escolar, inserem-se, de forma deliberada e sistematica, as
ferramentas simbolicas e culturais que criam as condigdes para
apropriacdes e reelaboragdes do conhecimento pelo sujeito. Este
aprende interativamente, e com isto surgem novas possibilidades
em seu desenvolvimento. Nao héa duvida, portanto, sobre o
carater fundamental das relagdes estabelecidas entre professores
e alunos.

Analisar os processos de significagdo na relagdo ensino-
aprendizagem, que emergem de redes de significacdo (Rossetti-
Ferreira, Carvalho, Amorim, & Silva, 2004), consiste em
perspectiva produtiva, no sentido de gerar novas contribui¢des
que venham intervir positivamente na tarefa de professores e
alunos. E neste contexto que o trabalho aqui apresentado deve
ser compreendido. As interagdes sociais em sala de aula foram
analisadas em nivel microgenético (Siegler & Crowley, 1991),
particularmente as interagdes entre a professora e alunos, por
ela indicados, com atrasos no processo de escolarizagao. O foco
esteve nos processos mediadores conduzidos pela professora
em situagdes de ensino-aprendizagem, os quais implicavam
em diferentes processos de significagdo por parte do aluno.
Tais processos tendiam para modos de significagdo que, por
sua vez, orientavam a crianga a construir diferentes tipos de
conhecimento. Em outras palavras, nem sempre as criancas
aprendem aquilo que supostamente a professora lhes ensina,
seja em termos de contetidos, ou em termos de conhecimentos
acerca de si e do mundo a sua volta.

Entendemos que andlises dessa natureza podem trazer
uma valiosa contribui¢do para o avango da compreensao dos
processos de aprendizagem que ocorrem na intrincada rede
de relagdes da sala de aula, no sentido de mostrar caminhos
na direcdo da superagdo do fracasso escolar. Enfatizamos,
também, a necessidade de trabalhar a dindmica da unidade
cognigdo-afeto no processo de ensinar e aprender, e 0 quanto
isso ¢ importante para uma aprendizagem que permita ao aluno
se sentir competente e se desenvolver de forma plena, integral.

A unidade cognigdo-afeto estd proposta nos trabalhos
de Vygotski (1983) quando ele identifica em sua abordagem
dialética que o intelecto e o afeto tém regularidades internas que
pedem um funcionamento integrado e que, perder essa integragao
ou dividir essa unidade em seus elementos significa perder as
propriedades inerentes ao todo. Assim ndo ha motivagdo sem
pensamento, assim como ¢ impossivel um pensamento nao
motivado.

Estudar, assim, processos de significacdo inclui conhecer
quais as dindmicas que, na relacao professor e aluno, movimentam
o processo de aprendizagem. Isso implica olhar o processo
interativo na historia de sua construcdo, compreendendo como
se movimenta a dindmica da unidade cogni¢ao e do afeto.

Assim as emogoes, necessidades e pensamento, tanto de
alunos como de seus professores, precisam ser mobilizadas
positivamente, e na direcdo das atividades escolares e dos



objetivos educacionais. Isso diminuird a possibilidade de
que os processos de significagdo sejam canalizados em
outras diregdes, que acabam por afastar os sujeitos de uma
participacdo comprometida com sua propria aprendizagem e
desenvolvimento.

A co-construcdo do conhecimento no contexto
sociocultural

A co-constru¢ao de conhecimentos deve ser considerada
como um processo dinamico e plural, do qual participam
inumeros fatores complexamente organizados. Com base na
abordagem historico-cultural de Vygotsky e contribui¢cdes de
Piaget, Valsiner (1989, 1994, 2001) conceitua cultura como um
elemento presente tanto na acao de adultos (que providenciam
o ajustamento do ambiente as necessidades da crianga, de
acordo com suas crengas ¢ valores) como, também, na acdo da
crianca (que vai ativamente significando as mensagens que lhe
chegam). A crianga vai aos poucos compreendendo o significado
dos sistemas culturais que caracterizam o que Valsiner chama
de cultura coletiva. Entretanto, co-constroi esses significados
de maneira ativa e singular, constituindo a sua cultura pessoal.
Valsiner (1994) faz uma diferenciacdo entre uma perspectiva
unidirecional e bidirecional dos processos de socializacdo. Na
primeira, existe a suposi¢do de que é possivel transmitir as
criangas crengas, normas e habilidades especificas, como forma
de garantir a inser¢ao da crianga no grupo social. A perspectiva
bidirecional, porém, reconhece e enfatiza a reconstrugao ativa,
pela crianga, das mensagens culturais. O esforgo para socializar
a crianga, de acordo com os padroes culturais do grupo, ¢ sempre
modificado, em maior ou menor grau, pelo papel ativo por ela
desempenhado. Os pais e as demais pessoas que participam
do universo da crianca exercem diferentes papéis, mas ¢ a
participagdo ativa da crianga que lhe permite ir além do que lhe
¢ sugerido (ou imposto) culturalmente. Por meio dos processos
de internalizagdo e externalizagdo, ela vai re-significando o
conhecimento, o que torna o desenvolvimento de cada sujeito
sempre um fendmeno original. O objetivo principal do enfoque
co-construtivista na Psicologia, pois, ¢ identificar e analisar os
processos que estdo envolvidos na constitui¢ao da cultura pessoal,
considerando a dire¢do canalizadora da cultura coletiva.

Nas relagdes individuo-sociocultura, surge a cultura
pessoal que integra fatores cognitivos, emocionais e sociais.
A participagdo em uma sociedade, que institui simbolos e suas
significacdes, leva o individuo a uma reorganizac¢do constante
da cultura pessoal, dando um carater dindmico a configuracdo de
sua personalidade (Gonzalez Rey, 2005; Valsiner, 1989, 2001).
Novas necessidades induzem novas constru¢des semioticas, em
um movimento continuo, permanente.

Tacca (2000) salienta que, no contexto da sala de aula,
quando o professor comunica qualquer mensagem, cada aluno
vai recebé-la significando-a de um modo especifico, muitas vezes
bem diferente. A for¢a do impacto dessa mensagem sobre cada
aluno s6 podera ser compreendida por ele mesmo. O impacto
sobre 0 grupo, por sua vez, s6 sera compreendido por aqueles
que sdo membros do proprio grupo, ou entdo, por alguém que
se inclua nele por um tempo suficiente que The permita perceber
o clima e o sentido das relagdes ali estabelecidas. Retomando
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o conceito de internalizagdo de Vygotsky, Branco e Madureira
(no prelo) propdem uma concepcdo sociogenética em que 0s
processos de internalizacdo sdo dindmicos, orientados pela
canalizagao cultural, porém impregnados da participagdo ativa do
sujeito no processo. Diferentes pesquisas (Branco & Madureira,
no prelo; Branco, Pessina, Flores, & Salomao, 2004; Tacca &
Branco, 2003) também analisam as situagdes interativas de
ensino-aprendizagem, ¢ a forma como professores e alunos
co-constroem os contetdos e significados escolares, bem como
crengas e valores sociais.

Para decifrar a génese dos processos de desenvolvimento
¢ necessario decifrar os processos interativos, comunicativos e
metacomunicativos, que ocorrem nos diferentes momentos e
espagos em que os sujeitos se encontram. Por metacomunicativos
entendemos a comunicagdo sobre a propria comunicagdo, em
termos das interagdes e relacdes entre os participantes (Branco
et al., 2004). Para isso, impde-se o estudo das dindmicas
interativas, de onde surge o desafio metodologico de construir
estratégias adequadas para investigar fenomenos de natureza
dindmica e complexa (Branco & Valsiner, 1997). Se quisermos
compreender como as interagdes entre professores e alunos
levam a significagdes convergentes ou divergentes, precisamos
analisar a dindmica de suas interagdes e relagdes construindo
uma abordagem metodologica adequada a este objetivo.

Os processos de significagdo no contexto educativo

Enfocar as intera¢des sociais na busca da compreensio
de situagdes nas quais se desenvolve um processo ensino-
aprendizagem bem sucedido, relacionando isto a processos de
significagdo do conhecimento por parte do aluno, exige que sejam
analisados os aspectos motivacionais que permitem perceber se
o aluno esté disposto a dar atengéo e se empenhar nas atividades
propostas pelo professor.

Para atingir os aspectos motivacionais do aluno, torna-se
imprescindivel considerar, na sele¢ao de objetivos, contetdos,
atividades e métodos de ensino, o quanto isso tudo constitui
aspectos mobilizadores para eles. Isso inclui observar os alunos
em suas caracteristicas pessoais, 0 seu grupo sociocultural,
buscando integrar os seus valores, crengas e ideais com aqueles
pressupostos nos curriculos escolares.

No processo de co-constru¢do do conhecimento, a
analise das interacdes estabelecidas ¢ discutida no espago da
convergéncia e divergéncia em relagdo aos objetivos propostos
(goal orientations) que integram os aspectos intelectuais e
motivacionais, € estdo continuamente sendo elaborados e
transformados pelos individuos em suas interagdes (Branco &
Valsiner, 1997). Convergéncia e divergéncia refletem a existéncia
de uma compatibilidade ou incompatibilidade entre as orientagdes
para objetivo de cada um dos individuos em interacdo em um
contexto determinado. No caso da incompatibilidade, podera
ocorrer uma busca ou movimento em dire¢do a convergéncia,
sendo isto realizado através de negociagoes.

A perspectiva sociocultural construtivista argumenta que
¢ preciso atentar para como as orientagdes para objetivo (goal
orientation) se articulam, direcionando as atividades no sentido
da convergéncia, da divergéncia e da ambivaléncia (Branco
& Valsiner, 1997; Tacca, 2000). Esses processos sdo vistos
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como continuamente negociados, levando em consideracdo o
contexto sociocultural mais amplo, as caracteristicas pessoais
de cada participante e os aspectos relacionais que sdo criados
no contexto da sala de aula. Nas negociagdes que ai ocorrem,
sempre havera a necessidade de compartilhamento para a
construcao do conhecimento, pois o jogo de construgao conjunta
do conhecimento permite aos individuos assumir, ndo assumir,
ou assumir apenas em parte as perspectivas, sugestdes ou
objetivos dos outros, em uma continua negociagdo que pode
levar a novas formas do conhecimento culturalmente acumulado.
Nesta negociagao os processos de comunicagao, em seus niveis
comunicativo e metacomunicativo, tém um papel fundamental
(Maciel, Branco, & Valsiner, 2004).

Nessa discussao fica claro que a aprendizagem acontece na
troca entre os atores envolvidos em um processo intersubjetivo
permeado de simbolismos e significagdes. O aluno ¢ ativo
na elaboragdo dos contetidos escolares, cabendo ao professor
identificar e analisar os significados que cada um (professor
e alunos) atribui aos procedimentos e conteudos que circulam
na sala de aula, nas atividades programadas e no dia-a-dia da
convivéncia entre eles.

E nesse contexto que se inscrevem importantes questoes
a respeito dos processos de significagdo, ou seja, de como as
interagdes sociais que t€ém lugar no espago educativo favorecem
as trocas do aluno com o objeto do conhecimento, e permitem
ao estudante apropriar-se da cultura acumulada. Existe uma
diversidade de possibilidades na configuracdo do objeto de
conhecimento e de constitui¢do do sujeito aprendiz, unindo-se
a uma multiplicidade de processos de significagdo, na pratica
interativa e comunicativa da sala de aula. Isso nos permite
evidenciar a impossibilidade de um funcionamento homogéneo
e prevalente dos sujeitos, que corresponda a construgdes
convergentes na producdo de sentido e nos processos de
significagao.

Compreendemos o

processo de significagdo como um processo abrangente, no
qual emergem motivagdes, referéncias, significados e sentidos
no contexto de interagdes (entre pessoas ou entre professor
e alunos), nos diferentes lugares e situagdes (de ensino-
aprendizagem). O processo de significagdo é um processo
dos sujeitos implicados nas situagdes interativas, vistos como
sujeitos concretos, situados num momento ontogenético,
cultural e historico, num tempo determinado (Tacca, 2000,
p-4l).

Um campo de investigagdo se abre na tentativa de
compreender esta trama interativa na qual os processos de
significagdo emergem. Nesta dire¢do, se insere o presente
trabalho.

Interacio professor-aluno: um estudo
qualitativo

O objetivo do trabalho foi identificar e analisar, na dinamica
das interagdes de cada professora com os alunos, € no contexto de
atividades de ensino-aprendizagem especificamente estruturadas
e dirigidas por elas, os processos de significagdo dos alunos em

relacdo a diferentes aspectos da experiéncia escolar (Tacca,
2000). O foco recaiu sobre duas professoras de segunda série
da educagao basica, no Distrito Federal, em intera¢do com um
grupo de alunos considerados por elas como atrasados em termos
de escolarizacdo. Foram observados os processos comunicativos
e metacomunicativos, as estratégias pedagogicas mediadoras
utilizadas pela professora, as relagdes com o saber que eram
possibilitadas, incluidas nas diferentes formas de interacao
verbal e ndo-verbal no contexto da sala de aula ou em atividades
especificamente estruturadas para a pesquisa.

A metodologia qualitativa foi adotada, visto que assume um
curso flexivel, aberto e progressivo, que permite que construgdes
e interpretacdes fagcam avancgar possiveis construcdes teoricas
(Bauer & Gaskell, 2002; Gonzalez Rey, 1997, 2005). Além disso,
nosso objetivo requeria uma analise microgenética das interagdes
gravadas em video no contexto das salas de aula.

A turma da professora Vilma (44 anos; nomes ficticios),
tinha 23 alunos ¢ a turma da professora Yolanda (36 anos) tinha
33 alunos. Inicialmente, as turmas foram observadas com didrio
de campo, no contexto de suas atividades diarias, o que permitiu a
mutua e necessaria familiarizagdo. Estas foram ricas informagdes
que auxiliaram, posteriormente, no processo de analise
microgenética das gravagodes. Os procedimentos incluiram: (1)
observagdes em sala de aula; (2) uma entrevista inicial com a
professora; (3) “atividades estruturadas”, realizadas em trés
sessdes com um pequeno grupo de alunos selecionados pela
professora segundo o critério de dificuldade de aprendizagem;
(4) grupo de discuss@o, composto pelos alunos participantes das
“atividades”, pela professora e pela pesquisadora, para avaliagao
das sessdes; e (5) uma entrevista final com a professora.

As trés sessdes foram “estruturadas” visando: a primeira,
a privilegiar interagdes da professora com o grupo todo;
na segunda, os alunos deveriam trabalhar entre si com sua
supervisdo; e a terceira sessdo deveria ser estruturada para
promover interagdes diddicas professora-aluno.

Vilma selecionou quatro alunos (trés meninos ¢ uma
menina). Trés eram repetentes e o outro, apresentava dificuldades
em leitura e escrita, ¢ problemas de comportamento. Yolanda
selecionou trés alunos (duas meninas e um menino) para
participar das “atividades estruturadas”, incluindo também um
menino e uma menina um pouco mais adiantados (no total, cinco
alunos). Tendo em vista o reduzido espago, optou-se neste artigo
pela apresentagdo de alguns dos dados construidos com base no
estudo microgenético das interagdes que ocorreram durantes as
sessoes estruturadas, gravadas em video.

Com Vilma, as atividades estruturadas desenvolveram-se
em quatro dias consecutivos, o quarto dia dedicado a avaliagdo
pelo grupo. Cada sessdo durou, aproximadamente, uma hora.
Yolanda realizou o trabalho em trés dias sucessivos, incluindo a
sessdo de avaliacdo grupal. Ambas se empenharam em colaborar
em todas as etapas do trabalho. As grava¢des em video (sessoes)
e em audio (entrevistas) foram minuciosamente transcritas e
analisadas.

Depois de repetidas observagdes dos videos e leitura atenta
das transcricdes, foram selecionados para andlise microgenética
os episodios que, dado seu conteudo, evidenciavam e permitiam
a analise dos processos de significag@o das criangas. Os padrdes



interativos ali observados possibilitaram verificar e confirmar
hipdteses e interpretagdes sobre os processos de significacdo
presentes nas interagdes. A seguir, este artigo ¢ ilustrado com
um episodio selecionado de cada professora.

Processos de significagdo da aprendizagem: Vilma e
seus alunos

Na primeira sessao, Vilma trouxe um resumo da fabula 4
cigarra e a formiga. Depois de lerem o texto, os alunos deveriam
realizar exercicios de interpretagdo, e ao final, deviam fazer
uma redagdo. O episddio aqui analisado foi extraido da segunda
sessao, que durou uma hora. A professora havia solicitado como
dever de casa que as criangas pesquisassem sobre curiosidades
acerca de cigarras e formigas. O episodio iniciou-se com Vilma
(V) cobrando o dever de casa:

1. V: O que foi que vocés encontraram de curiosidade?

2. Jodo Paulo: Eu s6 encontrei uma coisa. Uma coisa de cada
vez.

3. Lucia: Eu procurei, ndo achei.

4. V: S6 vocé que encontrou, Jodo Paulo?

5. Jodo Paulo: Mas eu nao encontrei, foi o que eu entendi do
texto que eu botei aqui.

6. V: Sim, mas eu pedi pra vocés fazerem uma pesquisa. Vocés
nao trouxeram nada? (fala destacando a palavra “nada”)
7.Jodo Paulo: Eu fiz dos dois lados: a cigarra eu botei... a cigarra
aqui..., do outro lado tem a formiga... Eu pensei que eu fosse
encontrar mais coisa...

Jodo Paulo, enquanto fala, vai até¢ V e lhe entrega a folha de
papel com o resultado da sua pesquisa. V olha o que ele entrega
e lhe devolve em seguida, dizendo sem entusiasmo:

8. V: Haha... Ta... Ok, Jodo Paulo.

Jodo Paulo volta para seu lugar e se senta, colocando a folha
com as anotagdes de sua pesquisa debaixo da carteira. V tem
algumas folhas de papel na mao (fotocopias de paginas de uma
enciclopédia onde ela encontrou informagdes sobre a cigarra
e a formiga).

Logo de inicio, pode-se perceber a cobranga e a frustragdo
da professora pelo fato das criangas “nao terem realizado a
pesquisa”. No entanto, ela ndo ouviu ou ndo deu importancia a
Lucia, que disse que havia procurado e ndo achado (turno 3), e
desqualificou o trabalho de Jodo Paulo. Ela também nao se deteve
a perguntar a Roberto e Elizer porque ndo haviam trazido alguma
informagao. A sua énfase na palavra nada, no turno seis, continha
claras indicagdes de que ela se sentiu desconsiderada. Na pratica,
porém, ela ja tinha decidido utilizar o texto que trouxe, para
realizar a atividade com os alunos. O texto era fotocopia de uma
enciclopédia e continha as informagdes, mas em uma redacao
prolixa, densa de informagdes e conceitos cientificos.

A maneira de a professora utilizar o texto, ou seja, fazendo
uma leitura continua sem olhar para as criangas, trope¢ando em
algumas palavras, sugeria que ela mesma estava entrando em
contato com aquelas informagdes pela primeira vez. Ela tinha
nas maos copias de paginas retiradas de uma enciclopédia e ndo
um texto preparado para a ocasido. Era um texto com linguagem
rebuscada que ela lia, detendo-se, as vezes, em algumas palavras,
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explicando-as de forma superficial. Muitas outras ficavam sem
explicac¢do, ou eram explicadas de forma duvidosa e insegura. Se
as criangas perguntavam, ela respondia com base na leitura feita
no momento ou com base no senso comum Os indicadores néo-
verbais e verbais, ou seja, o tom de voz, gestos de impaciéncia
e respostas evasivas, desconexas e inconclusivas sugeriam
inseguranga, irritagao e incerteza por parte da professora. O dois
trechos abaixo ilustram bem as dificuldades da tarefa, quando
explicagdes sobre a cigarra estavam em foco:

1. V: “...o térax ¢ grande, as asas sdo membranosas...”.
Membranosas vem de membrana. ...ela tem aqui, dos ladinhos
dela, o o6rgdo estribulante; ¢ .... ¢ o 6rgdo que faz aquele
sonzinho... E cada parte do abdémen dela...

2. Joao Paulo: Entdo o som sai por aqui dela?

3. V: Humhum...tipo assim...esse som que ela emite quando

canta...Como ¢ que se diz... ela tem duas cavidades aqui...

A professora explicava de forma titubeante, o que se
evidencia nos turnos um e trés. Ela ndo podia estimular as
criangas a perguntar, pois, possivelmente, ndo teria condi¢des
de responder. Essa inferéncia ¢ feita pela limitada explicagdo
que deu as criangas ou quando se esquivou de abrir um didlogo
com Jodo Paulo diante das perguntas que ele fazia. Em varios
momentos, este aluno mostrou-se ativo e interessado, levantava
a mao, fazia comentarios ou chamava a professora, mas ecla
seguia em frente em sua leitura, sem dar-lhe espago e atengdo
(turno trés). Mesmo assim, por duas vezes, ele conseguiu colocar
suas davidas, mas acabou recebendo uma resposta irritada da
professora, inferida a partir de sua fisionomia séria, ndo detendo
seu olhar sobre a crianca e da inflexdo e tom de voz rispidos
(também evidenciados nos turnos dois e quatro, a seguir).
Perguntar e participar ativamente da tarefa ndo era exatamente o
que ela parecia esperar de seus alunos, pois a leitura e explicagdes
eram rapidas, as perguntas evitadas e pareciam denunciar,
também, que ela precisava chegar logo ao fim daquele momento.
Falando sobre a formiga, ocorre o seguinte dialogo:

1. Jodo Paulo: (Levanta a mio, pedindo para falar.) Professora,
Vilma...

2. V: S6 um minutinho, por favor! Ai tem as fémeas férteis,
que sdo as rainhas, né? Que sdo as unicas que pdem ovos e se
reproduzem... ti? Agora... Tem uma curiosidade sobre elas. E
sobre os machos... t4? Os machos sdo dotados de asinhas. Eles
vivem o tempo suficiente apenas para fecundar a rainha. Ta?
Depois que eles se acasalam pra ter os filhotinhos o macho
morre. A vida dele ¢ bem curtinha...

3. Jodo Paulo: Por que, professora?

4. V: Oh, Jodo Paulo, aqui ndo explica o porque. (com tom
irritado, impaciente) A gente pode até depois fazer uma pesquisa
mais apurada pra saber porque. Aqui mesmo nao traz o porque.
S6 diz que quando eles sdo adultos eles sdo alados, alados
significa que ¢ porque eles tém asas e que eles sO vivem o
suficiente para a reprodugao. Depois que ele fecunda a fémea ele
morre. Ai ndo tem... a gente pode tentar descobrir. Ok? E... ¢ o
que tem assim, de mais importante para o nosso trabalho, ta?

O dialogo acima evidencia o apuro da professora, quando
precisou estender suas explicagdes em vista da curiosidade que
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o assunto despertou. Seria natural que Vilma nao tivesse todas
as explicacdes diante das curiosidades dos alunos; no entanto,
assumiu uma postura defensiva, na medida em que se justificou
que ndo poderia explicar mais do que o texto lhe permitia e
postergou outras explicagdes para pesquisa mais apurada no
futuro. Ela poderia ter feito reflexdes, mesmo que fossem
apenas apresentadas como especulagdes, mas que exercitassem
o potencial criativo dos alunos. Mas revelou desconforto por
nao ter respostas prontas e certas, esquivando-se de um dialogo
descontraido que levasse a constru¢des conjuntas de idéias
e hipdteses interessantes. Para a professora, a experiéncia de
conhecer parecia limitar-se ao conhecimento que estd nos
livros, envolvendo apenas as informagdes ali contidas, ¢ que
deviam ser reproduzidas na sala de aula. Em resumo, as criangas
deveriam se manter passivas e quietas, pois a professora nao lhes
instigava com perguntas e, assim, elas ndo eram exercitadas em
sua curiosidade.

No prosseguimento da atividade, foram proliferando duvidas
e dificuldades de entendimento do que ela realmente desejava
que as criangas fizessem. Ninguém conseguia entender, de fato,
o que deveria ser feito, e com toda razdo, pois a professora era
evasiva e contraditoria em suas instrugdes. Ela dava informacgdes
contraditérias e eles indagavam inumeras vezes: “Professora,
esta correto, isso aqui?” “Professora, eu vou copiar isso aqui,
vocé acha que da?”, “Oi, professora, ¢ para eu escrever o
mesmo que ele?”. Diante dessas perguntas Vilma foi se tornando
cada vez mais perdida e irritada, e decidiu responsabilizar as
criangas pela falta de entendimento das instrugdes. Isso foi
percebido quando em certo momento disse: “Volta 1a, olha
14 no texto! Ja que vocés ndo fizeram a leitura com a atengdo
suficiente...!” e em outra situag@o: “Vocés nao fizeram o dever
de casa e, agora, nao venham reclamar!” Os objetivos da tarefa
proposta, se ¢ que existiam, ndo podiam ser identificados, ¢ as
criangas se empenhavam em adivinhar para agradar a ela, com
isto aprendendo (significando) que, numa tarefa de ensino-
aprendizagem, o que importa é fazer o que o professor manda.
Assim, evitavam ser acusadas, denunciadas como desatentas
e/ou incompetentes. Isso tudo gerava uma atmosfera afetiva
de antagonismo e aversdo que, tornada cotidiana, podia levar
a rejei¢do e ao desinteresse da crianca em relagdo a escola e a
aprendizagem.

Os padroes interativos professora-alunos produziam,
assim, um clima de incerteza, inseguranga e medo, afastando
possibilidades de aprendizagens significativas sobre um tema
que, em muito, despertava a curiosidade e motivava as criangas.
As energias foram canalizadas na dire¢@o de significagdes muito
distantes daquelas necessarias e proprias ao contexto escolar,
gerando por parte das criangas auto-avaliagdes negativas acerca
de si mesmas que foram claramente reveladas na ultima sessdo
(de avaliagdo em grupo): percebiam-se como “bagunceiras”
e incompetentes e assim se expressaram: “Aqui todo mundo
¢ bagunceiro, ninguém ¢ santo” ou “Eu confesso que sou
bagunceiro. Eu confesso”.

Processos de significacdo da aprendizagem: Yolanda
e seus alunos

A professora Yolanda escolheu trabalhar com um livro de

estoria infantil intitulado Se as coisas fossem maes, de Sylvia
Orthoff. Era o més de maio e 0 momento mostrava-se propicio
para desenvolver o tema. Na primeira sessdo, ela apresentou o
livro para as criangas e se deteve na analise do significado da
ilustragdo da capa. Na segunda sessdo, ela propds uma atividade
escrita que ampliava as idéias do livro. Desta sessdo, extraiu-se
o episddio apresentado a seguir.

Yolanda preocupou-se em subsidiar as criangas com
elementos conceituais nos quais pudessem apoiar seu pensamento
pararesolver a tarefa. Dava indicadores que ajudavam as criangas
a estabelecer relagdes com coisas ou experiéncias ja conhecidas
ou aprendidas, estimulando-as a desempenhar adequadamente
a atividade. Quando a crianga pedia auxilio ou ela identificava
algum equivoco na tarefa realizada, procurava levar a crianga a
identificar de forma ativa os seus proprios erros.

No episodio aqui selecionado para analise, as cinco criangas
deviam escrever as caracteristicas fisicas das maes (cor de cabelo,
olhos, etc). Estavam sentadas em semicirculo quando Rodrigo
falou algo muito baixo. A professora Yolanda (Y) se levantou
para atendé-lo:

1. Y: Deixa eu ver o que vocé escreveu aqui, eu vou ler.
Pode?
A crianga consente com a cabeca e Y 1€:
2.7Y: O cabelo da minha mae e o... 0s... (deixando em suspenso
para o aluno completar).
3. Rodrigo: Olios.
4.Y: E isso? Espera ai... Olha aqui pra mim, né? Oh... No é
0-li-os (mostra com o dedo proéximo aos olhos), ¢ olhos, o-lhos,
o- lhos, lhos, Tho. O que que tem ai?
5. Rodrigo: Ah! Nao sei!
6.Y: Sabe sim! O-lhos. (tom de voz firme e estimulante)
Rodrigo apaga e comega escrever de novo, mas Y o
interrompe.
7.Y: Nao, perai! Oh, isso... para ai, para, parou... Agora olha
pra mim! ( voz trangiiila)
Rodrigo olha para Y:
8. Y: 1hé, 1hé, 1hé (ela enfatiza o fonema na sua fala). Que
pedaco ¢ esse?
9. Rodrigo: E 0 i?

10.Y: Que silaba?
Rodrigo fica pensando algum tempo. Y prossegue:

11.Y: Tra-ba-lhan-do. O-lho (ela enfatiza e compara as duas
palavras)

12. Rodrigo: I-h
Y balanca a cabega afirmativamente, dando confianga ao aluno
e sorrindo diz:

13.Y: Isso, 1-h. Muito bem! T4 vendo como vocé sabe!

A professora interagiu com a crianga analisando a fonética
da palavra (turnos quatro, seis, oito ¢ 11). Repetiu varias vezes a
silaba, pedindo que Rodrigo prestasse atengdo a sua fala e a sua
articulac@o dos sons; estrategicamente, também usou uma outra
palavra para subsidiar a andlise da crianca (turno 11). Percebe-se
que foi, principalmente, o apoio dessa nova palavra, ou a relagdo
que ela permitiu a crianga fazer, que auxiliou a identificacdo do
fonema. Yolanda teve o cuidado de utilizar uma palavra em que
o fonema /h aparecia acompanhado de outra vogal, o que tornou



mais clara a sua pronuncia. A insisténcia para que a propria
crianga identificasse o fonema indicou seu empenho em que esta
participasse ativamente do processo de descoberta da escrita da
palavra, com o seu auxilio.

Yolanda nio indicava, simplesmente, a grafia correta, mas
subsidiava a crianga com relagdes pertinentes que a ajudavam a
ir além da palavra especifica. Com isto, ampliava os processos
de significacdo da crianga. Apoiava o processo de pensamento
da crianga ao estimula-la a encontrar caminhos para transpor
as dificuldades e encontrar solugdes por si mesma. Havia no
clima afetivo da relagdo, observado nos indicadores nao-verbais
e pelas estratégias metacomunicativas, a consideracao de que a
crianga era capaz (turno seis) e que ela estava ali para auxilia-la
a construir a “novidade”. Os indicadores verbais e ndo-verbais,
ao longo dos processos metacomunicativos, criavam um clima
de confianga mitua muito claro, sem ambigiiidades. Alguns
exemplos de indicadores verbais que demonstram o respeito
dela pela crianga incluem, no pequeno trecho acima: solicitar
permissdo para olhar o trabalho do menino (turno um); criticar
de forma afavel, justificando sua observacdo (turno quatro);
fazer perguntas especificas para a crianga (turno 4); pedir para o
menino olhar para ela (turnos quatro e sete); elogiar e confirmar
aresposta dada (turno 13); fazer gesto afirmativo com a cabega,
aguardando pacientemente a resposta da crianga, abaixando-se
para ficar mais perto dela. Em situagdes semelhantes a essa,
mantinha-se calma, voz e gestos tranqiiilos embora firmes,
demonstrando a crianga que ela tinha possibilidades de concluir
de forma bem sucedida a atividade. A professora nao era
permissiva, e regras eram negociadas no dia-a-dia da sala de
aula, como por exemplo, todos tinham de finalizar as tarefas
que haviam iniciado.

Ao longo das sessdes da “atividade estruturada”, a
professora convidava as criangas a refletir (significar) sobre
variados aspectos da situagdo, que pudessem levar a promogao
de aprendizagens efetivas. Dentre outros pequenos detalhes e
nuances incorporados ao processo interativo, Yolanda estimulava
os alunos a realizarem a tarefa. Destaca-se a forma interrogativa
para alertar a crianga, induzindo-a a encontrar o proprio erro: “O
que esta faltando?”, ou pedir que ela lesse o que havia escrito:
“Lé paramim”. Seu afeto e empatia eram também indicados por
palavras no diminutivo, impregnando de significados positivos
o momento da aprendizagem. Isto dava leveza as corregdes
que fazia: “Da uma apagadinha...”; “Fala bem devagarzinho,
certinho”. Atendia tranquilamente cada crianga, pedindo-lhe
que cada um esperasse sua vez: “Agora eu to falando com ele.
J4, ja eu chego em vocé. Quando eu chegar em vocé ¢ s6 com
vocé que eu vou ficar!”. Assim, ia valorizando o trabalho de
cada crianga.

Nos processos comunicativos entre a professora e seus
alunos pairava uma relacdo de confianga, muito proxima do
que McDermott (1977) propos como elemento essencial,
em termos de convergéncia de orientacdes para objetivos na
aprendizagem (Maciel et al., 2004). Os processos de significacao
eram impregnados de seriedade, e a importancia do aprender
exigia muita atencdo e calma. Possivelmente, as criangas
estavam, ali, se constituindo como sujeitos de possibilidades,
seus erros sendo interpretados como espacos para progredir, e
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ndo desanimar (Leite & Molina, 2002). Neste contexto, escola,
professora e contetidos escolares ndo consistiam em barreiras
para o conhecimento, mas sim possibilidades concretas para
aprender mais, de forma confiante.

Discutindo processos e interagoes

Sobre os processos de comunicacao e metacomunicagao, foi
muito importante identificar o quanto estes estruturam as relagdes
e organizam os espagos de aprendizagem. Na comunicagao,
cognicao e afeto atuam de forma integrada, sendo possivel
reconhecer sua unidade (Branco et al., 2004), com base na
analise das duas turmas. Vilma emitia mensagens explicitas e
implicitas (verbais e ndo-verbais) sobre sua desconfiangca em
relag@o a capacidade de atengdo e aprendizagem das criangas.
Os processos de comunicagdo eram caracterizados, segundo
ela, pela falta de interesse ou pré-requisitos por parte dos alunos
(conhecimentos prévios, condigdes familiares, capacidades
intelectuais). Por parte dos alunos, observou-se retraimento,
medo, inseguranca, e submissdo diante da autoridade. Alunos
e professora se posicionavam em campos opostos, estando
continuamente atentos para evitar maiores desentendimentos.
Nas relagdes de poder ali estabelecidas (Aquino, 1998;
Foucault, 1979; Resende, 1995), o lado mais forte acusava
— por inseguranga e incapacidade de analise — e o mais fraco
se defendia, internalizando a menor valia e sua condigdo de
deficiéncia e inferioridade.

De outro lado, Yolanda apresentava-se bastante construtiva
em seus processos comunicativos com os alunos, construindo
com eles uma relag¢do de confianca. Cuidadosa nas mensagens
implicitas e explicitas, falava com as criangas, mesmo quando
corrigia seus erros, considerando que estavam em processo
de construcdo da aprendizagem. A logica da unidade ensinar-
aprender pareceu orient-la a incentivar os alunos a acreditarem
em si, e vencerem os obstaculos em uma busca ativa de novos
caminhos e solugdes. Os processos comunicativos aconteciam
em um clima de valorizagdo da crianca e do seu trabalho. Os
alunos participavam com gosto, sendo freqiientes situagdes
provocadoras de risos. Ao questionar as criangas, Yolanda
mostrava-se transparente em seus objetivos e intengdes,
evidenciando respeito ao grupo. Nas perguntas desafiadoras,
nao havia indicadores de acusag@o implicita. O ambiente social,
que envolvia a todos em intrincadas redes de significagdo
(Bruner, 1997; Gées & Smolka, 1997; Rossetti-Ferreira et al.,
2004), se apresentava como especialmente relevante para o
desenvolvimento cognitivo e socio-afetivo do aluno. Em resumo,
os alunos de Yolanda pareciam ir se constituindo como sujeitos
“competentes”, enquanto que os de Vilma, sujeitos “deficientes”
(Villas Boas, 1995).

Em relacdo as estratégias pedagogicas, mediadoras da
acao docente, foi possivel verificar que ambas tinham recursos
e/ou materiais pedagdgicos similares. A diferenca estava na
forma como estes eram utilizados, e em quais atividades eram
propostas. Isto é importante destacar porque ¢ muito comum
a argumentag¢do de que as condi¢des precarias de materiais
e recursos pedagdgicos estdo na origem dos resultados
insatisfatorios das relagdes ensino-aprendizagem. O que
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diferenciava as professoras ndo eram os recursos que tinham
para trabalhar, mas suas crencas e objetivos. Por exemplo, Vilma
utilizou varios recursos como papel, tinta, materiais coloridos,
mas sua expectativa era de que as criangas apenas reproduzissem
um modelo especifico. Para Yolanda, cores e pincéis eram para
estimular o pensar e o criar das criangas. Os pressupostos, crengas
e valores sobre como deveriam proceder com os alunos, para
encaminha-los rumo aos objetivos desejados, era o que, de fato,
distinguia essas professoras.

Vilma afirmou que deixar os objetivos obscuros “estimulava”
a crianga: “Eu coloquei para confundir. Se eu tivesse colorido,
vocés iam adivinhar. Quer dizer, vocés ndo iam pensar, vocés iam
logo sacar o que era...” (sessao do grupo, turnos 148 ¢ 149). Sua
logica parecia ser a seguinte: uma boa atividade precisa ser de
dificil compreensio para a crianga, pois somente assim elas irdo
pensar. Yolanda, por sua vez, usava a estratégia da simplificacao,
pois parecia acreditar na necessidade de as criangas terem
clareza sobre o que deveriam realizar. Repetia varias vezes as
instrugdes, de maneiras diferentes, e em seu estilo de mediacao
pedagogica, freqiientemente fornecia um exemplo claro, e/ou
fazia um primeiro exercicio junto com os alunos.

Segundo Vygotsky (1991), ¢ importante cuidar para que os
conceitos nos quais a aprendizagem se apdia estejam constituidos
no aluno. Pode haver rupturas no processo de compreensao
de um conteudo pela falta do apoio de um conceito anterior,
comprometendo o aprendizado. O uso de diferentes estratégias
na mediacdo pedagdgica, como a utilizacao de perguntas, pedidos
de confirmag@o e outras, consistem em formas do professor
verificar qual base conceitual os alunos ja possuem, e quais
s30 os conceitos que necessitam ser esclarecidos, explorados e
aprofundados. Yolanda atuava procurando perguntar e esclarecer
conceitos, ¢ com isso melhor conhecia as possibilidades
das criangas. Promover seus pensamentos perguntando,
pedindo confirmagdo, deixando o aluno completar uma idéia,
confirmando-o como sujeito, dando e pedindo exemplos, enfim,
ela utilizava varios recursos para interagir ¢ conhecer o pensar
da crianga.

As concepgdes do saber, para uma e outra professora,
também foram bem distintas. Vilma seguia as orientagdes
padronizadas do sistema de ensino, evitando a todo custo sair
do planejamento previamente elaborado, que exercia o controle
das agdes de si e dos alunos. Observou-se que, para ela, o
conhecimento era um conjunto de conteudos pré-determinados
a serem incutidos nas criangas, algo a ser assimilado pronto,
fechado e de forma homogénea por todos. Sua pratica ndo
envolvia os alunos, mas sim o cumprimento do curriculo, ndo
havendo necessidade de as criangas pensarem ou proporem novas
idéias: as criancas deviam lembrar (repetir) do que leram, viram
ou ouviram da professora.

Yolanda, em sua relagdo com o saber, afirmou na entrevista
que nem sempre cumpria seu planejamento. Nas observagoes,
confirmou-se que incluia atividades e contetidos nao planejados,
mas importantes para 0 momento, o que indica sua sensibilidade
ao ritmo dos alunos, bem como a seus interesses e necessidades.
Sua atividade docente estava orientada, especialmente, para a
promocao do desenvolvimento dos alunos.

Conclusoes

Neste trabalho, destacamos os processos de significacdo que
emergem das interagdes professor-aluno em contextos de ensino-
aprendizagem, com base em uma visdo tedrico-epistemologica
segundo a qual o sujeito e o contexto sociocultural se constituem
mutuamente. Foi possivel constatar a profunda relagdo entre
crencgas, valores e praticas concretas de comunicagdo e
metacomunicagdo na promoc¢do ou inibicdo de aprendizagens
significativas no contexto escolar. Esta constatacdo emergiu
das analises, microandlises e interpretagdes dos processos
de comunicagdo, uso de estratégias metacomunicativas e
pedagogicas, e as relagdes de cada professora com o seu papel
de promotoras do saber. Em especial, interessou a analise
microgenética dos processos de significagdo no cendrio das
relagdes sociais entre professora e alunos. Nao foi nossa intengéo
inicial contrapor as duas professoras, radicalizando posicdes,
pois ndo acreditamos em receitas ou manuais de “como ser
um bom professor”, e ndo pretendemos sugerir uma visao
maniqueista entre concepgdes e praticas de professores. O que
ocorreu foi que as analises que fluiram dos dados acabaram
gerando o contraste entre as professoras. Sabemos que cada
professor tem seu estilo e concordamos com McDermott (1977)
em que o importante ndo ¢ o “estilo” do professor, mas sim o
estabelecimento de uma relagdo de confianga entre ele e seus
aluno. Aprendemos com as duas professoras, entre outras coisas,
como as percepgdes e concepgdes que orientam 0s espagos
educativos podem ter um impacto consideravel sobre os alunos
e seus processos de significagdo de si, do conhecimento ¢ do
mundo, em termos abrangentes.

Outro aspecto a ser salientado refere-se ao papel ativo do
aluno (Valsiner, 2001), que tem a necessidade de, a partir das
trocas interpessoais, dar um sentido pessoal ao conhecimento
mediado pelo professor. Ao demonstrar aspectos da dimensao
psicolégica do fracasso, trouxemos algumas reflexdes ndo
somente sobre a pratica pedagogica de professores do ensino
basico, mas, igualmente, de qualquer professor, em todos os
niveis de ensino. Sao principios pedagdgicos, de relagcdes com o
conhecimento e de constituigdo subjetiva de alunos e professores
que, se trabalhados, poderiam favorecer bastante o sucesso dos
processos de ensino-aprendizagem.

Entendemos que criar zona de desenvolvimento proximal
(Vygotsky, 1991) s6 € possivel quando o sujeito mais experiente
atua através de estratégias que, de fato, desafiam o pensamento
reflexivo, ou seja, quando o sujeito menos experiente interage
ndo simplesmente com um outro social mais experiente, mas
um outro que lhe apresenta apoio emocional e operacional,
no sentido de lhe favorecer um salto qualitativo, com base
na unidade pensamento-emogao. As estratégias de um bom
professor, por diferentes que sejam, devem sempre incentivar as
criangas para a aprendizagem que sempre acontece na conjuntura
de diferentes processos de significagao.

O saber, visto enquanto processo, € gerado nos entrelagamentos
dos saberes que provém das criangas, o que possibilita a
promocao do pensamento reflexivo na relagdo com a realidade
a ser aprendida, apreendida. Charlot (2000) afirma que o saber
¢é, em si mesmo, uma relagao. Os diferentes saberes, diz o autor,



aparecem na conjuntura das diferentes relagdes estabelecidas
entre 0 homem e o mundo. Aprende-se nas relagdes com o
objeto, na participagdo em atividades, e nos varios tipos de
relagdo com os outros.

Em resumo, é fundamental identificar e analisar os
processos que t€ém por objetivo a promogdo de aprendizagens
significativas. Muito se diz e se critica sobre o trabalho do
professor, mas ¢é preciso colaborar para que todos os educadores
percebam a importancia de observar e analisar atentamente,
em nivel microgenético, suas proprias agdes ¢ interagdes, a luz
das concepgoes, crengas e valores que, de fato, orientam suas
praticas cotidianas.
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