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RESUMO

ORTENZI, Alexandre. A Relagdo Professor-Aluno: contribuigbes para o ensino da
Matematica. Campinas, 2006. 108f. Dissertacdo (Mestrado) - Curso de Pods-
Graduacdo em Educacgado, Pontificia Universidade Catdlica de Campinas.
Campinas, 2006.

Este estudo esta vinculado a linha de pesquisa, Universidade, Docéncia e
Formacgéo de Professores. Seu objetivo é, investigar a relagdo professor-aluno,
considerando os diversos aspectos que permeiam esta relagao tendo por base a
area de matematica. Para o entendimento de como esta relacdo foi construida,
foram estudadas concepcbes de ensino da Matematica, visando auxiliar a
compreensao do momento atual e tratados os principais aspectos inerentes a
relagao professor-aluno. Participaram da pesquisa quatro professores em atuacao
nos ensinos fundamental e médio e vinte futuros professores, alunos concluintes
de um curso de Licenciatura em Matematica, que responderam a um questionario
contendo questdes abertas e fechadas relativas aos diversos aspectos que
compdéem a relacdo professor-aluno. As falas dos professores e futuros
professores enfatizam os aspectos relacionados e descrevem a importancia do
tema para a atividade docente, destacando a disciplina, a afetividade, a
autoridade do professor e o conjunto dos conhecimentos técnico e pedagogico do
professor para a relagcdo professor-aluno. A pesquisa revelou, ainda, a
importancia do tema para o trabalho do professor e, também, a necessidade
deste ser mais explorado nas licenciaturas e na formagao continua dos

professores, principalmente na area de Matematica.

Palavras-chave: Formacao de Professores; Relagao Professor-aluno; Ensino de

Matematica; Docéncia.



ABSTRACT

ORTENZI, Alexandre. Teacher-Student Relationship: contributions for teaching
Mathematics. Dissertation for Masters Degree in Education. PUC-Campinas,
2006. 108p. Director: Prof. Elizabeth Adorno de Araujo, PhD.

This study follows the line of research “University, Teaching and Teacher
Training”. With the objective of investigating the teacher-student relationship, we
considered the diverse aspects that permeate this relationship in the area of
Mathematics. In order to understand how this relationship was constructed,
concepts about teaching Mathematics were studied with the intention of helping
comprehend the actual moment and treatment of the principal aspects inherent to
the teacher-student relationship. The participants in the study were four teachers
of fundamental and middle education and twenty future teachers who are
concluding Teacher Training in Mathematics. They responded to a questionnaire
containing open and closed questions relative to various aspects that make up the
teacher-student relationship. The comments of the teachers and future teachers
emphasize related aspects and describe the importance of the theme for the
activity of teaching. Results of the study emphasized aspects like discipline,
affectivity, the authority of the teacher and the ensemble of technical and
pedagogical knowledge of the teacher for the teacher-student relationship. The
study further revealed the importance of the theme for the work of the teacher and
also the need for this to be worked on in teacher training and continued education

of teachers, principally in the area of Mathematics.

Key words: teacher training; teacher-student relationship; teaching Mathematics;

teaching.
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INTRODUGAO

Para ser grande, sé inteiro: nada
teu exagera ou exclui. Sé todo em
cada coisa. Pée o quanto és no
minimo que fazes. Assim, em cada
lago a lua toda brilha, porque alta
vive.

(FERNANDO PESSOA)

A educacdo escolar atual deve privilegiar os diversos aspectos da
formacdo humana. Para tanto, ha necessidade de apreensdo dos conteudos
especificos de cada area do conhecimento, e também da formagao de pessoas
conscientes de sua atuacdo para a manutengdo da vida no planeta e que sejam
capazes de conviver de forma harmoniosa com os outros. Assim, espera-se,
cada vez mais, que a escola promova a constru¢gdo de uma cidadania consciente

e ativa.

A Matematica, enquanto componente escolar, ndo deve situar-se a
margem deste processo. Desta forma, novos desafios se incorporam a fungéo dos
professores, e, sobretudo, estes devem saber aproveitar as oportunidades que
permeiam seu trabalho docente para desenvolver uma pratica, ndo apenas

voltada para a técnica e aprendizagem de conteudos especificos, mas que
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também se volte para a formacao integral dos alunos. Para isso, tem-se que
pensar a formagao dos professores de Matematica que, além do necessario
conhecimento técnico da Matematica, deve incluir outros &mbitos tais como:
insercdo em um universo cultural mais amplo; uso critico e criativo das novas
tecnologias da comunicacgao; intervencbes didaticas apropriadas; trabalho em
equipes multidisciplinares; conhecimento dos alunos e da realidade escolar.
Dentro do conhecimento da Matematica, ndo basta o professor ter conhecimento
dos conteudos, pois, como revela FIORENTINI (2004, p.4).

Para ser professor de Matematica n&do basta ter um dominio
conceitual e procedimental da Matematica produzida
historicamente precisa, sobretudo, conhecer seus fundamentos
epistemoldgicos, sua evolugao histdrica, a relagdo da Matematica
com a realidade, seus usos sociais e as diferentes linguagens com
as quais se pode representar um conteudo matematico.

Para Morin (2001), a educacéo deve preparar pessoas para as situagoes
de um mundo futuro, ou seja, a educagdo deve constituir-se das reais
necessidades para a construgdo de um mundo melhor num momento futuro e

preparar pessoas para ele.

Embora, segundo Saviani (1993),

a educacdo tenha servido historicamente como ferramenta de
manutencdo de poder, sendo, portanto, condicionada por um
determinado sistema politico e ndo condicionante dele, e, ainda,
muitas vezes utilizada como fonte de adestramento de pessoas e
permanéncia do status quo e ndo como uma possivel estrutura de
um nivelamento entre elas, o professor, se nao tém condicoes
para reverter essa situacao, por outro lado, quando no micro-
universo da sala de aula, nas relagdes que estabelece com os
alunos, pode reunir aquelas necessarias para percebé-la e para
situar-se dentro dela, desenvolvendo a capacidade critica nos
alunos. (p. 78).

As constantes mudancgas resultantes das inumeras e substanciais
inovagdes de ordem tecnologica experimentadas atualmente, com amplas
repercussdes na sociedade, acabam por fazer confundir a atividade docente,

tanto em relagdo aos conteudos a serem administrados na escola quanto a
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respeito das relagdes entre professores e alunos que nela se estabelecem,
envolvendo, dentre outros, aspectos disciplinares e emocionais, para os quais o

bom relacionamento professor-aluno deve contribuir.

Torna-se necessario observar que as referidas mudangas podem incidir
em um distanciamento de posicionamentos entre professores e alunos acerca da
funcdo e da utilidade da escola, implicando, em muitos casos, em desajuste aos
padrdes escolares por muitos alunos (sobretudo adolescentes) e em saudosismo
de “uma época em que os alunos respeitavam o professor” por parte de alguns
professores. A busca pelo estreitamento das relagées entre professores e alunos
pode diminuir essa distancia, estreitamento este que nédo se refere ao gostar de
criangas, mas ao profissionalismo que a atividade exige; essa busca envolve
diversos aspectos que estardo sendo estudados neste trabalho, os quais

merecem uma atencao refletida e consciente por parte dos professores.

Assim este trabalho propde investigar aspectos pertinentes a relagao
professor-aluno e suas contribuicbes para o ensino da Matematica nas ultimas

séries do ensino fundamental e no ensino médio.

Esta investigacdo tem por objetivo fornecer reflexdo para a pratica do
professor em sala de aula através da compreensao historica das relagdes entre
professores e alunos diante de algumas concepg¢des que compuseram 0O ensino
da Matematica no Brasil. Para tanto foi realizado um estudo sobre a formacéo dos
professores de Matematica, enfatizando a importancia de uma atitude reflexiva do
professor para a pratica docente. Finalmente foi dada voz a professores em
exercicio e a futuros professores de Matematica para que revelassem as suas

opinides, memarias, consideragdes, preocupagdes e sugestdes sobre o tema.

Para isso, no capitulo |, sdo abordadas algumas tendéncias para o ensino
da Matematica, numa tentativa de expor as influéncias dos processos sociais,
politicos, econdmicos e culturais na composi¢cao do ideario da educacao brasileira

e algumas de suas implicagdes para a relagéo professor-aluno.
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Embora saibamos da dificuldade de dar conta de todas as concepcdes de
ensino da Matematica até o momento atual, a compreensdo de algumas
tendéncias que influenciaram a educacdo matematica, somada a do momento
historico atravessado pelo pais quando do predominio de cada concepcgao
descrita, pode fornecer importante contribuicdo para a compreensao das relagoes

entre professores e alunos através dos ultimos 60 ou 70 anos.

Para obter compreensao das concepc¢des de ensino da Matematica nesse
intervalo de tempo baseamo-nos, fundamentalmente, no trabalho de Luckesi
(1991) e Fiorentini (1994). O primeiro tratando as tendéncias de um modo geral e

0 segundo com o olhar para o ensino da Matematica.

A observacao de possiveis mudancas na relacao professor-aluno mediante
cada concepcao de ensino influenciada pelo modelo econémico e politico de cada
época, como no caso da tendéncia Tecnicista, pdde revelar significativas
contribuicdes para a compreensdo de um processo historicamente construido

para as referidas relagées dentro do ambiente escolar de um modo geral.

O capitulo Il descreve aspectos considerados inerentes as relagées entre
professores e alunos. Dentre estes, destacamos a disciplina, a motivacao, a
afetividade, a autoridade do professor e a relacdo entre professor e alunos

adolescentes.

Quanto ao aspecto disciplina, procuramos destacar as diferentes
modalidades de interpretacdo que o termo pode suscitar. Para tanto,
categorizamos e conceituamos a disciplina a qual nos referimos em disciplina

social, auto-disciplina e adestramento.

Procuramos relaciona-las as tendéncias de ensino da Matematica descrita
no capitulo |, sempre buscando compreensao para o enfoque dado a disciplina

dentro da escola no momento atual.

A motivagao foi enfocada como sendo um dos aspectos responsaveis pela

vontade do aluno de se envolver nas atividades escolares. Este aspecto
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desdobrou-se em: percepcdo de auto-eficacia e algumas de suas possiveis
origens; autoconfianga e seus limites; afetividade e o papel do professor para a

motivagéo do aluno.

A afetividade constitui um aspecto que assinala o terreno em que sao
constituidos e de onde derivam os vinculos da relacdo professor-aluno e a
maneira como o aluno relaciona-se com cada matéria, ou seja, dentro do aspecto
afetividade podem estar contidas as atitudes do aluno diante de um ou outro

componente da estrutura curricular.

Recorremos a Freire (1996) que afirma que a afetividade do professor
relaciona-se a rigorosidade profissional e a alegria proporcionada pelo prazer da

atividade docente, cuja manifestagéo esta no compromisso ético com a fungao.

Também consideramos Libaneo (1994, p.251) por revelar que o afeto
dentro do conjunto das fungdes docentes ndo deve estar vinculado nem ser
confundido com o “amor pelas criangas”. Seguindo estas descrigdes sobre o
papel da afetividade na fungao docente, a pesquisa foi direcionada no sentido de
desvelar a importancia desse aspecto em relacdo a atividade do professor e a

relagao professor-aluno.

Ao se falar do papel do professor surge a questdo da autoridade docente.
A idéia de autoridade foi aqui construida segundo a visdo de Freire (1996), com
destaque para o seu exercicio de maneira coerente e democratica. Utilizamos
autoritarismo como sendo o excesso de autoridade do professor e licenciosidade,
conforme caracterizagado por esse mesmo autor, como excesso de liberdade do

aluno, ambos considerados nocivos para a relagao professor-aluno.

Questbes ligadas a alunos adolescentes encerram esse capitulo I, o qual,
tal como os demais, intenciona elucidar pontos pertinentes a relagao professor-
aluno. E necessario ressaltar que o tratamento dado ao tema acerca do
comportamento dos adolescentes néo pretende dar conta de toda a complexidade

que o mesmo requer, mas sinalizar para pontos significativos que podem
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contribuir nas relagdes que se estabelecem entre professores e alunos
adolescentes.

O capitulo Il refere-se a formacao inicial e continua de professores frente
as tendéncias atuais para a educagdo. Assim, tornou-se indispensavel a
descricao de alguns objetivos atuais da educacéo e de novas atitudes docentes

necessarias a busca por uma educagao de qualidade.

Segundo Libéaneo (2002), a educacéao atual possui uma forte relagdo com a
economia, isto porque as diversas transformagdes tecnolégicas do mundo
contemporaneo, além de provocarem significativas mudangas politicas, culturais e
sociais, implicam em uma segmentagcdo econdmica da clientela para qual esse
modelo educacional é voltado. Esse recorte da clientela esta fundamentalmente
relacionado as possibilidades financeiras do aluno e indica a dificuldade de
adequacao de alunos das classes economicamente desfavorecidas as demandas

da vida social e ao mercado de trabalho.

Serdo destacados aspectos da formacao inicial de professores sempre
direcionando para a relagcao professor-aluno, que tem componentes nos saberes
técnicos e pedagdgicos do professor. Pires (2000) alerta para uma desarticulagao
entre os conteudos técnicos e pedagdgicos nas licenciaturas, o que, certamente,

tem reflexos na relagcao professor-aluno.

Contudo, a atitude reflexiva do professor acerca da pratica docente
também merece destaque, em razdo de sua extrema importancia para a relagao
professor-aluno. Embora esta deva derivar da experiéncia docente adquirida no
exercicio da profissdo, as licenciaturas, responsaveis pela formacao inicial do

professor, devem sinalizar para a relevancia do tema.

O desenvolvimento da atitude reflexiva do professor sobre a pratica desde
a formacao inicial pode revelar e justificar, para este professor, a necessidade de
constante aperfeicoamento profissional que a atividade docente requer para
enfrentar a contingéncia de mudangas que o mundo contemporéneo produz e

para as quais o professor deve estar preparado.
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O capitulo IV apresenta, os resultados de dois questionarios, o primeiro
aplicado aos alunos concluintes de um curso de licenciatura plena de Matematica,
de uma universidade particular de Campinas, e o segundo a professores em
atuacao, com tempo de experiéncia variada, nas séries dos ensinos fundamental
e médio. O questionario aplicado junto aos futuros professores de Matematica
pretendia avaliar qual a relevancia que atribuem a relagcéo professor-aluno para a
pratica docente, bem como conhecer como este tema foi tratado durante a sua
formacdo na universidade. Para tanto, foram elaboradas cinco questbes que
abordavam desde a memoéria dos participantes sobre seus antigos professores
(os da educacao basica), até quais as atitudes que devem ser priorizadas pelo
professor para o estabelecimento de boas relagdes com os alunos, passando pelo
que denominamos “grau de importancia“ que cada futuro professor atribui a

diversos aspectos pertinentes a relacao professor-aluno.

O questionario aplicado aos professores em atuagdo contava com seis
questdes dissertativas e abordava aspectos relevantes para a relacdo professor-
aluno, as atitudes dos alunos diante da Matematica, tendo em vista a relacido com

o professor e um espago para recordagdo de seus professores marcantes.

O capitulo encerra com a analise de cada questionario feita isoladamente e

0s possiveis cruzamentos entre eles.

Este trabalho apresenta ainda as consideracbes finais, nas quais sao
levantados aspectos que revelam importancia sobre o tema para a educacao

atual. O trabalho inclui ainda em anexo os questionarios.

Embora os dados para analise tenham sido obtidos em uma unica
instituicdo de nivel superior, eles estdo refletindo, certamente, a realidade da
maioria dos cursos de formacdo de professores para a educagao basica,

igualmente comprometidos com a formacgao das futuras geracoes.
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CAPITULO |

ALGUMAS CONCEPGOES DO ENSINO DA MATEMATICA NO
BRASIL E AS RELAGOES ENTRE PROFESSORES E ALUNOS

A tarefa educacional que, em parte, se estabelece nas relagdes entre
professores e alunos nao deve ser pesquisada de modo atemporal, que deixe de
levar em consideracdo o momento social, politico ou econémico, por exemplo,
que determina o conjunto das praticas pedagogicas. Na verdade, a relagéo
professor-aluno é influenciada, justamente, pelo conjunto das caracteristicas sob
as quais determinada maneira de conceber o ensino, num determinado periodo
da historia, € constituida. Por isso, pesquisar a relagcado professor-aluno diante das
diferentes tendéncias da educacio e, mais especificamente, dos reflexos destas
tendéncias no ensino da Matematica, torna-se importante para a compreensao do

contexto das relagdes entre professores e alunos na educacgao atual.

Podemos pensar numa categorizagdo de tendéncias de ensino da
Matematica segundo um conjunto de forgas ou movimentos que ocorreram no

Brasil num determinado periodo da histéria e de seus reflexos na educacgao. Para
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o estudo das concepgdes do ensino da Matematica no Brasil, baseamo-nos,
fundamentalmente, no trabalho de Fiorentini (1994), que estabelece categorias
considerando ndo somente a maneira de ensinar Matematica, como também os
valores a ela atribuidos em cada época e a finalidade para a qual o ensino da
Matematica deveria prestar-se. As relacbes entre professores e alunos, bem
como a visao que ambos tém do mundo e da sociedade, também influenciaram a

categorizagao destas tendéncias.

Contudo, de acordo com Fiorentini (1994), ndo ha condi¢ao de dar conta da
diversidade das tendéncias da praxis pedagdgica da Matematica, mas, a
identificacdo e discussao de algumas tendéncias que fizeram ou ainda fazem
parte do ideario da educacao no Brasil, pode contribuir para o estudo da pratica
pedagdgica dos professores segundo suas concepgdes de mundo, de homem e
de educacao. Luckesi (1991) ressalta que, em alguns casos, as tendéncias se

complementam, e em outros, divergem.

Segundo Libaneo (1985), a escola cumpre fungdes dadas pela sociedade;
tais fungdes sao constituidas de interesses de classes sociais antagOnicas e a
pratica do professor esta relacionada, também, com pressupostos tedricos e
metodoldgicos. Ainda segundo Libaneo, a pratica docente € um condicionamento
social, politico e ideolégico do professor. Dessa forma, a maneira como o
professor concebe o ensino e o aprendizado do aluno, poderia estar relacionada,

implicita ou explicitamente, a uma determinada concepg¢éo de escola.

Fiorentini (1994) identifica as seguintes categorias que descrevem as
tendéncias em educagao matematica e com base nelas relaciona seis tendéncias:
a formalista classica; a empirico-ativista; a formalista moderna; a tecnicista e suas

variagdes; a construtivista e a socioetnoculturista.

No trabalho de Luckesi (1991), encontramos a classificagdo das
concepgdes pedagogicas de ensino, que o autor chama de “conjunto das
pedagogias” divididas em dois grupos: No primeiro grupo, o da “pedagogia
liberal”’, encontramos uma tendéncia que o autor denomina tradicional, duas

nomeadas como renovada (progressista e nao-diretiva) e uma terceira chamada
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tecnicista. No segundo grupo, esta a “pedagogia progressista” que o autor divide
em libertadora, libertaria e critico-social de conteudos. O autor conceitua ainda o
termo “liberal” como justificativa de uma doutrina do sistema capitalista para a
defesa da predominancia de uma “liberdade” dos interesses individuais sobre os
interesses da sociedade, baseada na propriedade privada dos meios de
produgdo. Assim, o termo “liberal” ndo assume o sentido de democratico ou

aberto como costuma ser usado.

Durante a exposicao e analise destas classificacbes, estaremos buscando
as caracteristicas da relagao professor-aluno dentro de cada tendéncia, embora
tais classificagbes oferecam outras possibilidades para analise de outros aspectos

que nao serao abordados.

1.1 Tendéncia Formalista Classica

A partir da década de 30 do século XX, a sociedade brasileira sofreu
profundas transformagdes, motivadas basicamente pela alteracdo do modelo
sécio-econdmico. A crise mundial da economia capitalista provoca no Brasil as
crises cafeeiras, acarretando a necessidade de instalacdo de um modelo sdcio-

econdmico para a substituicdo de importacoes.

O movimento de reorganizacdo das forcas econbmicas e politicas
desencadeado gera um conflito que resultou na Revolugdo de 30, que serviria de

referencial para uma nova fase na histéria da Republica do Brasil.

Neste periodo e até a década de 50, o ensino da Matematica no Brasil era
caracterizado, principalmente, pelo modelo euclidiano que dispunha de
sistematica logica para o conhecimento da Matematica. Eram utilizados
elementos primitivos (definigdes, axiomas, postulados) e uma concepgéo
platbnica de Matematica: estatica e a-histdrica, como se as idéias matematicas

existissem independentemente dos homens, num mundo ideal.

19



O ensino, diante da tendéncia formalista classica, era centrado na figura do
professor como detentor, transmissor e expositor de conteudos prontos e

determinados. Ao aluno estava destinada a reprodugao destes conteudos.

As relagbes entre professores e alunos eram centralizadas na figura de um
professor autoritario, que detinha o saber matematico de concepgao formal. Essas
relacbes eram pragmaticas, a disciplina era enfatizada e a escola possuia carater

elitista.

Para Cunha (1996, p.156), “os comportamentos do professor e dos alunos
fazem parte de uma expectativa baseada na ideologia definidora de uma
sociedade”. Assim, a relacdo professor-aluno era determinada por um modelo
socialmente e ideologicamente construido para uma escola dentro da tendéncia

formalista classica.

Luckesi (1991) aponta que, dentro da tendéncia liberal tradicional, a
relagao entre professor e aluno era predominantemente marcada pela autoridade
do professor, sem comunicagdo entre eles e a atengdo e o siléncio eram

assegurados pela imposic&o da disciplina.

1.2 Tendéncia Empirico-Ativista

A tendéncia empirico-ativista surgiu como uma negagdo ao modelo de
escola classica tradicional, embora, sem romper com a concepcao idealista de
conhecimento. Considerava o desenvolvimento das caracteristicas psicologicas e
biolégicas em cada individuo, ou seja, destacava as diferengas de
desenvolvimento entre as criangas. Dessa maneira, seria possivel supor que o
aprendizado da Matematica ocorria de modo particular, individual, revelando a

necessidade de desfazer a idéia de uma Matematica situada num mundo ideal.

A tendéncia empirico-ativista, a qual Luckesi (1991) define como liberal

renovada progressista, funciona como um modelo de transicdo entre as
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concepgdes de ensino caracterizadas como as tendéncias formalistas classica e
modernas. Surgiu na década de 20, mas emerge com 0 movimento escolanovista.
Fiorentini (1994) revela ainda que a concepg¢ao empirico-ativista do processo de
ensino e aprendizagem também pode ser notada no final da década de 70, em
alguns centros de ciéncia, devido, sobretudo, ao fracasso das tendéncias de

ensino vinculadas ao tecnicismo, que veremos posteriormente.

Libaneo (1985) define essa tendéncia empirico-ativista como a busca da
satisfagao simultdnea dos interesses dos alunos e das exigéncias sociais. A
tendéncia empirica ativista supde o aluno como um ser ativo e faz dele a figura

central no processo de aprendizagem.

Dentro da tendéncia empirico-ativista, a relacdo professor-aluno
desvincula-se da competéncia exclusivamente técnica do professor, muito embora
exija dele ainda mais, pois entre suas caracteristicas devem estar a pesquisa, a
descoberta, a manipulagdo e comparagao de dados, a experimentacdo e a
relagdo entre areas de conhecimento. Com isso, a perspectiva empirico-ativista
promove a importancia da relacdo professor-aluno a medida que considera

aspectos subjetivos para a aprendizagem.

. do intelecto para o sentimento; do aspecto légico para o
psicologico; ... disciplina para a espontaneidade; do direitissimo
para o nao direitissimo; da quantidade para a qualidade; ... Em
suma, trata-se de uma teoria pedagogica que considera que o
importante ndo é aprender, mas aprender a apreender. (SAVIANI,
1984, p.13).

Assim, na proposta empirico-ativista, o professor necessita contextualizar o
conhecimento para compreender aquilo que a crianga pensa e gosta de fazer,
exige mais habilidade do aluno e revela, ainda, um esbogo da preocupagao com a

formagao mais completa de individuos.

Para Luckesi (1991), o papel do professor nesta tendéncia consiste em,
antes de tudo, auxiliar o desenvolvimento espontaneo da crianga, o que
possivelmente serviu como ensaio para a concepgao construtivista. O conceito de

disciplina toma o significado de coletividade, ou seja, o aluno disciplinado é

21



solidario e respeita regras, pois compreende que o bem estar coletivo esta

vinculado a elas.

1.3 Tendéncia Formalista Moderna

A tendéncia formalista moderna constituiu-se num movimento originado
apos a Segunda Guerra Mundial, tendo por finalidade superar uma defasagem
entre o progresso da ciéncia e da tecnologia de uma sociedade pos-guerra e 0
curriculo escolar. Segundo Veiga (2002), no Brasil esta fase representa a
diversificacdo no processo de substituicdo de importacbes e a penetracido do
capital estrangeiro, o que demonstra mudangas econdmicas. O modelo politico é
baseado nos modelos da democracia liberal, no Estado populista,
desenvolvimentista, mas que apresenta uma dissonancia entre as tendéncias
populistas e antipopulista. O periodo entre 1948 e 1961 foi marcado por lutas
ideoldgicas em torno da oposigdo ao apoio a escola particular e aos defensores

da escola publica.

A proposta, desenvolvida nos Estados Unidos, para novos curriculos
escolares para a Matematica tinha por objetivo a modernizagdo visando o
desenvolvimento tecnoldégico. Ocorre, entdo, um retorno ao formalismo
matematico rigoroso, com a necessidade de provas e propriedades bem

definidas.

Para Fiorentini (1994), quanto a relagao professor-aluno e ao processo de
aprendizagem, ndo ha grandes mudangas se comparadas ao modelo formalista
classico. De um modo geral, o ensino continuou centrado na figura de um
professor autoritario e detentor do saber, que expbde e demonstra rigorosamente
tudo no quadro negro, restando ao aluno a passividade e reprodugdo de

conteudos, na maioria dos casos.
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A tendéncia formalista moderna diferencia-se da formalista classica,
sobretudo ao enfatizar a pesquisa sobre a construgcdo historica dos

conhecimentos matematicos.

1.4 Tendéncia Tecnicista

A educagao sob a corrente tecnicista € de origem norte americana, ja
reflexo do pds-guerra e da necessidade de desenvolvimento industrial diante de
uma proposta de eficiéncia, utilidade e funcionalismo na educacdo para a

satisfagcao de uma politica de producao capitalista.

De certa forma, diante da tendéncia tecnicista, a Matematica assume
posi¢cao central como instrumento de analise, através do rigor e precisdo de suas
medicdes, obedecendo a énfase na ciéncia validada por aspectos quantitativos.
No Brasil, a tendéncia tecnicista seria, no periodo pds-64, “a pedagogia oficial de
regime militar”, visando a instalagédo de uma escola dentro dos moldes capitalistas
e que satisfizesse a necessidade de progresso da produgdo industrial
(FIORENTINI, 1994, p.15).

Embora mais relacionada a tendéncia empirico-ativista, o pragmatismo
norte americano de Dewey revela, na tradugdo de Teixeira (1978), uma critica a
tendéncia tecnicista para a educacdo, o que ilustra um pouco do que fora

apresentado também nas tendéncias formalistas (classica e moderna):

A escola, de inicio aparelho aristocratico para aperfeicoar e ilustrar
os que tinham dinheiro e tempo para freqlienta-la, passou a ser
aparelho de nivelamento politico e econdémico, destinado a
preparar os homens para produzirem economicamente. (p. 352)

Cabe ressaltar ainda que, no mesmo texto, Teixeira apresenta a proposta

futura para uma escola de “equalizacado de oportunidades”.

O fundamento social e filosofico da tendéncia tecnicista encontra-se no

funcionalismo, para o qual a sociedade seria um todo organizado, funcionando e
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no qual possiveis conflitos revelariam anomalias ou ameaga para sua
manutencgao e progresso. Se a educacgao escolar partisse deste pressuposto para
fundamentar-se, sua finalidade seria preparar individuos para comporem o
sistema social e, justamente neste ponto, a tendéncia tecnicista para a educagéao
adapta-se muito bem, pois se destinava a preparar individuos para conteudos

técnicos especificos, evitando uma formagao mais ampla.

O Behaviorismo oferece suporte a tendéncia tecnicista uma vez que sua
teoria consiste em alteragdes de comportamento mediante estimulo. Fiorentini
(1994) expde o que chama de “a instrugdo programada”, que seria o inicio da
informatica na educacdo. O autor refere-se a “maquinas de ensinar’, numa

referéncia a introdu¢do dos computadores na educacéo.

Nessa tendéncia, a aprendizagem matematica do aluno significa
desenvolvimento de habilidades para a resolucdo de problemas-padrao, isso
porque a base no formalismo demanda por recursos humanos “competentes”
tecnicamente para a satisfacdo dessa funcionalidade perfeita. Nao €, portanto,
preocupacao do tecnicismo a formacao critica e reflexiva de individuos. Para
Luckesi (1991, p.61), os conteudos abordados na tendéncia tecnicista sdo
principios cientificos estabelecidos e ordenados numa sequéncia légica e

psicoldgica preparados por especialistas.

Consideremos o trio para a educagcao matematica: professor, conhecimento
matematico e aluno. Sob a tendéncia tecnicista, a educacéo estaria centralizada
no conhecimento matematico, enquanto nas tendéncias formalistas (classica e
moderna), no professor, e, na empirico-ativista e na construtivista, a educagao

matematica estaria centralizada no aluno.

Contudo, o préprio Dewey (1979) refere-se a educagao vocacional nao
como mera preparagao para determinados oficios, mas como preparacao para o
desenvolvimento de possibilidades futuras dos alunos. Segundo Cunha (1996,
p.49), Dewey acreditava que a escola ndo deveria ser um prolongamento das

empresas, mas utilizar-se dos fatores da industria para tornar a vida escolar mais
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ativa, mais cheia de significagdes imediatas e mais associada a experiéncia extra-

escolar.

Na educacdo tecnicista, a relagcdo professor-aluno aproveita-se do
autoritarismo vigente e negligéncia alguns aspectos particulares que compdem o
aprendizado do aluno. Promovem profissionais com competéncia em areas
especificas a professores, desvinculando o saber pedagdgico da pratica docente.
Ha, portanto, a promog¢ao da idéia de que para ensinar basta saber “o que” e nao,
necessariamente, “como”. A figura do professor funciona como um elo de ligagao
entre a verdade cientifica e o aluno e ambos sao espectadores de uma verdade
objetiva (LUCKESI, 1991, p.62).

A afetividade, bem como quaisquer relacbes pessoais, € desnecessaria a
medida que nao revela importancia no processo nesta abordagem. A educagéao
sob a tendéncia tecnicista representa um dominio da educagédo por um sistema
politico com a finalidade de preparar individuos para servi-lo, 0 que poderia
remeter a escola a um papel de adestradora de individuos. O dominio da
educacao tecnicista em detrimento das correntes formalistas ou da empirico-
ativista péde ser encarado como um aspecto negativo para a educagéo
matematica, pois rompia com caracteristicas que enfatizavam uma formacao mais
abrangente (ndo exclusivamente técnica) para os alunos, uma vez que o
aproveitamento das contribuicdes de cada concepgado seria pertinente ao
processo educativo. A escola deve buscar o desenvolvimento do aluno mediante
um conjunto de aspectos morais, fisicos, sociais e intelectuais, mas, pode e deve

preocupar-se em capacitar o aluno para as condi¢gdes profissionais.

1.5 A tendéncia construtivista

O construtivismo como tendéncia pedagogica trouxe inovagdes para a
educacdo matematica, o que, para Fiorentini (1994), pode ser considerado

positivo pelo teor apresentado.
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Nas tendéncias formalistas (classica e moderna) e no tecnicismo, o
conhecimento matematico era considerado como um produto da mente, produzido
por um sujeito reflexivo e a ser constituido independentemente do mundo fisico ou
dos recursos da experiéncia. Na tendéncia empirico-ativista, o conhecimento é
estabelecido a partir da experiéncia e dos sentidos, ou seja, 0 mundo fisico é

considerado fonte do conhecimento matematico.

Para o construtivismo, o conhecimento resulta da agao interativa e reflexiva
entre homem e mundo. O referido autor considera mais o processo de construcio
do que o produto do conhecimento, o que leva a atribuir ao erro uma condigao
muito importante como elemento desencadeador do processo de reflexdo e
revisdo. Enfatiza o “aprender a aprender” mediante a construcdo de relacdes
entre objetos e acontecimentos (situagdes), que possibilitam a admissdo de

diferentes significados.

Segundo Fiorentini (1994), as pesquisas produzidas nas ulltimas décadas
do século XX, no ideario construtivista, estdo mais relacionadas com a
investigagcao sobre como as criangas aprendem, no desenvolvimento de materiais
que promovam conflitos cognitivos que resultem em abstragdo para a construgao
de conceitos e, consequentemente, com o desenvolvimento de estruturas

cognitivas.

Dentre as tendéncias descritas, a construtivista € a que indica maior
importancia no relacionamento entre professor e aluno, pois requer muito da
credibilidade do professor junto ao aluno. O papel do professor € imprescindivel e
fundamental, pois a palavra do professor representa o saber social e suas
atribuicbes ndao devem ser confundidas com excesso de autoritarismo, o que nao

contribui para o aprendizado.

As relacdes entre professores e alunos na concepgao construtivista devem
superar o autoritarismo presente em tendéncias anteriores, propondo situagdes
desafiadoras que envolvam o aluno no processo pessoal de elaboracdo de novos

conhecimentos.
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A caracterizagao do erro como etapa e ndo como fim de um processo
requer, sobretudo na Matematica, uma postura de comprometimento do
professor para que o aluno supere a idéia de fracasso, de medo e retome a
atividade buscando novas respostas possiveis, incentivando, assim, a criatividade
e o trabalho. (COSTA, 1998).

Muito da legitimidade que o conhecimento construido pelo aluno possa
demonstrar é referente ao direcionamento dado pelo professor, e tanto mais
desafiadora sera a proposta quanto maior forem a credibilidade do professor e o
vinculo deste com os alunos. De certa forma, a perspectiva construtivista conta
com a boa relagdo entre professores e alunos. Segundo Lima (1998, p.71), o
esfor¢co do professor em orientar implica desenvolvimento com o estilo de vida
dos alunos, tendo a consciéncia, inclusive, dos contrastes entre sua propria

cultura e a do aluno.

O construtivismo oferece ao professor maior liberdade para o
desenvolvimento de conteudos e melhores condicbes para o processo de
avaliagdo do aluno. A concepcado construtivista para a educagao proporciona

critérios para o professor entender o que acontece na sala de aula.

1.6 A tendéncia progressista

De acordo com Fiorentini (1994), que se refere a tendéncia progressista
como “socioetnocultural”, trata-se de uma concepc¢ado educacional presente a
partir da década de 70, que pretendia atentar para os aspectos sociais e culturais
da educacdo matematica das classes economicamente desfavorecidas, o que nos
remete imediatamente a democratizagcdo da escola e da Matematica, que, nas
concepgdes formalistas e tecnicistas eram elitizadas, e, ainda a perspectiva de
proporcionar compreensao e aprendizado da Matematica, as classes sociais

economicamente menos favorecidas.
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As diferencas culturais e sociais seriam o motivo pelo quais muitos alunos,
das classes economicamente mais baixas, apresentariam dificuldades para a
compreensdo da linguagem matematica. Se antes eram buscados motivos
predominantemente psicolégicos para o fracasso escolar, diante da tendéncia
progressista o enfoque para tal apuragdo volta-se para a instituicdo escolar e
também para possiveis causas oriundas do conjunto das caracteristicas sociais e
culturais do aluno. E a concepgdo de uma tendéncia “critico-social de contetidos”.
(LUCKESI, 1991, p. 69).

A tendéncia progressista esta centrada na valorizagdo dos saberes
produzidos sobre a realidade que podem ser trazidos pelo aluno, o que nao
necessariamente implica num redimensionamento de conceitos matematicos, mas
na exposicao e difusdo de conteudos ‘“vivos”, ndo abstratos, e, portanto,
indissociaveis da realidade. E a concepgdo de uma nova abordagem sobre os
mesmos modelos matematicos. Sob uma visdo de cunho antropoldgico, politico e
social, a tendéncia progressista sécioetnocultural, na concepg¢do de Fiorentini
(1994), relaciona a Matematica as atividades humanas no contexto em que sao

realizadas.

O conceito de Etnomatematica de D’Ambrdsio (1990) reflete a aplicagdo da
Matematica dentro da tendéncia progressista descrita por Fiorentini (1994). A
Etnomatematica define-se, de modo geral, como a Matematica produzida e
aplicada por grupos culturais especificos (indigenas, agricultores, favelados,...).
Segundo o proprio D’Ambrdésio (1990, p.81), seria, de modo mais ampliado, “a
arte ou técnica de explicar, de conhecer, de entender (a Matematica e a educagéao

matematica) nos diversos contextos culturais”.

Para uma escola situada dentro da tendéncia progressista, Luckesi (1991,
p.69) considera a apropriagao de conteudos escolares que tenham ressonancia
na vida dos alunos e atribui a educagao escolar a fungdo de mediagao entre o
conhecimento e o aluno. Essa mediacao ocorreria pela intervengcédo do professor,
pela participacao ativa do aluno durante todo o processo e pela experiéncia, que

inicialmente seria confusa e fragmentada (sincrética), passando pela analise
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(abstracdes e determinacdes mais simples) e estendendo-se a uma visdo mais

organizada e unificada (sintética).

Na concepgdao de Saviani (1993), a tendéncia aqui denominada
progressista estaria relacionada a “pedagogia da existéncia”, cuja centralizagao
estaria na vida, na existéncia e nas relagdes que se estabelecem no seu decorrer

e n&o apenas no conhecimento, no intelecto, como na “pedagogia da esséncia”.

Ainda segundo Saviani, na pedagogia da esséncia todos os homens sao
iguais essencialmente, ou seja, ttm a mesma capacidade intelectual, o que nao
deixa de ser uma retérica capitalista e constituinte de um poder da classe
dominante sobre a educacdo. A democratizacdo da escola passa, portanto, pela
igualdade formal entre os homens (todos sao iguais perante a lei) encaminhando-

se para uma igualdade real.

Se a tendéncia progressista prevé uma educagcdo democratica, deve
perceber que a escola esta/é determinada por uma estrutura social e que,
portanto, a educacao é condicionada. Para Saviani (1993, p.73), € ingenuidade e
idealismo crer que a educacédo poderia modificar a sociedade, pois trata-se de
um elemento determinado e ndo determinante da estrutura social. Contudo, este &
um desafio da escola: perceber-se condicionada e entender que a educacgao
relaciona-se dialeticamente com a sociedade, e que, mesmo assumindo a
condigdo de elemento determinado, livrando-se do peso da autonomia (de que a
educacédo pode mudar o mundo), ndo deixa de influenciar a estrutura social na

qual esta inserida.

Diante da tendéncia progressista, é fundamental que os professores
submetam-se a uma critica impiedosa a luz da pratica que desenvolvem e
assumam o seu papel social perante seus alunos. A popularizagdo da escola gera
diferencas consideraveis entre o ensino publico e o particular, o que proporciona
entraves a democratizacao da educacao e, mesmo diante de uma postura critico-
social de conteudos, ndo garante oportunidades iguais, descaracterizando, assim,

o papel da educacao.
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Contudo, a boa relagao entre professores e alunos podera apropriar-se
desta necessaria sinceridade, que revela o condicionamento da educagéo a um
determinado sistema politico, para estabelecer-se. E que tanto no ensino publico
quanto no particular, na tendéncia progressista essas relagdes se tornam mais
flexiveis e admitem critérios subjetivos para avaliagbes de desempenho, uma vez
que consideram as diferencas de desenvolvimento dos alunos e até mesmo a

adaptacao de conteudos as necessidades ou condi¢gdes do aluno.

Moraes (1997, p.138) indica que o foco da escola mudou, "sua misséo € o
aprendiz”, pois este aprende, utiliza e representa o conhecimento de modo
diferente. Para a autora, essa compreensao € fundamentada nas descobertas da
neurociéncia e da ciéncia cognitiva, que reconhecem a existéncia de diversos
tipos de mentes e, consequentemente, de diferentes formas de aprender, lembrar,

compreender ou representar algo.

Nas tendéncias formalista e tecnicista, o autoritarismo do professor
revelava-se injusto para o aluno. Atualmente, a relagao se inverteu e o professor,
sobretudo nas escolas publicas, tem sua pratica ameagada pela popularizagao do

ensino.

A relacdo professor-aluno deixa de ser uma relagdo de imposicdo para
estabelecer-se como de construgao coletiva, na qual os papéis de professores e
alunos devem ficar bem esclarecidos. Desse modo, o trabalho exige muito mais
do professor, pois além do conhecimento técnico especifico da sua area de
atuacdo, exclusivamente necessario nas tendéncias formalistas e tecnicista e
fundamentalmente necessario nas demais tendéncias, o professor devera
relacionar-se competentemente com os alunos a fim de transformar o espago da

sala de aula num ambiente prazeroso e propicio ao aprendizado.

Entretanto, ha um paradoxo estabelecido para a atividade docente diante
da tendéncia progressista: se, de um lado, a educagao exige mais e maiores
habilidades e competéncias dos professores, de um outro, a desvalorizagao deste
profissional pode por tudo a perder. Esteve (1995, p.100) recorre a um processo

histérico para autenticar o aumento das exigéncias que fazem parte da profissao
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docente e reconhece que, além de uma formacao obsoleta, a desvalorizagao

profissional dificulta a incorporacao de “novas tarefas”.

Com isto, queremos afirmar que a sala de aula, dentro da tendéncia
denominada progressista, supde o dominio um conjunto razoavel de técnicas pelo
professor, suas aplicacbes e possiveis adaptacbes, e também que o
estabelecimento de boas relagdes entre professores e alunos ganha importéncia
no processo. Portanto, a relacdo professor-aluno requer, além da competéncia
profissional, um conjunto de habilidades para a instalagdo e manutengao de um

ambiente adequado ao aprendizado.

1.7 Sob qual tendéncia o professor deve basear sua relagao com os alunos:

alguma destas ou outras?

Neste capitulo, foram apresentadas algumas tendéncias da educagao
brasileira, com enfoque especial na educacdo matematica. Dentre as tendéncias
descritas, procuramos expor possiveis associagdes entre 0 momento politico e
social no Brasil, seus reflexos na educacédo e nas relagdes estabelecidas entre

professores e alunos.

Foram abordadas as diferentes formas destas relagcbes mediante as
concepgdes de ensino adotadas em cada tendéncia. De um modo geral, a
educacao pbdde ser compreendida em constante processo intimamente
relacionado a classe socialmente dominante e a manutencido de seus interesses
politicos, o que sempre proporcionou um obstaculo ao processo de

democratizagao da educagéo.

Como a educacgao é determinada pela estrutura social vigente, conforme
afirma Saviani (1993), as formas de relacionamentos entre professores e alunos
variam de acordo com as concepgdes de ensino. Assim, a estrutura social define,

mesmo que indiretamente, as relagdes entre professores e alunos.
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As variacdes da autoridade atribuida aos professores dentro de cada uma
das tendéncias estao relacionadas, portanto, com a elitizagao e/ou popularizagéao
da educacgao. De certa forma, nas tendéncias formalista e na tecnicista havia um
realce da autoridade do professor, concedido em grande parte, pelo carater

elitista da educagao naquele momento historico.

Segundo Esteve (1995, p.96), “a passagem de um sistema de ensino de
elite para um sistema de ensino de massas implica um aumento quantitativo de
professores e alunos, mas também o aparecimento de novos problemas
qualitativos”. O surgimento destes problemas, que podem ser considerados
desafios a fungéo do professor, ocorre, fundamentalmente, segundo o autor, pela
heterogeneidade dos alunos, o que nos remete de volta a concepgéo progressista
de Fiorentini (1994).

A adocdo de um sistema de ensino de massas, mais flexivel e integrador,
nao pode ser exclusivamente responsabilizada pelas atuais dificuldades de
trabalho do professor em sala de aula, pois segundo o préprio Esteve (1995), a
educacgao no ensino de massas € incapaz de assegurar um trabalho adequado ao
nivel do aluno, bem como também, seria absurdo compara-lo com antigos

sistemas que serviam a elite.

Para dividir a culpa das dificuldades profissionais docentes em sala de aula
com a popularizagédo do ensino, Saviani (1993) relaciona fatores como o fracasso
da garantia de promogéao social através da educacéo e a possivel transferéncia
dessa responsabilidade para o professor a baixa remuneracio salarial, uma vez
que sao estabelecidos critérios econdmicos para definir o “status” social,
indexando, assim, a “qualidade” de um homem a quanto dinheiro ele possa

ganhar.

Com a necessidade de estabelecer um novo e democratico paradigma para
a educacdo no Brasil e com as novas tarefas atribuidas ao professor nas
concepgdes mais modernas de ensino como a construtivista e a progressista, a
relacdo professor-aluno revela-se progressivamente mais importante a cada

concepgao descrita.
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E necessario ressaltar também que as concepcdes descritas sofrem
alteragdes, pois, segundo Fiorentini (1994, p.29), “o processo de construgdo de
um ideario pedagogico € sempre dinamico e coletivo, pois a pesquisa e reflexao
sobre a pratica o tornam sempre em mutagdo”. E provavel que um individuo ou
um grupo de individuos apresente aspectos diferentes dos que foram descritos
nas tendéncias de ensino, ou mesmo revelem um momento de transi¢cao entre

uma e outra concepgao.

Outro ponto importante, consenso entre todos os autores pesquisados,
refere-se a impossibilidade de dar conta da descricdo de todas as tendéncias
presentes na praxis pedagdgica do ensino da Matematica nos ultimos anos.
Nossa tentativa, neste capitulo, foi identificar, analisar e discutir algumas
tendéncias que fizeram parte da construgao do ensino da Matematica no Brasil e
buscar, nessas descricdes historicas, compreensdo e possiveis contribuicdes

para o entendimento da relacéo professor-aluno.
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CAPITULO Il

ASPECTOS INERENTES A RELAGAO PROFESSOR ALUNO

O conceito de disciplina pode assumir diferentes significados, pois esta
vinculado a condicionamentos sociais, culturais e historicos, nos quais para Abud
e Romeu (1989, p.80), reside, justamente, a grande dificuldade de inclui-lo dentre

os objetivos buscados pela escola.

Para incluirmos a disciplina no contexto das atribuicdes docentes que
favorecem a relagao professor-aluno torna-se necessaria a adequacao do termo
ao uso pretendido, ja que pode nao ficar claro o que significa a disciplina que

pretendemos atingir.

Quando tratamos da disciplina na relagao professor-aluno nos referimos a
determinadas regras de conduta ou comportamento que possibilitem ou
favorecam a vida em sociedade (na escola), como condigédo para o convivio entre
seus membros, muito importante para o trabalho do professor e para o

aprendizado do aluno.
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Devemos ressaltar um significado coerente para a disciplina, que possibilite
o desenvolvimento de uma atmosfera de respeito e de tolerancia, que favorecga a
autonomia e a liberdade entre os membros de uma sociedade. Ao considerarmos
a disciplina como aspecto de extrema relevancia para as relacbes que se
estabelecem na escola, devemos considerar também seus limites. Os limites da
disciplina podem atingir a passividade e a auséncia de senso critico e reflexivo do

aluno, sua dependéncia e o autoritarismo do professor ou da escola.

A motivacdo e a autoconfiangca do aluno; fatores que envolvem a
afetividade e algumas consideracdes sobre alunos adolescentes, também serao
relacionados neste capitulo devido a contribuicdo que podem fornecer a atividade

do professor na sala de aula.

2.1 A disciplina

No seéculo XVIIl, Kant considerava que a formagdo do homem,

compreendia tanto a instrugdo quanto a disciplina.

Para Kant (2002, p.11) a instru¢do significa conhecimento e aprendizado e
a disciplina, em sentido amplo, constitui uma espécie de regulador para que a

instrugdo possa ocorrer, ou seja, aprendizagem requer disciplina.

A disciplina estara presente durante toda a vida de um homem, pois todo
processo cultural ao qual ele ira submeter-se vira, necessariamente,
acompanhado de disciplina. Vislumbra-se entdo, uma segmentagao na disciplina.
A primeira tem o carater pessoal do individuo para regular suas proprias atitudes

e as suas intencgdes; a esta chamaremos de auto-disciplina. A segunda refere-se

a regulagdo externa, ou seja, é a adaptagao disciplinar expressa através dos

costumes, regras, leis, padrdes, etc. A esta chamaremos de disciplina social.
Segundo Kant (2002, p.13), “a disciplina extrai do homem a sua selvageria,

tornando-se, portanto, responsavel pela humanidade do homem e impedindo-o de

desviar-se de sua condicdo humana ao sabor de suas inclinagdes animais”.
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E acrescenta:

A selvageria consiste na independéncia de qualquer lei. A
disciplina submete o0 homem as leis da humanidade e comecga a
fazé-lo sentir a forga das préprias leis. Mas isso deve acontecer
bem cedo. Assim, as criangas devem ser mandadas bem cedo a
escola, ndo para ai aprenderem alguma coisa, mas para que ai
acostumem a ficar sentada tranquilamente e a obedecer
pontualmente aquilo que Ihes é mandado, a fim de que no futuro
elas nao sigam de fato e imediatamente cada um de seus
caprichos. (p.13-14)

No trecho acima, Kant demonstra que existe uma linha muito ténue
separando a disciplina social do adestramento. Na primeira parte, quando o autor
refere-se a “humanidade” e a “sentir as proprias leis”, a disciplina aparece como
uma forga regulamentadora para o convivio humano em sociedade. Na segunda
parte, em “sentadas tranquilamente e a obedecer pontualmente”, o autor

demonstra o carater adestrador que a disciplina pode assumir.

A disciplina social, que tem por fungdo adaptar o homem ao convivio com
seus semelhantes, representa um maodulo disciplinar fundamental para que as
relagdes sociais possam estabelecer-se. Por outro lado, a disciplina escolar pode
ter efeito reverso, cerceando a liberdade e a autonomia do aluno. Este tipo de
disciplina tem seus vestigios na educacdo no Brasil tanto nas concepc¢des
formalistas que serviam a classe dominante, como no tecnicismo que utilizava a
educacado a servico do desenvolvimento tecnolégico. Para Saviani (1993), a
educacao € determinada pela sociedade e ndao determinante dela e a disciplina
imposta de modo acritico e nao reflexivo torna-se instrumento desta

determinacéo.
A disciplina social esta relacionada ao conjunto de normas morais ou legais

que permitem a convivéncia em sociedade, mas nao deve excluir a liberdade

individual.
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A mesma preocupacdo moderna com a liberdade e a autonomia
pessoais leva a ter que propor a necessidade de que as relagdes
sociais e os ambitos nos quais se desenvolvem submetam-se a
algumas regras que as tornem possiveis. (SACRISTAN, 2002,
p.102).

Um processo educativo que fomente a autonomia ndo exclui a auto-
disciplina, ao contrario, ela também pode ser considerada como um reflexo de
autonomia, pois individuos mais disciplinados tendem a estabelecer e satisfazer
seus proprios objetivos. Segundo Gikovate (2001, p.37), a disciplina constitui
importante ingrediente para o desenvolvimento moral e emocional de um
individuo e, ainda que a disciplina néo seja geradora de boas condi¢gdes morais e

emocionais, certamente ira contribuir para desenvolvé-las.

A tendéncia humana a liberdade, como afirma Rousseau, citado por Kant
(2002) é inerente ao homem; contudo, o que nao se pode permitir € que, a ela,
ele tudo sacrifique, em detrimento de si mesmo, dos outros e da prépria natureza
(meio necessario para a vida existir). Ser livre ndo deve estar vinculado a
insubordinagdo a quaisquer regras ou a automarginalizacdo perante uma
sociedade, ser livre trata-se de uma situacao que se conquista. Na escola, como
em qualquer coletividade, o excesso de liberdade n&o contribui para a formagéao
de individuos conscientes do seu papel social (SACRISTAN, 2002). A liberdade
sO pode efetivamente existir se for acompanhada de responsabilidade e respeito

aos direitos dos outros.

A auto-disciplina constitui, segundo Gikovatte (2001, p.35), “a forca que
cada um tem para agir de acordo com as suas proprias ordens”. Nos individuos
mais auto-disciplinados encontramos, ainda segundo o autor, pessoas com maior
facilidade para lidar com limites e hierarquias. A contribuicdo da disciplina para a
formagao dos individuos tem um significado interno e pessoal, uma vez que pode

vir com um sentimento de de auto-estima.

A disciplina s6 pode ser desenvolvida progressivamente, isto €, néao
podemos esperar que os alunos submetam-se sempre ou imediatamente a
regras, ou mesmo que possuam um objetivo determinado e que se esforcem para

satisfazé-lo. Isto somente acontecera quando eles acreditarem nelas, e é por este
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motivo que a disciplina deve acompanhar o processo de formacdo de um
individuo, para que este nédo seja manipulado, aprenda a ver com seus proprios
olhos e consiga utilizar modo coerente a liberdade que possua, tanto para

beneficio proprio quanto dos outros.

Temos, desta forma, novamente os dois modos de ver a disciplina: a
primeira, derivada da sociedade, refere-se ao conjunto de normas, aceitas pelo
coletivo do grupo, que rege a vida em sociedade; sdo, de certa forma,
fundamentais para as relagdes que se constituem entre os homens; a segunda
corresponde a disciplina pessoal e esta relacionada, como ja descrito, a for¢ca que
cada individuo possui em destinar esforgos para a satisfagdo de objetivos por ele
mesmo propostos e tem a ver com entusiasmo, aptiddo, motivacdo e intuicdo. E
importante ressaltar que toda essa estrutura disciplinar € construida com decisiva
colaboracdo da familia e da escola. O homem devera ser disciplinado por si

mesmo e pela sociedade onde vive.

O entusiasmo pode ser vinculado a vontade, o que certamente facilitara a
demanda de esforcos. A aptiddo é a inclinagao natural que todo ser humano
possui para aprender determinadas coisas, assim € mais produtivo ensinar
esportes a alguém cuja coordenagao motora é melhor, como ensinar musica ou
desenho, para quem possua aptiddo especifica em cada caso, por exemplo.
Motivacdo € uma situacado psicoldgica que provoca movimento em funcao da
realizacdo de um determinado objetivo. A presenga destes fatores incentiva a
auto-disciplina, mas, ao mesmo tempo, € preciso que os aprendizes reconhecam
em si mesmo tais caracteristicas, portanto, a auto-disciplina esta relacionada a

auto confianga.

A disciplina e auto-disciplina descritas relacionam-se diretamente com a
estrutura da sala de aula e com a relagao professor-aluno. Ser disciplinado ajuda
o aluno a compreender seu papel na sociedade, colabora com o desenvolvimento

social do individuo e o ajuda a desenvolver-se intelectualmente.
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2.1.1 A Disciplina na Escola Democratica

Entre as descobertas humanas ha duas
dificilimas, e sdo: a arte de governar os
homens e a arte de educa-los. (Kant, 2002)

Dentro do recinto escolar e da sala de aula, a disciplina ndo pode ser
confundida com siléncio ou comportamento apatico dos alunos. Proceder de
maneira disciplinada implica o cumprimento de tarefas, o zelo pelo patriménio da
escola e, sobretudo, o respeito aos colegas, funcionarios e professores. O
respeito, condicionado ao ambiente escolar, é pressuposto e deve ser exigido

através de regras claras e pré — estabelecidas e, sob puni¢do, se necessario.

As punigdes ou castigos ndo devem servir como instrumento de coagao
para a manutengao da autoridade do professor ou da escola, restringindo, assim,
a liberdade do aluno, mas podem ser usadas para evitar a licenciosidade oriunda,
talvez, de uma liberdade mal compreendida e também para valorizar a assungao
do aluno quanto a seus atos. Segundo Freire (1996), a assungcao das

consequéncias das decisdes faz parte do aprendizado do aluno.

Para Foucault (1987), o uso de castigos deve ressaltar a importancia das

acbes que meregam recompensas.

deve-se evitar, tanto quanto possivel, usar castigos; ao contrario,
deve procurar tornar as recompensas mais freqlientes que as
penas, sendo 0s preguicosos mais incitados pelo desejo de ser
recompensados como os diligentes que pelo receio do castigo; por
isso sera muito proveitoso, quando o mestre for obrigado a usar
de castigo,que ele ganhe, se puder, o coragdo da crianga, antes
de aplicar-lhe o castigo. (M. FOUCAULT, 1987, p.142)

A missao fundamental da escola é a formacéao, ela deve preocupar-se com
o desenvolvimento moral, emocional, intelectual e social de seus alunos. Nao

basta para o desenvolvimento de um aluno que ele se torne disciplinado.
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A busca por um equilibrio disciplinar para as instituicbes de ensino nos
remete as concepcdes histéricas da educagao (apresentadas no capitulo 1) e a
relacdo da escola diante da figura do aluno e da sociedade. Segundo Esteve
(1995), as relagbes entre escolas e professores sofreram profundas mudangas
nos ultimos anos. Os aspectos disciplinares eram garantidos por uma conduta
autoritaria do professor, que detinha todos os direitos e contava, ainda, com a
submissdo dos alunos. Essas mudangas estabeleceram uma condi¢do oposta
ainda mais injusta do que a anterior, pois o aluno pode permitir-se, com bastante
impunidade, diversos tipos de agressdes aos colegas, ao patrimodnio da escola e

ao professor, gerando excessiva permissividade.

Para D’Antola (1989), diante de uma atmosfera autoritaria, os alunos nao
assumem responsabilidade sobre o trabalho, pois a obrigagdo demanda o
trabalho, ndo o interesse; os alunos podem, ainda, apresentar comportamentos
extremos de apatia, submissdo e desanimo ou agressividade quando da auséncia
do professor dentro da sala de aula. Numa atmosfera permissiva, ndo ha
interesse no trabalho, os alunos tornam-se insatisfeitos, entediados e demonstram

alto grau de agressividade.

Essa condigdo de extremos entre autoritarismo e excesso de complacéncia
na escola, encontra, segundo D’Antola (1989), razdes na ansiedade pela
destituicdo do autoritarismo na escola, ou seja, no afa de evitar esse
autoritarismo, incidimos sobre o extremo oposto: o excesso de liberdade, que
pode levar ao desrespeito e a confusdao entre os conceitos de uma escola

autoritaria ou democratica.

A compreensdo para a fuga desesperada de um modelo autoritario de
escola para o extremo oposto pode ter sua génese na necessaria e até mesmo
inevitavel popularizacdo da educacdo (ESTEVE, 1995). O ndo absoluto as
praticas escolares autoritarias levou muito profissional da educagdo ao que

D’antola (1989, p. 50), chamou de “democratismo”:
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Na ansiedade de romper com o autoritarismo, tentamos passar de
um regime no qual as decisbes s&o centralizadas em sé uma
pessoa ou pequeno grupo de pessoas para um regime no qual
todas as decisbes sdo tomadas a partir da consulta e/ou debate
de todos os interessados.

Tanto o autoritarismo quanto o “democratismo” sdo negativos. O primeiro
porque ignora a maioria das pessoas envolvidas no processo e o segundo porque

desconsidera competéncias necessarias as decisdes e as agoes.

Uma outra explicagao possivel para este jogo de extremos entre a cultura
autoritaria e a busca por uma escola democratica encontra-se na descricdo de
Saviani (1993, p.69-70), sobre uma teoria chamada de “teoria da curvatura da
vara”, que consiste numa espécie de média entre opostos para alcangar uma
situacdo ideal. Se uma “vara” encontra-se curvada para a direita, por exemplo,
nao basta endireita-la para que fique reta, € necessario enverga-la 0 mesmo
“tanto” para o lado esquerdo e assim obteremos o resultado esperado. Visto
dessa forma, a permissividade excessiva seria a curvatura correspondente ao
lado oposto ao autoritarismo para possibilitar o estabelecimento de corre¢édo nos

desvios.

... € necessario abalar as certezas, desautorizar o senso comum.
E para isso nada melhor do que demonstrar a falsidade daquilo
que é tido como obviamente verdadeiro demonstrando ao mesmo
tempo a verdade daquilo que é tido como obviamente falso.
(SAVIANI,1993, p. 71)

As justificativas para a mudanga de uma escola autoritaria para uma escola
que excedeu os limites da desejada educacdo democratica sado, portanto,
distintas. Se para Esteve (1995), houve uma explosdo na demanda e a
consequente popularizagdo da educagdo (incompativel com o modelo elitista
autoritario), para D‘Antola (1989), a culpa foi da ansiedade pelo fim do
autoritarismo, enquanto para Saviani (1993) o antidoto seria um necessario e bem

vindo extremo oposto.

Entretanto, todos concordam que a busca por uma escola verdadeiramente

democratica considera aspectos disciplinares, sobretudo quando da violagdo da
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liberdade de outros, que desenvolvam a liberdade, o envolvimento do aluno com a

escola e a sua autonomia.

2.2 Sobre Motivagao e Auto-Eficacia e a Relagao Professor-Aluno

O conceito de motivacao foi, segundo Bzuneck (2001), progressivamente
explorado pela psicologia, sob diversos angulos e com objetivos muito complexos.
Assim, surgiram diferentes teorias e abordagens. A origem etimoldgica da palavra
motivagao diz respeito a motivo, a movimento na finalidade de mudanca de curso,
de satisfacdo de um objetivo. Para o referido autor a motivacdo leva a uma
escolha, instiga, direciona o comportamento em direcdo ao objetivo, assegura a
persisténcia em face de obstaculos e fracassos presentes no processo de

aprendizagem.

A auto-eficacia relaciona-se com o julgamento do aluno acerca de suas
préprias capacidades. Para Schunk (1991), as crengas de autoeficacia, na area
escolar, sdo convicgdes pessoais quanto a dar conta de uma determinada tarefa.
Nao se trata de o aluno possuir ou nao capacidade para a realizacédo de uma

tarefa, mas de acreditar que possui.

O enfoque em motivagao e auto-eficacia estara, neste trabalho, como
possivel componente para a vontade do aluno estudar e se dedicar as atividades
escolares, o que, certamente, facilitaria a relagao professor-aluno, bem como o

aprendizado do aluno.
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A Crencga na Auto-Eficacia

Segundo Bandura (1986), a crenga na auto-eficacia constitui o julgamento
que a pessoa traz das préprias capacidades de executar cursos de agao exigidos
para se atingir certo grau de sucesso em uma atividade. Esta crenca atinge de

forma direta o aprendizado do aluno.

Assim, cada pessoa estabelece um conjunto de agdes para a realizagao de
uma atividade determinada mediante julgamento que faz a respeito de si mesmo.
Trata-se da confianga em suas préprias potencialidades com o objetivo de
atender as exigéncias da situagao proposta, de modo a determinar as agdes que

conduzem a realizar esse objetivo.

Outras caracteristicas individuais, tais como competéncia e habilidade
podem ser consideradas pré-requisitos para um bom desempenho. Pode-se
considerar que a auto-eficacia consiste em a pessoa acreditar que possui esses
predicados. Entdo, acreditar em si proprio € fundamental para que a pessoa
desenvolva o conceito de auto-eficacia. A descrencga na propria capacidade para
o desenvolvimento de alguma tarefa consiste, portanto, em um obstaculo ao
aprendizado. Em pesquisas sobre motivagdo surgem outros conceitos como
autoconceito e autopercepcdo de competéncias. Estes conceitos tém clareza
singular na definicdo de (BZUNECK, 2001, p.117):

A crenca de auto-eficacia restringe-se, a cada caso, a uma tarefa
bem especifica com que a pessoa se defronta, enquanto que
auto-conceito e as auto-percepcbes de capacidade, mesmo
quando se refiram a areas especificas, ainda tém um carater mais
genérico do que a auto-eficacia.

E importante ressaltar que mesmo dotado de confianga na auto-eficacia, o
aluno pode considerar que o professor ndo compartilha da sua opinido. Ora, é
indiscutivel a importancia do professor como estimulador da atitude do aluno
frente a sua prépria capacidade e ignorar essa condigdo pode instituir um

sentimento que crie expectativas negativas para o aluno sobre sua capacidade.
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Esta conduta do professor podera ocasionar atitudes desfavoraveis ao
aprendizado do aluno. Em outras palavras, todo ser humano precisa sentir-se
capaz diante de cada desafio da vida e, ao mesmo tempo, possuir controle sobre

os resultados das préprias agdes. (BANDURA, 1986).

Auto-Confianga e Motivagao

Alunos cuja crengca na auto-eficacia é mais acentuada tém melhor
julgamento sobre si mesmos e tendem a direcionar esforcos e expectativas
maiores sobre a busca de seus objetivos (GIKOVATE, 2001). Este

direcionamento implica perseveranga e estabelecimento de metas.

Alunos dotados de sentimento de auto-eficacia aplicam esforgos maiores
do que outros cuja crenga em si mesmo € menor, por uma razao que se define
objetivamente: eles acreditam que podem alcangar suas metas e esta "certeza”
fornece combustivel para a motivagdo. Provavelmente, é equivocada a idéia de
que alunos mais autoconfiantes despendam menor esfor¢co para a realizagao de
determinada tarefa. A confianca da realizagdo promove o trabalho. Isso talvez
explique o motivo pelo qual alguns alunos cujas notas sejam suficientes para

aprovacao, ainda obtenham bons resultados nas avaliagdes.

Estudos de Pintrich e Schunk, citados por Bzuneck (2001, p.119),
mostraram que, de modo geral, alunos dotados de crengas mais robustas de
auto-eficacia conseguiam resultados melhores na solugédo de problemas de
Matematica e em tarefas de leitura do que outros alunos com crengas mais
fracas. Esses autores determinaram, ainda, uma performance melhor para alunos

mais autoconfiantes quanto a sua eficacia para as demais matérias.

Do mesmo modo, Araujo (1999) mostrou que havia uma relagao positiva
entre a percepcado de desempenho e o proprio desempenho. A autora realizou

uma pesquisa com alunos do ensino médioe alunos universitarios para verificar
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quais fatores influenciam o desempenho dos alunos e o fator que predominou foi
a confianga na auto-eficacia. Assim, mostrou que os alunos que acreditavam ter

melhor desempenho tiveram resultados melhores no teste matematico aplicado.

De maneira geral, a autoconfianga na propria eficacia parece gerar
motivacao para o estudo que leva a uma aprendizagem significativa para o aluno.
Outro efeito muito importante dessa credibilidade entendida em si mesmo é a
auto-disciplina ou auto-regulagdo. Trata-se de destinar tempo, motivagdo e
trabalho para a realizagdo de pretendida tarefa. Alunos auto-disciplinados
caracterizam-se como aprendizes ativos e que gerenciam de maneira eficaz e
flexivel seu proprio processo de aprendizagem e a motivagdo. Estabelecem metas
para si proprios dirigindo seus esfor¢os para atingi-las em fungédo das exigéncias
de cada tarefa. Dispdem de um amplo arsenal de estratégias cognitivas e
metacognitivas de aprendizagem, que sdo capazes de selecionar para uso e por
em pratica ou mudar quando necessario (ZIMMERMAN, BANDURA e
MARTINEZ-PONS,1992, apud BZUNECK, 2001).

A crenca na auto-eficacia nado é suficiente para a garantia de bom
aproveitamento escolar, mas compde um dos fatores que conduzem ao bom
desempenho. A autoconfianga e a auto-disciplina estabelecem uma via de
acesso, por assim dizer, as habilidades cognitivas, revelando-as e
desenvolvendo-as a medida que o desempenho do aluno potencializa-se, o0 que
remete o aluno a motivagao. O esforgo aplicado no uso de estratégias corretas e

perseverangas apresentam, em geral, bons resultados.

A motivacdo dos alunos, segundo Guimaraes (2001), €& inversamente
proporcional ao avango da escolaridade, ou seja, para a autora, o avango da
escolaridade vem acompanhado por uma diminuigdo gradativa no nivel de
motivacao dos alunos para assuntos da sala de aula, reduzindo comportamentos

como a curiosidade, o interesse, a atengao, o prazer e a alegria.

Quando a crianga fica mais velha o seu envolvimento parece ficar mais

restrito a situacdes fora da sala de aula, estabelecendo-se uma concorréncia com
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outros comportamentos apraziveis como passear, jogar video-game entreter-se

ao computador, assistir televisao, estar com os amigos, entre outros.

A simples comparacédo entre o desenvolvimento tecnoldgico das ultimas
décadas, facilmente observavel em todas as situacdes cotidianas, e as limitadas
ou escassas mudangas no sistema educacional tem produzido muitas anedotas.
Nada engragado, no entanto, € o esforgo por parte dos professores para poder
competir com tantas atragdes do mundo fora dos muros da escola (GUIMARAES,
2001).

Segundo Guimaraes (2001, p.50), “o despertar do interesse dos alunos
pelos conteudos escolares deve-se a 3 fatores: motivacéo intrinseca, motivacao
extrinseca e uso de recompensas na sala de aula”. As origens das motivacgdes
intrinseca e extrinseca excedem nossa proposta para o trabalho, pois se
relacionam aos estudos sobre a psicologia, seus tedricos e pesquisadores.
Entretanto, € necessario considera-las neste trabalho uma vez que a motivagao
do aluno é importante para as relagbes com os professores e para a

aprendizagem.

A motivagao intrinseca refere-se a escolha e realizagcdo de determinadas
atividades pelo aluno, por serem interessantes ou produzirem satisfacdo. Ela
revela prazer, dispensa recompensas, vinculando-se a satisfagdo e ao desafio.
Por vincular-se ao prazer, a motivagao intrinseca tem uma propensao natural para
envolver o interesse individual de exercicio da capacidade de quem a executa.
Funciona como estimulo a aprendizagem, a auto-disciplina e a adaptacédo as

competéncias que caracterizam o desenvolvimento humano.

O aluno intrinsecamente motivado apresenta envolvimento com as
atividades que executa, alta concentracdo e desempenho, controle da ansiedade
sobre pressodes externas, ndo se importa com a repercussao do trabalho (satisfaz-

se com ele), é perseverante.

A motivagao extrinseca, segundo Guimaraes (2001), € a motivagéo para o

trabalho em resposta a algo externo ao trabalho ou tarefa. Como a maior parte
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das atividades desenvolvidas pelos individuos em sociedade sao movidas
preferencialmente por razdes externas, para reconhecer essas situagdes, a
melhor forma seria questionar se a pessoa exerceria 0 mesmo trabalho se este
nao fosse seguido de recompensas ou se ndo houvesse possibilidade de algum
tipo de punigao por nao fazé-lo. Caso a resposta a essa questdo fosse negativa,
teriamos um caso de motivacédo extrinseca, no qual a pessoa faz algo mediante

estimulo externo a atividade.

Mesmo que nao venha vinculada a uma tarefa especifica ou a uma matéria
do curriculo, o apelo a motivagdo do aluno pode revelar-se em um objetivo final.
No caso de adolescentes no ensino médio, a motivagao extrinseca pode ser
oriunda das perspectivas sociais e pessoais que uma carreira profissional tende a
gerar; desse modo, ainda que o aluno nao se interesse pela Matematica ou outra
mateéria intrinsecamente, por assim dizer, a motivagdo podera ser atribuida a

estas perspectivas.

Como anteriormente observado, a motivacdo € um movimento para a
satisfacdo de um objetivo. Portanto, a legitimidade da motivacao extrinseca, se
nao é percebida na realizacdo de uma atividade por si mesma, como na
motivacdo intrinseca, revela-se na finalidade, sendo dificil dicotomizar os
aspectos extrinsecos dos intrinsecos exceto através do uso de recompensas ou

de punigdes.

As Origens da Auto-Eficacia e como Desenvolvé-las

Os estudos de Bandura (1986) determinam como quatro as fontes das
quais derivam as crengas em auto-eficacia, trés delas relacionadas ao ambiente

escolar e uma a caracteristicas pessoais.

- As experiéncias de éxito
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- As experiéncias vicarias
- A persuasao verbal

- Indicadores fisiologicos

Para o autor, essas fontes podem atuar de maneira isolada ou, ainda,

podem ocorrer de maneira combinada.

As experiéncias de éxito:

Exitos continuados em tarefas propostas proporcionam ao aluno
informagédo de que ele pode continuar, funcionam como estimulos progressivos.

Fracassos podem resultar em idéia oposta.

Para tanto, o professor pode adequar as tarefas aos alunos. Tal
procedimento pode parecer classificatorio, mas transmitira para o aluno a

sensacao de éxito e a perspectiva de promogao.

As experiéncias vicarias:

As experiéncias vicarias ocorrem na observagao dos colegas, dentro do
ambiente escolar, ou seja, na comparagao com o desempenho dos outros alunos
da sala de aula. Tais experiéncias podem ser descartadas se submetidas ao
fracasso real, mas podem revelar para o aluno alguma singularidade que possua
e, a0 mesmo tempo, podem promover o desenvolvimento de caracteristicas

pessoais e a aptiddo em alguma area de conhecimento.

Para desenvolvé-las, o professor pode valorizar essas caracteristicas
pessoais do aluno, que, desta forma, percebera algo de bom em si mesmo, e
sentimentos de valorizagdo do aluno demonstrados pelo professor podem

fornecer uma espécie de combustivel para a promog¢ao da autoconfianga.
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A persuasao verbal:

Os alunos podem também desenvolver a confianga na auto-eficacia
quando lhes for comunicado que eles tém as capacidades necessarias para
realizar a tarefa em questdo. Contudo, tais informacbes serdo realmente
convincentes se partirem de uma pessoa que goze de credibilidade e,
principalmente, se houver comprovacao através dos fatos. Assim, poderao ter um
efeito positivo inicial as frases prontas do tipo “vamos la, é facil’, ” todos
conseguem”, mas a crenga de auto eficacia podera sofrer imediato declinio caso

as tentativas resultem em fracasso.

Assim o professor tem um importante papel em ministrar tarefas
compativeis e até mesmo individualizadas para que, o aluno possa obter sucesso

nestas tarefas.

Indicadores fisiologicos:

Fatores como ansiedade, medo, angustia, desmotivagcéo, aspectos fisicos
(mais relevantes no caso de adolescentes), problemas visuais, auditivos, motores
e dificuldade de relacionamento com outros alunos da sala podem ser decisivos
para o desenvolvimento da sensacao de auto-eficacia, e ainda incidirem sobre a

maneira como o aluno percebe suas aptiddes diante de uma tarefa proposta.

Para Bzuneck (2001, p.128), “a crenca de auto-eficacia € uma inferéncia
pessoal ou um pensamento, que assume no final a forma de uma fase ou posi¢cao
mental, como resultado de um processamento dessas informacoes, isto €, de uma

ponderacao de diversos fatores pessoais e ambientais”.

O professor deve estar atento ao modo como cada aluno se percebe,
sempre considerando as possibilidades e procurando identifica-las. Assim, o

trabalho do professor podera ser facilitado a medida que fornecer subsidios para
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o desenvolvimento da auto-eficacia. Os alunos sentir-se-d40 bem no convivio com
o professor cuja conduta demonstra-lhes confianga em suas potencialidades,
podem desenvolver-se cada um a sua maneira e velocidade, mas sempre existe

evolucéo.

O Professor como Promotor da Autoconfianga

O olhar atento do professor pode desvelar aspectos negativos (e positivos)
para o aprendizado dos alunos, dentre eles, a incompreensao, a desmotivagao e
a baixa autoconfianca. O insucesso numa atividade pode ser determinado por

diversos fatores e, portanto, € imprescindivel que o professor busque as causas.

O professor pode estabelecer metas e criar tarefas que devem ter
especificidade e ser bem definidas, evitando o tratamento genérico do tipo “faga o
melhor que puder”, resolva o0 que conseguir’, para que os alunos saibam bem
aquilo que tém a fazer e também para nao gerar mal entendidos na realizagao da
mesma ou na avaliagdo. As crencas de autoeficacia predizem melhores os

desempenhos se tiverem como referéncia padroes bem definidos de tarefas.

Os Limites da Autoconfianga

Ao desenvolver a credibilidade na autoeficacia, o aluno tera conseguido um
aspecto motivador, porém, nao exclusivo. O fato de acreditar em si mesmo nao
torna o aluno apto a realizagado de tarefas para as quais ndo esta preparado.
Trata-se de uma situacdo motivacional que incide sobre a atitude do aluno diante
dos desafios que surgem no processo de aprendizagem e ndo de uma pogao

magica que torne o aluno capaz.

Segundo Schunk (1991), a sensagdao de bom desempenho e sucesso

devera ser realista, porque ndo pode suprir lacunas de conhecimento ou
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habilidade. A crenga na autoeficacia consiste no otimismo do aluno sobre sua

capacidade de aprendizado e n&o em onisciéncia.

Este aspecto real na autopercep¢ao de capacidades é fonte importante de
preservagcdo da crengca em autoeficacia, pois se o aluno julgar-se muito
capacitado isso provavelmente acarretara fracasso e, consequentemente,

enfraquecimento da percepc¢ao de auto-eficacia.

O papel do professor é de promotor da autoeficacia nos alunos mas, existe
o lado oposto, ou seja, a falta de reconhecimento por parte do professor ao
trabalho do aluno e/ou a auséncia de critério para julgamento de avaliagbes de
maneira consistente e justa podem ter efeito contrario. Existem casos em que os
alunos sabem que o professor nao da a devida atencéo aos trabalhos realizados,
nem mesmo os |é ou, entdo, ndo demonstra qualquer reconhecimento pelo que foi

realizado.

Duvidas internas quanto as suas proprias capacidades podem reduzir e até
mesmo interromper a remessa de esforcos para a realizagdo de tarefas. Ao
mesmo tempo, podem remeter o aluno a solugbes mediocres que rebaixam o

nivel dos seus objetivos pessoais.

Entdo, uma visdo realista e precisa sobre suas capacidades, a
autoconfianga na auto-eficacia e a consciéncia do limite flexivel do proprio
conhecimento preparam para os revezes comuns de todo aprendizado. O fato de
o aluno acreditar na propria eficacia tem ainda outro aspecto favoravel: situagdes
adversas podem nao ser suficiente para desestimular o aprendiz, pois este as

compreende como parte do processo ao qual esta submetido.

Para Bzuneck (2001, p.131), toda escola deve exercer, dentre outras, a
dupla fungdo de propiciar que todos os alunos desenvolvam tanto as reais
competéncias que o mundo moderno exige, como também adquiram as crengas
de que possuem tais competéncias, o que Ihes confere a forgca motivacional para

aprenderem e continuarem aprendendo e, assim, obterem éxito.
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Considerar o professor como sujeito de transformacao social requer
precisdo em perceber, diagnosticar, compreender, apreender o que deve ser
alterado. O desenvolvimento da motivacdo do aluno, da sua autoconfianga de
eficacia e o bom relacionamento professor-aluno tendem a otimizar toda esta

tarefa.

2.3 A Afetividade na Fungao Docente

“Sempre necessitamos de alguém que necessita de nos”. (R. Gary)

Afetividade significa uma qualidade de quem é afetivo. Assim, a afetividade
€ uma caracteristica das relagbes entre os homens. Sacristan (2002, p.110),
descreve o afeto como a “capacidade seletiva de sentir-se atraido pelo outro e da
possibilidade de fazé-lo seu”. Para ser objeto de afeto ndo € necessario possuir
vida, podemos gostar ou ndo de uma coisa ou objeto, mas para sentir afeto sim.
O afeto pode significar desde o gosto incomensuravel e indiscutivel por alguém ou

algo até uma leve inclinagdo ou tendéncia para algo ou outro.

O simbolo afetividade pode ser discriminante, isto é, pode determinar
escolhas ou desvelar atitudes. Isso significa que se uma pessoa demonstrar maior
afeto por alguma coisa ou alguém, podera dedicar-se mais, com a finalidade de
obté-la, e este sentimento pode motiva-lo e disciplina-lo para poder ser satisfeito.
Sentir afeto é, portanto, bom para quem sente, e desenvolver a afetividade nas
relacbes que envolvem a escola devera ser de grande auxilio no desempenho do

aluno e, por conseguinte, no trabalho do professor.

Segundo Sacristan (2002, p.111), a proximidade afetiva pode funcionar
como impulso que nos leva a respeitar, compartilhar, cooperar e a fazer coisas

pelas pessoas por quem sentimos afeto. As atitudes ou pré-disposicoes em
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certas escolhas revelam maior ou menor intensidade do afeto que as pessoas tém
pelo objeto de escolha, portanto, nas relagdes entre professores e alunos podem
estar contidas (fomentadas ou reduzidas) as atitudes relativas a Matematica ou a
outras matérias. As atitudes de afeto e desafeto em relagdo a determinada area

do conhecimento podem estar vinculadas a figura do professor.

Para Gomez Chacon (2003), a constru¢do das emocgbes € maleavel e
recebe influéncia das interagcdes sociais, € a representacdo interiorizada de
normas e regras sociais. Com isso, atribui-se a carga afetiva a possibilidade de
ser construida nas relacbes e interagdes entre professor e aluno. Tanto os
professores podem atrair e promover a aprendizagem do/para o aluno como o

contrario pode ocorrer.

O aluno pode nao gostar da Matematica pela auséncia de afeto do e para o
professor, mesmo que a Matematica ndo lhe pareca muito complicada ou dificil.
No trabalho de Araujo (1999), ha descrigdo de que as atitudes dos alunos frente a
Matematica podem influenciar a sua escolha profissional e o papel do professor é

considerado como um fator que pode determinar essas atitudes.

Os professores poderéao influenciar, sobretudo no ensino médio, a escolha
profissional do aluno, afetando diretamente suas vidas. Enquanto professores,

nos podemos destruir prodigios mesmo nao sendo capazes de cria-los.

A afetividade do professor deve estar ligada a rigorosidade, a sua conduta
profissional e ao prazer pela atividade docente. Freire (1996), ressalta que o
afeto do professor manifesta-se no compromisso com o aluno, no cumprimento
etico do seu dever e no exercicio da sua autoridade. Segundo ele, o afeto traz
alegria a atividade do professor e essa alegria ndo pode ser desvinculada da

seriedade do professor.

A atividade docente de que a discente ndo se separa é uma
experiéncia alegre por natureza. E falso também tomar como
inconciliaveis seriedade e alegria, como se a alegria fosse inimiga
da rigorosidade. Pelo contrario, quanto mais metodicamente
rigoroso me torno na minha busca e na minha docéncia, tanto
mais alegre me sinto. (FREIRE, 1996, p.160).
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Segundo Piaget (1993), o afeto desempenha um papel essencial no
funcionamento da inteligéncia. Sem afeto ndo haveria interesse, necessidade,
nem motivagdo e consequentemente, perguntas e/ou problemas nunca seriam
expressos e nao haveria inteligéncia. A afetividade € uma condigdo necessaria
para a constituicdo da inteligéncia, pois o afeto faz ou pode causar a formagao de
estruturas cognitivas. Para o autor, a afetividade esta relacionada com o
desenvolvimento da inteligéncia fomentada por uma pratica mais humana da

educacéo. Piaget atribui ainda a afetividade o interesse pelo aprendizado.

A afetividade a qual nos referimos ndo deve ser confundida com um
sentimento personalizado diante da figura de determinados alunos; refere-se ao
“gostar” profissional, no qual os alunos est&o incluidos. O professor ndo pode ser
visto como “bonzinho,” sua imagem deve ser profissional, vinculada ao
conhecimento cientifico, ao ambiente de respeito mutuo dentro da sala de aula, a
honestidade e coeréncia das suas relagbes com os alunos e a sincera alegria do

convivio.

...nAo estamos falando da afetividade do professor para com
determinados alunos, nem de amor pelas criangcas. A relagao
maternal ou paternal deve ser evitada, porque a escola ndo é um
lar. Os alunos n&o sao nossos sobrinhos e muito menos filhos. Na
sala de aula o professor se relaciona com o grupo de alunos.
Ainda que o professor necessite atender um aluno em especial ou
que os alunos trabalhem individualmente, a interacdo deve estar
voltada para a atividade de todos os alunos em torno dos objetivos
e do contetido da aula. (LIBANEO 1994. p.251).

O respeito que esta imagem profissional gera tende a ser duradouro e
exceder o periodo escolar, podendo atribuir a figura do professor uma condigéo
marcante na vida do individuo. Castanho (2000), descreve que os bons
professores sdo descritos, entre outros fatores, como cordiais e amistosos na sala
de aula. Através do respeito adquirido e compartilhado o afeto desenvolve-se e
fornece ambiente salutar para quaisquer relagdes: o respeito a figura humana,

nao como acatar ou temer é componente fundamental para uma relagao afetiva.
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A afetividade deve estar presente na atividade docente como incentivo na
procura constante por aprimoramento profissional, ou seja, o professor que gosta
do seu trabalho satisfaz-se em buscar incessantemente formacéo, pois,
reconhece em si a necessidade de estudar. Para o professor que se julga
onisciente na sua pratica, restara a incompeténcia de nao revelar aos alunos o
prazer sempre insaciavel pelo conhecimento e também um motivo de satisfagao

pessoal para adquiri-lo.

Segundo Noévoa (1995, p.17), ndo € possivel separar a identidade humana
da identidade profissional do professor, pois a sua maneira de ser revela a sua
maneira de ensinar: “a maneira que cada um de nds ensina esta diretamente

dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos O ensino”.

A tarefa de ensinar manifesta-se através daquilo que somos e nao pode ser
dicotomizada pois esta relacionada a seres humanos, sempre em formagao, com
estruturas impares e singulares, mas que trazem consigo caracteristicas comuns,
como a de satisfazerem-se ao se sentirem dignos do afeto das pessoas com as
quais convivem e a de retribuirem, sob diferentes modos, esta satisfagao. Assim,
a experiéncia docente encontra na afetividade descrita uma importante ferramenta

para sua construgao.

Outra caracteristica que se pode vincular a afetividade do professor é a de
conseguir identificar necessidades pessoais. Os alunos de uma sala de aula,
geralmente dispostos por faixas etarias, tém, na maioria dos casos, necessidades
semelhantes e que poderdo ser atribuidas a idade. Situagdes especificas como
problemas familiares e/ou de aprendizado, por exemplo, podem ser
diagnosticadas pela instituicdo. O cunho particular destas situagbes sdo seus
reflexos, muitas vezes revelados no cotidiano da sala de aula, para os quais a
afetividade, manifesta na sensibilidade do professor atento, podera ser decisiva
como um atendimento de “primeiros socorros”. Se o aluno sentir-se bem na
escola, alguns de seus problemas serdo expostos, enfrentados e até
ultrapassados nela. A idéia aqui ndo é de um professor — psicélogo, mas atento,
pois, do relacionamento cotidiano na sala de aula, pode surgir a confianga do

aluno no professor.
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Da mesma forma, a afetividade facilitara a avaliagdo das habilidades
potenciais de cada estudante, funcionando como um via de mao dupla: se, de um
lado sensibiliza a percep¢ao do professor, do outro, “desarma” o aluno que sente-
se bem ao ser valorizado. Percebendo-se importante para o professor, o aluno
podera dedicar-se mais para retribui-lo, e, se tal atitude nao deve ser vista como

finalidade em si mesma, certamente € um caminho.

O desafeto e o nao-afeto

A rejeicao ou aversao entre professor e aluno € uma vinculagao muito forte,
cuja importancia deve ser considerada na relagao professor-aluno. Desafeto é
entendido como sentimento oposto ao afeto e ndo-afeto como auséncia de afeto.
Sacristan (2002, p.111), afirma que “a organizagédo afetiva forma as raizes da
subjetividade”. Assim, o n&o-afeto e, sobretudo, o desafeto do aluno podem

constituir suas atitudes negativas em relagao ao professor ou a Matematica.

Se o desenvolvimento das relagdes afetivas entre professor e aluno pode,
muitas vezes, assumir a responsabilidade de um ambiente que promova o
aprendizado do aluno, o surgimento do sentimento oposto podera ser desastroso
pelo mesmo motivo. Para Chalita (2001, p.151), se o professor tem consciéncia
de que é “odiado” pelos alunos isso constitui-se em suficiente motivo para que o
mesmo reveja suas praticas e reflita como isso influencia a relagao entre ensino e

aprendizagem.

Em alguns casos ha um desajuste do professor em perceber que nao
existe separagdo radical entre seriedade docente e afetividade. Freire (1996),
revela que o fato de um professor ser severo e frio ndo o torna, especificamente
por estes motivos, um professor melhor, sobretudo do ponto de vista democratico.
“A afetividade nao se acha excluida da cognoscibilidade” (p.160). A condigcao para

o aluno aprender pode ter suas raizes na afetividade.

E possivel que, em alguns casos, o professor vincule a sua autoridade &

rigidez com que conduz as suas aulas. Embora tal procedimento possa ser
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compreensivel, pois o professor podera estar convencido que essa pratica seria a
melhor maneira de o aluno aprender, a situagdo pode ter um efeito perverso:
estimular o desafeto do aluno em relagao ao professor, pois o primeiro considera
o sentimento como reciproco. Muitas vezes, o simples fato de o aluno acreditar
que o professor ndo gosta dele gera dificuldades para o relacionamento entre eles

e/ou ao aprendizado.

O professor ndo deve, porém, submeter-se aos alunos. O afeto revela-se
naturalmente no cotidiano através do compromisso auténtico do professor com os
alunos, contudo, deve-se evitar que o desafeto e o ndo-afeto sejam estabelecidos,

pois estes dificultam a relacéo professor-aluno.

A lealdade

Sacristan (2002, p.125), define como lealdade “o senso de obrigagdo com o
outro”. Embora lealdade também tenha a ver com honra, fidelidade, dignidade e
honestidade, o carater reciproco da obrigacdo mutua € muito interessante para a
relacéo professor-aluno. A lealdade relaciona-se com a afetividade a medida que

pode estabelecer-se a partir dela.

Lealdade também tem a ver com motivagdo, quando demandamos
esforcos para satisfazé-la e com disciplina e auto-disciplina, pelo mesmo motivo.

Cativar a lealdade do aluno sera de grande valia para o trabalho do professor.

A relacao de lealdade do professor para com o aluno podera acarretar
reciprocidade de atitude, ou seja, implicar numa possibilidade de o aluno sentir-se

obrigado a retribuir e, a partir de entédo, gerar um vinculo entre eles.

A lealdade é um vinculo normativo (vinculos geralmente sao bons para as
relacbes entre pessoas) que reforga as relagbes sociais e deve partir do
professor. Segundo Freire (1996), a lealdade do professor € o seu compromisso
ético, vem da coeréncia, do respeito e somente desvincula-se do afeto quando da

avaliagao do aluno.
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A tolerancia e o respeito

Tolerar alguém significa levar com paciéncia ou suportar. Nas relagbes que
se estabelecem dentro da escola, a tolerdncia e o respeito devem ser
indispensaveis, pois sao fundamentais para a formagao do aluno. Seria de grande
utilidade para todos, em quaisquer niveis de relacionamento, que os individuos

respeitassem e aprendessem com as diferentes culturas dos outros.

Entretanto, tolerar alguém pode revelar-se como uma atitude
preconceituosa e funcionar como um fator excludente. Para Sacristan (2002),
existem duas maneiras de considerar a tolerancia: sob, em primeiro lugar, um
sentido negativo, e, depois, num sentido positivo. A tolerdncia em sentido
negativo nos conduz a resistir a presenca do outro ao percebé-lo diferente de nés.
Sao atitudes passivas sobre o outro e que ndao demonstram interesse algum,
como se tolerassemos para sermos tolerados. Pode ser preconceituosa e

funcionar como fator de segregagao.

As manifestagdes positivas da tolerancia sdo aquelas que nos aproximam
dos outros com a intencdo de conhecé-los e de aprendermos com eles. Dessa
forma, estamos diante de uma atitude social muito importante, ndo sé para a
convivéncia com os outros, como também para a ampliagdo de nossos proprios

horizontes.

A tolerancia, em sentido puramente liberal de neutralidade ou
respeito, sem outra implicacdo, poderia deixar cada um de nés
imével dentro de sua cultura e cada um com seus erros, sem forga
para reagir e para se mobilizar com o que nao é simplesmente
toleravel (SACRISTAN, 2002, p.123).

A tolerancia é um significado a ser aprendido. Quando n&o a praticamos,
excedemos o limite da liberdade e do respeito aos outros; quando a praticamos
de modo negativo, respeitamos, mas ignoramos as diferengas dos que julgamos
diferentes, e quando a consideramos de modo positivo, respeitamos e

procuramos compreender e aprender com as diferengas. Paulo Freire (1994)
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revela que a natureza humana constitui-se social e historicamente e que a

insensatez da intolerancia tem a ver com a discriminagao e o desrespeito.

H4, contudo, um limite para a tolerancia a medida que nao podemos ser
complacentes absolutos com tudo que o pensam, querem ou fazem os que séo
ou devem ser tolerados. Como assinala Sacristan (2002, p.122), a tolerancia nao
s6 nos obriga a renunciar, mas também a agir na defesa contra tudo aquilo que
ameace a outros bens de interesse comuns e a ela mesma. Nas relagcdes entre
professores e alunos, o devido senso de obrigacdo do professor com o
desenvolvimento do aluno determina que ele seja tolerante com as diferengas
deste desenvolvimento em cada aluno e a intolerdncia pode significar

incompreensao do seu papel docente. A tolerancia deve partir do professor.

Em defesa frente a possiveis ameagas a tolerancia, que visa o bem
comum, o professor deve insurgir-se a fim de que n&o se estabeleca este
ambiente dentro da sala de aula, tanto em relagao aos alunos entre si como entre
professor e aluno. O estabelecimento de um sentimento de tolerancia podera
induzir a uma atmosfera de respeito e estimular as relagbes afetivas dentro da
escola, o que certamente contribuird com as relacdes entre professores e alunos,
entre os proprios alunos e dos alunos com a escola de um modo geral. A

tolerancia, suas contribuigdes e limites devem ser ensinados e exigidos na escola.

2.4 A Autoridade do Professor, a liberdade e a Autonomia do Aluno

As relacgdes entre professores e alunos nas salas de aula sempre trazem a
autoridade do professor para discussao. De que forma o excesso de autoridade
do professor pode ser prejudicial a educagdo dos alunos? E a auséncia do

exercicio dessa autoridade, seria ainda pior?

Se, de um lado, o excesso de autoridade e o autoritarismo ndo promovem
a disciplina, a auto-disciplina, a liberdade e a autonomia dos estudantes, de outro,

a permissividade excessiva, a auséncia baseada na falta de autoridade
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desequilibra o contexto pedagdgico. Torna-se necessario ressaltar que a
autoridade a qual nos referimos nao é a autoridade que detém o poder ou direito
inquestionavel de mandar e que o autoritarismo aqui mencionado se refere a uma
conduta despdtica, altiva, repressiva e dominadora que néo tem mais lugar ante

as concepgoes atuais para a educacgao e deve, portanto, ser evitado.

Serado abordados os limites, contribuicbes e possiveis erros ou exageros do
que Freire (1996), chamou de autoridade democratica, isto é, para analisarmos a

autoridade do professor em sala de aula, partiremos do pressuposto democratico.

A autoridade democratica € a comunhdo, ainda que dialdgica, da
autoridade e da liberdade, convertidas sempre ao ideal do respeito que as

autentica.

Os limites que rondam a autoridade e a liberdade ndo as separam, nao
excluem sua existéncia conjunta, ao contrario, a idéia de limite ocorre justamente
para que nao sejam dicotomizadas. Os possiveis limites para a liberdade e para a

autoridade devem funcionar como aglutinadores dessas praticas na educagao.

Tanto o autoritarismo (compreendido como abuso ou excesso de
autoridade) como as licenciosidades (excesso de liberdade) ultrapassam os
limites da coexisténcia entre a autoridade e a liberdade e nao constituem a

autoridade democratica.

A compreensao de limites harmonicos e equilibrados entre a autoridade e a

liberdade e o respeito de uma pela outra resultam em disciplina.

O autoritarismo e a licenciosidade sao rupturas do equilibrio tenso
entre autoridade e liberdade. O autoritarismo é a ruptura em favor
da autoridade contra a liberdade e a licenciosidade, a ruptura em
favor da liberdade contra a autoridade (FREIRE, 1996.p.99).

A percepc¢ao do professor da sua propria autoridade dentro da sala de aula
€ uma inferéncia pessoal, ou seja, fruto da atitude reflexiva (ou da auséncia dela)

que este professor tem acerca da relevancia do tema para a sua pratica. Porém, o
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estabelecimento da autoridade docente democratica pode ser considerado

fundamental para, dentre outros fatores, a boa relagcao professor-aluno.

Nao existe uma formula pronta ou um guia a ser seguido que dé conta de
legitimar a autoridade do professor perante seus alunos. Entretanto, qualidades,
competéncias e atribuicbes profissionais e pessoais podem cooperar. Dentre
estas atribuicbes que promovem a autoridade do professor destacamos a
competéncia profissional, a generosidade, a seguranga, a humildade, a assungéo
de uma condicao hierarquica e a ética. Existem também fatores que devem ser
privilegiados pelo professor e que colaboram para a legitimidade da autoridade
democratica como a auto-disciplina, o respeito, a responsabilidade, os limites

entre liberdade individual e coletiva e o incentivo a autonomia do aluno.

A competéncia profissional, segundo Freire (1996), nao certifica a pratica
democratica do professor, mas o professor que n&o valoriza sua formacao, que
nao estude, que ndo possua bom conhecimento sobre o que pretende ensinar,
nao tem forca moral para a conducdo das atividades em sala de aula. A
generosidade que constitui a autoridade democratica € a aceitagcado das diferentes
competéncias dos alunos, € a auséncia de arrogancia que humilha e discrimina, é
a humildade do professor que o faz compreender que sempre pode desenvolver-
se e tanto conhecer mais sobre o que ja conhece como vir, a saber, 0 que nao

sabe.

A segurancga é a confianga da autoridade em si mesma quando se percebe
sempre discente enquanto docente e que nao precisa, a todo instante, discursar

sobre sua legitimidade ou estar a fazer “propaganda” de sua qualidade.
A autoridade assumida se estabelece hierarquicamente a frente de sua
funcdo, ndo se omite ou negligencia, ndo necessita inferiorizar os alunos para

sentir-se maior, nao os ofende, ignora ou privilegia, ndo preferem ou preterem.

A autoridade coerente privilegia a disciplina e jamais vé na liberdade

(inclusive nos adolescentes) uma ameacga a ordem. A autoridade coerentemente
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democratica ndo se funda na estagnacgao, no siléncio, mas na duvida, no alvorogo

dos inquietos, na curiosidade e na esperanga que desperta. (FREIRE, 1987).

A ética profissional pode ser considerada como o conjunto dos principios
morais que devem ser observados no exercicio de uma profissdo e a autoridade

do professor é necessaria a pratica docente.

Portanto, o professor que abdica do uso da autoridade coerentemente
democratica transgride o principio ético da sua profissdo quando se furta ao dever
de ensinar e ao negar principios fundamentalmente importantes a sua tarefa,

como a disciplina, a imposi¢ao de alguns limites necessarios a vida em grupo.

Freire (1996) revela que tanto o professor licencioso quanto o autoritario
transgridem a ética quando rompem com a radicalidade do ser humano: a sua

inconclusao assumida.

Para Sacristdn (2002), a adesdao a determinados principios éticos é
demonstrativa das relagdes culturais, aquelas compartilhadas pela cultura, pelo
fato de a compartilharmos de alguma forma. Ainda segundo Sacristan, a

assungao destes principios éticos nos fazem parte de um grupo.

A autoridade do professor ndo deve nem pode desvincular-se do privilégio
a liberdade e a autonomia do aluno. A verdadeira autoridade coerentemente
democratica privilegia a liberdade e o desenvolvimento da autonomia no aluno,
pois legitima-se nelas. A opressao, o medo, o preconceito, a coagao, 0 hao uso
do bom senso e as punigdes arbitrarias fazem desmoronar o alicerce do respeito
a figura do professor e a sua pratica. A autoridade relacionada ao medo dos
alunos é autoritaria e covarde, pois ndo reconhece em si mesma a garantia para

prevalecer.
A autoridade democratica enxerga na liberdade a construgdo da

responsabilidade que deve ser assumida, colabora com o desenvolvimento da

auto-disciplina e com a disciplina (anteriormente denominada disciplina social) e,
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juntas, auto-disciplina, disciplina, liberdade e responsabilidade constituem,

progressivamente, a autonomia do aluno. Como descreve Libaneo (1994, p.251):

Autoridade e autonomia sédo dois polos do processo pedagadgico.
A autoridade do professor e a autonomia dos alunos séao
realidades aparentemente contraditérias, mas, de fato,
complementares. O professor representa a sociedade, exercendo
um papel de mediagao entre o individuo e a sociedade. O aluno
traz consigo a sua individualidade e liberdade. Entretanto, a
liberdade individual esta condicionada pelas exigéncias grupais e
pelas exigéncias da situacdo pedagdgica, implicando
responsabilidade. Nesse sentido, a liberdade é o fundamento da
autoridade e a responsabilidade a sintese da autoridade e da
liberdade.

Na concepgao de Libaneo (1994), a relagao professor-aluno que baseia-se
na autoridade do professor, que respeita a liberdade e individualidade do aluno,
estabelece uma relagao social democratica, que implica em desenvolvimento da
responsabilidade para o respeito a liberdade de um grupo, pois fundamenta-se
nela e, desse modo, transfere a compreensdo de um micro-universo social (o

coletivo da sala de aula) para a compreensao de sociedade.

Como observa Saviani (1993), cada professor tem sua contribuicdo
especifica a democratizacao da sociedade brasileira; mas ressalta que a pratica
pedagogica democratica nas escolas ndo ¢é condicdo suficiente de
democratizagédo da sociedade e completa acrescentando que tal contribuigao sera
tanto mais eficaz quanto mais o professor compreender os vinculos da sua pratica

com a pratica social global.

A autoridade presente em cada professor, em cada sala de aula, deve
procurar sempre contribuir para a instalacdo de relacbes democraticas que se

prolonguem e persistam mesmo apds a cessacao da agao pedagdgica.

Certamente, outro ponto importante da pratica de uma autoridade
democratica sdo seus reflexos para a democratizagdo da sociedade, uma vez que
nao podemos esperar que um aluno reproduza algo que desconhega. Desse

modo, ndao se trata apenas de uma opcdo entre relacbes autoritarias ou
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democraticas, mas do reconhecimento, por parte do professor, de que sua pratica

pedagdgica deve contribuir especificamente para a democratizagdo da sociedade.

Foi isso que tentei indicar ao insistir que a natureza da pratica
pedagdgica implica uma desigualdade real e uma igualdade
possivel. Consequentemente, uma relagdo pedagdgica
identificada como supostamente autoritaria quando vista pelo
angulo do seu ponto de partida pode ser, ao contrario,
democratica, se analisada a partir do ponto de chegada, isto é,
pelos efeitos que acarreta no ambito da sociedade global.
Inversamente, uma relagdo pedagdgica vista como democratica
pelo angulo de seu ponto de partida ndo s6 podera como tendera,
dada a propria natureza do fenbmeno educativo nas condi¢cdes em
que vigora o modo de produgdo capitalista, a produzir efeitos
socialmente antidemocraticos. (SAVIANI, 1993, p.88).

A pratica da autoridade conferida a atividade docente n&o torna o professor
autoritario ou ofende algum principio da democracia ou da liberdade, ao contrario,
o omissao do professor e a consequente negagdo da sua autoridade, a ser
exercida de modo democratico, constitui-se desfavoravel ao aluno, ao professor e

as relagdes entre eles e a sociedade.

2.5 Sobre Alunos Adolescentes

Este trabalho é voltado para a formacdo de professores e como estes
percebem a relacado professor-aluno no contexto escolar. Em particular, volta-se
para o preparo do professor que ira atuar nas séries finais do ensino fundamental
€ no ensino medio. Nesse periodo escolar, a maioria dos alunos encontra-se na
adolescéncia, na faixa de idade que varia entre 13 e 17 anos, aproximadamente.
Portanto, a compreensado do professor acerca dessa importante e, por vezes,
conturbada fase do desenvolvimento humano é de grande valia para que se

estabeleca uma boa relacéo professor-aluno.

O professor interessado em conhecer mais sobre seus alunos e promover

uma pratica docente mais eficaz tém na psicologia da educacdo e na psico-
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pedagogia significativas contribuicbes sobre o comportamento do aluno nas
diferentes fases do seu desenvolvimento, com os diversos aspectos que

compdem a formacdo humana durante esse processo.

Segundo Piletti (2000), é fundamental que o professor tenha compreensao
do desenvolvimento do aluno ndo somente no aspecto intelectual, mas também
em relagdo aos aspectos fisico, moral e social e a percepgdo de que o conjunto
do desenvolvimento humano ocorre de forma integral e global, envolvendo todos

0s aspectos.

O desenvolvimento intelectual podera ser prejudicado se n&o houver
desenvolvimento concomitante dos outros aspectos, e como o adolescente passa
boa parte de seu tempo na escola, esta tem um papel muito importante neste
processo. Piletti (2000) ressalta ainda que nas regides mais desfavorecidas a

escola tem papel ainda maior neste desenvolvimento.

Nas tendéncias formalista classica e moderna é visivel a acentuada
preocupagao com o desenvolvimento intelectual dos alunos, principalmente com a
Matematica. No construtivismo, em que o0s processos de construcdo de
conhecimento levam em conta as situacdes que os promovem, ha interesse pelo
desenvolvimento intelectual dos alunos, embora todo o processo de construgao

deste conhecimento seja considerado.

A cultura enraizada da escola como local de desenvolvimento intelectual
nao desqualifica a proposta de uma escola que reconhec¢a os demais aspectos
pertinentes a formagao de uma pessoa e que garanta uma possivel igualdade,

partindo de uma desigualdade que ¢é a real entre os individuos, (SAVIANI, 1993).

Mesmo considerando que a escola privilegie a intelectualidade, nao
podemos desconsiderar o conjunto dos fatores morais, fisicos, emocionais e
sociais que a formagdo da pessoa requer. Também ndo podemos ignorar a
compreensao deste conjunto de fatores em cada etapa do desenvolvimento

humano.
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Para Piaget (1975), a crianga passa por diversas fases de desenvolvimento
e desenvolve posteriormente, no inicio da adolescéncia, a capacidade para
entender e formar conceitos abstratos e a conceber um pensamento ldgico,

relacionando hipoteses e obtendo conclusdes.

Nesta fase, o jovem tem a capacidade potencial de prever ou supor
situagdes para a solugédo de um problema, uma vez que nédo apenas contabiliza
dados reais e momentaneos, mas também estabelece possibilidades e relagdes
possiveis. Para a Matematica, ha indicacdo de apresentar aos alunos algumas
dedugdes de formulas, pois estes comegcam a se interessar pelas origens do
conhecimento, pois ja as conseguem compreender. Estas informacgdes,
compreendendo ainda os processos de adaptacdo e acomodacgdo, também
descritos por Piaget (1975), poderao refletir-se desde o relacionamento do aluno
com a escola (como um todo) até a escolha de uma profisséao e, portanto, de um

projeto de vida.

A maturacéo, aferida como um processo exclusivamente cronolégico, ndo é
conclusiva das potencialidades de cada aluno, indicando que, ainda que tenham a
mesma idade, nao significa que aprenderao da mesma forma, pois existem outros

fatores que influenciam o processo.

Como afirma Inhelder (1976), o mais importante para o desenvolvimento
cognitivo é, na verdade, uma sequéncia de estagios (geralmente ligados a idade,
mas nao determinados por ela), uma vez que o meio e os procedimentos
experimentais utilizados s&do variaveis e devem ser consideradas. Portanto, os
adolescentes apresentam caracteristicas particulares de atitudes, aptidées e
velocidade de aprendizado de acordo com os estimulos anteriores, meio social,
significado pessoal para cada experiéncia adquirida e idade. Nao se pode ainda

desconsiderar caracteristicas inatas ou a hereditariedade.

Segundo Piaget (1975), o ser humano pensa e age de acordo com a sua
necessidade, para a finalidade de superar um desequilibrio (desafios, situagdes
problemas) e adaptar-se as novas condi¢gdes propostas pelo mundo que o cerca.

Durante a adolescéncia, entendida como processo, os desafios serdo, muitas
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vezes, gerados pelo proprio individuo na tentativa de exceder limites ou ignora-

los, opor-se as regras ou até mesmo testar limites.

Anna Freud (citado por Davidoff, 2001, p.467) considera normal toda
emogao ocorrida na adolescéncia, o que dificulta o estabelecimento de limites
entre normal e patolégico, considera, também, que um equilibrio totalmente
estavel durante essa etapa do desenvolvimento poderia ser considerado anormal.
Muito embora n&o seja possivel a admissdo dos conflitos de personalidade a
todos os adolescentes, neste periodo muitas e significativas mudangas fisicas,
sociais e psiquicas acontecem, razdes que poderiam justificar variagdes de

comportamento.

No processo de adaptagao, descrito por Piaget (1975), como fundamental
para o aprendizado e consequentemente para o desenvolvimento humano,
ocorrem constantes desequilibrios que irdo contribuir para grandes descobertas

do ser humano sobre si proprio e sobre 0 mundo que o cerca.

As formagdes ou deformacgdes de personalidade sao elaboradas, em
grande parte, através do conjunto de relagdes que cada individuo estabelece com
a familia, a escola, os amigos, a comunidade e também de acordo com o
significado que este atribui as suas experiéncias. Assim, a intencionalidade do
professor na compreensdo destes diversos fatores, de suas causas e efeitos,

fornecera importante subsidio a sua pratica docente.

Ainda durante a adolescéncia, o jovem individuo podera decidir o seu
futuro, mediante uma escolha profissional, por exemplo. Essa decisdo recebe
grande influéncia da escola, sobretudo das matérias e dos professores. Com isso,
um aluno dentro do periodo pré-vestibular, por exemplo, podera optar por uma
carreira ou outra mediante o relacionamento que tenha com o professor de
determinada matéria. Obviamente este € um dos fatores que pode influir na
escolha profissional de um jovem, mas o relacionamento entre professor e aluno e
a sensibilidade do professor para com o aluno poderao ser decisivos para o futuro

do adolescente.

Para Freud (1974), todas as pessoas nascem com uma energia bioldgica

chamada libido. Ainda que definida como proveniente do desejo sexual, a libido
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determina toda a conduta da vida do ser humano. Essa energia é canalizada para
a realizacdo, e na medida em que a sexualidade passa a centralizarem-se nos
outros, geralmente no periodo da adolescéncia, ela torna-se responsavel pelo

desenvolvimento do jovem.

No periodo da adolescéncia, essa energia, que nas primeiras fases do
desenvolvimento da crianga estaria ligada ao seu préprio corpo, passaria a
concentrar-se em outra pessoa, geralmente do sexo oposto, manifestando um
desejo de relacionar-se com pessoas da mesma idade, e diminuindo, desta forma,
a dependéncia da presencga dos pais ou tutores demonstrada durante a infancia.
Nesse periodo, podera ocorrer uma segmentagdo dos adolescentes, de uma
mesma sala de aula, em subgrupos menores, que demonstrem maior afinidade
entre si e cujos interesses possuam semelhanga. Essa divisdo proporciona mais
intimidade e cumplicidade e os jovens tendem a demonstrar atitudes semelhantes

entre os membros do grupo.

Para o mesmo periodo, Freud (1974) expde uma teoria acerca das atitudes
afetivas dos alunos para com seus professores, sobretudo os homens. Segundo
o autor, as atitudes afetivas frente a outras pessoas sido estabelecidas nos
primeiros 6 ou 7 anos de vida. Sob a referéncia de seus pais e irmaos, o pequeno
ser humano tendera a submeter todas as pessoas que conhecer a um padrao que
funcionaria como uma espécie de heranca afetiva que relaciona os seus vinculos

afetivos aos modelos primitivos deixados.

Freud considera ainda que nenhuma imagem € mais importante para a
crianga que a de seu pai. Desde pequeno vé-se obrigado a amar seu pai (ou
figura masculina que o represente), pois este Ihe parece o mais forte, inteligente e
bondoso dos seres. Porém, durante a adolescéncia manifesta-se o que Freud
chamou de “ambivaléncia afetiva”, uma espécie de tendéncia hostil a imagem do
pai (0o que pode explicar dificuldades de relacionamento entre pai e filho nesta

fase), que coexiste com a carinhosa sem que, no entanto, uma supere a outra.

Durante o periodo da adolescéncia, o jovem comeg¢a a cultivar uma
relacdo mais critica com o0 mundo e percebe que seu pai (referéncia afetiva) ndo é

0 mais sabio e bondoso dos seres e comeca a situa-lo dentro de uma escala
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social e a desvincular-se dele (como modelo). Neste periodo o adolescente
podera reivindicar para si este “trono”, pois diante desta “decepgao” ele podera
perceber em si mesmo a capacidade suposta, até entdo, como qualidade do pai.
Muitos adolescentes, sobretudo os meninos tendem, nesta fase, a manifestar tal
atitude e a subestimarem a autoridade do pai, agindo muitas vezes contra a

vontade ou conselho do pai apenas por se tratar da vontade ou do conselho do

pai.

Durante essa fase, ainda, o adolescente percebe seus mestres, que podem
converter-se em figuras substitutas da paterna, encaixando-se no modelo de
referéncia e podendo transmitir-lnes respeito e admiragdo (mediante
competéncias como afetividade, autoridade e conhecimento) e, também, a
ambivaléncia afetiva que remete a conduta do jovem ao modelo da sua heranga
afetiva. Isso talvez explique porque os alunos, na maioria dos casos, nao
guardam rancor ou magoa do professor quando da indisposicao geradora de
conflito. “Os professores ndo sao pais dos alunos, sequer devem tentar ser ou
substitui-los”, mas a compreensdo da parte do professor de algumas das fases
que os alunos atravessam pode promover alguma consonancia de expectativas e
reciprocidade de objetivos. (LIBANEO, 1985 p.251).

O desenvolvimento humano € muito rico e diversificado. Cada pessoa tem
seu ritmo e suas -caracteristicas, e muito do que se considera como
desenvolvimento humano nao pode ser generalizado. Muitos pesquisadores do
tema divergem sobre as motivagdes que promovem esse desenvolvimento; nao
obstante, a psicologia da educagao tem ganhado importancia para a composigéo

de uma educacao de qualidade centralizada no aluno.

Cada aluno tem caracteristicas, desejos e planos diferentes que interferem
no relacionamento com os professores. Este trabalho n&o objetiva aprofundar
estas questdes, mas ressaltar a importancia com que a interferéncia das
caracteristicas gerais e especificas, de cada fase que os alunos atravessam, esta
presente nas relagcdes que se estabelecem dentro da sala de aula e assinalam
que a compreensao destas etapas é muito importante e pode auxiliar o trabalho

docente.
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CAPITULO IlI

A FORMACAO DE PROFESSORES DIANTE AS DEMANDAS ATUAIS PARA A
EDUCAGCAO — REFLEXOES

A necessidade de formar professores para atuarem frente as demandas
atuais de ensino, numa concepg¢édo de educacdo que privilegie o conjunto do
desenvolvimento humano (intelectual, fisico, moral e social), e que tenham uma
visao global em que se agregue o desenvolvimento dos meios de comunicagao,
nos remete, dentre outros fatores, a urgéncia de discutir a formagdo de

professores.

O mundo contemporaneo estd sendo marcado pelos avangos na
comunicagdo, na informatica e por diversas transformagbdes tecnologicas e
cientificas. Estas transformagdes atingem varias esferas da vida social
ocasionando mudancas econdémicas, politicas, culturais e sociais, afetando, além
do ambiente escolar, as atitudes dos jovens para com a escola e,

consequentemente, a atividade profissional docente.
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Como vimos no Capitulo |, as concepgdes de ensino no Brasil sofreram
mudancas de acordo com as forgas ou movimentos politicos, econémicos,
culturais e sociais que ocorreram em diversos periodos da histéria. Vimos,
também, que a educacido é condicionada por estas forgcas e n&do condicionante
delas, conforme declara (SAVIANI, 1993). Em cada concepg¢édo de ensino, a
atividade docente exercia um papel que se modificava de acordo com as

variagdes de cada uma das concepgdes.

Muito embora fosse pertinente pesquisar ou discutir a formacao de
professores em cada uma das concepgdes descritas, estamos focalizados no
momento presente, na relevancia de se formar professores que compreendam o
seu papel frente as concepgdes atuais para a educacgao, diante do avango da

tecnologia como meio de informacéo.

Pires (2000) comentando sobre as licenciaturas em Matematica, revela
haver uma desarticulagdo entre os saberes matematicos e os pedagdgicos que
sao administrados nestes cursos, o que torna a formacao inicial de professores
muito restrita aos saberes proprios de cada disciplina, ndo tratando das demais
dimensdes da atuacido profissional. Para a autora, as licenciaturas deveriam
organizar-se a partir de uma avaliagdo diagndstica das reais necessidades e

dificuldades pedagogicas dos professores.

Libaneo (2002, p.82) refere-se a “rigidez curricular e metodoldgica e o
desligamento da pratica” quando aponta possiveis problemas na formacao inicial

de professores.

Para Alarcdo (2001, p.15), a escola apresenta atualmente uma “forte
inadequacao para fazer face as demandas da sociedade” e encontra ainda,
dificuldade para posicionar-se dinamicamente frente as interagdes com a

sociedade e com outras instituicoes.

As criticas a formacgao inicial de professores parecem referir-se a
desvinculagdo da estrutura curricular das licenciaturas relativamente as reais

competéncias a serem desenvolvidas na formagao de professores. Demonstram,
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também, que as licenciaturas estdo, de um modo geral, na retaguarda das
mudangas de concepgbes para a educagao, quando deveriam estar na

vanguarda.

Dessa forma, quais seriam, entdo, as competéncias que deveriam ser
desenvolvidas na formacao atual de professores? Sera que as licenciaturas
poderiam dar, realmente, conta da formacédo de um professor, ou fatores como a
experiéncia, a atitude reflexiva e o comprometimento profissional deste professor

seriam determinantes na sua formacao?

Antes de tentar responder a essas questdes, algumas consideragdes séo
necessarias. A principio, devemos compreender que uma tendéncia para a
educacao nao € determinante dela, ou seja, € necessario formar professores para
as incertezas sobre os caminhos a serem percorridos na atividade docente,
preparando-os para as mudancas e adaptagcdes nas estruturas curriculares
decorrentes destes novos rumos. E necessario que o professor desenvolva uma
atitude reflexiva diante da sua propria pratica e, também, aberta para eventuais

mudancas do proprio conhecimento cientifico.

As licenciaturas devem sinalizar a importancia da experiéncia docente, da
atitude reflexiva que o professor deve ter sobre a sua pratica, do
comprometimento profissional que remete a profissionalizacdo da atividade
docente, elementos que o conhecimento estritamente técnico ndo € capaz de

assegurar.

Segundo Libaneo (2002), as novas atitudes sinalizam um posicionamento
dos professores diante das realidades do mundo contemporaneo. Talvez por este
motivo a formacéo inicial e continua (ou continuada) de professores que reflitam
sobre a pratica docente seja relevante para o préprio desenvolvimento da
profissdo, sendo, portanto, de grande importancia para a educacao formar
professores conscientes da necessidade de autoformacdo. Da mesma forma,
Reali e Mizukami (1996), destaca a construgéo profissional no decorrer do proprio
exercicio da docéncia, o que nos remete, fundamentalmente, a atitude reflexiva e

a necessidade de formacgao continua do professor.
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Para Imbernon (2004), é necessaria uma redefinicdo da docéncia como
profissdo e o destaque de uma formagdo na qual trabalhar as atitudes dos

professores seja tdo importante quanto o restante dos conteudos.

A educacédo esta sendo cada vez mais valorizada como essencial para o
desenvolvimento das pessoas e da sociedade, e esta € uma condigdo de uma
educacédo, chamada por Saviani (1993) de “progressista”, que esteja a servigo da

promoc¢ao de um desenvolvimento humano mais harmonioso e completo.

Segundo Pires (2000, p.11), a educagao €, desse modo, “capaz de recuar
a pobreza, a excluséo e as opressoes de todas as ordens”. Portanto, a sociedade
deve obrigar-se a repensar as finalidades da educagéo e os meios para viabiliza-
la. A educacéo carrega consigo amplas e abrangentes responsabilidades como
procurar a humanizagcdo da sociedade, combater a exclusdo e a discriminacgao,
formar cidad&os, criar oportunidades e desenvolver a consciéncia da necessidade
de preservacdo das fontes naturais, dentre tantas outras atribuicbes que Ihe
possamos conferir. A educacdo deve, ainda, acompanhar o desenvolvimento
tecnologico, deve preparar e preparar-se para ele, deve utilizar-se dos recursos
da informatica, das midias e das multimidias, deve incluir-se no mundo
contemporaneo, pds-moderno, pdos-industrial ou poés-mercantil, que privilegia a
esfera econbmica e a mundializagao da economia, mesmo quando este se revela

excludente e discriminatorio.

Assmann (1994) revela que as empresas multinacionais ou transnacionais
(que se utilizam as mais modernas tecnologias nos diversos setores industriais)
trabalham com a perspectiva de aproximadamente 1 bilhdo de consumidores no
mundo, com potencial apreciavel de poder aquisitivo para o consumo de seus
modernos produtos. Se considerarmos que o mundo tenha de 6,5 a 8,0 bilhdes de
habitantes, para o autor a maioria da populacdo dos paises pobres, inclusive o
Brasil, perdeu relevancia econdmica, engrossando, assim, a imensa lista dos

excluidos.

Este recorte da clientela para o qual a economia é planejada tem no campo

ético consequiéncias ainda mais preocupantes. Segundo Libaneo (2002, p.84), a
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padronizagao dos habitos de consumo induz a uma “vida moral descartavel’. O
individualismo e o egoismo estdo se acentuando na sociedade atual, valorizando
mais os interesses de consumo dos individuos do que os principios, valores e
atitudes voltados para o bem da coletividade e o respeito a vida. Associa-se a
isso, ainda, o consideravel aumento da diferenca entre os mais ricos € os mais

pobres.

A pratica de uma concepcado de educagdao que enfatize os aspectos
humanos e sociais parece andar na “contra mao“ do acesso mais amplo e

democratico dos avancgos tecnologicos e dos meios de comunicagao.

Assim, quando inserimos a educacdo na defesa dos valores morais e
éticos, no combate a pobreza, discriminacdo e opressao, e simultaneamente na
vanguarda do desenvolvimento tecnologico e dos meios de comunicagéo,
aparentemente a submetemos a um paradoxo, mas nao diminuimos sua
importancia ou a fazemos sucumbir diante dele, pois talvez somente a educacéao

possa assumir uma postura dialética diante deste paradoxo.

3.1 Competéncias a serem desenvolvidas na formacgao inicial de professores

diante das novas exigéncias para a educagao

As novas exigéncias para a educagao incidem sobre as competéncias de
um professor frente a sua pratica, sobre a sua formagao inicial e continua.
Incidem, ainda, sobre as relagdes com os alunos, pois, como descrito no Capitulo
II, a relacdo professor-aluno baseia-se, dentre outros fatores, na competéncia
profissional do professor e no seu comprometimento com a fungdo que exerce, o
que gera credibilidade e respeito do professor junto aos alunos, componentes

essenciais a relacao professor-aluno.

As transformacdes nas concepg¢des de ensino sempre acompanharam a

educacao. Com efeito, tais mudancas ou transformacdes fizeram, historicamente,
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parte da construgdo do processo educativo. Desse modo, independentemente de
quaisquer paradigmas que possam ser estabelecidos, a formacdo de um
professor deve prepara-lo para as mudancgas, pois estas fazem parte da educacéao

e deverao mesmo ocorrer.

Tanto a formacédo inicial de um professor quanto a continua tém que
considerar a obrigatoriedade de constante aperfeicoamento acerca dos saberes
necessarios a pratica docente. Os saberes pedagdgicos, o conhecimento e
experiéncia, além das novas atitudes docentes que compdéem a educagao em

face das novas realidades do mundo, incluem-se nessa lista.

Os saberes pedagdgicos: revelam que para saber ensinar € necessario,

além de conhecimentos especificos, saberes pedagdgicos e didaticos e uma
articulagao entre eles, uma vez que, segundo Pimenta (1996), ha, historicamente,

distingdo e desarticulagéo entre eles.

O _conhecimento: ndo se reduz a informagdo. Esta é o primeiro estagio

daquele (MORIN, 2001). Portanto, conhecer implica um segundo estagio, o de
trabalhar com as informacdes classificando-as, analisando-as e contextualizando-
as. Porém, conhecer, também requer informacdo, o acesso a informacao, aos
conteudos e, mesmo que seja discutida a pertinéncia de um ou outro tema na
estrutura curricular das licenciaturas, por exemplo, € necessario que os alunos

tenham acesso aos conteudos.

Conhecer tem a ver com inteligéncia quando estabelecemos seus vinculos
com a sua utilidade e pertinéncia, produzindo novas formas de progresso e
desenvolvimento. Tem a ver também com consciéncia e sabedoria quando
envolvem reflexao, isto €, a compreensdo de novas formas de utilizagdo, de
humanizacdo. Conhecer é, portanto, compreender o poder do conhecimento e
estar consciente da sua utilizagado para a produgado material, existencial e social

da humanidade. Como observa Pimenta (1996, p.78):
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. € é nessa trama que se pode entender as relagdes entre
conhecimento e poder. A informacao confere vantagens a quem a
possui, sendo as sociedades ndo se armariam contra a divulgagao
de informagdes, nem as manipulariam. O acesso a informacao
nao se da igualmente a todos os cidadidos. Entdo é preciso
informar e trabalhar as informagdes, para se construir a
inteligéncia. Mas a inteligéncia pode ser cega e isso afeta o poder
do conhecimento, uma vez que o poder néo € intrinseco aqueles
que produzem conhecimento, sendo aqueles que controlam os
produtores de conhecimento. Um enorme poder flui do
conhecimento, mas nédo daqueles que o produzem. Portanto, ndo
basta produzir conhecimento, mas é preciso produzir condi¢cdes
de producao do conhecimento.

A experiéncia: os alunos dos cursos de formacéo inicial de professores ja
tém alguns conhecimentos sobre o que € ser professor. Essa experiéncia vem,
em grande parte, do tempo em que foram alunos. Conforme explica Pimenta
(1996), isso é o que |hes possibilita dizer quais professores eram bons em
conteudo, mas nado em didatica (ndo sabiam ensinar), ou quais foram
significativos em suas vidas, isto €, contribuiram de algum modo com a sua
formagdo humana, entre outros aspectos. A experiéncia oriunda do tempo de
trabalho do professor sera mais detalhada quando tratarmos da formagao

continuada e do professor reflexivo.

Novas atitudes docentes emergem diante das necessidades das novas
realidades do mundo contemporaneo: entre elas podemos destacar a ética, a
formacdo continua, a assungcdo do ensino como mediagdao entre o aluno e o
conhecimento, as praticas interdisciplinares, a utilizacdo do espacgo da sala de
aula como um lugar de comunicagao, o reconhecimento da importancia das novas
tecnologias de comunicagéo, o respeito e a atengcdo a diversidade humana, a
dimensao afetiva presente na relacdo professor-aluno, a orientagdo dos alunos

sobre valores e atitudes em relagao a vida, ao ambiente e as relacbées humanas.

Devemos observar, segundo Libaneo (2002), que essas novas atitudes
docentes visam melhorar a qualidade da oferta dos servigos educacionais,
sobretudo na educacio basica, atendendo, também, as conexdes atuais entre
educacgao e economia, 0 que o autor chama de paradigma produtivo, ou seja, o

processo de internacionalizagdo da economia provoca modificagcbes no processo
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de producéo, no perfil dos trabalhadores, nas relacées de trabalho e nos habitos
de consumo e a educagao nao pode eximir-se da responsabilidade de preparar

individuos para o mundo do trabalho.

Simultaneamente ao fato de ndo podermos ignorar a conexao entre
educacao e economia, também nao podemos confiar em um modelo econémico
que descreve uma equidade entre os individuos e justa distribuicdo de riquezas,
mas, ao mesmo tempo, supde a desigualdade e a exclusdo social. Com efeito, a
educacgao pode e deve servir as necessidades atuais do mundo do trabalho, mas
também deve propor estratégias para a superagao das desigualdades e atender a
um numero cada vez maior de pessoas e nado somente a uma minoria

privilegiada.

Para tanto, as novas atitudes docentes deverao focalizar um conjunto de
objetivos a serem desenvolvidos nos alunos, para uma educacéo de qualidade: a
preparacdo para o mundo do trabalho, a formagdo de uma cidadania critica, a

formacéao para a vida social e a formagao ética.

3.2 A Formagao Continuada e o Professor Reflexivo

Descritas algumas exigéncias da funcdo docente frente as novas
tendéncias para a educacdo, abordaremos as praticas de formacado de
professores diante destes requisitos, em especial numa concepg¢ao de formacao
de professores criticos e reflexivos, entendendo que o olhar sobre a pratica indica
uma referéncia para a teoria, ou seja, a teoria quando desenvolvida a partir das
necessidades da pratica e também da experiéncia dos professores fornece

nutriente a uma pratica de melhor qualidade.

Segundo Pimenta (1996), repensar a formagéo continua (ou continuada) a
partir das praticas docentes e pedagogicas tem se revelado uma das demandas

educacionais mais importantes dos anos 1990. Ocorre que nas décadas
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anteriores — 70 e 80 — a simples reproducédo das teorias aplicadas a educacao
nao se mostrou eficiente na busca por uma educacdo mais completa, como
convém as tendéncias atuais, e colaborou para a reprodugao das desigualdades

sociais.

Pimenta (1996) revela, ainda, a importancia das praticas pedagogicas que
foram produzidas pelas investigagdes recentes para as organizagdes escolares,
investigacbes que focalizam a formac&o inicial e continua de professores e

ressaltam a importancia da utilizacdo dessas pesquisas nessas instituicoes.

Libaneo (2002, p.84) refere-se as “novas exigéncias geradas pela
reorganizagao dos meios de produgédo e a mundializacdo da economia” ocorridas
na educacdao em varios paises nos anos 80, para explicar a necessidade da
profissionalizacdo da atividade docente, visando o atendimento das novas
tendéncias educacionais. De fato, a formacao de professores (inicial e continua)
fornece suporte as reformas educativas e sinaliza a necessaria articulagdo da
formagdo inicial com as demandas das praticas escolares, isto &, além da
exposicao de conteudos técnicos, a formacao inicial de professores contaria com
as reais necessidades educacionais expostas pela pratica dos professores, o que

colaboraria, inclusive, com a construgao dos curriculos.

A simples recusa a um professor puramente técnico ndo determina o fim de
um modelo educacional. A idéia de um professor reflexivo, que concebe o ensino
como uma atividade que envolve reflexao, corresponde a um conceito mais amplo
que inclui, além da formacao inicial e continua dos professores, a estrutura dos
curriculos, o ensino e a metodologia de docéncia. Novoa (1992) aponta trés
dimensdes para o processo de formacgao de professores reflexivos: a dimensao
pessoal, na qual estdo presentes a auto-formacgao e a experiéncia do professor; a
dimensao profissional, que se refere a producido profissional do professor que
associa os saberes da experiéncia com os saberes cientificos e pedagogicos; e a

dimensao organizacional que envolve a organizagao da escola.

Desse modo, o professor reflexivo dispde de melhores condi¢cbes para

atender as demandas da educacao atual e, consequentemente, estar incluido no
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contexto das novas exigéncias de uma educagao para um momento futuro, o que

nao exclui a competéncia técnica ou teodrica.

Contudo, como alerta Libaneo (2002, p.85), tratar o professor sob o prisma
de um profissional reflexivo requer cautela, pois a valorizagdo do pensamento e
dos saberes oriundos da experiéncia do professor podera incidir no “populismo
pedagogico” que busca a “esséncia” do professor na sua cotidianeidade, nas suas
emogcdes, experiéncias e sensagdes sem, contudo, ajuda-lo a tomar consciéncia
de sua pratica (que, em muitas situagdes, € inadequada) e desenvolvé-la. Ainda
segundo este autor, nesse ponto o papel da teoria tem destaque como apoio a

reflexdo sobre a pratica e ndo como direcao dela.

A pratica docente de um professor que assume uma postura reflexiva
acerca de sua prépria pratica ira contribuir para afastar a atividade docente da
reproducdo de um modelo social por dentre outros motivos, nao estar

paralisadamente incluso nele.

3.3 O Professor Reflexivo e a Relagao Professor-Aluno

Podemos sintetizar a definicdo do professor reflexivo como um professor
que, ao refletir sobre a pratica, enfatiza os saberes adquiridos com a experiéncia
docente e a importdncia da sua formagao continua, valorizando seu
desenvolvimento pessoal e profissional e o desenvolvimento organizacional (da

escola).

Desse modo, a atitude reflexiva do professor acerca do conjunto das
praticas docentes incide diretamente sobre as suas relagdes com os alunos, pois
privilegia os aspectos descritos como inerentes a relagdo professor-aluno
(disciplina, afetividade, motivagédo, autoridade, etc) que foram citados neste
trabalho como constituintes das caracteristicas que colaboram com a relagao

professor-aluno.
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Contudo, a experiéncia considerada apenas como tempo de trabalho
docente e o acumulo de cursos de aperfeicoamento profissional ndo s&o garantia
para a categorizagdo do que aqui denominamos professor reflexivo e muito
menos para o0 bom andamento das relagcbes com os alunos. O professor pode
exercer sua funcdo docente durante anos sem desenvolver-se profissional e
pessoalmente porque nao reflete sobre sua pratica, reproduzindo, ano apds ano,
turma apés turma, os mesmos conteudos e atitudes. Pode frequentar cursos de
aperfeicoamento sem que deles retire algum proveito, pois ndo os direciona a sua

pratica ou simplesmente n&o acredita neles.

A categorizagdo do professor como um profissional reflexivo valoriza a
consciéncia de perceber-se sempre inacabado, constantemente em construcao,
privilegia os saberes técnicos e pedagdgicos, valoriza a relagao professor-aluno

como importante instrumento de formacao e informacao.
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CAPITULO IV

CONVERSANDO COM PROFESSORES E FUTUROS PROFESSORES SOBRE
A RELAGAO PROFESSOR — ALUNO

No capitulo anterior, descrevemos a importancia de que as licenciaturas
sinalizem, durante a formacao inicial dos futuros professores, a necessidade de
reflexdo constante sobre a pratica docente, isto €, a importancia de desenvolver
uma atitude reflexiva durante a formacido inicial. A experiéncia docente
potencializa-se na atitude reflexiva do professor e fornece condicbes para a
construcao de uma postura reflexiva acerca da propria pratica que deve estar
presente na formagao continua do professor, uma vez que a atitude reflexiva pode

contribuir significativamente para a relagdo professor-aluno.

E objetivo deste trabalho, depois de ter sido abordado temas importantes
na relacao professor-aluno, verificar como professores e futuros professores se
posicionam sobre o tema e se este posicionamento apresenta significativas

alteracbes com a experiéncia adquirida.
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Com este intuito, foram elaborados dois questionarios, respondidos por
professores com experiéncia profissional variada e por futuros professores de
Matematica, sempre buscando recolher elementos para a compreensdo das
relagdes que podem ser estabelecidas entre professores e alunos e sobre os
modos com que a formacao (inicial e continua/continuada) de um professor pode

contribuir para o bom relacionamento professor-aluno.

Neste capitulo, sdo analisados os dados obtidos resultantes desses dois

estudos.

4.1 Procedimentos

O primeiro questionario foi aplicado aos alunos do ultimo ano do curso
noturno de licenciatura em Matematica de uma universidade particular de
Campinas, SP. A autorizacao para a realizacdo da pesquisa foi dada pela direcéao
do curso apdés o encaminhamento por escrito de uma carta explicando os
objetivos do trabalho e solicitando a permissdo para a consecug¢do da pesquisa.
Participaram 20 alunos, que concordaram em responder ao questionario apos os
esclarecimentos sobre o trabalho. A aplicagcédo ocorreu no final do segundo
semestre de 2005, em horario normal de aula da Universidade e teve duracgao de,

aproximadamente, uma hora.

Quanto a pesquisa feita com professores atuantes, ela foi realizada com
quatro professores que atuam no ensino médio de uma escola particular
localizada na cidade de Jacutinga, MG, sendo dois de Matematica, um de Fisica
e um de Quimica. Um dos professores de Matematica atua também no ensino
publico estadual na cidade de ltapira, SP, e o professor de Quimica atua também

No ensino superior.
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4.2 Os instrumentos de pesquisa

O questionario 1, instrumento utilizado junto aos licenciandos, era
constituido de 5 questbes, sendo quatro abertas e uma destinada a identificar o
grau de importancia que o participante atribuia a diversos aspectos relacionados
a relagcédo professor-aluno (anexo |). Este questionario foi elaborado tendo em
vista: revelar alguns aspectos positivos e negativos que os sujeitos traziam
consigo acerca de seus professores da educagao basica; verificar se a relagao
professor-aluno foi abordada na licenciatura; verificar, mediante pontuagdo numa
escala, a importancia que o futuro professor atribuia aos aspectos componentes
da relagao professor-aluno (tal como descritos no Capitulo Il deste trabalho) e

expor o que os futuros professores consideravam importante sobre o tema.

O questionario 2 (anexo Il), aplicado aos professores em exercicio docente,
contava de 5 questdes e um espacgo para comentarios. O seu objetivo principal
era verificar de que forma estes docentes percebem como as relagcbes entre
professores e alunos podem contribuir para o aprendizado do aluno e para o

trabalho do professor em sala de aula.

4.3 Os Sujeitos das Pesquisas

Como explicitado anteriormente, constituiram-se em participantes da
pesquisa os vinte alunos do ultimo ano de licenciatura em Matematica; dados
como sexo e idade nao foram coletados por nao serem considerados
significativos para a pesquisa; além deles, os quatro professores que atuam nos
ensinos fundamental e médio de uma escola particular. Os critérios para a
escolha destes professores foram o tempo de experiéncia docente e a analise de
seus curriculos. Procuramos professores com tempo distinto de experiéncia
docente, de modo que a composi¢cao mostrou-se representativa: um professor

com 2 anos de experiéncia; um com 10 anos; um com 16 anos; um com 25 anos
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de experiéncia docente. Neste trabalho, estes professores sdo denominados por

A, B, C e D, respectivamente.

O professor A, com 26 anos, formou-se em Biologia pela USP
(Universidade de Sao Paulo) no ano de 2001, possui mestrado na area de meio

ambiente, tem dois anos de experiéncia docente, e leciona Quimica.

O professor B tem 37 anos, formou-se em Matematica pela PUC-Campinas
(Pontificia Universidade Catdélica de Campinas) no ano de 1992, atua no ensino

publico e particular e tem 10 anos de experiéncia.

O professor C, com 44 anos, é engenheiro formado pelo ITA (Instituto
Tecnoldgico de Aeronautica) no ano de 1982, leciona Matematica, possui curso

de licenciatura em Matematica e tem 16 anos de experiéncia docente.

O professor D tem 52 anos, formou-se em Fisica pela UNB (Universidade
de Brasilia) no ano de 1976, respondeu ser pés-graduado na area de Engenharia
pela UFMG (Universidade Federal de Minas Gerais) desde o ano de 1980, leciona

Quimica e Fisica, e tem 25 anos de experiéncia docente.

4.4 Analise dos Dados

A primeira questdao do questionario 1, aplicado aos futuros professores,
perguntava sobre episodios, positivos e negativos envolvendo seus

professores, que foram marcantes para eles durante a educagao basica.

Apos a analise dos dados, foi possivel observar que a contextualizagao
(professores que utilizavam exemplos e demonstravam a utilidade dos conteudos
ensinados), com 40% das respostas, a dedicagdo e os aspectos relacionados a

motivacado dos alunos, que juntos obtiveram outros 40%, foram os aspectos que
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apareceram em maior numero de vezes dentre as respostas. Relatos que
demonstravam a afetividade do professor e que envolviam mais de um aspecto
também estiveram presentes, como podemos aferir nas respostas de alguns dos
futuros professores, participantes da pesquisa: “na oitava série tive uma
professora muito motivadora que se preocupava com os alunos e dava dicas da
importancia dos conteudos”, “no ensino fundamental meu professor de
Matematica fez uma aula de campo para vermos geometria”, “quando

demonstravam aplicacdes dos conceitos ensinados”.

Dentre os aspectos que mais negativamente marcaram estdo, segundo o
numero de vezes que apareceram, a exposigdo vexatoria na frente da turma (5
vezes), ndo motivar os alunos (com 2 vezes), rispidez e falta de humildade do
professor (com 4 vezes). Quatro dos vinte questionarios respondidos
descreveram nao haver episddios negativamente marcantes, um nao respondeu e
os demais (4), descreveram exemplos que, mesmo mediante analise ndo se

enquadram em nenhum dos casos relacionados.

Para os professores respondentes do questionario 2, cuja questao (2.4)
nao se restringia a professores da educacgéo basica, o bom dominio do conteudo,
o relacionamento com a turma e a capacidade de contextualizagdo estiveram

presentes em todas as respostas.

Castanho (2000, p.155) revela que s&o varias as caracteristicas que
compdem um professor marcante. Entre estas caracteristicas a autora destaca:
“Profunda inter-relacdo entre os aspectos profissionais e pessoais”, “professores
que amavam o que faziam”, “valorizavam o aluno e que motivavam as aulas”.
Estes caracteristicas destacam a indissociabilidade entre a figura humana e
profissional do professor, e também, demonstram alguns aspectos referentes a

relacédo professor-aluno, pois estao relacionados a figura humana do professor.

Freire (1996) destaca a importédncia do dominio do conteudo pelo

professor sob pena deste ter desqualificada sua autoridade diante dos alunos.
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A persisténcia, na memoria, de profissionais docentes marcantes no
decurso da trajetéria dos sujeitos pesquisados enquanto alunos (perspectiva
discente) aparecem estampada nas respostas aos questionarios, tanto para os
futuros professores quanto para os professores em atuacgao. A reflexdo suscitada
com a(s) questao (questdes) a esse respeito, expressa nas respostas fornecidas,
torna possivel constatar que, para a maioria dos participantes da pesquisa, muitas
das praticas, atitudes e posicionamentos relembrados de professores marcantes,
tanto positiva quanto negativamente, indicam a relevancia da necessidade do
trabalho dispensado a reflexdo sobre a propria pratica para a formacgao inicial e
continuada do docente. Como explica Pimenta (1996), a valorizacdo dos
conteudos de formacédo do professor, como profissional critico-reflexivo, da-se

sobre as suas praticas e sobre as experiéncias compartilhadas.

Embora as boas lembrangas dos professores e dos futuros professores
sobre seus professores tenham superado as mas, € necessario atentar para a
importancia das marcas deixadas nos alunos e lembrar que os problemas da
pratica profissional docente apresentam, na relacdo professor-aluno,
singularidade e incerteza e requer decisbes complexas, envolvendo, em muitas

circunstancias, conflito de valores.

A segunda questao do questionario 1, perguntava sobre as referéncias e o
tratamento, durante a licenciatura, de questoes e situagdées envolvendo a
relagdo professor-aluno. Todos os futuros professores responderam
positivamente a essa questdo. As respostas descreveram os momentos de
referéncia como situados e presentes em debates e seminarios, estagios e grupos

de pesquisa.

Contudo, foi interessante observar que em dois casos (10% dos
participantes) os futuros professores revelaram a preocupagédo com a pertinéncia
do tema durante todo o exercicio profissional docente, revelada em frases do tipo
‘os alunos mudam, também temos que mudar” e “é parte da vida do professor”.
Este posicionamento torna-se importante pois indica um provavel rompimento
com uma pratica profissional que muitos professores incorporam, reproduzindo

acdes que vivenciaram em sala de aula como estudantes.
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A terceira questao aplicada junto aos futuros professores procurava medir
a importancia atribuida a alguns aspectos que compéem a relagao

professor-aluno.

De acordo com o que denominamos grau de importancia, os futuros
professores deveriam atribuir um valor, progressivo, representado por niumeros de
1 a 4; isto &, no caso de considerar o aspecto descrito pouco relevante ou até
mesmo irrelevante para a relagao professor-aluno, o entrevistado atribuiria o valor
1, e, para a opiniao extremamente contraria, valor 4. Os valores 2 e 3
representavam, portanto, consideragdes intermediarias. O esclarecimento desses

valores foi feito quando da aplicacédo do instrumento.

Os fatores apresentados na pesquisa abrangiam desde a importéncia do
professor conhecer, motivar e despertar atitudes positivas em relagdo a
Matematica, com envolvimento de afeto, disciplina, autoridade, dominio do
conteudo e das metodologias corretas para cada situagédo, até as qualidades

fisicas e morais do professor.

Para melhor compreensdo das respostas obtidas, os dados estéo
apresentados na Tabela 1 de acordo com o numero de respostas em cada grau

de importancia.

Os aspectos relacionados na Tabela 1, foram apresentados aos futuros
professores sem nenhuma explicacdo prévia, exceto os dois ultimos itens
referentes as caracteristicas fisicas (saude, higiene e asseio pessoais) e morais
(sentimento do dever, respeito a pessoa humana, decéncia e humanidade
basicas) dos professores, assim descritos de acordo com Castanho
(CASTANHO, 2000, p.154).
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Tabela 1 Numero de respostas obtidas para cada aspecto da relagcédo professor-

-aluno de acordo com o grau de importancia.

Grau de importancia 1 2 3 4
Conhecer os alunos 0 2 10 8
Motivar os alunos 0 1 1 18
Atitudes frente a Matematica 0 4 8 8
Afetividade 2 7 6 5
Aprendizagem do aluno 0 0 4 16
Disciplina 1 3 6 10
Autoridade 1 4 6 9
Dominio do conteudo 0 0 8 12
Metodologia adequada 0 0 7 13
Caracteristicas morais 1 3 5 12
Caracteristicas fisicas 3 5 8 4

A leitura das respostas obtidas através da tabela 1 deve ser feita do
seguinte modo: por exemplo, no aspecto descrito como conhecer os alunos, dos
20 respondentes, 8 atribuiram grau de importancia 4 (maximo), 10 grau 3, 2 grau
2 e nenhum dos futuros professores entrevistados atribui grau de importancia 1 a

este aspecto.

Assim, a motivacdo e o preocupar-se com a aprendizagem do aluno,
aliados ao dominio do conteudo e do uso de metodologias apropriadas foram,
dentre todos os aspectos selecionados, os que obtiveram resultado mais

expressivo.
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Segundo Bzunek (2001, p.13), a motivacdo tornou-se “preocupagao de
ponta” em educacédo, através da constatacdo de que sua auséncia representa
queda de investimento pessoal de qualidades nas tarefas de aprendizagem. A
preocupacao dos futuros professores com a motivacdo dos alunos revela ainda

que a sua falta pode comprometer os outros aspectos.

De fato, todos os aspectos relacionados pareceram revelar bom grau de
importancia para a pratica docente dos futuros professores, uma vez que os
niveis 3 e 4 foram os mais selecionados. Quanto a afetividade e ao conjunto de
caracteristicas fisicas do professor, cerca de 40% dos respondentes ndo os
consideram como importantes para a relacdo professor-aluno. Pode-se inferir,
pelos resultados, que a importancia de se associar o aspecto afetividade ao
relacionamento professor-aluno ndo € do conhecimento dos futuros professores.
Tendo em vista as diversas abordagens atuais sobre o tema, produzidos em
muitos trabalhos, tais como Freire (1987,1996), Chalita (2001), Libaneo (2002)

este aspecto ndo pode ser desconsiderado na formacao do professor.

A quarta questao do questionario 1, propunha aos futuros professores que
comentassem como deve ser a relagao professor-aluno nas aulas de
Matematica. A questao pretendia que cada um expusesse sua opinido € com isso

revelasse aspectos por ele julgados importantes.

Para a maioria dos futuros professores, a amizade, ou como eles mesmos
escrevem “um ambiente de amizade”, “uma atmosfera de amizade”, é o principal
componente da relacido professor-aluno dentro da sala de aula. As descricoes de
“amizade” sempre vieram acompanhadas de respeito ou confianga. Para mais da
metade dos futuros professores entrevistados (12), cuja resposta foi direta,
respeito e confianga surgem a partir da amizade ou da “atmosfera de amizade”.
Entretanto, a maneira como os futuros professores referiram-se a aspectos como
amizade, confianga e respeito, sugerem relagcdo com a descricdo do aspecto
afetividade do professor, que nao obteve resultado expressivo na atribuicdo dada
quanto ao grau de importancia dos aspectos que compdem a relagao professor-

aluno (tabela 1).
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Essa contradicao gerada quanto a afetividade do professor, possivelmente
tenha origem numa compreensao inadequada ou até mesmo na incompreensao
das atribuigdes que sao dadas ao aspecto afetividade dentro da fungao docente,
que engloba amizade, confianga e respeito, como também, alegria, rigor,
tolerancia e lealdade, entre outras atribuicbes, mas que parece ter sido

interpretado como amor pelos alunos.

Como se tratava de uma questdo dissertativa, as respostas expunham a
relacdo que aspectos como amizade, respeito e confianca tém com outros
aspectos como disciplina, motivagao, conhecer os alunos e demonstrar habilidade

para lidar com diferencas, a imposicao de limites, franqueza, entre outros.

A exposicao destes aspectos foi, em muitos casos, observada literalmente,
ou seja, estavam escritos: “disciplina é fundamental”’, “boas atitudes dos
professores devem gerar sempre boas atitudes dos alunos”, “deve conhecer

melhor seus alunos”, “deve preservar sua autoridade”.

Em outros relatos, a analise das respostas revelou a presenca destes
aspectos nas entrelinhas, por assim dizer, das respostas: “num clima de amizade
e companheirismo, mas sempre no seu lugar”, “deixando clara as limitagdes para
ambos os lados”, “manter o vinculo com o aluno... conhecer a cultura em que

cada um vive”, “oferecer conteudos que se aproximem da realidade do aluno”.

Dois aspectos negativos foram novamente citados por eles: o medo, que,
na opinido dos futuros professores que o descrevem, € oriundo da falta de um
vinculo de amizade entre professor e aluno e a exposi¢cao vexatodria diante dos

colegas.

Contudo um dos relatos de um futuro professor talvez sob a angustia de
uma experiéncia vivenciada na escola publica revelou, uma situagao que provoca,
pelo menos, decepgdo: “minha curta experiéncia mostrou que n&o adianta vocé
estimular, ser simpatico, ético, e legal se o aluno ndo quiser aprender. Tal
experiéncia bloqueia minha opinido”. Em uma conversa informal, apds o término

do questionario, esse “futuro professor”, talvez por sentir necessidade de se
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expressar mais, se dirigiu ao pesquisador e revelou que pretende escolher outra

profissao.

A analise das respostas obtidas na questdo quatro do questionario 1
demonstra a pertinéncia dos temas estudados no Capitulo Il deste trabalho, muito
embora o aspecto amizade nao tenha sido literalmente descrito em razdo da
grande subjetividade que possui, e aspectos como conhecer os alunos, a
autonomia do aluno, a afetividade, a lealdade, entre outros pesquisados,

demonstram consonancia com as respostas obtidas.

A idéia de Sacristan (2002) para algumas modalidades de relagdes
espontaneas nos permite compreender a amizade como um misto de relacéo
afetiva, cujo vinculo € muito estreito, e de relagdo de cooperagdo quando
buscamos nos associar a outros para a realizagao de metas. Os seres humanos
sdo capazes de planejar suas vidas geralmente de acordo com um modelo social
determinado; para tanto, nossa capacidade intelectual nos permite aspirar a ser o
que ndo somos e a ter o que nao temos, mas que pode ser possivel. Nessa
busca, segundo Sacristan (2002, p.131), podemos nos associar a outros € o
apego entre os individuos pode estar baseado na “compreenséo da necessidade
de sua complementaridade para realizar aquilo que, por si s, nado poderiamos
alcancar’. Admitindo isso, torna-se possivel compreender que deve surgir
espontaneamente uma relagao de cooperacao entre aluno e professor, mediante
a necessidade social que a educacédo traz consigo, relagdo esta que compde a

amizade juntamente com o vinculo afetivo.

Desse modo, a relagdo de amizade ou o estabelecimento de uma
atmosfera de amizade dentro da sala de aula, como enfatizado pelos futuros
professores, envolve caracteristicas afetivas de relacionamento, além das
relagdes cooperativas porque se referem a aspectos que interessam ao individuo.
Assim, uma definicdo cientifica de amizade esbarra em sentimentos, mas é

perfeitamente compreensivel dessa maneira.

Para os professores com experiéncia docente (pesquisa 2), foi feita

pergunta semelhante sobre os aspectos importantes para a relagdo professor-
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aluno dentro da sala de aula. Em todas as respostas foi possivel observar o
dominio do conteudo, respeito mutuo, estabelecimento e esclarecimento de

regras de conduta por parte do professo.,

Para um dos professores (professor C), o professor deve ir “lapidando” a
relagao, procurando mostrar "como deve ser”, o que implica em “aceitar e reverter
posicionamentos” de ambas as partes. A resposta desse professor traduz
claramente a necessidade de reflexdo sobre a pratica e da grande importancia do

tema para a relagao professor-aluno.

A quinta questdo da pesquisa 1 perguntava sobre a atitude que deve ser
priorizada pelo professor na sala de aula: garantir a aprendizagem de
conteudos, atingir os objetivos educacionais (raciocinio, cidadania, pensamento
l6gico) ou estabelecer um bom relacionamento com os alunos, e pedia ao

participante que justificasse sua resposta.

Dos 20 futuros professores, 9 priorizaram a aprendizagem de conteudos, 2
0s objetivos educacionais, 6 a relagdo professor-aluno e 3 o conjunto de todos
estes elementos. Entretanto, em todas as respostas houve associacado entre as
trés atitudes: ao priorizarem alguma delas, todos sempre se referiam a escolhida

como facilitadora ou promotora das outras.

Foi importante para este trabalho a realizagdo das pesquisas, pois, de
diversas formas, elas demonstraram a pertinéncia e a consonancia dos aspectos
estudados nos capitulos anteriores com a relagdo professor-aluno, com os
professores e futuros professores, assim como também foi possivel perceber que
sempre havera aspectos que constituem a relagdo professor-aluno a serem
estudados, uma vez que esse tipo de relacdo é construida na cotidianeidade da

sala de aula.
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CONSIDERAGOES FINAIS

As perspectivas historicas das concepgbdes de ensino da Matematica no
Brasil colaboraram, de alguma forma, para a compreensao de diferentes
interpretacdes para as formas de relagdes entre professor-aluno em determinados

momentos da educagao brasileira.

Nas tendéncias formalista e na tecnicista, a relagdo professor-aluno era
unilateral, ou seja, centralizada na figura de um professor autoritario e/ou detentor
do saber, garantida desse modo, em grande parte, pelos vestigios do
autoritarismo vigente no regime militar e, também, pela manutengdo do carater

elitista que a educacao possuia até entao.

Com o movimento de democratizagcdo da educacao, sobretudo a partir dos
anos 80, surgem novas concepgdes de ensino da Matematica que enfatizam os
processos de aprendizagem, concebem possiveis diferengas de aptiddes entre os
alunos e consideram os aspectos subjetivos que compdem a formagcao de cada
pessoa, tornando a educacado mais flexivel e admitindo, até, critérios particulares

de avaliagéo.
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Consequentemente, a relagdo professor-aluno ganha importancia no
cenario da educacéo brasileira, pois a flexibilizacdo gerada, em grande parte, pela
democratizagdo do acesso a educagao, ou como descreve Libdneo (2002), a
“popularizacao” da educacgao, necessita de novas formas de relagdo, e conta com

iSSO.

Entretanto, o mesmo modelo educacional que privilegia a relagéao
professor-aluno e enfatiza sua importancia para o estabelecimento de uma
educacgao que satisfaca as demandas do mundo contemporaneo, muitas vezes, a
desvaloriza e a submete a uma permissividade excessiva que tenta justificar-se
apoiada numa possivel supressdo da liberdade e do desenvolvimento da
autonomia do aluno, quando do estabelecimento de uma atmosfera supostamente

autoritaria.

Segundo Fiorentini (1994), nas tendéncias Formalista e Tecnicista o
autoritarismo do professor revelava-se injusto com o aluno, e na ansiedade de
ruptura deste modelo antidemocratico, incidimos no extremo oposto, que também
nao colabora, absolutamente, com a idéia de uma formagdo humana mais
completa (pressuposto para a educagéo atual) e nem para a relagao professor-

aluno.

Para D’Antola (1989), essa situacdo deve-se ao afa da ruptura de um
modelo autoritario para a educagao, o que nos fez incidir no que a autora chama
de “democratismo”, ou seja, um extremo oposto tdo, ou mais, prejudicial que uma

conduta autoritaria para a educacao.

A explicagdo de Saviani (1993) para essa situagédo € exemplificada atraves
da “teoria da curvatura da vara” que, segundo o autor, foi emprestada de Lénin.
Para que uma vara seja endireitada ndo basta que a deixemos reta, € preciso

curva-la o mesmo tanto para o lado oposto.

Freire (1996) denomina essa permissividade excessiva dentro da escola
como ‘“licenciosidade”, a considera impertinente e aponta para a ruptura da ética

profissional sob essa conduta.
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Assim, temos a impressao de estarmos presenciando um momento de
transicdo de um modelo de educagao que supde, equivocadamente, privilegiar a
liberdade, desenvolver a autonomia e o senso critico nos alunos, mas negligéncia
aspectos como a disciplina e a autoridade do professor e, compromete a
educacgao publica com uma idéia cadtica de democratizagao, tornando-se ainda
muito mais elitista, pois nega oportunidades iguais quando destina a qualidade da
educacao a escolas particulares. Essa transicdo possivelmente sera para um
modelo que encontre um ponto de equilibrio entre o autoritarismo e a
licenciosidade, entre a liberdade do aluno e a autoridade do professor e que

consiga, realmente, caminhar rumo a democratizagédo da educagao.

Evidentemente n&o podemos atribuir circunstancialmente todos os
desajustes da educagao, diante da sua proposta atual, a auséncia de disciplina e
falta de suporte institucional a autoridade do professor. Devemos acrescentar a
eles a situacao profissional do professor, que devido a baixa remuneracio
salarial, provavelmente, implica em menor qualificagao profissional e em menos
candidatos a profissdo. Acrescente ainda, a auséncia de nogdes basicas de
disciplina e de autoridade dentro do contexto escolar e temos um verdadeiro
furacdo institucionalizado, em que poucos professores conseguem dar

encaminhamento de modo satisfatério as aulas.

Os referencias teodricos utilizados nesta pesquisa apontaram significativas
contribuicdes dos aspectos descritos no Capitulo Il para a relagdo professor-
aluno, demonstrando também, haver relacdo e dependéncia dos aspectos entre

Si.

Assim a disciplina, que fora dividido em disciplina social e auto-disciplina,
deve partir do professor para o aluno, contribuindo com a autoridade do professor
dentro da sala de aula, que n&do pode ser exercida de maneira exclusivamente
autoritaria e punitiva, mas deve utilizar-se das componentes afetivas que fazem
parte do processo, deve privilegiar o respeito mutuo, a lealdade e a liberdade do

aluno.
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A motivacdo do aluno tem algumas variaveis, dentre as quais a relagao
professor-aluno esta inclusa. Desse modo, o estimulo do professor ao aluno
vincula-se a credibilidade do primeiro frente ao segundo e essa credibilidade
agrega aspectos das relagbes entre eles, como a competéncia e o
comprometimento profissional, a afetividade, a seguranca e até mesmo a

assuncao do professor de sua autoridade diante da turma.

Essa inter-relagcdo entre os aspectos inscritos no capitulo Il também pdde
ser percebida nas falas dos professores e futuros professores entrevistados. Nas
falas dos professores em atuacao frases do tipo “mostrar que existe uma relagao
de hierarquia e respeito mutuo”, “o professor vai lapidando a relacdo e mostra
como deve ser” (professor C), “o bom relacionamento com o professor leva o
aluno a procurar retribuir com bom desempenho” (professor D), “0 dominio do
conteudo, equilibrio e bom senso sédo importantes” (professor B), demonstram

iSSO.

Evidentemente, a formacao inicial de um professor ndo pode dar conta de
abranger todos estes aspectos, mas pode sinaliza-los, enfatizando a importancia
do estabelecimento das boas relagbes com os alunos para a busca da exceléncia
na atividade docente. Esta sinalizagdo da-se, sobretudo, na descricdo e

compreensao da necessidade da atitude reflexiva do professor sobre a pratica.

A atitude reflexiva do professor acerca da sua propria pratica e da pratica
docente como um todo, € muito importante para a relacdo professor-aluno,
podendo ser responsabilizada, também, pela verdadeira compreensdo do
professor sobre a importancia da sua formagao continua, que tem a ver com
competéncia profissional, que gera credibilidade ao professor, que contribui com a

sua autoridade, que remete a disciplina.

A pesquisa realizada junto aos futuros professores de Matematica enfatizou
aspectos considerados relevantes para a relagdo professor-aluno e contribuiu
para demonstrar a importancia que estes aspectos revelam ao agirem de modo

combinado.
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Dentre os aspectos relacionados, para atribuigdo do grau de importancia,
os alunos, nas respostas descritas, apontaram outros aspectos que sido de certa
forma derivados dos primeiros. Foram destacados pontos positivos e negativos
para o estabelecimento de boas relagdes entre professores e alunos, tais como:

» Dedicagao do professor

» Contextualizagao dos conteudos

+ Motivagao dos alunos

» Afetividade do professor

« Exposigao vexatdria na frente dos colegas
» Falta de humildade e rispidez do professor
» Conhecer os alunos

* Preocupagéo com a aprendizagem do aluno
» O professor ter dominio do conteudo

+ Manutencao da disciplina e da autoridade
* Amizade

+ Respeito mutuo

Convém ressaltar que na atribuicdo do grau de importancia (questao 3) os
aspectos, dentre os disponibilizados para serem pontuados, relacionados a
motivagdo (18 respostas atribuindo o grau maximo de importancia), aprendizagem
do aluno (16 respostas) e metodologia adequada (13 respostas) foram mais
pontuados do que aqueles referentes a afetividade (5 respostas) e ao
conhecimento do aluno (8 respostas) indicando que este grupo prioriza a

aprendizagem do conteudo em detrimento de outros fatores.

O aspecto dominio do contetido nao obteve nenhuma atribuicdo de grau de
importancia 1 ou 2 (nenhuma ou pouca importancia), indicando, como revelado
pelo referencial tedrico, ser este um fator primordial para o relacionamento de

boas relagdes professor-aluno.

Em uma das questdes da entrevista foi proposto aos futuros professores
que atribuissem prioridade a aprendizagem de conteudos, ao alcance de metas
educacionais e ou a relagao professor-aluno. Embora algumas respostas tenham

priorizado algum dos itens, em todas houve associag¢ao das propostas entre si.
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Portanto, garantir boas relagbes com os alunos nao esta vinculado a um ou
outro aspecto isoladamente, mas a um conjunto de fatores, aspectos e a algumas
incertezas, que precisam ser consideradas, pois sao préprias das relacdes

humanas.

Durante a pesquisa realizada para a constru¢cao deste trabalho, tanto nos
referenciais tedricos como na pesquisa, a tematica que envolve a relagado
professor-aluno sempre nos remeteu a um conjunto de aspectos citados que
envolvem a disciplina; a autoridade; a motivagdo; o conhecimento, a ética;
componentes psicoldgicos e fisiologicos, proprios da adolescéncia; dentre outros.
Para o desenvolvimento de uma boa relagdo entre professor e aluno, a atitude
reflexiva do professor nos sugeriu pensar que o no acumulo de experiéncia
docente na funcdo poderia contribuir neste sentido. Muitas respostas sobre a
relacdo professor-aluno poderiam ser encontradas dentro da pratica se
contassem com o desenvolvimento de uma atitude reflexiva deste professor, pois
com a reflexdo a propria experiéncia adquirida seria potencializada. Esta
indicacado revela uma necessidade de aprofundamento nas pesquisas sobre as

possiveis associacdes entre os temas.

De fato, por tudo que se falou, a relagdo professor-aluno apresenta
singularidades, como quaisquer relagdes entre as pessoas, e desencadeia
importante papel na educagao escolar, promovendo ou reprimindo o potencial de
muitos alunos frente a aprendizagem escolar e a sua formagdo de modo geral.
Contudo, a relacao professor-aluno nao se trata de um obstaculo educacional a
ser vencido, mas de uma construcao diaria, de interesse do professor, da escola e
da sociedade, passa pela constante revisdo da formacéo inicial, deve contemplar
os diversos componentes do processo educativo e conta com a atitude reflexiva

do professor.

Neste trabalho, ao enfatizarmos aspectos que compdem o universo das
relacdes entre professores e alunos, pretendemos colaborar com a reflexdo sobre
a pratica do professor em sala de aula, fornecendo a descricdo e procurando

revelar a importancia de cada um no cotidiano da atividade docente.
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ANEXO |

QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS
DE GRADUAGAO EM MATEMATICA
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QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS DE GRADUAGAO EM MATEMATICA

( ultimo ano de licenciatura)

1. Na sua trajetéria durante a educacgao basica, quais episodios sobre seus
professores de Matematica foram marcantes positiva ou negativamente? Discorra

brevemente sobre eles.

2. Durante a sua licenciatura houve alguma referéncia sobre a relagao professor-

aluno? Quando e onde?
3.Como deve ser a relagao professor-aluno?

4. Numere de 1 a 4, de acordo com o grau de importancia de cada item para a

relagao professor-aluno.

a
b

) O professor conhecer os alunos. ()
)

c) O desenvolvimento das atitudes dos alunos em relagdo a matematica. ()
)
)

Motivar o aluno para estudar. ()

d

e

A afetividade do professor. ()

A aprendizagem do aluno. ()

f) A disciplina na sala de aula. ()

g) A autoridade do professor. ()

h) Qualidades técnicas do professor. ()

i) Qualidades morais do professor. ()

)
j) Qualidades fisicas do professor. ( )

5. Qual atitude deve ser priorizada pelo professor em sala de aula: garantir a
aprendizagem de conteudos, atingir os objetivos educacionais (raciocinio,
cidadania, pensamento logico,...) ou estabelecer um bom relacionamento com os

seus alunos? Justifique.
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ANEXO Il

QUESTIONARIO PARA PROFESSORES
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Caro professor:

O questionario abaixo é parte integrante da minha dissertacdo de mestrado
(PUCCAMP) cujo tema envolve as relagdes entre professor e aluno e suas
implicagdes para a educacdo matematica. As respostas sdo muito importantes e
sua identidade sera mantida em sigilo. Muito obrigado.

Alexandre Ortenzi

Algumas palavras podem assumir significados diferentes de acordo com o
uso. Assim, nosso contato inicial dar-se-a pela caracterizagdo precisa de duas
palavras utilizadas no questionario a seguir.

Matéria: dar aulas de. Conteudo programado referente a
determinada area de conhecimento. Disciplina neste trabalho assume significado
mais amplo e subijetivo.

Atitude: pré disposicdo para algo ou alguém, disposigcao

interiorizada.

1. Dados pessoais

Nome:

Formacgéo:

Matéria que leciona:

Tempo de experiéncia docente:
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2. Questionario

2.1

2.2

2.3

24

2.5

2.6

Quais aspectos vocé considera importante para o professor ter boa relagéo

com os alunos dentro da sala de aula?

Qual é na sua opinidao a importancia da relagcéo professor — aluno para o

aprendizado de conteudos?

Qual importancia do aprendizado da matematica para a sua matéria?

Recorde alguns de seus professores marcantes e descreva quais

caracteristicas destes vocé considera importante.

Vocé acredita que a relacdo entre professor e aluno pode determinar a

atitude do aluno frente a matéria?

Faca aqui algum comentario que desejar ou julgar necessario.
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