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RESUMO

Esta pesquisa investiga como estratégias pedagogicas contribuem para o
desenvolvimento da dimensao socioafetiva de estudantes do ensino fundamental. A
fundamentacéo tedrica adotada é a Epistemologia Genética de Jean Piaget. A partir
do referencial, definiram-se aspectos da dimensdo socioafetiva: interesse, trocas
sociais (potencial para cooperacdo) e autonomia. A pesquisa € de abordagem
qualitativa, na forma de estudo de casos multiplos. Os participantes da pesquisa
constituem-se de professores do ensino fundamental das redes publica e privada.
Eles acolheram voluntariamente ao convite para realizacado de duas edi¢cdes de um
curso de extensdo sobre a dimensédo socioafetiva e sobre as tecnologias digitais na
educacdo. Os dados foram coletados em entrevistas e registros de atividades
realizadas durante o curso. A metodologia de ensino foi estrategicamente planejada
tendo em vista pressupostos interacionistas. A unidade de andlise compds-se de
estratégias pedagodgicas e concepcdes docentes presentes em planejamentos e
praticas pedagdgicas para ambientes presenciais e virtuais. A discussao dos dados
distingue estratégias pedagogicas que contribuem das que se distanciam do
desenvolvimento da dimenséo socioafetiva bem como estratégias interacionistas das
convencionais. Os resultados referentes ao aspecto da dimensdo socioafetiva
autonomia mostram que as estratégias pedagdgicas contribuem ora para autonomia
ora para heteronomia na relacdo entre professor e estudantes. As antecipacdes
concernentes a intervencdes nas relacdes interpessoais e na gestdo de conflitos
estiveram ausentes dos planejamentos para ambientes virtuais. Ja o interesse e a
valorizacdo das trocas sociais foram contemplados nos planejamentos e praticas
pedagogicas. Todavia, constatou-se que as concepcdes docentes, suas escolhas e
acOes se constroem por meio de processos pouco conscientizados. Estes, por sua
vez, decorrem, sobretudo, de generalizacbes de experiéncias de suas praticas
pedagdgicas, desarticuladas de subsidios teéricos. Os resultados atinentes a
realizacdo dos cursos apontam para a importancia de se proporcionar aos
professores vivéncias inspiradas nos mesmos principios a serem considerados nas
praticas pedagogicas com os estudantes. As conclusfes da pesquisa sugerem gque,
para haver transformacbes no ambito da convivéncia social em ambientes
presenciais e virtuais, requerem-se avancos no desenvolvimento da dimenséo
socioafetiva de professores e de estudantes, demandando que as formacdes
docentes inicial e continuada atuem intencionalmente nesse sentido.

Palavras-chave: Ensino fundamental. Estratégias pedagodgicas. Afetividade.
Ambiente virtual de aprendizagem.



ABSTRACT

This research investigates how pedagogical strategies contribute to the development
of the socio affective dimension in students in elementary school. The main
theoretical framework used was Jean Piaget’'s Genetic Epistemology. Through this
theoretical background, aspects of the socio affective dimension were defined such
as: interest, social exchanges (potential for cooperation) and autonomy. A qualitative
approach was adopted in the form of multiple cases of study analysis. Research
participants are elementary school teachers in private and public schools. They
attended voluntarily to two editions of an extension course about the socio affective
dimension and digital technologies in education. Data were collected both through
interview of attendees and notes taken from activities developed during the course.
Teaching methodology was strategically planned to include interaction’s
assumptions. Analysis unit consisted of pedagogical strategies and teaching
conceptions presented in plannings and teachers’ practices for both face-to-face and
virtual environments. Along data discussion pedagogical strategies that contributing
to the development of socio affective dimension are distinguished from those that do
not contributing. Furthermore, interactionist strategies are differentiated from those
considered conventionals. Results related to the autonomy (an aspect of socio
affective dimension) show that teachers use strategies that contribute both to
autonomy and heteronomy in their relationships with students. Antecipations
concerning to intervention in interpersonal relationships and conflict management
were not included in plannings for the virtual environment. On the other hand, the
interest and the valorization social changes were contempled in the plannings and
pedagogical practices. However, it was observed that teaching conceptions, choices
and actions were little conscious and mainly based on experiences generalizations
from teacher’s practices without theoretical support. The results related to the
courses pointed to the importance of providing to teachers experiences based on the
principles that should be present in their pedagogical practices with the students.
Conclusions suggested that to develop the socio affective dimension in teachers and
students, it is necessary to include actions in teachers formation based on this
perspective. Therefore, it will be possible to improve social relationships in face-to-
face and virtual environments.

Keywords: Elementary teaching. Pedagogical strategies. Affectivity. Virtual learning
environment.
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1 INTRODUCAO

Diante do cenario contemporaneo, de conexao entre pessoas de diferentes
culturas e de suas variadas formas de se relacionar, a educacédo tem o desafio de
formar cidaddos que se respeitem mutuamente, além do compromisso de
proporcionar a construcdo do conhecimento. Essas relagdes extrapolam os
encontros presenciais e ocorrem também por meio da Internet. Neste contexto, a
intencdo desta pesquisa € investigar como estratégias pedagogicas podem contribuir
para o desenvolvimento da dimensdo socioafetiva de estudantes do ensino
fundamental.

Neste sentido, realizou-se um estudo concernente ao desenvolvimento da
dimensao socioafetiva, bem como quanto a suas possiveis implicacdes no processo
educacional. O embasamento tedrico que orienta esta pesquisa € a Epistemologia
Genética de Jean Piaget. O conceito de afetividade adotado, na presente tese,
compreende os sentimentos e as emocdes, assim como as diversas tendéncias?,
incluindo as chamadas “tendéncias superiores”, e, em particular, a vontade
(PIAGET, 2014). Para o autor, toda conduta contém aspectos afetivos e cognitivos e,
portanto, sdo indissociaveis. O referencial sobre o desenvolvimento afetivo e
cognitivo dessa teoria forneceu subsidios para a definicdo de aspectos da dimenséo
socioafetiva, quais sejam, interesse, trocas sociais e autonomia. Essa construcéo
estd alicercada, especialmente, na producéo cientifica de Piaget (1968, 2013, 2014)
e nas contribuicbes de Freitas (1999) e La Taille (2006, 2007).

Esses aspectos orientam a andlise de estratégias pedagodgicas presentes em
planejamentos e praticas pedagogicas tanto virtuais quanto presenciais. Logo, parte-
se da premissa que as estratégias pedagdgicas estejam presentes em
planejamentos e em praticas pedagdgicas. Nesta tese, entende-se a definicdo de
estratégias pedagdgicas como as acbes e as formas para se alcancar uma
finalidade voltada a educacédo. Por sua vez, a pratica pedagdgica implica acdes dos

atores educacionais no plano concreto e intelectual dadas em contextos de ensino e

! Piaget (2014) explica que a tendéncia contém elementos hereditarios (que incluem os instintos) e
elementos adquiridos (em funcao da relacdo entre o sujeito e 0 meio). As tendéncias inferiores Piaget
(2014) caracteriza como aquelas decorrentes da configuracao perceptiva, que podem causar ilusao,
deformacgdes. As tendéncias superiores respeitam uma necessidade l6gica (como a conservagéo,
esta, no plano cognitivo, permite a operagéo e, no plano afetivo, a permanéncia de valores relativos
as pessoas, por exemplo).
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aprendizagem. Os atores, docentes e discentes, carregam em suas condutas
elementos cognitivos e socioafetivos (PIAGET, 2014). Logo, as praticas presenciais
e virtuais se diferenciam pelo ambiente em que ocorrem, ou seja, em ambientes
fisicos como também ambientes virtuais de uma instituicdo. Dentre obras e os
autores que contribuem para a discussao a respeito desses conceitos, assim como
de concepc¢bes pedagdgicas e de formacao de professores, podem ser destacados
Piaget (1973a, 1973b, 1977, 1978, 1998), Becker (2002, 2010, 2012), Gandin e Cruz
(2010), La Taille (2003, 2006, 2009, 2013a, 2013b), Macedo (2005), Marques (2005,
2010), Perrenoud (2005) e Zabala (1998).

O estudo também se debruca a relacionar o potencial de tecnologias digitais
para o desenvolvimento da dimensdo socioafetiva em praticas pedagogicas. O
debate sobre este tema esta sustentado em autores como Almeida e Valente (2012),
Aragon, Menezes e Charczuk (2015), Behar (2009), Behar et al. (2009), Behar et al.
(2013), Magdalena, Costa e Aragébn (2015), Valente, (2014), entre outros. O
pressuposto € que ambientes virtuais de aprendizagem que permitem a interacao
entre os atores educacionais e a construcdo de conhecimento sdo favoraveis ao
desenvolvimento da dimensé&o socioafetiva. Dessa maneira, um ambiente virtual de
aprendizagem (AVA) voltado para o ensino fundamental chamado Planeta ROODA?
apoiou a perspectiva tecnolégica da pesquisa. Foi construido a partir de principios
da teoria interacionista piagetiana, de modo que suas funcionalidades possibilitam o
trabalho coletivo, interdisciplinar e de autoria de estudantes e professores do ensino
fundamental. A equipe desenvolvedora, da qual participa a autora desta tese, é
composta por estudantes de graduacdo e poés-graduacdo da area de educacao,
programacao e webdesigner. A equipe integra o Nucleo de Tecnologia Digital
Aplicada a Educacédo (NUTED), vinculado a Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS) e coordenado pela Profa. Dr2. Patricia Alejandra Behar.

A metodologia de pesquisa adotada é de abordagem qualitativa, na forma de
estudo de casos multiplos. Os procedimentos metodoldgicos compdem-se de dois
cursos de extensdo, ministrados pela pesquisadora, e de entrevistas. Os

participantes da investigacdo sdo docentes da rede publica e privada do ensino

% O Planeta ROODA é um ambiente virtual de aprendizagem on-line voltado para o trabalho coletivo e
de autoria em escolas, desenvolvido pelo Nucleo de Tecnologia Digital Aplicada a Educacgéo
(NUTED/UFRGS) e, atualmente, estd na sua terceira versdo. Disponivel em:
<http://www.nuted.ufrgs.br/planeta3>. Acesso em: 30 nov. 2016.
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fundamental que realizaram os cursos. As atividades e debates propostos para as
aulas possibilitaram registros que, integrados as entrevistas, constituem os dados
coletados. A escolha pela formacdo tem um duplo sentido, o de capacitar
professores para o uso de tecnologias digitais tendo em vista a dimensao
socioafetiva bem como o de coletar dados. Na primeira edi¢do do curso, utilizou-se a
segunda versdo do AVA - Planeta ROODA 2.0. Ja a terceira versao do ambiente -
Planeta ROODA 3.0 - apoiou a segunda capacitacao.

Apresentado o formato, assim como as principais tematicas e os autores que
orientam a conquista do objetivo de pesquisa, segue o formato de organizacdo da
presente tese. Na sequéncia, o segundo capitulo apresenta a contextualizacdo na
gual se insere o estudo e justifica a sua relevancia no campo educacional, descreve-
se a trajetéria da pesquisadora e o interesse pela tematica, finalizando com a
constituicdo da questéo-problema e dos objetivos da investigacao.

O terceiro capitulo aborda o desenvolvimento afetivo e cognitivo, como
também se definem aspectos da dimensdo socioafetiva a partir de pressupostos
piagetianos.

No quarto capitulo, discorre-se sobre temas referentes a docéncia, as praticas
pedagdgicas, aos planejamentos e as estratégias pedagogicas. Ainda, vislumbram-
se fatores relevantes para a construcdo de estratégias pedagogicas relativas a
dimensao socioafetiva, como a formacao do professor, por exemplo.

Em seguida, o quinto capitulo volta-se as tecnologias digitais na educacéo,
sustentando-se a argumentacdo a partir do ambiente virtual de aprendizagem
Planeta ROODA.

O capitulo seis apresenta um levantamento de trabalhos correlatos,
salientando-se os mais significativos para o referencial desta tese.

O sétimo capitulo é dedicado a metodologia de pesquisa, compondo-se das
etapas percorridas no estudo, do perfil dos participantes, dos procedimentos de
coleta de dados e do respectivo processo de analise.

No capitulo oito, discutem-se os dados a luz do referencial teorico,
apontando-se os resultados da pesquisa.

Por fim, no capitulo nove, as consideracdes finais e as perspectivas de
estudos futuros. As Ultimas se¢cBes congregam as referéncias e os apéndices que

subsidiaram a pesquisa.
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2 CONSTRUCAO DO OBJETO DE PESQUISA

Todo conhecimento comeca com o sonho. Mas sonhar € coisa que nao se
ensina. Brota das profundezas do corpo como a agua brota das
profundezas da terra. E das pulsdes, dos desejos, das faltas e auséncias
que cada ser humano é levado a ter vontade de buscar e, para tanto,
pensar. (SALTINI, 1999, p. 18).

Neste capitulo, é tracada a contextualizacdo em que se constréi este estudo,
considerando-se a relevancia da abordagem na area da educacéo e da informatica
na educacdo. Na sequéncia, apresenta-se a trajetdria da pesquisadora, a qual
compreende a escolha pela tematica da presente tese. Por fim, apresenta-se o
objeto de pesquisa, composto da questdo-problema e da definicdo dos objetivos da

investigacao.

2.1 CONTEXTUALIZACAO

A nova geracdo de criancas e jovens que tem acesso as tecnologias digitais
esta tendo, através dessas, uma oportunidade para se expressar, se relacionar e,
em algumas ocasides, ser ouvida. Essa geracdo tem, como outras antes nao
tiveram, liberdade para explorar esse mundo informatizado e o fazem, muitas vezes,
distante do olhar adulto. No entanto, as interacdes dadas no ciberespaco® podem
ser mais ou menos construtivas e demandam cuidados especificos. Criancas e
adolescentes exploram mundos virtuais em suas casas, lan houses, shoppings e
lanchonetes por meio da Internet. O dominio que adquirem, o interesse pelos
desafios e pela comunicacdo viabilizada pelas tecnologias nem sempre sao
considerados na escola em que estudam. Esta questdo conduz a reflexdo sobre o
papel da escola diante das mudancas sociais e tecnoldgicas da contemporaneidade.

As tecnologias digitais sdo diferenciadas por permitirem a¢gdes que, sem elas,
nao seriam possiveis. A conexao instantdnea com pessoas de lugares distantes, a
escrita coletiva, as formas de organizacao e o registro de dados proporcionam novas
formas de se relacionar. Isso se aplica ao ambito pessoal e profissional dos

individuos que vivem conectados.

® O ciberespaco é entendido, segundo Lévy (1999, p. 17), como “[um] novo meio de comunicacdo que
surge da interconexdo mundial dos computadores. O termo [ciberespacgo] especifica ndo apenas a
infraestrutura material da comunicac¢éo digital, mas também o universo oceanico de informacdes que
ela abriga, assim como os seres humanos que navegam e alimentam esse universo”.
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Parte-se da premissa que a escola tem o papel de preparar cidadéos para
viver na sociedade em que crescem e pode se beneficiar das diferentes
potencialidades das tecnologias digitais. As possibilidades de gestdo de criacéo,
publicacdo e compartilhamento de informacgdes na web podem tornar os estudantes
sujeitos ativos, ou seja, autores de textos, imagens e videos, produtores de
conhecimento, ndo somente consumidores de informacdo. Os professores podem
levar as inovacdes para a sala de aula, uma vez que a fala, a troca, a cooperacao e
a autonomia podem ser construidas em ambientes virtuais, onde o0s estudantes se
encontram.

Nesse cenario, 0 conceito tecnologias digitais (TD) pode adquirir diferentes
significados, conforme o contexto no qual estdo inseridas (ALMEIDA, 2007). Elas
podem ser tomadas como um artefato, uma atividade, um processo de criacdo, um
conhecimento sobre uma técnica e seus procedimentos, entre outros. A autora
especifica que essas tecnologias se constituem em sistemas organizados em
camadas. Dentro disso, a primeira camada diz respeito a infraestrutura de hardware;
a segunda refere-se as aplicacbes praticas quanto a coleta, processamento,
transformacao e distribuicdo de informagOes e valores sociais; e a terceira camada
procede do ambito social e organizacional. Esta Udltima camada estrutura e
condiciona as outras duas. Logo, o uso de tecnologias digitais se realiza na
integracao entre os elementos tecnologia, praticas, fatores sociais e organizacionais.
Assim, a autora amplia o conceito, englobando as formas de uso de uma tecnologia
no ambito social dadas na interacdo entre aqueles elementos. Ainda, valoriza a
realizacdo de experiéncias ativas, ultrapassando 0 manuseio instrumental
(ALMEIDA, 2007).

A combinacéo da estrutura tecnolégica dos dispositivos com as informacdes
que eles permitem veicular fazem as tecnologias digitais serem consideradas, mais
do que recursos inovadores, potencialidades de praticas e conhecimentos
especificos. Os ambientes virtuais de aprendizagem congregam diferentes
propriedades das tecnologias digitais em um espaco seguro, acessado através de
usuario e senha, cujo objetivo € estabelecer relacdes de ensino e aprendizagem.
Logo, um AVA compbe-se de suporte tecnologico, interface grafica, programacao e
das relagbes estabelecidas através dele (BEHAR, 2009). Valentini e Soares (2010,

p. 79-80) destacam a presenca de fluxos de comunicacdo de modo que “um
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ambiente virtual pode ser considerado um sistema vivo, em movimento e em
processo, de tal forma que a aprendizagem se da por interacdes, numa construgdo
coletiva”. Assim, o conhecimento € construido a partir da interagdo entre os atores
educacionais por meio de troca de mensagens, comentarios e postagens, nas quais
podem-se integrar texto, imagem e/ou video. Nessa perspectiva, entende-se que 0s
AVA viabilizam a integracdo de aspectos da dimensdo socioafetiva as praticas
pedagogicas.

A incorporacdo de AVA e outras tecnologias digitais de modo a valorizar a
interacdo entre os atores educacionais ndo se da sem intencionalidade do professor,
logo, requer conhecimento. As TD servem, portanto, a potenciacdo das praticas
pedagogicas, ultrapassando a simples instrumentalizacdo. Acredita-se que, para
haver uma mudanca na forma de uso das tecnologias digitais na educacéo, faz-se
necessario investir mais na formacéo de professores, 0os quais podem colaborar para
a mudanca, qualificando suas praticas pedagdgicas. A formacdo pode auxiliar o
professor a dar novos significados a sua pratica, a partir da reflexdo teorica e
coletiva (entre pares) relacionada as suas acdes. Piaget (1970, 1973, 1998) e
Becker (2002, 2010, 2012) colaboram na problematizacdo do papel do professor
diante do desafio da integracdo das tecnologias as préaticas, ndo como mero
transmissor de informacgdes ou de corretor de exercicios. No sentido dessa critica,

Becker (2010), ao remontar Piaget, contribui:

Os professores que reduziram sua fungdo a repetir conhecimentos prontos,
lembrava Piaget, serdo substituidos por maquinas de ensinar, do tipo
inventado por Skinner. Traduzindo-se para hoje: serdo substituidos por
softwares “inteligentes” feitos “a imagem e semelhanga” da instrugado
programada de Holland e Skinner (1961). Nao passardo de aplicadores
dessa e de outras tecnologias informaticas. (BECKER, 2010, p. 13).

Contrariamente a essa situacdo, a formacédo de professores pode envolver
critica e reflexdo sobre as préprias acdes (foco do capitulo 4), assim como a
atualizacdo quanto as tecnologias digitais disponiveis e as suas potencialidades
(discutida no capitulo 5). Nesse viés, acredita-se que esta pesquisa, por envolver,
também, cursos para professores do ensino fundamental (EF), pode proporcionar,
aos participantes, a experiéncia de uso de um ambiente virtual de aprendizagem e
reflexdo sobre aspectos da dimensdo socioafetiva nas praticas pedagogicas

presenciais e virtuais. Almeja-se que os professores participantes possam expandir
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essa vivéncia para a escola, com seus estudantes. Uma vez apresentada a
contextualizacdo concernente as tecnologias digitais na educagédo, com enfoque nos
professores, segue-se para o panorama da educacao no que tange a formacéo de
sujeitos nas dimensdes socioafetiva e cognitiva.

Para compreender o conceito de dimensdo socioafetiva, faz-se necessario
discutir, brevemente, a relacdo entre afetividade e educacdo. Historicamente, as
questdes afetivas, comportamentais e morais participam das instituicbes escolares
por serem intrinsecas as relacfes interpessoais e aos conflitos delas decorrentes
(LA TAILLE, 2013). Assim, mecanismos que regulam as relagbes como normas,
valores e doutrinas, por exemplo, estdo presentes desde o principio desta
instituicdo, porém podem ser mais ou menos explicitos para a comunidade escolar.
Em determinados momentos histéricos e em certas instituicées, ensinamentos desse
ambito podem ser orientados, por exemplo, por uma crencga religiosa ou interesses
politicos. No periodo da ditadura militar, havia uma disciplina obrigatéria chamada de
“‘educacdo moral e civica”, ministrada de acordo com o viés politico favoravel ao
regime vigente (MENIN, 2002). A despeito de instituicdes escolares religiosas e do
viés politico, a formacado moral estd presente nas relacées escolares porque diz
respeito as relacdes humanas. Importa destacar de que forma o professor
compreende o seu papel nessa formacgao social e afetiva dos estudantes e como se
coloca diante dos desafios dessa ordem na sala de aula.

Nesta pesquisa, definir a perspectiva referente a afetividade e os seus efeitos
na educacdo é relevante para analisar as estratégias pedagodgicas que podem
contribuir para o desenvolvimento da dimensdo socioafetiva. Adotam-se o0s
pressupostos piagetianos como orientadores da analise, o que significa ter subsidios
para entender a intencionalidade e as tendéncias morais do professor em suas
praticas, bem como para distinguir estratégias mais ou menos ativas, criticas e
cooperativas.

Logo, parte-se da premissa que as relacbes sociais estabelecidas na
instituicdo escolar participam do desenvolvimento da dimenséo socioafetiva de seus

atores. Neste viés, cabe destacar a afirmagao piagetiana:

A diferenca essencial entre as sociedades humanas e as sociedades
animais decorre [...] do fato de as principais condi¢bes sociais do homem —
0s meios técnicos de producéo, a linguagem com o conjunto de no¢des cuja
construcdo ela possibilita, os costumes e as regras de todo tipo — ndo vem
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determinadas, ja, do interior por mecanismos hereditarios completamente
montados, prontos a serem ativados ao contato com as coisas e com
aqueles que estdo perto: essas formas de comportamento sédo adquiridas
por transmissdo exterior, de geracdo em geracdo, isto é, através da
educacéo, e s6 se desenvolvem em funcédo de interacdes sociais mdltiplas e
diferenciadas. (PIAGET, 2007, p. 30).

A escola pode contribuir para o favorecimento de relacbes sociais
cooperativas, democréticas, equanimes, uma vez que participa da construcao da
vida social de estudantes. Essas qualidades das relacdes podem significar
oportunidades de acesso ao conhecimento e a tecnologia, assim como a formacgéao
critica com base em valores* morais e éticos. Neste sentido, uma teorizagéo que
considere aspectos cognitivos e afetivos nas relacdes entre os individuos pode
embasar praticas pedagogicas que proporcionem esse duplo sentido da educacéo.
A Epistemologia Genética de Jean Piaget vai ao encontro de uma concepcao
dialética entre individuo e sociedade, pois ambos sdo valorizados em sua teoria.
N&o h& a superestimacdo de um em detrimento de outro, mas sim a interacdo entre
0 sujeito e 0 objeto. Esse objeto pode ser a sociedade em que esta inserido, outro
individuo, contetdo, material ou até mesmo o préprio pensamento, desde que se
constitua elemento significativo para o sujeito. Assim, entende-se que o0
embasamento tedrico interacionista pode contribuir para uma abordagem que
considere tanto os sujeitos do processo educacional em suas relagdes, professores
e estudantes, quanto os conteldos ou meios, ou seja, 0 uso das tecnologias digitais,
como os ambientes virtuais de aprendizagem, por exemplo.

Para Piaget (1998), aprende-se a viver em sociedade através da pratica,
partindo-se das relacdes estabelecidas no contexto escolar, nas quais se exercitam
e se constituem valores e regras que servem para orientar as atitudes. O autor

considera que:

[...] a educagdo é um todo: ndo poderia haver uma divisdria para a
inteligéncia, uma diviséria para a moral e uma diviséria para a cooperacao
entre os povos. Aquilo de que se necessita é que o trabalho da crianga, em
todos os campos — quer se trate de matematica e de gramatica ou de
historia e de educacao civica -, se dé numa atmosfera de reciprocidade e de
cooperagao tanto intelectuais quanto morais. E necessario que a classe seja
uma verdadeira sociedade, praticando a livre discussdo e a pesquisa
objetiva, e somente entdo os grandes ideais de solidariedade e de justica,

* Segundo Piaget (2014, p. 81), “o valor é uma troca afetiva com o mundo externo — objeto ou pessoa.
Ele intervém, pois, desde a acdo primaria”. Ainda para o autor, o valor é o produto de um sentimento
projetado no objeto ou as pessoas.
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vividos antes de serem objetos de reflexdo, poderdo dar lugar a um ensino
proveitoso. (PIAGET, 1998, p. 60).

Desse modo, a educacdo envolve tanto conteudos cientificos construidos
culturalmente, quanto parte significativa da formacdo do carater do individuo que
atuara na sociedade. A partir desta perspectiva, considera-se que as necessarias
experiéncias interpessoais vivenciadas entre estudantes podem ser estabelecidas
tanto no espaco presencial quanto virtual.

A preocupacdo com a formacgdo do sujeito para viver em sociedade € um
tema antigo, como se pode constatar nos textos piagetianos da época dos anos 30
(século XX), pos-Primeira Guerra Mundial. O autor, de acordo com a situacao
mundial daquele momento, defendeu, juntamente com outros estudiosos, uma
pedagogia ativa. Esta pedagogia considera o desenvolvimento infantil, a valorizacao
da experiéncia e da socializacdo (através do trabalho em equipe, por exemplo),
sendo oposta aos métodos tradicionais de ensino (PIAGET, 1998). Essas e outras
ideias revolucionarias estavam reunidas em um movimento chamado de Escola
Nova®, que percorreu as nacgdes ocidentais, inclusive o Brasil (CUNHA, 1996).

Ao se reportar a realidade atual, soma-se a essa preocupacdo com a
formacdo do sujeito social, que atravessa séculos, as demandas do mundo
contemporaneo. Nele, diferentes realidades se entrecruzam. Pessoas de variadas
etnias convivem nas grandes cidades, assim como pessoas de pequenas
comunidades precisam, muitas vezes, se conectar com as metropoles para adquirir
e vender produtos, resolver problemas burocraticos, buscar trabalho ou,
simplesmente, se relacionar. Semelhancas entre povos distantes e diferencas entre
0s mais préximos podem ser encontradas em uma sociedade globalizada. De forma
similar, essa heterogeneidade aparece no ciberespaco, uma vez que 0S recursos
digitais tém proporcionado a comunicacdo entre pessoas de diversas culturas, a
longa distancia, em tempo sincrono ou assincrono, para fins afetivos, profissionais,

comerciais, cientificos, educacionais ou politicos.

Em um mundo em que as distancias sdo cada vez mais reduzidas, as
fronteiras desaparecem e os grandes problemas sdo compartilhados, cresce
a mobilidade das pessoas, aumenta a heterogeneidade das comunidades e

® Para saber mais sobre Jean Piaget e a Escola Nova, acesse o texto Dewey e Piaget no Brasil dos
Anos 30. Disponivel em: <http://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/cp/arquivos/328.pdf>. Acesso
em: 17 set. 2014.
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torna-se patente a necessidade de trabalhar conjuntamente para resolver
problemas comuns. A educacgdo é obrigada a enfrentar essa situacéo [...]
oportunidades que a sociedade atual oferece para a educacgdo [...] de
aprendizado colaborativo e cooperativo [..]. As TIC [tecnologias da
informacdo e da comunicacdo] em geral, e suas aplicacbes e usos
educacionais em particular, logicamente refletem essas inquietacées.
(COLL; MONEREO, 2010, p. 26).

Considerando essas mudancas que afetam a sociedade e o0 sistema
educacional em nivel mundial, a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacao,
a Ciéncia e Cultura (UNESCO) convocou uma Comissao, que passou a se chamar
Comisséo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, para refletir sobre a
educacdo e a aprendizagem no século XXl (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 2010). Coordenada por
Jacques Delors, outros 14 representantes de todas as regibes do mundo
compuseram a Comissdo, além dos participantes dos grupos de trabalho, de
diferentes segmentos da educacdo, que também contribuiram nas discussfes e
estudos. Desses estudos, foram extraidos trés temas transversais relacionados com
o funcionamento dos sistemas educacionais: as tecnologias da comunicag¢do, 0s
professores e 0 processo pedagdgico, o financiamento e a gestao.

Diante da gama de informacfes as quais as pessoas estdo sujeitas e da
necessidade de se constituir projetos individuais e coletivos para se viver neste novo
século, o coordenador da Comiss&o pontuou: “A educacdo cabe fornecer, de algum
modo, os mapas de um mundo complexo e constantemente agitado e, a0 mesmo
tempo, a bussola que permite navegar através dele” (DELORS, 2003, p. 89). Para
tanto, o autor defende que a educacdo deve organizar-se no sentido de quatro
pilares fundamentais da educacéo, quais sejam: aprender a conhecer, adquirindo
instrumentos para a compreenséo; aprender a fazer, para saber agir em seu meio;
aprender a viver juntos, para participar e cooperar com 0S outros em suas
diferentes atividades; e aprender a ser, que integra 0s trés eixos anteriores
(DELORS, 2003). E necessario considerar que estas quatro vias se entrecruzam e
se relacionam, constituindo-se em uma unica via.

Segundo essa Comissao, o ensino tradicional tem se dedicado aos dois
primeiros pilares, por meio de um viés tecnicista, com foco na execugdo de
conteudos e tarefas; herancga da era industrial, na qual o objetivo era produzir mais

em menos tempo. Atualmente, a pressédo temporal ainda é forte, no entanto, a vida
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social e profissional tém exigido ndo apenas individuos produtivos em uma
determinada &rea, mas que saibam atuar de maneira eficiente além da sua
especialidade. Cada vez mais, torna-se importante saber buscar conhecimentos
novos, interagir entre diferentes segmentos, se comunicar bem, resolver problemas
de forma criativa, ter capacidade de compreender emocdes e necessidades alheias,
trabalhar em equipe e adaptar-se a mudancas.

A Comissao da Organizacédo das Nacdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e
Cultura (ORGANIZACAO..., 2010) defende uma educacio global que contemple em
igual intensidade os quatro pilares na formacéo do individuo enquanto pessoa e
membro da sociedade, que se desenvolva ao longo da vida, tanto no plano
cognitivo, quanto no pratico. A necessidade de revalorizar as dimensdes ética e
cultural da educacéo, fornecendo recursos para que cada um venha a compreender
0 outro em sua especificidade € um aspecto salientado pela Comissdo. Nesse
sentido, distingue a relevancia do pilar aprender a conviver, considerando o
conhecimento a respeito dos outros e de suas culturas, a troca de argumentos, a
cooperacao, a resolucédo de conflitos, entre outras necessidades apontadas para a
vida social (ORGANIZACAO..., 2010).

O mundo globalizado requer vivéncias multiculturais e, para que essas sejam
pacificas e mais equanimes precisam — além de interacdo — a préatica de valores,
fundamentados no respeito entre as nacdes. Entende-se, portanto, que esta
condicdo pressupde a educacao. Neste sentido, as aspiracbes da Comissdo da
UNESCO (ORGANIZACAO..., 2010) e de Piaget (1998, 2007) compartilham da ideia
de um aprender a conviver com o outro, 0 que requer o entendimento e a articulagcao
de diferentes pontos de vista diante do seu proprio. Piaget (1998), ao tratar das
guestdes relativas a educacdo para a paz internacional, na década de 30 (século
XX), destacava um aspecto importante das relagdes interpessoais, afirmando que:
“[...] o principal problema da educacdo para a paz é, com efeito, encontrar um
interesse real que possa levar cada um a compreender 0 outro, em particular a
compreender o adversario” (PIAGET, 1998, p. 133).

Com efeito, para que estudantes aprendam a integrar outros pontos de vista e
ter um posicionamento, € condicional valorizar a convivéncia entre pares. Essa
premissa, assim como a de agregar o interesse e formar para autonomia, podem ser

incorporadas intencionalmente nos planejamentos e praticas pedagdgicas. Ademais,
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parte-se do pressuposto que o0s ambientes virtuais s&o propicios para o0

desenvolvimento de tais aspectos da dimensédo socioafetiva em escolas.
2.2 CONSTRUCAO DO INTERESSE PELA TEMATICA

A tematica da presente investigacdo foi construida a partir do percurso
académico e profissional da pesquisadora. O inicio de uma graduacdo em
Psicologia, em Caxias do Sul, oportunizou a realizacdo de um estagio de dois anos
como professora de informética para criancas e adolescentes, no qual trabalhava
com projetos pedagodgicos em escolas infantis e de ensino fundamental. Para
jovens, o foco era a instrumentalizacdo para criacdo de documentos, planilhas,
apresentacdes e banco de dados. ApOs dois anos como professora, ao ser
contratada, assumiu-se a funcéo de coordenadora da escola de informética, sendo
responsavel pelo acompanhamento e orientacdo de diferentes professores dos
laboratérios de informatica.

Essa experiéncia com informatica para criancas e jovens motivou um novo
desafio, o de cursar Pedagogia na Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), em Porto Alegre. Com isso, novos caminhos se abriram, inclusive quanto
a outras possibilidades de uso do computador na educacdo. Ao atuar como bolsista-
pesquisadora (PIBIC - CNPq) no Nucleo de Tecnologia Digital aplicada a Educacéo,
sob a orientacdo da Prof2. Dr2. Patricia Alejandra Behar, teve a experiéncia de uma
nova relacdo com a tecnologia. Esta relagdo ndo se constituiu apenas no papel de
usuaria, mas como participante ativa de um grupo na construcdo de tecnologias
digitais, especificamente do ambiente virtual de aprendizagem Planeta ROODA e de
objetos de aprendizagem® (2006, 2007, 2008, 2013) para professores da educacao
infantil e do ensino fundamental. A autora desta tese iniciou o trabalho com o
Planeta ROODA em 2005 e continua até os dias atuais, de forma que esta pesquisa
envolve, também, cursos para professores realizados com o apoio deste ambiente.

A partir da experiéncia no NUTED, a pesquisadora ingressou no mestrado em
Educacdo deste mesmo programa de poés-graduacdo (PPGEDU/UFRGS), sob a
orientacdo da Profd. Dr2 Patricia A. Behar. Nesta etapa, também se contemplou o

uso do ambiente Planeta ROODA, porém, a sua primeira versdo. A investigacado

® Objeto de aprendizagem (OA) consiste em material digital utilizado para fins educativos. Para saber
mais, consulte o capitulo da metodologia.
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abordava o uso de artefatos tecnoldgicos digitais no contexto escolar, visando a
formacao de professores para praticas pedagoégicas com a ciberinfancia.

Atualmente, a pesquisadora participa de projetos de pesquisa do NUTED,
quais sejam: Praticas pedagogicas com foco na afetividade e na interacdo apoiadas
por um ambiente virtual de aprendizagem voltado para o ensino fundamental’ e
InterSocioEDU: interacfes sociais em ambientes virtuais de aprendizagem: da
educacao basica ao ensino superior®, coordenados pela Profe. Dra. Patricia Alejandra
Behar.

No ultimo semestre do mestrado, em 2009, ao ingressar no servigo publico,
como pedagoga analista de transito do Departamento Estadual de Transito
(DETRAN/RS), passou a se questionar sobre as formas de convivéncia entre as
pessoas no espaco publico. Assim, consolidou-se o interesse em aprofundar
conhecimentos a respeito do comportamento dos individuos frente aos outros e as
regras. O setor de educacdo do DETRAN/RS tem focado seu trabalho na formagéao
de multiplicadores, especialmente professores e, nesse contexto, a trajetoria
académica da pesquisadora contribuiu para a construcado de cursos na modalidade a
distancia e de um portal de educacéo para o transito.

Diante dessas inquietacbes quanto a convivéncia na coletividade e da
trajetdria construida na participacdo de pesquisas com tecnologia digital, adquire
relevancia a preocupacao com o papel do educador também no sentido da formacéo
de cidaddos que se respeitem mutuamente. A construcdo do Planeta ROODA e as
vivéncias como administradora, tutora e aluna em diferentes AVA constituiram uma
nocéo acerca de diferentes formas de relacdo entre os atores educacionais. Essas
relacbes dependem significativamente dos entendimentos de educadores sobre
como o sujeito aprende e como isso implica no processo de ensino. Neste sentido,
as potencialidades e limitacbes dos professores quanto ao ensino e ao uso das
tecnologias digitais sdo expressas em suas praticas pedagdgicas. Conforme Bolzan
(2009, p. 21):

"o projeto contempla o aperfeicoamento e a construcdo de novas funcionalidades para o Planeta
ROODA, bem como estudos teoricos a partir do AVA, incluindo-se esta tese. Os projetos que
envolvem o Planeta ROODA séo subsidiados pelo CNPg. Os atuais integrantes da equipe do projeto,
além da autora deste estudo e da professora coordenadora, sdo: Ana Luisa Fonseca, Anna Helena
Sonego, Bruna Kin Slodkowski, Larissa Justin e Lucas Souza.

® O projeto tem como objetivo o desenvolvimento de dois objetos de aprendizagem: 1) SoCiOAVA:
Interagbes Sociais em Ambientes Virtuais de Aprendizagem; e 2) IMDE-S: Instrumentos Musicais
Digitais para a Educacao: um foco nos aspectos sociais em AVA. A autora participou da producao do
primeiro objeto. Disponivel em: <http://www.nuted.ufrgs.br/oa/socioava>. Acesso em: 20 nov. 2016.
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Seu processo de pensamento [do professor] esta permeado por teorias e
crencas, porém este pensamento ndo é observavel. No entanto, sua
conduta produz efeitos observaveis nos alunos, o que podemos evidenciar
através de suas produgdes e procedimentos.

Essa afirmacdo guia a escolha pelo foco desta tese no educador,
especialmente pelo seu papel significativo na inclusdo de aspectos da dimenséao
socioafetiva em praticas pedagdgicas presenciais e virtuais. Diante da definicdo pela
fundamentac&o piagetiana para compreender tal enfoque, a pesquisadora buscou a
co-orientacado da Prof2 Dr2. Maria Luiza Rheingantz Becker pela sua reconhecida
experiéncia e conhecimento da teoria e das questdes pedagdgicas que a envolvem.
Constituida esta relacdo, a autora deste estudo passou a participar dos grupos de
orientacdo, bem como do Nucleo de Estudos sobre Coordenacdo das Acdes e o
Ensinar e Aprender (NECAEA) coordenado pela Prof? Dr2, Maria Luiza e pela Prof2
Dr2. Darli Collares.

A integracdo entre os estudos na area das tecnologias digitais com a Prof@
Dr2. Patricia A. Behar aos estudos de Epistemologia Genética com Prof2 Dr2. Maria
Luiza Rheingantz Becker possibilitaram a interdisciplinaridade para compor o
referencial e a andlise proposta para esta investigacdo. Para iniciar o debate,

apresenta-se, a seguir, a relevancia do tema no contexto educacional.
2.3 DEFINIC}AO DO OBJETO DE PESQUISA

Diante do cenario referente a tematica, assim como do respectivo interesse
da pesquisadora, a presente pesquisa de doutorado pretende responder a seguinte

questao-problema:

Como estratégias pedagogicas podem contribuir para o desenvolvimento

da dimensao socioafetiva de estudantes do ensino fundamental?

O objetivo principal a alcancar com a tese é:
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Investigar estratégias pedagdgicas que podem contribuir para o
desenvolvimento da dimensdo socioafetiva de estudantes do ensino

fundamental.

Para alcancar o objetivo principal, torna-se necessaria a especificacdo dos
demais objetivos da pesquisa:

a) definir, a partir do aporte teorico da teoria interacionista de Piaget,
aspectos da dimensdo socioafetiva relevantes para construcdo de
estratégias pedagogicas para estudantes do ensino fundamental;

b) identificar aspectos da dimensdo socioafetiva presentes em
planejamentos e praticas pedagogicas em ambientes presenciais e
virtuais;

c) diferenciar estratégias pedagogicas que contribuem para dimensédo
socioafetiva orientando-se pelo referencial interacionista;

d) elucidar fatores que impliquem na construcdo dessas estratégias

pedagdgicas por professores do ensino fundamental.

A fundamentacdo tedrica deste estudo esta envolvida em todos os objetivos
citados, desde a definicdo dos conceitos a analise dos dados e resultados
vislumbrados. A discussdo do referencial tedrico inicia-se, assim, a partir do

desenvolvimento afetivo e cognitivo definido por Piaget.
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3 DIMENSAO SOCIOAFETIVA: O PONTO DE VISTA PIAGETIANO SOBRE O
DESENVOLVIMENTO AFETIVO E COGNITIVO

[...] é preciso conhecer ndo apenas as matérias que ensinamos, mas
também a propria crianca, a quem nos dirigimos, ou 0 adolescente: em
suma, o0 aluno enquanto ser vivo, que reage, se transforma e se desenvolve
mentalmente segundo leis tdo complexas como as de seu organismo fisico.
(PIAGET, 1998, p. 181).

A afirmacdo de Piaget (1998) remonta a uma premissa significativa em
relacdo a atividade docente, a saber: conhecer o publico com quem se trabalha.
Para que estudantes construam os sentidos almejados por seus professores, faz-se
necessario conectar a pratica pedagdgica aos conhecimentos prévios discentes.
Enquanto o professor falar apenas desde o seu proprio ponto de vista, sem
considerar o ponto de vista de seu publico, haverd uma grande distancia intelectual
e afetiva a ser percorrida pelo estudante.

Faz parte, portanto, do trabalho docente buscar estreitar esta distancia entre
0s saberes institucionalizados e os saberes de estudantes. Pode-se dizer, inclusive,
gue este é o maior objetivo do professor, auxiliar o estudante a compreender o
mundo a sua volta. No entanto, tradicionalmente, faz-se isso como se o0 aluno fosse
uma tabula rasa, que apenas recebe as informagBes tais como |hes sé&o
transmitidas. Apesar de esforcos das ciéncias da educacdo em desmistificar tal
concepcdo, a partir das teorias interacionistas, ainda se encontram praticas
pedagdgicas embasadas no pressuposto empirista (BECKER, 2012).

Em contrapartida, Piaget se debrucou sobre a compreenséo do pensamento
da crianca para investigar como se passa de um conhecimento menor a um
conhecimento maior, segundo Parrat-Dayan (apud SANTOS, 2010), em palestra ao
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo (PPGEDU/UFRGS). Em sua obra, o
epistemélogo demonstrou que a criancga interpreta 0 mundo a sua maneira, segundo
suas estruturas proprias. Piaget (2013, p. 225) esclarece que “a crianga comega por
servir-se somente do que Ilhe convém, ignorando ostensivamente tudo o que supera
seu nivel mental. E, ainda mais, o que ela pede de empréstimo € assimilado
segundo sua estrutura intelectual [...]".

Neste sentido, o professor, enquanto adulto, precisa conhecer como a crianca
compreende o mundo para educar a partir de seus entendimentos. Sera visto, com

Piaget (2014), que esse processo educacional envolve tanto aspectos afetivos
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guanto cognitivos. Assim, acredita-se que para a inclusao de aspectos da dimensao
socioafetiva nos planejamentos e praticas pedagdgicas, requer-se um estudo mais
aprofundado sobre esse tema. Com esse fim, o capitulo dedica-se a questdes de
afetividade e cognicao, interesse, trocas sociais (cooperacao) e autonomia a partir
da perspectiva piagetiana.

O pesquisador da génese do conhecimento considera a afetividade como
intrinseca aos processos intelectuais. A teoria psicogenética contribui
significativamente para o entendimento do desenvolvimento humano no que
concerne aos estadios da inteligéncia correspondentes aos da afetividade,
demonstrando seu carater construtivo (PIAGET, 2014). Neste sentido, a afetividade
€ parte integrante do processo educacional, tanto no contexto coletivo como
individual. O primeiro contexto refere-se as trocas interpessoais, entre docentes e
discentes e desses entre pares, intrinsecas ao ensino e a aprendizagem. O segundo
contexto diz respeito & aprendizagem e ao desenvolvimento do individuo, os quais
compreendem as emocgdes, 0S sentimentos e 0s interesses.

Todo mecanismo cognitivo € acompanhado de elementos afetivos. Para Jean
Piaget (2014), a afetividade é o motor da acdo, desse modo, ela tem influéncia no
sentido de acelerar ou perturbar/atrasar processos cognitivos. Para exemplificar,
Piaget (2014) ilustra aspectos afetivos envolvidos em um processo de descoberta de
um teorema por um matematico: o ponto de partida da investigacdo pode ser um
interesse intrinseco ou extrinseco (uma necessidade); durante o trabalho, o
matematico pode ser atravessado por estados de prazer, de decepcdo, de ardor,
sentimentos de fadiga, de esfor¢co, de desanimo; no encerramento do trabalho,
conforme os resultados, sentimentos de sucesso ou de fracasso sdo suscitados;
podendo ser acompanhados de sentimentos estéticos, como a crenca na coeréncia
da solugéo encontrada.

Desse modo, € possivel encontrar interesses intrinsecos ou extrinsecos nos
atos cotidianos da inteligéncia pratica do sujeito, assim como no seu mecanismo
perceptivo, por exemplo, ao se selecionar sentimentos agradaveis, desagradaveis,
indiferenca; sentimentos estéticos e outros. Piaget (2014) cita o exemplo de um
bebé explorando um relogio. Neste trabalho, adaptou-se o exemplo do relogio para
um celular. Imagine um bebé estabelecendo relagcbes afetivas e cognitivas com o

celular. Ele se distrai mexendo no aparelho, interessa-se em explorar seus recursos
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(botbes, cores, sons que lhe chamam a atenc&o) e se 0 objeto desaparece do seu
campo perceptivo, suscita o esforco por reencontri-lo. Ao conseguir encontra-lo,
podera se sentir alegre, caso contrario, pode se decepcionar (PIAGET, 2014). Nessa
exploracdo, estavam envolvidos aspectos cognitivos e afetivos, assim como todas as
condutas humanas.

Essa nocdo de interesse e de afetividade pode ser exemplificada por
aspectos presentes no processo educacional infantil. Segundo Piaget (2014, p. 51),
“é o interesse (afetivo) que faz, por exemplo, a crianga escolher os objetos a seriar;
é ainda a afetividade que ir& facilitar o sucesso da operacéo de classificacdo ou a
tornara mais dificil”. Para o autor, o sujeito aprende ao agir sobre o meio e esse lhe
provoca a novas acoes fisicas e cognitivas, que, por sua vez, o levam a refinar seus
esquemas e estruturas mentais. Da mesma forma, da-se a relacdo com outros
sujeitos. Uma das principais ideias do autor atinentes a afetividade e a cognicao

consiste em afirmar que:

[...] € sempre a afetividade que constitui a mola das a¢8es das quais resulta,
a cada nova etapa, esta ascensao progressiva, pois é a afetividade que
atribui valor as atividades e lhes regula a energia. Mas, a afetividade ndo é
nada sem a inteligéncia, que lhe fornece meios e esclarece fins. (PIAGET,
1989, p. 69-70).

A maior parte da obra do epistemologo contempla fundamentos acerca da
inteligéncia. Piaget (1973a) dedicou suas investigacdes a descoberta da origem do
conhecimento, defendendo que ela ndo estd nem no objeto, nem no sujeito, mas sim
na interacdo entre sujeito e objeto, o qual pode ser outros sujeitos e até mesmo
guestdes do proprio pensamento. No entanto, esta relacdo nédo € nada simples e se
complexifica a medida que o sujeito se desenvolve e também é, por esse mesmo
processo, que ele se desenvolve. Nesta dialética, estdo em jogo tanto aspectos
herdados, quanto adquiridos a partir das experiéncias.

O autor entende que o conhecimento consiste em constru¢cdes que,

compostas em esquemas® e sistemas, constituem estruturas® cognitivas. Tais

° Esquemas de acdo ¢ “o gue, numa acao, é assim transponivel, generalizavel ou diferenciavel de
uma situacdo a seguinte, ou seja, 0 que ha de comum nas diversas repeticdes ou aplicacbes da
mesma acgdo" (PIAGET, 1973a, p. 16). Em suma, “¢ um modo de reagdes suscetiveis de se
reproduzirem e suscetiveis, sobretudo, de serem generalizadas” (PIAGET, 2014, p. 189).

19 Estrutura é definida por Piaget (2014) como um fechamento, um conjunto fechado, porém, nao
acabado. Isso significa que o fechamento de uma estrutura tem a ver com sua completude,
estabilidade proviséria que tende a um equilibrio.
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estruturas advém de acgdes realizadas no meio e de agdes mentais que organizam e
reorganizam 0s esquemas em um constante processo de adaptacdo. Esta consiste
em um equilibrio entre dois polos, a saber, assimilacdo e acomodacao. Quando o
sujeito incorpora elementos do meio a sua estrutura prévia, diz-se que ocorreu
assimilacdo; e quando as estruturas ndo dao conta de novos dados do meio, ha
necessidade de modificagcbes nessas organizagcdes, O que caracteriza a
acomodacao (PIAGET, 2014). Piaget (2014) acredita que assim como 0 sujeito
forma esquemas para os objetos, forma-os, também, para as pessoas. Esses

esquemas sao igualmente cognitivos e afetivos. Segundo o autor:

[..] nés podemos conceber um ‘esquematismo’ das reagdes: reagoes
cognitivas e afetivas ao mesmo tempo, que constituem o cardter do
individuo, constituem também essas constantes afetivas, esses modos
permanentes de reacdo para com as pessoas. (PIAGET, 2014, p. 191).

As transformacfes que esses processos provocam no sujeito foram
traduzidas por Piaget (2014) em sucessivas etapas pelas quais 0 sujeito evolui.
Essas etapas sdo chamadas de estaddios do desenvolvimento, quais sejam: (a)
sensorio-motor, (b) pré-operatério, (c) operatério-concreto e (d) operatorio formal.
Cada um apresenta caracteristicas especificas e aquisicdes complexas que definem
a forma como o sujeito age e compreende o0 mundo.

Essa evolucdo envolve as acbes com 0 meio e as relacdes interpessoais
estabelecidas pelo sujeito (PIAGET, 1973a). As relagdes sociais iniciam a partir de
condutas e sdo constituidas de aspectos afetivos e cognitivos, indissociaveis, porém,
de natureza diferente (PIAGET, 2014). Em termos de interacdo social, destacam-se,
inicialmente, a linguagem, que permite a socializacdo do pensamento e, mais tarde,
por volta dos 8-9 anos de idade, a reversibilidade do pensamento e a capacidade de
operar que proporcionam um grande salto na socializagdo. As trocas passam a ter
como base a reciprocidade e emerge o interesse pelas regras, as quais conduzem
situacdes ludicas e de convivéncia. No ultimo estadio, isso se potencializa em nivel
cognitivo-reflexivo, de forma que o sujeito pensa sobre hipoteses, busca ideais e
investe fortemente nas relagdes entre pares, constituindo grupos por afinidades.

Acredita-se que, para avancar na caracterizacdo de aspectos da dimenséo

socioafetiva, € necessario conhecer caracteristicas do desenvolvimento em seus
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dominios afetivo e cognitivo. S&o exploradas, a seguir, as contribuicdes especificas
da Epistemologia Genética para este tema.

3.1 AFETO E COGNICAO: UMA PERSPECTIVA DE DESENVOLVIMENTO

Piaget (2014) abordou a relagdo da afetividade com a inteligéncia
considerando o desenvolvimento mental da crianca e defendendo que o afeto é
essencial no funcionamento da inteligéncia, implicando: interesse, necessidade,
esforgo, regulagdes, energética, escala de valores, entre outros fatores. Os valores,
gue baseiam nossas escolhas, envolvem afetos, os quais constituem a mola das
nossas acdes e regulam a energia (PIAGET, 2014). O autor defende que se a
afetividade pode ser causa de condutas, se ela intervém sem cessar no
funcionamento da inteligéncia, se ela pode ser causa de acelera¢gbes ou atrasos no
desenvolvimento intelectual, ela ndo gera estruturas cognitivas e ndo as modifica
(PIAGET, 2014).

Ao esclarecer que a energética afetiva ndo € a causa da formacdo das
estruturas cognitivas, podendo apenas acelerar ou atrasar processos intelectuais,
Piaget (2014) defende que ha estadios da afetividade que correspondem
exatamente aos estadios do desenvolvimento das estruturas. No esforco de
demonstrar tal correspondéncia, pode-se acompanhar cada etapa do

desenvolvimento proposta por Piaget (2014):

a) estadio sensdrio-motor:

Desde o nascimento até por volta dos dois anos de idade, o bebé desenvolve
a inteligéncia sensoério-motora, caracterizada por ser essencialmente pratica e por
ndo haver, ainda, a funcdo simbdlica. Nesse sentido, Kupfer (2003, p. 61) sintetiza:
“Piaget considera que no nivel sensorio-motor, a linguagem da crianga ndo expressa
a capacidade de representacdo, estando o sujeito preso a sua atividade motora, o
que nao permite a socializacao de suas acdes”. Nas tentativas de obter éxito em
suas ac¢des, como pela busca de objetos afastados ou escondidos, 0 bebé constroi
esquemas a partir das relacées de espaco, tempo e causalidade. A nocao de objeto
estd relacionada com esses aspectos, 0s quais somente podem ser gerados se

houver investimento afetivo do sujeito, ou seja, interesse ou outro sentimento pelo
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objeto externo (PIAGET, 2014). Aproximadamente, entre o segundo e 0 quinto més,
a nocdo de objeto ainda ndo esta formada e, assim que o objeto sai do campo
perceptivo, o bebé ndo o procura mais. A afetividade esta voltada a si mesmo, o
bebé distingue sentimentos de prazer, dor, agrado e desagrado, denominados de
afetos perceptivos na teoria piagetiana. Por volta de seis meses aos dois anos,
pode-se dizer que, no plano cognitivo, se iniciam 0s atos inteligentes, como a
diferenciacdo dos meios e dos fins e as acfes intencionais. No plano afetivo,
caracteriza-se como um estadio de afetos intencionais. H4 uma coordenacdo e
regulagcao de interesses, de forma que uns sdo mais valorizados que outros,
possibilitando, assim, o inicio de uma hierarquizacédo dos valores®, voltados as
acOes no presente e ainda instaveis, pois ndo ha representacdo mental. O principio
da descentracédo e da diferenciacdo de si e do meio externo permitem um comeco
de investimento afetivo no outro, proporcionando as primeiras formas de
sentimentos interindividuais. “Esses valores atribuidos as pessoas serdo o ponto de
partida dos sentimentos morais, cujas formas elementares sdo as da simpatia e da
antipatia [...]” (PIAGET, 2014, p. 82).

b) estadio pré-operatério:
Nesta etapa (em média dos dois aos sete anos), a crianca, cognitivamente, ja
apresenta a funcéo simbdlica e a capacidade de representacéo, possibilitando, com

isso, certa socializacdo do pensamento. Segundo Piaget (2014, p. 154):

Uma socializacdo se faz, € claro, por etapas e ndo sem dificuldade. O
pensamento egocéntrico da crianga constitui, nesse sentido, uma fase de
transicdo, uma dessas etapas entre o nivel sensério-motor, no qual ndo ha
essas trocas e a troca completa que permitird certo nivel de cooperagao
social.

7z

Esse egocentrismo é demonstrado por Piaget (1994) na investigacéo
realizada com criancas brincando de bolinha de gude. Até por volta de 6 ou 7 anos,

elas aplicam regras cada uma a sua maneira, inclusive acreditando poder ganhar ao

1 Importante trazer em que contexto Piaget entende os valores neste estadio, pois também servira
para os préoximos: “O sistema de valores que esta se estabelecendo constitui a finalidade da acao
propriamente dita e ird estender-se ao conjunto das rela¢des interindividuais que aparecem aqui com
condutas de imitacdo. Esses valores atribuidos as pessoas serédo o ponto de partida dos sentimentos
morais, cujas formas elementares sdo as da simpatia e da antipatia, e que vao constituir, pouco a
pouco, um sistema maior e mais estavel que o das regula¢ces energéticas. Mas, no estagio em que
nos encontramos, a distingdo dos dois sistemas esta apenas comegando”. (PIAGET, 2014, p. 82).
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mesmo tempo, ou seja, NAo se preocupam com 0 aspecto normativo do jogo social.
Ainda assim, a funcdo simbdlica traz ganhos intelectuais, como a capacidade de
representar, que proporciona, no campo afetivo, certa permanéncia dos valores. Isso
possibilita o aparecimento de afetos representativos, “que significa que o sentimento
persiste na auséncia perceptiva da pessoa amada ou ndo amada, que 0 sentimento
dura, independentemente da presenga do objeto [...]" (PIAGET, 2014, p. 154).

Neste contexto, surgem o0s valores virtuais, que subsistem fora do campo
perceptivo, gracas a representacdo e a linguagem, que promovem maior
estabilidade e duracdo dos sentimentos em relagdo ao estadio anterior. Nas
relacdes interindividuais, pode-se somar uma satisfacdo que se conserva de algum
modo, ndo integralmente, mas que constitui algo como um sentimento proximo ao
‘reconhecimento”, na falta de uma palavra mais adequada (PIAGET, 2014). Esse
sentimento pode configurar uma reciprocidade elementar, espontanea, na troca
social entre pares no que tange as atitudes, sendo que se pode gerar uma acao
ulterior de um sujeito S2 em funcdo da valorizacdo de uma acdo inicial de S1
(PIAGET, 2014).

No entanto, ainda que haja troca social na representacdo, a crianga, neste
periodo, ainda ndo desenvolveu a capacidade de conservacdo das propriedades
fisicas do objeto durante a transformacéo, propria da reversibilidade do pensamento,
nao estabelecendo, necessariamente, relacdbes compostas entre si, porgue nao
opera. Desse modo, os raciocinios “se apoiam, ao contrario [das operagdes], sobre
configuracdes receptivas estaticas, isto €, sobre a situacdo de conjunto percebida no
momento do raciocinio e que o domina” (PIAGET, 2014, p. 206). Outra
correspondéncia no desenvolvimento afetivo refere-se a norma moral. Esta ndo é
generalizavel a situagdes multiplas, “em parte, porque ela ndo é compreendida do
ponto de vista da intencao, [...] mas, sobretudo, porque ela vale exclusivamente nos
limites da situagdo em que o sentimento do dever surgiu” (PIAGET, 2014, p. 209).
Assim, ndo se pode, ainda, falar em sentimentos normativos, mas pode-se verificar
uma moral heterbnoma, com base no respeito unilateral, direcionado a autoridade.
Como afirma Piaget (2014, p. 210): “A instrucdo sO vale em certas situacOes
comparadas as situacdes perceptivas, isto €, S0 em presenca da pessoa que deu a
ordem, ou, pelo menos, no caso em que a pessoa que deu a ordem sabe se ha

aplicacao ou violacao da ordem”.
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Chama-se, portanto, de sentimentos seminormativos, agueles relacionados a
primeira forma de afetividade que se constitui através do respeito unilateral
(PIAGET, 2014).

c) estédio operatério-concreto:

E atingido por volta dos 7-8 anos e é superado aproximadamente entre 11-12
anos. Tem como principal advento intelectual a acéo interiorizada, que € a propria
operacdo. As operacdes organizadas em estruturas de conjuntos geram raciocinios
l6gicos (PIAGET, 2014). As operacdes pressupdem a reversibilidade do
pensamento, ou seja, 0 inverso da acao/operacdo. Os sistemas organizados
logicamente formam as estruturas, como, por exemplo, a seriacdo. A possibilidade
de conservacao das propriedades fisicas do objeto no campo da inteligéncia implica,
no campo afetivo, a conservacdo de sentimentos mais complexos que os do estadio
precedente, em especial, dos sentimentos morais.

A vida social e a vida interindividual impdéem, cedo ou tarde, certa
conservagdo, certa permanéncia, sem 0 que ndo haveria socializacdo
possivel. Ora essa permanéncia afetiva é assegurada precisamente pelos
sentimentos sociais em geral, mais especificamente pelos sentimentos
morais. (PIAGET, 2014, p. 225).

Quando o sujeito se encontra em situacbes de conflito, em que ha a
necessidade de optar, entra em acdo a vontade, a qual é possibiltada com a
aquisicdo da capacidade de operar concretamente. Piaget (2014) equipara a
vontade a uma operacao cognitiva, como se fosse uma operacdo afetiva, que
compreende a descentracdo, ou seja, consideracdo de outros pontos de vista e certa
reversibilidade do pensamento para que o0 sujeito estabeleca as relacdes
necessarias para eleger a prioridade do momento. Neste sentido, também, o sujeito
conta com uma escala de valores, sob a qual sera analisada a situacdo para a
tomada de decisdo (vontade). Nesta fase, constroi-se a moral da reciprocidade,
constituinte da moralidade autbnoma, através das trocas entre pares e do respeito
mutuo, especialmente observados em situagdes de jogos de regras, como bem
demonstrou Piaget em ‘O Juizo Moral na Crianca’ (1994). O autor afirma, em outra
obra, que “neste nivel o melhor exemplo de um sentimento moral baseado na
reciprocidade € o senso de justica entre as criangas de mesma idade, entre colegas;

este senso € independente das ordens ou instru¢des dos adultos” (PIAGET, 1997, p.
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4). No entanto, € comum haver conflitos com a autoridade, pois os pequenos ainda
sao regidos pela moral heterbnoma — da obediéncia — e, a0 mesmo tempo, estdo

construindo a moral autdnoma (PIAGET, 2014).

d) estéadio das operac¢des formais:

Inicia em torno dos 11-12 anos e tende a equilibrar-se aos 14-15 anos.
Cognitivamente, o sujeito adquire a capacidade de pensar sobre hipéteses e
proposicdes, bem como de metarrefletir. O sujeito consegue extrair das operacoes a
sua forma, ou seja, a légica das proprias operacgdes, desvinculadas do contetido e
de resultados, tanto quanto pode tomar consciéncia de suas reflexdes. Tao
significativos, avancos também acompanham o plano afetivo, no qual o sujeito
vivencia sentimentos ndo somente em relacdo a pessoas particulares ou a
realidades materiais, mas também a sentimentos e ideais voltados a realidades
sociais, como a solidariedade e o respeito pelo pais, por exemplo. Assim, para o
autor, € nesse estadio que se consolida a formacdo da personalidade, sendo esta
constituinte do sujeito como ser social. O jovem investe em um posicionamento
profissional, bem como no grupo de pares. Interessa-se pelas questdes de justica,
regras, discutindo-as; assim como pelas ideologias sociais, politica e religido, por
exemplo. Passa a valorizar as pessoas, também, pelos ideais que representam
(PIAGET, 2014).

A partir do paralelismo intelectual e afetivo, Piaget (2014) aponta para uma
intelectualizacdo dos valores. O valor é atribuido aos objetos, no entanto, o sujeito
ao comunica-lo, transforma em julgamento de valor. Este, por sua vez, contém um
elemento de estrutura operatéria, ou seja, de inteligéncia. Seu conteudo, no
entanto, é afetivo, expresso por interesse, necessidade, simpatia e estima moral
projetados nos objetos.

Piaget (2014) defende, portanto, que as condutas se compdem de um
elemento estrutural, respectivamente cognitivo, e um elemento energético, referente
ao afeto. No que concerne as “condutas relativas as pessoas, seu aspecto afetivo
(energético) é constituido pelo conjunto de afetos interindividuais” (PIAGET, 2014, p.
291). Nessas condutas, ha, também, um elemento de estrutura que € a tomada de

consciéncia ou de conhecimento, a estruturacdo das rela¢des interindividuais. A



36

essa estruturacdo, Piaget (2014) traduz em estruturas de valores e estruturas
morais.

Ao longo das etapas apresentadas, Piaget (2014) mostra que a afetividade e
a inteligéncia se desenvolvem em funcdo da progressiva organizacdo dos
comportamentos, e ndo uma pela outra, ou seja, a afetividade n&o modifica as
estruturas cognitivas, mas evolui juntamente ao intelecto. A partir do referencial
psicogenético, alguns aspectos da dimensao socioafetiva foram eleitos para esta
pesquisa, quais sejam: interesse, trocas sociais (cooperacdo) e autonomia. Na

sequéncia, trata-se da conceituacéo desses aspectos da dimensao socioafetiva.

3.2 DEFINICAO DE ASPECTOS DA DIMENSAO SOCIOAFETIVA

Entende-se que as relacdes intraindividuais®?> quanto interindividuais™® afetam
0 sujeito, por este motivo, questdes afetivas e sociais estdo conectadas em uma
dimensao denominada de socioafetiva. Desta dimensao, elegeram-se aspectos para
orientar a presente pesquisa, tendo-se como referéncia o desenvolvimento cognitivo
e afetivo proposto pela Epistemologia Genética Piagetiana. Assim, define-se
interesse, trocas sociais (cooperagdo) e autonomia como aspectos da dimensao
socioafetiva relevantes para planejamentos e praticas pedagdgicas. Para a
compreensao dessa escolha e da respectiva conceituacdo, apresenta-se a reflexado

tedrica nas préoximas secoes.

3.2.1 Interesse e vontade: regulacdes afetivas

Piaget (2014) defende que a afetividade é o motor da acéo, ou seja, € a
energética que move o individuo a agir. Essa energia tem a ver com o interesse que
o individuo tem por algo exterior ou mesmo interior. O autor fundamenta-se na
nocéao de interesse de Pierre Janet e Claparede para elaborar a sua prépria posi¢ao
cuja base organiza-se no terceiro subestadio (sensério-motor) do bebé. Os primeiros

autores destacam o aspecto funcional da necessidade, de forma que “a necessidade

2 por relagdes intraindividuais entende-se a organizac&o cognitiva e afetiva do préprio sujeito.

¥ Quanto as relacdes interindividuais, considera-se a relacdo cognitiva e afetiva estabelecida com
outros sujeitos. De todo modo, essas relagfes de troca sdo assimiladas pelo sujeito (individuo), logo
provocam modificag@es internamente (intraindividual).
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traduz um desequilibrio, e sua satisfacdo gera reequilibragado” (PIAGET, 2014, p.
83). Claparede entende que o interesse constitui uma relacdo afetiva que se da
entre a necessidade do sujeito e a satisfacdo possibilitada pelo objeto. Neste
sentido, retoma-se, a seguir, a ideia de Claparéde, pois esta inclui outro aspecto
muito semelhante ao de Janet, a saber, o interesse como uma energia reguladora
interna que busca o equilibrio. O autor diferencia duas significacdes para o termo:

a) interesse como regulador da acdo: quando ha interesse pelo objeto, 0
sujeito investe mais energia, se ndo ha interesse, ndo investe. EX.:
guando se realiza um trabalho por obrigacdo externa, sem interesse por
parte do sujeito, torna-se muito penoso, cansativo; enquanto que,
havendo interesse, o trabalho flui, é produtivo e satisfatorio. Esta
abordagem aproxima-se da teoria de regulacdes de forcas de Janet
(PIAGET, 2014);

b) interesse como finalidade da agao: “O interesse € o que permite escolher
0S objetos correspondentes as necessidades, que permite, pois, chegar a
satisfacdo das necessidades” (PIAGET, 2014, p. 110).

Diante disso, Piaget (2014) propde sua nocao de interesse, incluindo a
regulacéo interna de forgas, todavia acrescenta o aspecto da valorizagdo, o qual
representa a troca afetiva com o exterior. Segundo o autor, “o valor esta ligado a um
tipo de expansédo da atividade do eu, a conquista do Universo [...] [e considera que]
o valor € uma troca afetiva com o mundo externo - objeto ou pessoa” (PIAGET,
2014, p. 81). Diferentemente de Janet, Piaget (2014) considera que a regulacéo
energética ndo se estabelece somente por uma economia de energia, e, assim,

propde a intervencao dos valores na determinacdo das energias a empregar.

O interesse seria, por um lado, um tipo de mecanismo de ligacdo entre as
forcas de que dispde o individuo e a regulagem interna que resulta delas, e,
por outro lado, os valores, quer dizer, a finalidade das a¢bes em funcdo do
meio exterior e das configuragbes que a caracterizam. (PIAGET, 2014, p.
97).

Piaget (2014) avanca, também, na ideia de Claparéde de interesse
considerando sistemas de valorizacdes e regulacéo interna. Desse modo, distingue
duas dimensdes: a intensidade e o contetdo. A primeira diz respeito a regulacao de
forgas, caracterizando o interesse que pode, por exemplo, ser fraco ou forte. Essa

intensidade interfere na definicdo do interesse momentaneo. Ja a segunda dimenséo
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refere-se ao conteudo do(s) interesse(s). Esses interesses se relacionam entre si,
conforme um encadeamento, formando filiagbes; e é neste contexto que incide o
aspecto do valor. Em relacdo ao seu conteudo, Piaget (2014) diz que os interesses
sdo um sistema de valorizacbes ou de valores que constituem, em niveis mais
avancados de desenvolvimento infantil, a escala de valores. Dessa forma, “o
interesse opera, entdo, a juncao entre o valor e a forga [...]" (PIAGET, 2014, p. 103).
Em suma, a intensidade do interesse constitui a regulacdo energética das formas
(aspecto quantitativo), enquanto o conteldo do interesse constitui o valor que
fundamenta a distin¢cao dos fins e dos meios (PIAGET, 2014).

Os valores e, consequentemente, a escala de valores, sao construidos ao
longo do desenvolvimento humano. No periodo sensorio-motor, o valor pode ser
caracterizado como um enriguecimento da prépria acdo, de forma que se valoriza
um objeto ou uma pessoa quando esses podem ser a fonte de novas atividades.
Quando o sistema de valores se estabiliza, extrapolando as condutas que
interessam ao proprio sujeito, tem-se um sistema de valores, o qual forma as normas
da acao. A sistematizagao dos interesses, segundo Piaget (2014, p. 112), “anuncia o
que serdo, mais tarde, os valores sistematizados em escalas mais duradouras”.
Quando o valor é relacionado a pessoa do outro, enquanto objeto cognitivo e afetivo,
e ndo somente a propria agcao “o valor vai desempenhar, consequentemente, um
papel consideravel no desenvolvimento dos sentimentos” (PIAGET, 2014, p. 96).

No cerne das trocas, emergem 0s sentimentos normativos que regulam as
acOes. Esses sentimentos normativos sdo elementos que constituem a escala de
valores. A medida que se desenvolvem, os individuos passam a hierarquizar valores
atribuidos as pessoas e aos objetos. O enriquecimento extrapola o nivel da acao,
havendo um enriquecimento mutuo dos parceiros pela troca de atitudes, ou seja,
pela reciprocidade, possibilitada pelas operacdes a partir dos 7-8 anos. Conforme
Piaget (2014, p. 96), “é por meio da reciprocidade que se efetuara a descentracédo
afetiva que conduz, por intermediarios [...], aos sentimentos normativos e a vida
moral”.

Os valores dizem respeito aos aspectos da vida social, as pessoas, as
atitudes que se deve tomar para a convivéncia em sociedade. A partir da

conservagao de sentimentos e da ultrapassagem dos valores aos interesses do

4 para Piaget (2014, p. 150), “a reciprocidade ¢ a coordenacdo mutua das atitudes e dos pontos de
vista, tanto afetivos como cognitivos”.
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proprio sujeito, pode-se chegar a “valores desinteressados”. Esses podem ser
demonstrados por condutas de sacrificios ou doacdes, por exemplo.

Nesse cenario, atua outra forma de regulacdo afetiva, a vontade. Ela regula
sentimentos normativos (ou dos valores), assim, estd presente em situacdes de
trocas sociais. Por exemplo, a vontade, melhor entendida como for¢a de vontade,
entra em jogo quando de uma situagdo de conflito entre um desejo intraindividual e a
expectativa de uma conduta voltada ao bem coletivo. Neste embate, quando esta
altima impera diz-se que o individuo agiu com forca de vontade. O autor afirma que
“a vontade € uma regulagdo de segunda poténcia, € uma regulagédo de regulagdes”
(PIAGET, 2014, p. 249). Desse modo, considera-se que seja mais sofisticada, pois a
vontade regula as regulacdes primarias do sujeito.

A vontade corresponde a uma operacdo, porém, dada no campo afetivo,
implicando, assim, a conservacéo dos valores e a reversibilidade do pensamento®®
(PIAGET, 2014). Com o desenvolvimento dessas capacidades, o individuo, ao
encontrar-se em conflito, pode se descentrar da situacdo atual e considerar outros
aspectos implicativos, conservados no tempo (passado ou antecipacdes do futuro).
Assim, o desejo pessoal, momentaneo, pode se tornar mais fraco em relacdo as
demais implica¢des. Estas passam a ser valorizadas e ganham forga. A conservagao
de valores no tempo e as conjecturas que a reversibilidade do pensamento permite
sdo elementos fundamentais na transformacdo da intensidade dos desejos. Os
estudantes, conforme o estadio em que se encontram, podem realizar esta
regulacdo afetiva em termos praticos, se no operatorio-concreto, ou considerando
hipéteses, no nivel formal (PIAGET, 2014).

Em suma, no dominio afetivo, o interesse diz respeito a regulacdo
intraindividual do sujeito, enquanto a vontade volta-se a questfes interindividuais,
mais especificamente, a situacdes de conflito. Em relacdo as trocas sociais, aborda-

se, na proxima secao, o seu potencial para a cooperacao.

3.2.2 Trocas sociais: potencial para a cooperagéo

Ao longo de sua obra, Piaget (1973a; 1973b) defende a interacdo entre os

sujeitos para a constru¢cdo do conhecimento. Como referido, o autor valoriza as

> A reversibilidade do pensamento tem a ver com o raciocinio que conserva algo de invariante nas
transformacdes, ou seja, é possivel fazé-lo em dois sentidos (direto e inverso) (PIAGET, 2014).
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trocas sociais (com 0 meio) da mesma maneira que aos processos biolégicos no
desenvolvimento intelectual e afetivo do sujeito. Procurar-se-4 demonstrar, nesta
secdo, que a evolucdo psicogenética ocorre igualmente em funcédo das relacbes
interindividuais.

No cerne dessas relacfes, estd o sentimento de respeito (PIAGET, 2014).
‘Podemos chamar de respeito, o sentimento ligado as valorizacGes positivas (e
auséncia de respeito para as valorizagbes negativas) das pessoas (individuos), em
oposigao a valorizagao dos objetos ou dos servigos” (PIAGET, 1973b, p. 145, grifo
do autor). De acordo com a perspectiva piagetiana, € possivel diferenciar dois tipos
de respeito, o unilateral e o mutuo. O primeiro ocorre em relagdes desiguais, nas
quais um sujeito respeita o outro devido a sua autoridade, podendo ser um sujeito
mais velho, mais forte. O primeiro, assim, toma o segundo como autoridade e o
respeita na forma de obediéncia. O respeito unilateral é fonte de submisséo. Essa é
a forma como a crianga respeita 0 adulto em fung&o da sua superioridade. Segundo
Piaget (1994), moralmente, o efeito do respeito unilateral é de a crianca considerar
as regras recebidas dos pais ou pessoas mais velhas como obrigatdrias.

Ao longo da trajetéria da crianca, € possivel verificar que ela comeca a
exercitar a percepcao do outro e a empatia a partir de suas interagcbes com seus
pares. Inicialmente, porém, o bem-estar e os interesses préprios ainda sao
prioridades. Segundo Piaget (1973b, p. 179), as trocas interindividuais entre criancas
de, aproximadamente, 2 a 7 anos: “[...] sdo caracterizadas por um ‘egocentrismo’
que permanece a meio caminho do individual e do social e que se pode definir por
uma indiferenciacéo relativa do ponto de vista proprio e do ponto de vista do outro”.
A descentracdo permite a crianca se colocar no lugar do outro, assim como a
colocar a sua acdo em relacdo as demais. Aproximadamente, entre os sete a 11-12
anos, as criangcas apresentam um nitido progresso na socializacdo, tornando-se
capazes de discutir, de coordenar pontos de vista com seus pares, ou seja, podem
cooperar (PIAGET, 1973b).

As trocas sao valorizadas neste estudo, especialmente, porque € no seio
delas que se constréi a cooperacao. Esta implica a igualdade de direito e autonomia
(PIAGET, 1973b), ou seja, ela ocorre a partir das relagdes estabelecidas entre pares
com base no respeito mutuo. O sentimento de respeito matuo é um avango em

relacdo ao respeito unilateral. Piaget (2014) chama de sentimento de respeito matuo



41

a reciprocidade moral nascente no estadio operatorio-concreto. Desse modo,
“respeito mutuo sera um respeito entre parceiros, em que nenhum € considerado
como superior, que estdo no mesmo plano e que, todavia, tém estima ou respeito
um pelo outro” (PIAGET, 2014, p. 253).

A cooperagdo é possivel em processos de busca da compreensdo entre
codigos, da escala de valores em comum, da conservacdo dessa escala e da
reciprocidade (PIAGET, 1973b). Essas condicbes permitem ao sujeito considerar
outros pontos de vista e rever o seu proprio, colocando-os em relacdo. Por implicar
no pensamento em comum, a cooperacao favorece a ndo-contradicdo, pois, “é muito
mais facil se contradizer, quando pensamos por nés somente (0 egocentrismo) do
gue quando os parceiros estdo la para lembrar o que dissemos anteriormente e as
proposi¢coes que ja admitimos” (PIAGET, 1973b, p. 181). Assim, a coordenacéo de
pontos de vista nas trocas sociais, S80 necessarias a conservagao, a reversibilidade
do pensamento e a l6gica®®. Desse modo, Piaget (1973b) admite que 0s progressos
|6gicos individuais andam ao lado do desenvolvimento da socializacdo. No campo da
inteligéncia, essa necessidade se equivale a coordenacdo de operacdes que
consiste no agrupamento’’, processo interior aos individuos. Logo, quando as
operacbes se dao nas trocas sociais, ou seja, sdo efetuadas em comum,
caracterizam-se como cooperacao (PIAGET, 2013). O autor admite que tanto as
operacoes individuais légicas quanto as trocas sociais levam a cooperacao, pois sao
“‘duas espécies de progresso [...] [que] constituem dois aspectos indissociaveis de
uma unica e so6 realidade, ao mesmo tempo social e individual” (PIAGET, 1973b, p.
181).

A cooperacao entre iguais contribui para o sujeito atingir o pensamento l6gico
da mesma forma que as operacdes intelectuais. A logica é, assim, uma forma de

equilibrio. Nas palavras do autor:

'® para Piaget (1973b, p. 173), “a logica & pois, essencialmente, forma de equilibrio ‘mével’ e
reversivel, caracterizando o fim do desenvolvimento, e ndo um mecanismo inato e fornecido desde o
comeco. A logica se imp&e certamente com necessidade, mas a titulo de equilibrio final para o qual
tendem necessariamente as coordenacgfes praticas e mentais, e ndo a titulo da necessidade de

artida”.
% Os agrupamentos séo sistemas que relinem duas ou mais operac¢des de forma interrelacionada e
com determinadas caracteristicas, conforme Piaget (1973b, p. 180-181): “[...] um ‘agrupamento’

operatério € um sistema de operacdes com composi¢cdes isentas de contradicdo, reversiveis e
conduzindo a conservagao das totalidades vistas”.
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As relagBes sociais equilibradas em cooperacdo constituirdo pois
“agrupamentos” de operacdes, exatamente como todas as agdes logicas
exercidas pelo individuo sobre o mundo exterior, e as leis do agrupamento
definirdo a forma do equilibrio ideal comum as primeiras como as segundas.
(PIAGET, 1973b, p. 182-183).

O equilibrio de uma troca de pensamento supde: “[...] 1°, um sistema comum
de sinais e de defini¢cdes; 2°, uma conservacao das proposicdes validas obrigando
guem as reconhece como tais, e 3° uma reciprocidade de pensamento entre 0s
parceiros” (PIAGET, 1973b, p. 186). O desequilibrio das estruturas cognitivas do
sujeito pode ser provocado pelo meio ou por questdes internas. O outro oferece
resisténcia, desestabiliza as concepcdes prévias, provoca transformacdes no sujeito.
A tendéncia € a equilibracédo, ou seja, haverd um processo interno de busca para
voltar ao equilibrio, porém, ndo aquele estado anterior, mas um estado mais
avancado, enriquecido pela nova construcdo. No contexto da dimenséo socioafetiva,
pode-se abordar os processos de equilibragcdo como regulacdes afetivas.

Portanto, entende-se que esse enriquecimento derivado de interacdes provoca
avancos em um duplo sentido individual e social. O sujeito avanca em suas
aprendizagens e o meio social se beneficia desses avancos. E nesse sentido que
importa ao professor conhecer aspectos indispensaveis a cooperagao para contribuir
na construcdo de aspectos da dimensao socioafetiva em suas praticas.

3.2.3 Autonomia: desenvolvimento da moralidade

Nesta sec¢do, aborda-se o desenvolvimento da moralidade, sendo que a sua
mais avancada etapa € a autonomia (PIAGET, 1994). A moral é como qualquer
conduta humana constituida de funcdes afetivas e intelectuais. Segundo Piaget
(1997, p. 4):

Os sentimentos morais parecem pertencer essencialmente a conservagéo
de valores, por um processo andlogo ao da estrutura légica no campo
cognitivo. Mas transposto em termos de afetividade, este processo é de
obrigacdo, de obrigacdo moral, equivalente a estrutura légica, que impde
valores ao invés de impor relagBes de verificacdo, como é verdadeiro no
campo cognitivo.

7

Piaget (1994) defende que a moralidade é construida de acordo com as

etapas de desenvolvimento do sujeito. O inicio da vida € caracterizado por uma
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auséncia de moral, o bebé vivencia um egocentrismo que caracteriza uma espécie
de anomia, ou seja, “os sentimentos que surjam na consciéncia da crianga
aparecem-lhe, repentinamente, como tendo valor, e ndo como devendo ser
submetidos a uma avaliagao ulterior” (PIAGET, 1994, p. 298).

O respeito é o sentimento que sustenta as relacdes morais. Piaget (1994)
mostra que existem duas morais, com base nos dois tipos de respeito, a moral da
heteronomia (coacgéao), relacionada ao respeito unilateral, e a moral da autonomia,
alicercada no respeito mutuo (cooperacdo). O processo moral se inicia com a
obediéncia da crianga a referéncias de autoridade, constituindo a fase da
heteronomia. Nela, o sujeito ndo questiona as regras, segue-as por prudéncia, com
base no respeito estabelecido de forma unilateral. As normas ditadas pelos adultos e
criancas mais velhas fazem parte da construcdo do sentimento de obrigatoriedade
pela crianca (PIAGET, 2014). Por isso, esta é uma etapa importante da moralidade,
precedente a constru¢do da autonomia.

As relacfes morais guiadas pelo sentimento de respeito mutuo implicam no
desenvolvimento da autonomia moral e da nocdo de justica (PIAGET, 1994). A
primeira demanda um tipo de obrigagcédo para com outro que se fundamenta na sua
valorizacdo e a segunda, a justica, tem a igualdade e equidade como parametro.
Aproximadamente entre os sete e 0ito anos a crian¢a inicia a pratica desses
principios.

Para compreender o que significa uma norma moral, Piaget (2014, p. 208)

distingue trés condicdes, quais sejam:

1) Quando o sentimento de obrigacdo permanece fora da configuragédo
perceptiva ou representativa da situagdo a qual a norma foi ligada, a
situacdo na qual a norma foi gerada por uma diretriz, no sentido de
Bovet.

2) Quando ela seja aplicavel a situa¢des mdltiplas, em outras palavras que
seja generalizavel em todas as situacdes analogas, por uma espécie de
generalizagdo da norma;

3) Quando ha sentimento de autonomia, isto é, quando o sentimento
daquilo que é preciso fazer se torna independente de uma simples
obediéncia a tal ou tal personagem, em especial, quando a crianca
decidir e sentir por si mesma o que é preciso fazer e o que nédo deve
fazer, independentemente de uma simples subordinacéo.

Piaget, em seu livro ‘O Juizo Moral na Crianga’ (1994), investiga como se
desenvolve a moralidade no sujeito e, para isso, observa, entrevista e analisa as

criancas em situacdes de pratica de jogo de regras e 0 que dizem sobre as regras,
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casos de conflito ou problemas de justica. Neste sentido, o autor esclarece que “toda
moral consiste num sistema de regras, e a esséncia de toda moralidade deve ser
procurada no respeito que o individuo adquire por essas regras” (PIAGET, 1994, p.
23). Uma regra é um fato social que se estabelece a partir de uma relacdo entre, ao
menos, dois individuos, sendo que tal fato “repousa sobre um sentimento que une
esses individuos uns aos outros, que é o sentimento de respeito: ha regra quando a
vontade de um individuo é respeitada pelos outros ou quando a vontade comum &
respeitada por todos” (PIAGET, 1998, p. 61-62).

Como a coacdo adulta favorece o egocentrismo infantil (PIAGET, 1994), é
somente a medida que a criangca interage com seus pares, que sente
gradativamente a necessidade das regras e exercita a descentracdo. Essas relacbes
entre iguais, muitas vezes dadas em situacdes de jogo, sdo fundamentais para a
compreensao das regras. Tal respeito € solidario & autonomia, porque supde um
compromisso reciproco, um engajamento de um sujeito para com 0 outro e nao
como necessidade de obediéncia. Conforme Freitas (1999, p. 5), “ha respeito mutuo
guando os individuos se atribuem, reciprocamente, um valor pessoal equivalente”. A
cooperacdo € elemento chave no desenvolvimento da autonomia, fase moral
considerada por Piaget (2014) como a mais avancada, pois consiste na elaboracao
propria do individuo, em parte, de suas normas. Essa fase caracteriza-se pela
sobreposicao da referéncia pela igualdade sobre a de autoridade e seus primeiros
sinais sdo identificados por Piaget acerca dos 9-10 anos (LA TAILLE, 2007).
Segundo Freitas (1999, p. 5), “a constituicdo da nocdo de justica é o primeiro
sintoma da sua autonomia moral”.

Para acompanhar como a crianca segue e compreende as regras, Piaget
(1994) distinguiu quatro estadios sucessivos no gue tange a pratica das regras,
quais sejam: primeiro, motor e individual, caracterizado por regras motoras, em
funcdo dos desejos e habitos da crian¢a; segundo, egocéntrico, aproximadamente
entre 2-5 anos, a crianga pode jogar com 0S pares, mas joga para si, ou seja, hao
segue as regras coletivamente, no entanto, aceita as regras de individuos mais
velhos por respeito unilateral; terceiro, por volta dos 7-8 anos, estadio da
cooperacao nascente, 0 jogo se torna social e suas regras adquirem importancia, ha

0 controle mutuo, pois objetiva-se vencer o jogo; e o quarto estadio, da codificagéo
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das regras, com inicio entre 11-12 anos, no qual as regras adquirem grande
importancia e sdo minuciosamente combinadas e detalhadas entre os jogadores.

Quanto a consciéncia da regra, Piaget (1994) trata de uma progressao mais
suave, dividida em trés estadios, de tal forma que: no primeiro estadio, a regra ainda
nao funciona como coergédo, por ser motora ou por ser, simplesmente, suportada;
nesse estadio também se inicia a fase egocéntrica; no segundo estadio, a regra é
sagrada e de origem adulta, “toda modificagdo proposta € considerada pela crianca
como uma transgressao” (PIAGET, 1994, p. 34); e, por fim, o terceiro, no qual a
regra € uma lei que advém do consentimento mutuo, inclusive quando se quer
modifica-la, sendo imprescindivel o respeito (PIAGET, 1994). Freitas (1999, p. 5)
esclarece que Piaget constatou “que é no bojo dessas relagdes [cooperativas] que
as regras deixam de ser percebidas pelo sujeito como existentes em si mesmas e
passam a depender apenas da livre deciséo coletiva”.

O respeito matuo também fundamenta o sentimento de justica e, conforme
Piaget (2014, p. 227), “a légica dos sentimentos € a moral do respeito mutuo, moral
da reciprocidade, moral, como veremos, cujo produto mais auténtico € precisamente
o sentido do justo e do injusto, o sentimento de justica fundado na igualdade”. Piaget
buscou a verificacdo de qual sancdo as criancas acreditam ser a mais justa na
comparacao entre as san¢des expiatérias ou por reciprocidade (igualdade) (PIAGET,
1994). As criancas menores acreditam que o justo esta de acordo com as ordens
impostas pela autoridade adulta, desse modo a sancdo expiatéria e as formas
primitivas de justica retributiva, que se dao entre as criancas, representam as
punicbes adequadas. Neste estddio, a sancdo € uma necessidade acima da
igualdade, assim como “o respeito unilateral prevalece sobre o respeito mutuo, a
nocéao de justica s6 poderia desenvolver-se em certos pontos, onde, precisamente, a
cooperacgao se delineia, independente da coagao” (PIAGET, 1994, p. 237).

A medida que as relacdes entre iguais se consolidam com base em um
respeito reciproco, a nocao de justica retributiva evolui, diminuindo-se a aceitacdo da
punicdo adulta e se desenvolve em direcdo a nocédo de justica distributiva. As
sancdes por reciprocidade passam a ser consideradas como mais justas. No ambito
da responsabilidade, também se verifica esse avango a partir da cooperagao, a qual
permite a responsabilidade subjetiva, ou seja, o julgamento em funcao das intencdes

(PIAGET, 1994). Por volta dos sete e oito anos, as criangas comecam a sentir
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necessidade de igualdade em detrimento a autoridade. Piaget (2014) observou, em
todos os problemas de justica, que, aproximadamente nessa faixa etaria, as criancas
apresentam uma tendéncia unanime em primar pela justica, no caso, a justica
distributiva que se constitui a partir da nocdo de igualdade. Logo, para o
desenvolvimento do sentimento de justica € preciso que a crianga aprenda a nogao
de igualdade. Segundo Piaget (2014, p. 54), “somente age moralmente quem se
sente intimamente obrigado a tal, e ndo quem € coagido por algum poder exterior”.
Portanto, quando a regra faz sentido para a crianca, ela cumpre por escolha propria
e ndo por medo de sangodes.

A partir do terceiro estadio da moral, com inicio aproximado entre 11-12 anos,
as relacdes interindividuais adquirem valor significativo e sdo baseadas na
igualdade, de forma mais consistente que o estadio anterior. O grupo é
preponderante, os membros “proibem a mentira, a trapaca e tudo o que compromete
a existéncia da solidariedade [...]” (PIAGET, 1994. p. 240). A nocao de igualdade é
refinada, alcancando a equidade, que considera singularidades de sujeitos e
situacdes (FREITAS, 1999). A generosidade, juntamente com o0 amor e a equidade
compdem formas refinadas de justica (PIAGET, 1994).

Ao explorar o respeito as regras, a autonomia e a justica, Piaget (2014)
defende a tese de que o respeito mutuo fundamenta as acbes morais através da
substituicdo reciproca dos pontos de vista: “[...] cada um se coloca no ponto de vista
do outro, cada um, em sua situacdo, adota a escala de valores do outro e, ao
menos, cria uma chave, uma relagao entre sua prépria escala e a escala do outro”
(PIAGET, 2014, p. 263). Essa substituicdo de pontos de vista explica o que o autor
chamou de reciprocidade positiva para contrapor a critica de Davy e Durkheim
(PIAGET, 2014), no caso da reciprocidade ser tomada no sentido da lei de Taildo,
“olho por olho, dente por dente”, que caracteriza uma reciprocidade negativa. Piaget
(2014, p. 266), portanto, afirma que “a reciprocidade dos pontos de vista exclui, com
efeito, toda reciprocidade negativa”.

Com esses estudos, Piaget (1994) conclui que a autoridade por si mesma nao
poderia ser fonte de justica, pois esta supde a autonomia para se desenvolver, logo,
emerge da relacdo entre iguais. No entanto, uma ressalva significativa abre espaco

para se investir no trabalho pedagdgico quando Piaget (1994, p. 239) afirma que:
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[...] isto ndo significa que o adulto nada tenha a ver no sentimento da justica,
mesmo distributiva. A medida que ele pratica a reciprocidade com a crianga
e prega com o exemplo e ndo apenas com palavras, exerce, aqui como em
tudo, sua enorme influéncia.

Piaget (1994) d& pistas de como a relagdo entre adulto e criangca ou entre
professor e estudante pode ser dar de forma a contribuir para o desenvolvimento da
autonomia. Nao se prescinde da relacdo entre pares, Unica forma que permite a
chamada “autonomia da consciéncia” (PIAGET, 1994, p. 239). Contudo, a medida
gue o professor estabelece uma relacao voltada a reciprocidade, mais contribui para
o desenvolvimento da dimensé&o socioafetiva do estudante.

Em suma, neste estudo, tem-se o pressuposto de que os individuos agem de
forma heterbnoma e autbnoma em diferentes situacdes e fases da vida. O sujeito
heterbnomo € mais preocupado com a presenca da autoridade do que com a
necessidade de cumprir a regra para a manutencao da vida em comum. No entanto,
0 conhecimento e a reflexdo sobre a dimenséo socioafetiva podem contribuir para a
transformacdo do comportamento em direcdo a autonomia. O individuo que
compreende o principio das regras tem maiores chances de cumpri-las. Essas
regras sdo mais significativas quando construidas a partir da cooperacéo, que, por
sua vez, possibilita a conquista de um método de compreensdo mutua, o que €
primordial para a convivéncia.

Por fim, essa construcdo do referencial tedrico psicogenético mostra que a
evolucdo cognitiva e afetiva se da por etapas do desenvolvimento, de forma
paralela. Tal fundamentacdo permitiu a eleicdo de aspectos da dimensao
socioafetiva que possam estar presentes em praticas pedagdgicas elaboradas
intencionalmente no sentido do interesse do estudante, das trocas sociais para a
cooperacdo e da autonomia. Entende-se que esses aspectos precisam ser
(re)conhecidos por professores para que sejam incluidos em seus planejamentos e
praticas presenciais e virtuais. Para tanto, outros elementos integram o movimento
entre conhecer e valorizar a dimensédo socioafetiva na educacao e transformar esse
conhecimento em estratégias pedagogicas. E nesse sentido que o proximo capitulo
discute a docéncia, a aprendizagem e a formacéo de professores, desenvolvendo
conceitos centrais da pesquisa e integrando os aspectos da dimenséo socioafetiva

eleitos.
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4 DOCENCIA: REFLEXAO SOBRE AS CONTRIBUICOES DA PERSPECTIVA
INTERACIONISTA

[...] quanto mais metodicamente rigoroso me torno na minha busca e na
minha docéncia, tanto mais alegre me sinto e esperancoso também. A
alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do
processo da busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da procura,
fora da boniteza e da alegria. (FREIRE, 2004, p. 142).

Este capitulo aborda conceitos centrais desta pesquisa no que tange a
docéncia, envolvendo fatores como a compreensdo da pratica e concepcodes
docentes. Para tanto, discute-se acerca de préaticas pedagdgicas, planejamentos e
estratégias pedagdgicas sob o ponto de vista interacionista. Por entender que esses
aspectos da docéncia tém uma relagdo intrinseca com a constituicdo do “ser
professor”, procura-se aprofundar o entendimento de processos de aprendizagem do

professor em diferentes contextos de formagéo.

4.1 PRATICAS PEDAGOGICAS

Diante da indissociacao entre energética e estrutura cognitiva na proposi¢ao
piagetiana, a docéncia, assim como toda conduta humana, se traduz em elementos
de ambito cognitivo e socioafetivo. Tomando-se os pressupostos de ‘Fazer e
Compreender’ (1978) e ‘Tomada de Consciéncia’ (1977), a complexidade de ser
professor envolve desde suas concepc¢des as suas acdes. As suas escolhas, as
intervencdes, as construcdes/reproducdes constituem as préaticas pedagoégicas do
professor. Logo, entende-se por pratica pedagogica tudo o que implica em acdes
dos atores educacionais no plano concreto e intelectual dadas em contextos de
ensino e aprendizagem. Esses atores, docentes e discentes, carregam em suas
condutas elementos cognitivos e socioafetivos (PIAGET, 2014). Dessa maneira, a
pratica se aproxima de um encontro das acfes do professor com as acdes dos
estudantes dadas em um contexto especifico. Por praticas presenciais ou virtuais
entendem-se o encontro com fins pedagdgicos entre os atores educacionais, tanto
em ambientes fisicos de uma instituicdo quanto em ambientes virtuais.

Autores como Zabala (1998), Macedo (2005) e Perrenoud (2005), que se
dedicam a analisar o professor e o fazer pedagégico, tém declinado de significar o

termo praticas pedagodgicas em prol de caracteriza-las em funcdo da respectiva
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forma de exercé-las. Assim, ao tratar de praticas, os autores imediatamente atrelam
conceitos proprios da teoria na qual acreditam. Neste sentido, os significados que
envolvem a compreensdo do fazer pedagogico nesta pesquisa sdo afins a
teorizacdo interacionista ou construtivista. Por essa distingdo, nhomeiam de préticas
reflexivas Zabala (1998) e Macedo (2005). Do mesmo modo, agrega-se a
perspectiva de professor pesquisador (BECKER; MARQUES, 2010). Essa
perspectiva vai ao encontro do que preconizava Piaget (1998) de o professor, além
de promover a cooperacdo, escolher um bom material e situacdes interessantes,
necessita ser ele mesmo “um pesquisador’ (PARRAT-DAYAN; TRYPHON, 1998, p.
21). Sendo assim, o professor como pesquisador esta mais apto a “conhecer as
etapas do desenvolvimento e a provocar na crianga a necessidade de observagao”
(PARRAT-DAYAN; TRYPHON, 1998, p. 22). No sentido construtivo da pratica

reflexiva, Becker (2010, p. 18) situa o professor como aquele que:

[...] ndo apenas ensina, mas reflete sobre os resultados de suas acdes
didatico-pedagdgicas: sobre como o0s alunos recebem seu ensino; 0s
retornos que fornecem; as elaboragbes, eventualmente originais, que
apresentam nas avaliacdes; 0s motivos ou explicacdes que ele encontra
para a ndo aprendizagem; as dificuldades intelectuais de toda ordem que os
alunos apresentam; as explicagbes que constréi sobre a exceléncia de
alguns alunos; os obstaculos ndo cognitivos, mas afetivos, de alguns outros.
E, sobretudo, o retorno, verdadeiro feedback que faz sobre o proprio ensino,
modificando-o, as vezes de forma radical.

A pratica pedagdgica, seja ela presencial ou virtual, requer procedimentos
indispensaveis a acdo do professor. Segundo Zabala (1998), o planejamento, a
aplicacdo e a avaliagdo estdo estreitamente vinculados. Diante disso, todas as
etapas do processo educacional estdo contidas na prética.

Conforme Zabala (1998, p. 17), a pratica reflexiva ndo se reduz “ao momento
em que se produzem 0s processos educacionais na aula. A intervencao pedagdgica
tem um antes e um depois que constituem as pecas substanciais em toda pratica
educacional”. A pratica se retroalimenta, ou seja, as acdes realizadas fornecem
subsidios para novas acdes. Previsdo, atuacdo e reflexdo sdo partes de um todo.
Nesse viés, “0 planejamento e a avaliagdo dos processos educacionais sdo uma
parte inseparavel da atuacdo docente [...] [logo, esta pressupde] uma analise que
leve em conta as intencdes, as previsdes e as expectativas e a avaliagdo dos

resultados” (ZABALA, 1998, p. 17). Em suma, entende-se que o planejamento é
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parte substancial de uma pratica reflexiva, ou seja, que tenha, subjacente ao fazer
pedagdgico, finalidade e objetivos claros assim como ndo prescinda de um processo
continuo de reflexdo. Na proxima secéo, argumenta-se em prol da importancia do

planejamento.

4.2 PLANEJAMENTOS: UM MODO DE ANTECIPACAO DA PRATICA

O planejamento constitui uma das etapas da pratica pedagodgica e, através
dele, é possivel observar alguns aspectos como, a escolha dos conteudos, das
atividades, dos materiais didaticos, da metodologia de trabalho, das estratégias
pedagogicas e da avaliacdo. Em uma perspectiva interacionista, o professor que
planeja a partir da reflexdo sobre a pratica debruca-se sobre o trabalho de
articulacéo entre o conteudo escolar e as probleméticas vividas pelos estudantes.

Assim como Zabala (1998), o estudioso piagetiano Macedo (2005) defende a
ideia de o planejamento ser uma etapa relevante para a composicdo das praticas
reflexivas. O autor destaca que a pratica reflexiva subjaz a formacédo continua do
professor. Macedo (2005, p. 86) refere o planejamento como uma ‘“reflexdo
preventiva, que projeta, que programa agora o que Vvai ser feito depois. E, no mundo
de hoje, o planejamento é cada vez mais uma peca fundamental”.

O processo de construgcdo do planejar em direcdo ao trabalho mais
consciente, mais intencional e mais produtivo passa pela reflexdo do professor sobre
0 préprio ponto de vista, com subsidios de teorias educacionais. Considera-se o
planejamento como uma constru¢do, na qual a antecipacdo é uma importante forma
de regular a pratica. Antecipar € comprometer-se com aquilo que se quer que algo
se torne (MACEDO, 2005). O autor estabelece esta relacdo, atentando para a
importdncia de o docente partir dos conhecimentos prévios e interesses dos
estudantes para criar formas de alcancar o que deseja.

Antecipar é fazer regulagBes no presente que orientem um percurso de
trabalho, que deem uma direcdo ao que queremos ver realizado. Antecipar
é trabalhar, no presente, tendo um foco que favoreca uma transformacéo
querida. Antecipar é agir com vontade, ou seja, valorizar agdes sobre coisas
ainda fracas, nao constituidas, e que demandam todos os nossos cuidados.
(MACEDO, 2005, p. 86).
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Nesse sentido, Macedo (2005) relaciona planejamento com antecipagéo,
quando o presente € o ponto de partida daquilo que se quer que os estudantes se
tornem. Isso significa prever e estar o mais bem preparado possivel, pois a dinamica
da pratica, muitas vezes, escapa de definicbes dadas a priori. Quando a pratica se
constitui de um encontro entre docentes e discentes em que ambos sdo ativos, 0
professor ndo segue um plano como uma receita a ser reproduzida indiferentemente
do feedback dos estudantes. O professor que apoia sua pratica em pressupostos
interacionistas precisa ter amplo e profundo conhecimento dos processos de
desenvolvimento e aprendizagem humanos.

Portanto, o planejamento ndo se resume ao preenchimento formal e
obrigatério de um plano de aula ou de uma programacdo curricular para ser
registrada na escola, pois tudo isso serve mais para atender a processos
burocraticos do que por crenca no planejamento (GANDIN; CRUZ, 2010). Em
contrapartida, o objetivo de se refletir sobre planejamento, seja individual ou
coletivamente, € de contribuir para que o professor “aumente suas condi¢cdes de
guestionar o que hoje se faz na escola e, sobretudo, construa maneiras concretas de
transformar a realidade escolar, dando-lhe significado social e forca para o
crescimento das pessoas” (GANDIN; CRUZ, 2010, p. 9).

Sacristan (1998) defende a elaboracao de planos escolares como uma funcéo
compartilhada por diferentes agentes dentro do sistema educativo, sendo o
professor o dltimo elo na cadeia de determinacdes. Apesar de haver determinacées
prévias decorrentes de diretrizes politicas, por exemplo, o autor entende que 0s
professores devem tomar decis@es relativas a didatica para transformar o curriculo
em experiéncias de aprendizagem para os estudantes. O estudioso afirma que os
controles existem, mas nunca evitam a responsabilidade individual de cada docente,
‘porque nao fecham por completo as opgdes para uma pratica pedagogica
melhorada, ao permitir margens em sua interpretacéo e possibilidades de resisténcia
frente aos mesmos” (SACRISTAN, 1998, p. 207).

Tomando como base os diferentes argumentos dos especialistas, entende-se
gue planejar supde escolhas docentes que envolvem as suas proprias concepcgoes,
o conhecimento dos estudantes assim como uma articulacdo/enfrentamento em
relacdo as diretrizes curriculares. Sendo o planejamento e o curriculo escolar mais

ou menos orientados por politicas publicas, mas produzidos com a participagdo dos
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professores na propria instituicdo em que atuam, tanto melhor. Como referido, o
professor estabelece uma relacdo complexa entre a realidade discente e a sua
finalidade pedagogica. Logo, as estratégias pedagogicas demonstram concepcoes e
objetivos de docentes. Na sequéncia, define-se 0 conceito de estratégias

pedagdgicas compreendido nesta pesquisa.

4.3 ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

A esta pesquisa, interessa a conotacdo de estratégia relacionada ao processo
de planejar e & combinacdo de meios para se alcancar um fim. Tal entendimento
aproxima-se do conceito de interesse de Piaget (2014), o qual envolve uma
coordenacao de meios em relacdo aos fins. Retomando o conceito, a intensidade do
interesse constitui a regulacdo energética das formas (aspecto quantitativo),
enquanto o conteudo do interesse constitui o valor que fundamenta a distingdo dos
fins e dos meios (PIAGET, 2014).

Entende-se, neste estudo, que o professor, ao definir acbes e maneiras para
alcancar uma finalidade no processo educacional, estd conjecturando estratégias
pedagdgicas. Logo, parte-se da premissa que as estratégias pedagodgicas estejam
presentes nos planejamentos e nas praticas docentes.

Diante do exposto nas secfes anteriores, as praticas pedagogicas englobam
diferentes elementos como concepcbes docentes, estratégias pedagdgicas,
planejamento, avaliagcdo/reflexdo, contexto educacional, instituicdo, diretrizes e
regras, relacdes entre os atores do processo de ensino e de aprendizagem, entre
outros. Concebe-se, portanto, as estratégias pedagdgicas como um elemento em
comum entre 0s planejamentos e as préticas realizadas in loco, como mostra a

Figura 1.
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Figura 1 — Estratégias pedagdgicas: elemento comum em planejamentos e praticas
pedagdgicas

. Praticas Pedagogicas

Planejamentos

. . Estratégias pedagogicas
. . QOutros elementos

Fonte: A autora.

Estudiosos da area da educacdo dedicados ao processo de ensino e
aprendizagem, ou a informatica na educacdo ou as questdes da relacdo entre
professor e estudante utilizam o termo estratégias para relacionar ao proposito
pedagdgico que analisam ou defendem. Monereo (2001) utiliza o termo estratégias
para criar um método de aprendizagem para os estudantes. Vinha et al. (2015)
referem-se as estratégias de negociacdo de conflitos de professores. Seixas (2005)
define estratégias pedagodgicas para o trabalho por meio de agentes inteligentes em
um ambiente virtual de aprendizagem. Esta autora conceitua estratégias como “um
processo cognitivo que visa a alcancar um determinado objetivo, através da anélise
da situacdo ou do contexto, das possiveis medidas a serem tomadas e do
planejamento de ag¢des” (SEIXAS, 2005, p.35). Na sequéncia, relaciona estratégias
ao ensino enquanto “esquemas de plano” que definem formas de abordar os
conteudos. A autora argumenta que o professor “lapida” o conteudo “bruto” para
apresentar aos alunos e que, em um modelo construtivista, essa apresentacao
supera a transmissao, dando-se através de problemas, pesquisa, trabalho em grupo,
por exemplo (SEIXAS, 2005).

Perante essas consideracfes, defende-se que as estratégias concretizam
concepgOes docentes sobre os processos de ensino e de aprendizagem, servindo a
diferentes teorizacbes educacionais. Destarte, com amparo na fundamentagao

piagetiana (PIAGET, 1998), diferenciam-se as estratégias que servem a métodos



55

tradicionais, que podem ser chamadas de estratégias convencionais, daquelas que
valorizam métodos ativos, definidas como estratégias interacionistas.

Essas estratégias convencionais podem servir tanto a praticas presenciais
quanto virtuais. Segundo Bernardi (2011), € preciso conhecer 0s pressupostos de
praticas presenciais para ampliar os horizontes para a construcdo de préticas a
distancia. Neste estudo, estas Ultimas sdo relacionadas a praticas virtuais. A autora
destaca alguns aspectos das praticas presenciais e convencionais, como a
centralizacdo do processo educacional no professor, o que minimiza as chances de
o aluno aprender pela descoberta, assim como a homogeneizac¢do do ensino, o que
desrespeita diferentes ritmos de aprendizagem. Neste sentido, aponta 0s potenciais
dos recursos informaticos para a diferenciacdo nas praticas virtuais, as quais
permitem de maneira singular atividades coletivas de discussdo e de pesquisa
(BERNARDI, 2011).

Quando o professor volta a sua préatica para os estudantes, considerando
suas aprendizagens, seu desenvolvimento, seus interesses e conhecimentos
prévios, bem como privilegia trocas sociais tendo em vista a autonomia, entende-se
que suas praticas se aproximam de estratégias interacionistas (PIAGET, 1998). A
principal diferenca entre essas estratégias e as convencionais € a consideragdo do
estudante e de seu papel ativo na aprendizagem. Com Becker (2012, p. 33), admite-
se: “[...] aprende-se porque se age € ndo porque se ensina, por mais que o ensino
possa colaborar com essa atividade”. Nessa perspectiva, Coll (1997) sublinha que o
principio da atividade mental construtiva nos processos psicologicos subjacentes a
aprendizagem obriga o professor a revisar e a recolocar em profundidade a maneira
tradicional de entender as relacdes entre 0 ensino e os resultados da aprendizagem.
Destarte, colocam-se em xeque métodos que pressupdem que 0 ensino puramente
verbal seja suficiente para que os estudantes aprendam (PIAGET, 1998). Da mesma
forma, se problematizam crencas como a de que os estudantes aprendem por Si
mesmos e que o professor pode, no maximo, facilitar a aprendizagem (BECKER,
2012).

As estratégias pedagogicas nas quais predominam o reconstruir dos
conhecimentos escolares, ou seja, a apropriacdo das formas de fazer e o
compreender se caracterizam como interacionistas. Piaget (1970, p. 29, grifo do

autor) defende que a compreenséo esté subordinada a invencdo, uma vez que, para
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compreender algo, “é preciso reconstruir as transformagbes de que elas sao
resultantes, e ainda que, para reconstitui-las, faz-se mister primeiramente elaborar
uma estrutura de transformacdo, o que supde uma parte de invencdo ou de
reinvencao”. Desse modo, as praticas pedagodgicas em que se destacam a copia, 0
conteudismo, a repeticdo desconectada de sentido, assim como a assertividade
traduzida em resultados em detrimento do saber fazer e do compreender né&o
condizem com a abordagem interacionista.

Portanto, parte-se do principio de que as estratégias pedagogicas
interacionistas contribuem para o desenvolvimento da dimenséao socioafetiva, tanto
em praticas virtuais quanto presenciais. A medida que valorizam a aprendizagem do
estudante e os seus conteludos de interesse, propicios a assimilacdo em suas
estruturas prévias, mais se contribui para a mencionada dimensdo. Ademais,
supbem as trocas sociais como imprescindiveis para formacdo de sujeitos
cooperativos e autdbnomos. Para tanto, considera-se que a andlise reflexiva do
docente sobre suas acbes e as de seus estudantes pode ser mais coerente e
profunda se amparadas em pressupostos teodricos. Desse modo, a formacao
continuada de professores pode ser uma forma de contribuir para estratégias
pedagdgicas articuladas aos fins educacionais, bem como para a renovacédo das
praticas conforme as necessidades do seu contexto profissional.

4.4 DOCENCIA: FOCO NA APRENDIZAGEM E NA FORMACAO

No cerne de planejamentos e praticas pedagdgicas dos professores estdo as
suas concepcdes acerca dos processos de ensino e de aprendizagem. Logo,
investigar as concepcdes de professores faz-se necessario para compreender o seu
fazer e as suas respectivas finalidades ao ensinar. Ou seja, 0S seus interesses
traduzem-se em valores, metas, objetivos observados em planejamentos e praticas
pedagogicas, mostrando caracteristicas de sua docéncia. Da mesma forma, as
trocas sociais que os professores estabelecem em suas instituicbes de atuacéo
podem indicar seu potencial para cooperacao e reflexdes ativas e continuas sobre o
planejar e o fazer. Nesse viés, a pesquisa investiga aspectos da dimensao
socioafetiva presentes em planejamentos, praticas pedagogicas e concepcdes de

professores, visando a compreender como eles contribuem para o desenvolvimento
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dessa dimensdo. Para atingir tal objetivo, recorre-se a argumentacdo sobre
processos de aprendizagem e de formacéo de professores.

Defende-se, a partir do referencial psicogenético que, a medida que o
professor antecipa e reflete sobre suas a¢gdes, mais consciente e intencional € a sua
pratica pedagogica. No que tange a dimenséo socioafetiva na educagéo, acredita-se
que as intervencdes dos professores estejam muito relacionadas as experiéncias
prévias, uma vez que a formacéo inicial ainda privilegia conteudos especificos de
uma area do conhecimento, especialmente licenciaturas afora a pedagogia. Cabe
adiantar que os professores envolvidos nesta pesquisa sdo, em grande parte,
atuantes nas séries finais do ensino fundamental, sendo que suas formacdes se
deram em licenciaturas em areas de conhecimento especificas. Encontra-se, entre
professores, caréncia de conhecimentos acerca da aprendizagem e do
desenvolvimento do estudante, conforme apontam pesquisas na area (BECKER,
2002, 2012; MARQUES, 2005). Os estudos de Becker (2002, 2012) demonstram
gue sdo comuns explicacbes de professores se alternarem entre fundamentos
empiristas (0 conhecimento é o meio que fornece ao sujeito) e aprioristas (0
conhecimento esta no sujeito). O autor defende que, para haver um salto qualitativo,
o professor “precisa construir uma soélida base tedrica de tipo interacionista — Unica a
dar-lhe condigbes de superacao do senso comum” (BECKER, 2002, p. 274).

Conforme citado no capitulo anterior, Piaget (1998), no século passado, ja
defendia a necessidade de o professor ndo apenas conhecer as matérias, mas
também a quem ensina. Da mesma forma, conhecer o desenvolvimento humano
contribui para compreender como 0s professores podem avancar em conhecimentos
e se tornarem cada vez mais pesquisadores (PIAGET, 1998; BECKER; MARQUES,
2010). Logo, a luz da teoria piagetiana, parte-se da premissa que a reflexdo
potencializa 0 avanco a outros patamares de consciéncia. Quando o professor
conhece os mecanismos envolvidos na aprendizagem e reflete sobre o seu ensino,
pode realizar escolhas cada vez mais intencionais. Nessa reflexdo, estdo envolvidos
processos de abstragbes reflexionantes (PIAGET, 1995), fazer e compreender
(PIAGET, 1978) e tomada de consciéncia (PIAGET, 1977), pois eles orientam a
pratica e o pensamento humanos, sobretudo do adulto, logo, de professores.
Conhecer esses processos faz-se significativo, tendo em vista transformacgdes no

ensino e na aprendizagem. Conforme Becker (2012, p. 175), “conhecer, para Piaget,
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é transformar o meio e, de rebote, transformar a si proprio. Se ndo transformar, ndo
€ conhecimento”.

O desenvolvimento humano ocorre gragas as abstracdes reflexionantes que,
através de seus processos de reflexionamentos e reflexdes, participam da
construcdo de novas estruturas cognitivas. Abstracdes reflexionantes existem em
todos os niveis de desenvolvimento e ocorrem durante toda a vida, porque cada
novo conhecimento exige reorganizacfes provocadas por elas. Estas abstracoes,
para Piaget (1995), sdo fontes de novidades e de atos intelectuais criativos. Por
reflexionamento, Piaget (1995) designa o processo de transferéncia de um patamar
inferior para o superior, enquanto as reflexdes serdo necessarias para reorganizar,
neste novo patamar, o que foi projetado, colocando-o em relacdo com o0 que ja
estava nele. O individuo realiza abstracdes reflexionantes desde o sensoério-motor,
no entanto, atinge maior frequéncia no estadio das opera¢cfes formais, quando o
pensamento hipotético-dedutivo predomina. O grande avanco que pode ser
proporcionado pela abstracdo reflexionante é a abstragéo refletida, que consiste na
tomada de consciéncia pelo sujeito de suas atividades e da coordenacdo dessas
(PIAGET, 1995).

Os experimentos realizados nas pesquisas de Piaget (1977, 1978) sobre a
tomada de consciéncia e o fazer e compreender demonstram a importancia da
utilizacao/reflexdo sobre os meios para atingir os fins em um processo que vai desde
a acao pratica as deducfes proporcionadas pelas estruturas operatérias. Conforme
o autor, a operacao “nao € a representacdo de uma agao ela é [...] ainda uma acao,
visto que é construtora de novidades, mas é uma agao ‘significante’ e ndo mais
fisica, porque os meios que utiliza sdo de natureza implicativa e ndo mais causal”
(PIAGET, 1978, p. 178). Quando o sujeito se atenta para os meios empreendidos, 0S
procedimentos e os motivos de suas escolhas, ha a internalizacdo das a¢cbes no
plano reflexivo, ou seja, “a consciéncia dos problemas a resolver e dai a consciéncia
dos meios cognitivos (e ndo mais materiais) empregados para resolvé-los” (PIAGET,
1977, p. 200). Neste sentido, passa de uma assimilacdo pratica (do objeto a um
esquema) a uma assimilacdo por meio de conceitos, de forma que, ao tomar
consciéncia de como constroi, passa a ter potencial para modificar sua acéo, seja
ela fisica ou cognitiva (PIAGET, 1977).
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Uma importante contribuicdo de Jean Piaget foi demonstrar, com suas
pesquisas, que a tomada de consciéncia ocorre através de um processo de
construcdo desenvolvido em etapas. Diferentemente de uma ideia repentina, como
um insight, descrito pela teoria psicolégica Gestalt, porque requer acoes,
coordenacdes e regulagdes que, a medida que se integram em sistemas, constituem

etapas sucessivas que formam niveis de consciéncia. Para o autor:

[...] a tomada de consciéncia representa algo de diferente e que vai além de
uma ‘tomada’, isto &€, de uma incorporacdo a um campo dado de antemao
com todos os seus caracteres e que seria a ‘consciéncia’: trata-se, na
realidade de uma verdadeira constru¢ao, que consiste em elaborar, ndo ‘a’
consciéncia considerada como um todo, mas seus diferentes niveis
enquanto sistemas mais ou menos integrados. (PIAGET, 1977, p. 9).

Ao agir sobre os objetos, o sujeito regula suas acdes, corrige quando ha erros
ou confirma seus procedimentos através dos éxitos. Os sucessos e fracassos
auxiliam o individuo a modificar suas acdes e a formar esquemas. Segundo Piaget
(1977, p. 13), “a tomada de consciéncia de suas condutas dependera de dados de
observacdo registrados tanto nesses objetos (resultados da acdo) quanto nos
movimentos etc., do proprio sujeito”.

Se 0 sujeito é capaz de compreender o seu fazer e sabe aplicar o
conhecimento em outros momentos e situacdes, demonstra que as abstracbes
permitiram aprendizagens significativas. Ao tomar consciéncia da forma como se
executa um determinado procedimento e de coordenac¢fes de acdes, comparando-
as entre si e extraindo o que é comum, afora o contelddo, esta-se no dominio
operatorio. Este dominio possibilita que o erro seja evitado ou eliminado através de
uma pré-correcao, produzida por antecipacdes. Tratam-se, assim, de regulacdes
operatorias, superiores a regulacdo ordinaria que se limita a corrigir ou moderar 0s
erros (PIAGET, 1973b; 1995). A conceituacdo, etapa intermediaria entre a
consciéncia inicial e tomada de consciéncia livre de deformacdes (estagio formal),
permite a antecipacéo das acdes, direcionando-as. Conforme Piaget (1978, p. 174),
“0 que a conceituacao fornece a acao é um reforgo de suas capacidades de previséo
e a possibilidade, em presenca de uma dada situacdo, de dar um plano de utilizagao
imediata”. Em ‘Fazer e Compreender’ (1978), foram analisados casos de éxitos
tardios dados por etapas sucessivas resultantes de coordenacbes complexas, entre

esquemas distintos, e de regulacdes cada vez mais ativas que supdem a introducao
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de novos meios. A hipdtese é “que a tomada de consciéncia depende de regulagdes
ativas que comportam escolhas mais ou menos intencionais e nao de regulacdes
sensoriomotrizes mais ou menos automaticas” (PIAGET, 1977, p. 13).

Logo, o nivel mais avancado da tomada de consciéncia ocorre por regulacdes
ativas e operacdes. O dominio conceitual, portanto, se articula a préatica pedagogica.
Isso porque o processo de abstracao refletida permite que a conceituacéo ultrapasse
o nivel da acado, atingindo a compreensao, possibilitando a antecipacdo e o
planejamento de acbes (PIAGET, 1977). O individuo realiza escolhas cada vez mais
intencionais, possibilitadas pelas coordenacgtes inferenciais e dedugfes logicas. A
abstracdo refletida passa a atuar no pensamento, permitindo a operagcdo sobre
outras operacdes, ou seja, em outro patamar. A reversibilidade do pensamento, por
sua vez, possibilita conservar no tempo as combinacdes e as inferéncias, que,
sistematizadas a partir de uma necessidade logica, viabilizam a tomada de
consciéncia em nivel mais avancado. Destarte, quanto mais os planejamentos e
praticas pedagogicas resultarem de regulacfes ativas dos professores, tanto melhor.

Igualmente, as tomadas de consciéncia conduzem a descentracfes. Estas,
por sua vez, sdo significativas a docéncia e a relagédo entre professor e estudante. O
processo de descentracdo se da especialmente através da cooperacdo. No bojo
desta, encontram-se as trocas sociais entre pares cuja compreensédo entre cédigos,
escala de valores em comum e consideracdo de pontos de vista alheios sao
necessarias. Ao compreender o outro, defender seu ponto de vista e antecipar
acOes, supde-se que as chances de éxito na troca aumentem, evoluindo de estados
mais egocéntricos aos mais descentrados.

A aprendizagem continua do professor €, portanto, fundamental para
enfrentar os desafios de sua pratica pedagdgica que precisa ser constantemente
renovada quando se leva em conta os saberes e atividade discentes. Nesse viés,
Macedo (2005, p. 45) diz: “[...] o propoésito é defender que, em uma escola que se
quer para todos, a formacéo do professor, no sentido de recuperar ou aprofundar as
relacbes com o processo de sua aprendizagem, € um requisito fundamental”.
Referindo-se ao aprender docente, Macedo (2005) cita diferentes contextos de
formacdo. Esses contextos podem ser cursos, grupos de estudos, congressos,

seminarios, a propria sala de aula e a instituicdo, sobre os quais o professor reflete e
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regula o fazer pedagodgico. Tal aperfeicoamento também pode se dar na relacdo
com colegas, pais e comunidade escolar.

Autores como Macedo (2005) e Imbernon (2010), ao tratar sobre a formacéao
de professores e sua aprendizagem continua, tém defendido a importancia das
trocas entre pares para o aperfeicoamento profissional. Imbernén (2010, p. 48)

defende que:

[...] esta nova formacao deveria partir ndo apenas do ponto de vista dos
especialistas, mas também da grande contribuicdo da reflexao pratico-
tedrica que os professores realizam sobre deu préprio fazer. Quem melhor
pode realizar uma analise da realidade - uma compreensao, interpretacéo e
intervencdo sobre esta - do que o proprio professor? As instituicbes
educacionais e a comunidade devem ser o foco da formacé&o continuada e
os professores, sujeitos ativos e protagonistas da mesma.

Acredita-se que 0s espacos de trocas entre o0s professores precisam ser
legitimados e ampliados em suas respectivas instituicbes. Uma forma de fazer isso
pode se dar através do planejamento em comum. Nessa perspectiva, a proposta
metodolégica chamada de Trajetérias Criativas'®, realizada com jovens de 15 a 17
anos que ainda ndo ascenderam ao ensino médio, é exemplar ao viabilizar que os
professores juntamente com o0s estudantes e a comunidade sejam ativos ha
construcdo do curriculo e dos planejamentos (FARIAS et al., 2014). Para que os
efeitos produtivos se refltam na comunidade escolar, os autores do projeto
defendem que “somente quando a equipe docente tem a possibilidade de planejar,
de acompanhar e de avaliar suas proprias acdes é que a educacao continuada pode
efetivamente exercer um papel transformador [...]” (FARIAS et al., 2014, p. 7). Essa
construcdo ndo se da fora de um ambiente de pesquisa e de cooperacao entre 0s
participes.

A interdisciplinaridade se presta as praticas pedagogicas decorrentes da
cooperacao entre docentes. Exemplo disso sdo experiéncias realizadas na producao
cientifica e tecnoldgica através de grupos interdisciplinares (BEHAR; BECKER,;
LEITE, 2009). As autoras entendem que a interdisciplinaridade é “pautada pelas
trocas e pela autorregulagcédo dos especialistas como produtores de conhecimentos

cientificos, o que da visibilidade aos conflitos e aos desequilibrios decorrentes do

® O Trajetérias Criativas — jovens de 15 a 17 anos no ensino fundamental: uma proposta

metodolégica que promove autoria, criacdo, protagonismo e autonomia tem como foco a interagéo,
pois é a partir dela que todos desenvolvemos capacidades cognitivas para aprendizagens de carater
intelectual e moral (BRASIL, 2014).
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encontro entre concepgdes distintas” (BEHAR; BECKER; LEITE, 2009, p. 118).
Amparadas na teoria piagetiana, as autoras defendem a interdisciplinaridade como
uma forma de criacdo de novidades no terreno cognitivo produzidas por
assimilacdes reciprocas entre as contribuicbes de cada disciplina para novos
conhecimentos. Nessa perspectiva, acredita-se que um indicador quanto a
aprendizagem continua do professor e o seu potencial para cooperagdo entre pares
pode ser vislumbrado a partir da realizacéo de praticas interdisciplinares.

Em relacdo a formacdo docente para uso de tecnologias digitais, Behar e
Notare (2009, p. 180) apontam que uma estratégia dentro da perspectiva
interacionista S4o 0S cursos semipresenciais ou virtuais, pois eles favorecem “a
aprendizagem ativa, que implica compromisso social e cognitivo. Para participar
desses cursos € preciso opinar, responder aos colegas e compartilhar ideias [...]".
Nevado (2001), com enfoque na formacdo de multiplicadores para realizar praticas
com tecnologias em escolas, vai ao encontro do pressuposto de Becker e Marques
(2002) no que tange a necessidade da problematizacdo de epistemologias docentes
também nessa area. A autora ressalta, em seus resultados de pesquisa, a
necessidade de que as formacdes voltadas as tecnologias digitais provoquem a
discussdo sobre as concepcdes epistemoldgicas docentes e a ressignificagcdo do
sentido das tecnologias na educagéo (NEVADO, 2001).

Coordenando as diferentes contribuicbes dos autores relacionados a
formacdo de professores, seja de modo presencial ou virtual, mas todos sustentados
pela perspectiva interacionista, destaca-se a necessidade de aprendizagem continua
pelo docente. Quanto mais as praticas de formacdo forem ativas, vinculadas a
realidade e promoverem a reflexdo sobre o fazer e sobre as concepcdes docentes,
tanto melhor. Os espacos de aprendizagem nado se restringem a cursos formais e
dados por especialistas, uma vez que o0s professores podem construi-los ao
antecipar, planejar, atuar e refletir em suas préprias instituicdes. Os progressos da
tomada de consciéncia e da cooperacdo pelos professores importam
significativamente para o desenvolvimento da dimensao socioafetiva. Como ora
relatado, esses processos permitem, respectivamente, que a conceituagcao
ultrapasse o nivel da acao, atingindo a compreenséo, bem como que o operar em
comum promova argumentagdes mais consistentes e complexas. De acordo com o

referencial tedrico, a proposicdo é de que, a medida que tomam consciéncia dos
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efeitos da dimensdo afetiva nos processos de ensino e de aprendizagem, oS
professores possam estar mais aptos a contribuir para convivéncia e formacéo de
estudantes interessados em aprender e em se relacionar com 0s outros, de maneira

cooperativa e autbnoma.

4.5 ASPECTOS DA DIMENSAO SOCIOAFETIVA PARA PRATICAS
PEDAGOGICAS E PLANEJAMENTOS

As préximas trés secOes sdo dedicadas aos aspectos da dimenséo
socioafetiva, conceituados no capitulo anterior, retomando-os, porém, nesta etapa,

segundo o ponto de vista pedagdgico.

4.5.1 Interesse: ponto de partida para o planejamento

Para Piaget (1973a), o individuo aprende na acdo, o conhecimento € proprio
do sujeito e se da a partir de suas estruturas prévias, que podem ser modificadas a
medida que o sujeito age e assimila 0 meio, ou seja, integra as novidades as suas
estruturas. Essa integracdo ndo é retirar do meio a informacdo pura e incorporar,
mas, sim, conhecer, o0 que inclui a assimilagdo que confere “significacdo ao que é
percebido ou concebido” (PIAGET, 1973a, p. 14, grifo do autor). Dessa forma,
‘nenhum conhecimento, mesmo perceptivo, constitui uma simples copia do real,
porque contém um processo de assimilacdo a estruturas anteriores™®” (PIAGET,
1973a, p. 13, grifo do autor).

Quando o sujeito precisa modificar suas estruturas para assimilar o objeto, ele
estd em processo de acomodacdo, cujo conceito, para Piaget (1973a, p. 18), diz
respeito a “toda modificacdo dos esquemas de assimilacdo sob influéncia de

situagdes exteriores (meio) aos quais se aplicam”. No entanto, como a acomodacgao

!9 Essas estruturas est&o previamente construidas no organismo e é a partir delas que acontece a
assimilacao (PIAGET, 1998). Por exemplo, um individuo surdo assimila o mundo a seu modo,
diferente de quem escuta. E cada ser tem particularidades que o fazem unico, fazendo com que cada
individuo assimile o mundo de forma especifica. No entanto, ha uma légica interna que o individuo
busca ao operar e que “equilibra” as suas estruturas. E essa légica € comum entre os individuos, ou
seja, uma vez alcancada, corresponde a légica do colega, do professor e, assim, também a da
Ciéncia. Cabe ressaltar que as estruturas estdo sempre se modificando e outras novas sdo
construidas na interag&o entre organismo e meio.
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depende da assimilacdo, ndo ha o registro tal e qual advindo do meio, mas a partir
de ajustamentos ativos (PIAGET, 1973a).

Isso supde que o sujeito é sempre ativo na formacédo do conhecimento e
ndo se limita a recolher ou refletir o que estd no exterior. Mesmo que
pensemos que estamos lhe transmitindo um conhecimento, o sujeito precisa
reconstrui-lo. O conhecimento é sempre uma construcdo que o sujeito
realiza, partindo dos elementos de que dispbde. (DELVAL, 2010, p. 120).

Dentro deste contexto, o professor tem o papel de proporcionar elementos
gue motivem a acao do sujeito. Para tanto, precisa compreender 0 que 0 sujeito
pensa para provocar desequilibrios em suas estruturas prévias e suscitar o interesse
por novas respostas. O professor, “além de ensinar, precisa aprender o que seu
aluno ja construiu até o momento — condicao prévia das aprendizagens futuras; o
professor precisa saber em que patamar de desenvolvimento encontra-se o aluno”
(BECKER, 2012, p. 24). Conforme o que foi exposto no capitulo anterior, acerca do
interesse como forca energética voltada a uma finalidade (conteudo), pode-se dizer
gue quanto mais préximo do conteudo pelo qual a criangca mostra-se interessada o
professor puder chegar, mais energia ela tendera a investir na atividade. Ao adentrar
no mundo do estudante, o professor tem potencial para desafia-lo a seguir em busca
de respostas para suas questdes. Para que este interesse seja direcionado, 0 sujeito
precisa “sentir necessidade ou atracdo afetiva — a um conteldo, ele precisa de
estruturas prévias capazes de dar conta desse conteudo” (BECKER, 2012, p. 39).
Assim, o interesse tem uma relagdo estreita com os conhecimentos prévios dos
estudantes. Estes, por sua vez, representam indicadores da etapa de
desenvolvimento em que se encontram.

O professor tem o desafio de compreender os conhecimentos de seus
estudantes a fim de que suas praticas favorecam aprendizagens significativas. Nesta

perspectiva:

Uma aprendizagem € tanto mais significativa quanto mais relagdes com
sentido o aluno for capaz de estabelecer entre 0 que ja conhece, seus
conhecimentos prévios e o0 novo conteddo que lhe é apresentado como
objeto de aprendizagem. Em suma, isto quer dizer que, contando com a
ajuda e guia necessarias, grande parte da atividade mental construtiva dos
alunos deve consistir em mobilizar e atualizar seus conhecimentos
anteriores para entender sua relacdo ou relagdes com o novo conteddo. A
possibilidade de estabelecer essas relacfes determinara que os significados
sejam construidos de forma mais ou menos significativa, funcional e estavel.
(MIRAS, 1999, p. 61).
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Entende-se que, por trds desse conceito, existem importantes aspectos
tedricos, como a coordenacédo de acles e a abstracdo reflexionante (PIAGET, 1995).
Assim, a aprendizagem significativa se relaciona com conhecimentos prévios e
novos conhecimentos que se assimilam reciprocamente, refletindo em outros
patamares cognitivos, mais complexos e estaveis.

Essa significacdo ocorre de maneira mais propicia quando o professor
compreende que o estudante é ativo na sua aprendizagem, que tem interesse e
curiosidade pelo mundo a sua volta e formula inUmeras questdes de acordo com
seus entendimentos. Os métodos ativos instigam o interesse intrinseco no estudante
por basear-se nas acfes dos sujeitos e na reconstru¢cdo dos conhecimentos
cientificos por si mesmos. Segundo Piaget (1998), essa metodologia ndo impde
verdades, pois a crianca faz redescobertas por meio de investigacdo e de uma
atividade espontanea, em oposicdo a receptividade. Neste sentido, Piaget (1998)
acredita que o professor precisa auxiliar a crianca a ter consciéncia de suas
guestdes e a provocar sua respectiva verificacdo, através da renovacdo e ampliacao
das perguntas. Para tanto, o autor recomenda proporcionar multiplos materiais e
diversificar as experiéncias, tornando o estudante um experimentador ativo. Este
deve ser um objetivo do professor, pois colabora para que a crianca realize novas
operacdes e generalizacbes. Na busca da solucdo, o professor pode contribuir por
meio de contra-sugestdes, guiando para solucdes possiveis, provocando no

estudante:

[...] uma invencgdo das proprias experiéncias, limitando-nos a fazer com que
tome plena consciéncia dos problemas, que em parte ele mesmo ja se
coloca, e a ativar a descoberta de novos problemas, até fazer dele um
experimentador ativo que procura e acha as solugbes, por meio de
inmeras tentativas talvez, mas por seus proprios meios intelectuais. [...] é
postular um método tal que a crian¢a seja levada pela acdo a elaboragéo de
suas proprias operacdes intelectuais; é substituir a simples leitura dos fatos,
enquanto dados externos, pela organizagdo espontanea das relacdes e pela
prépria construcao do processo indutivo. (PIAGET, 1998, p. 179).

O método a que Piaget (1998) se refere € um método de pesquisa, ou seja,
aprender a encontrar respostas a questbes de interesse. O autor defende a
investigacdo com base em principios cientificos para a construgdo de conhecimento.

Para tanto, o professor tem o papel de orientar a pesquisa no sentido de organizar o
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interesse e 0 conhecimento atual do estudante, provocando-o a avancar e a verificar
suas hipoteses.

Tal comprometimento docente podera contribuir para a crianca descentrar-se
de suas compreensoes iniciais, ao coloca-las em contradicdo com teorias cientificas.
Essa ardua tarefa precisa ocorrer por meio de praticas pedagdgicas que sejam
desafiadoras. De tal modo, o planejamento ndo pode ser tomado como receita a ser
replicada, tampouco as acfes podem ser descontextualizadas do cotidiano local ou
desprovidas de intencionalidade. Em contrapartida, quando o professor se contenta
com as explicacbes de seus estudantes, acaba reforcando uma forma de
egocentrismo que leva a pessoa a sentir-se o centro do universo (LA TAILLE, 2003).
Segundo o autor, “as aulas partirdo do que a crianca ja sabe ou pensa que sabe,
mas irdo muito além, numa direcéo ja acenada pelo professor, cujo papel é, como de
qualguer adulto em relacao a crianca, de um guia” (LA TAILLE, 2003, p. 28, grifo do
autor). O professor, de modo algum, deve fixar-se nas concepg¢odes infantis, pois
respeitar os conhecimentos espontaneos dos estudantes néo significa ratifica-los,
mas servem para saber em que nivel de construcdo se encontram para leva-los a
conhecimentos mais complexos e sélidos (LA TAILLE, 2003). Da mesma maneira,
Hoffmann (2008) diz que considerar e valorizar o que traz o estudante n&o significa
observar e deixar como estd. A autora defende uma complexa coordenacdo do
professor, pois “o ‘considerar’ exige do professor a reflexao tedrica necessaria para
o0 planejamento de situacdes provocativas ao aluno que favorecam a sua
descoberta, o seu aprofundamento em determinada area do saber” (HOFFMANN,
2008, p. 85-86). O interesse do estudante estd em ultrapassar fronteiras em um
processo dialético entre 0 que se supbe e o que é considerado como ponto em
comum entre outras proposicdes. A este ponto em comum Piaget (1973b) chama de
verdade. Sdo verdades ndo porque sao estaticas e imutaveis, mas sim porque séo
cientificas, amparadas pelo aceite entre pares. O docente, assim, demonstra que ha
formas mais aceitas socialmente, legitimadas, de pensar o mundo, e que é
necessario compreendé-las para viver em sociedade.

Em suma, o professor que considera o interesse dos estudantes em sua
pratica, conforme mostra a perspectiva interacionista, realiza um processo de
levantamento de seus conhecimentos prévios, um diagndstico daquilo que lhes

afeta, para, em seguida, elaborar formas significativas de desafia-los, de orienta-los
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em direcdo a um nivel superior de conhecimento. Ao mesmo tempo, pode propor
atividades entre pares que proporcionem a troca de pontos de vista, 0 que pode
provocar conflitos cognitivos que gerem a necessidade de novas assimilacdes e
acomodacbes pelo sujeito. A pratica de tal desafio pelo professor requer a
construcdo de planejamentos cujo fundamento esta nas vivéncias escolares e na

reflexdo a partir de bases teoricas, conforme abordado no inicio deste capitulo.

4.5.2 Trocas sociais: espacos para oportunizar a cooperagao

Como reiterado ao longo desta tese, uma das premissas de uma pedagogia
interacionista é valorizar as relagdes sociais na sala de aula. Parece elementar tal
guestao, no entanto, ela é necessaria na medida em que os professores se mostram
pouco preparados, em suas formagles, para organizar, mediar trocas e resolver
possiveis conflitos. As pesquisas de Becker (2002, 2012) demonstram como a
perspectiva convencional ainda € predominante nas praticas docentes. Piaget (1998)
enfatiza que, na escola tradicional, os estudantes escutam o professor e cada um
trabalha para si. Cada um deve mostrar, no decorrer de seus trabalhos e de provas,
0 que reteve do ensino. Portanto, “a classe, desse modo, nada mais é que uma
soma de individuos e ndo uma sociedade: a comunicagao entre os alunos é proibida
e a colaboragcao quase inexistente” (PIAGET, 1998, p. 44). Atualmente, esse
trabalho individual é acentuado por questbes competitivas. As demandas sociais
valorizam ndo apenas o fazer correto, mas fazer melhor que os demais. Neste
sentido, esta discussdo piagetiana ainda € proficua para as praticas
contemporaneas.

Em contrapartida, o professor que objetiva promover através da sua pratica
pedagdgica a cooperacdo fundamentada no respeito mdtuo e no bem comum,
precisa promover a inter-acado entre os estudantes. S através dela os estudantes
constroem conhecimento, seja na dimensao cognitiva ou socioafetiva. No campo da
inteligéncia, & medida que a crianca se desenvolve, suas relacfes interpessoais
tendem a se tornar mais sofisticadas, contribuindo para a geracdo de novas
estruturas mentais. As leis de agrupamento (base das operacdes) e a cooperagao
constituem leis de equilibrio (PIAGET, 2014). Equilibrio este que depende tanto da
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atividade operatoria do individuo quanto do meio social cujo alcance ndo se atinge
na realidade, mas de forma ideal, a saber:

[...] quando a sociedade deixa de impor restricdes deformantes ao individuo,
mas anima e mantém a dinamica livre de suas atividades mentais e, por
outro, quando essa dinamica livre do pensamento de cada um ja nao
deforma o dos outros ou as coisas, mas respeita a reciprocidade entre as
diversas atividades. (PIAGET, 2013, p. 233).

Desse modo, esse ideal € algo a ser perseguido em um processo continuo de
construcdo. Neste processo, a educacdo enquanto mecanismo social tem a
contribuir motivando atividades alicergadas na reciprocidade. Conforme o autor,
essa operagao em conjunto que é a cooperagao se constroi no “debate conduzido
com objetividade (dai, o debate interiorizado que é a deliberacdo ou reflexdo), a
colaboracdo no trabalho, o intercambio de ideias, o controle mutuo (origem da
necessidade de verificacdo e demonstragao) etc.” (PIAGET, 2013, p. 229).

Nesta direcdo, ao se planejar considerando a livre troca de pontos de vista,
seja em uma sala de aula onde os estudantes se encontram presencialmente ou no
meio virtual, se esta trabalhando em prol da dimensao intelectual e socioafetiva. O
controle que um estudante exerce sobre o outro propicia a ndo contradicdo, uma vez
que, em um debate, as ideias precisam ser conservadas para serem compreendidas
e relativizadas. Segundo Piaget (2014, p. 225), essa socializagdo impde “certa
conservagao do pensamento” quando se € obrigado a pensar em fungéo dos outros,
construindo uma verdade em comum com os parceiros do didlogo, “em funcgao,
precisamente, das exigéncias da comunicagao e da vida social’.

A comunicacédo para se elevar ao nivel da compreenséao precisa fazer sentido
para o sujeito. Enquanto ele ndo se coloca no lugar do outro, dificiimente entendera
legitimamente os argumentos de seus colegas. No didlogo estabelecido entre
estudantes em situacBes pedagodgicas, cabe a mediacdo e a orientagdo docente no
sentido de ampliar o escopo de perspectivas, destacando pontos que, a priori, eles
nao considerariam. Dessa forma, o professor ndo somente promove atividades
socializadas, mas também atua desafiando seus estudantes. O docente instigador e
animador pressupde praticas de pesquisa, nas quais se busca a coordenacao de

pontos de vista. Assim, requer:
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[...] uma vida social organizada entre os proprios alunos: a experimentacao
se completa pela discussao conjunta, a reda¢gdo ou o desenho nos cadernos
de observacdo convoca a colaboracdo dos pesquisadores [alunos-
pesquisadores], em suma, o exercicio das operac¢des constitutivas do saber
supbe essa cooperacdo intelectual que é o meio necessario para a
organizacao das préprias operacdes individuais. (PIAGET, 1998, p. 180).

Neste contexto, o estudante € central no processo de aprendizagem,
(re)construindo os sentidos da ciéncia para si mesmo. O autor completa dizendo que
0 papel do professor, depois de ter sido instigador, também é de “animador das
discussdes” junto a cada crianga, apropriando-se do poder de construcéo intelectual
que toda atividade real manifesta (PIAGET, 1998). E tarefa do educador
proporcionar que a crianga crie um meéetodo e uma ferramenta intelectual por meio
das quais possa compreender e se conduzir (PIAGET, 2007). Esse instrumento
intelectual ao qual se refere € a ciéncia. Isto significa que, a partir da pesquisa, o
estudante aprende a aprender. O autor explica que, do ponto de vista social, nao
basta proporcionar conhecimentos novos sobre diferentes realidades, se néo for
criado um instrumento de coordenacdo de natureza intelectual e moral, valido em
todas as escolas, e adaptavel aos problemas sociais (PIAGET, 2007, 1998). Esse
processo intelectual e afetivo pode ser caracterizado como a descentracdo do ponto
de vista do individuo. Ao considerar e experienciar perspectivas cientificas, a crianca
pondera suas ideias e busca uma ldgica que serve a diferentes contextos, nao
apenas ao seu préprio. A correspondéncia ocorre no campo afetivo e social ao
colocar os seus valores entre os demais nas relagdes cooperativas.

E nesse sentido, pois, que a cooperacdo é tdo importante para a teoria
piagetiana. Ela é capaz de orientar os estudantes em direcdo a descentracéo,
superando pouco a pouco o egocentrismo. Ela é fundamental para a compreensao
mutua. Segundo Marques (2005, p. 14), descentracdo € a capacidade de se colocar
no lugar do outro e por meio dela permite-se “o respeito mutuo, o respeito as
diferencas, o que, em outras palavras significa a possibilidade de viver em um
mundo onde imperem relacdes de paz e tolerancia”. Ao mesmo tempo, essa
capacidade é requisito para a argumentacdo, uma vez que possibilita saber colocar
a prépria posicdo em relagdo as demais, evitando contradicbes, ou seja,
conservando a ideia particular, ou, se for o caso, admitindo uma transformacéo de
posicionamento. O professor, assim, ndo deveria prescindir de promover trocas

sociais em suas praticas pedagodgicas. Piaget (1998), ao abordar o tema da
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educacao para a paz, ou seja, em prol da convivéncia social, defende a necessidade
de se criar um método de compreenséo e de reciprocidade:

Que cada um, sem abandonar seu ponto de vista, e sem procurar suprimir
suas crencgas e seus sentimentos, [...] aprenda a se situar no conjunto dos
outros homens. Que cada um se agarre assim a sua propria perspectiva,
como a Unica que conhece intimamente, mas compreenda sobretudo que a
verdade, em todas as coisas, nunca se encontra pronta, mas é elaborada
penosamente, gracas a propria coordenacdo dessas perspectivas. E nessa
rendncia ao absoluto do ponto de vista proprio, como na rendncia a todo
falso absoluto, é nesse esforco de estabelecimento de relagdes que
consiste toda ideia internacional [de educacédo para a paz]. (PIAGET, 1998,
p. 135-136).

Dessa forma, o professor, ao propiciar trocas sociais no seu fazer
pedagdgico, estd favorecendo a construcdo de relacbes cooperativas, substanciais
para o desenvolvimento da dimensao socioafetiva. Esse aspecto, na pratica, ndo se
desvincula da autonomia, a qual se constitui a partir das relacbes cooperativas. A
proxima secdo trata do tema da autonomia e da sua relacdo com a pratica

pedagdgica e com o planejamento.

4.5.3 Autonomia: formacéao para moralidade

A autonomia, para Piaget (1968, 1973b), é uma ferramenta intelectual e
moral, uma vez que, ao conquista-la, o sujeito é capaz de coordenar o seu ponto de
vista entre outros em termos de légica e normas sociais. Caracteriza-se como a mais
evoluida etapa do desenvolvimento moral, construida a partir de relacbes de
cooperacao, nas quais impera o respeito mutuo. Dessa maneira, autonomia, em
uma perspectiva interacionista, € um conceito que se complexifica nha medida em
que o individuo realiza descentracdes. Consequentemente, se diferencia de
entendimentos como independéncia ou autodidatismo. O individuo autdbnomo
moralmente se regula em fungdo do bem comum, colocando o seu valor entre outros
valores sociais. Logo, 0 conceito piagetiano privilegiado nesta pesquisa € o de
autonomia moral, por estar intimamente relacionado a convivéncia e a dimensao
socioafetiva.

Piaget (1998) menciona dois fundamentos como essenciais a educagao
internacional, ou seja, no sentido da convivéncia intercultural, sendo um deles

relativo a atividade do individuo e o outro ao seu comportamento social:
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1) A conquista de uma autonomia intelectual e moral suficiente, permitindo o
exercicio de um pensamento livre, o desenvolvimento do espirito critico e a
capacidade de resistir as multiplas pressées do meio e as propagandas de
todo tipo.

2) A formagdo de uma atitude social de reciprocidade, suscetivel de ser
generalizada por etapas progressivas desde as relacbes elementares da
crianca pequena com seus colegas até as relacdes entre grupos sociais
cada vez mais amplos. (PIAGET, 1998, p. 244).

Piaget (1968, 1998), ao abordar o tema da autonomia na escola, aponta que
as diferentes formas de autonomia servem aos diferentes ideais pedagodgicos.
Assim, o professor pode consolidar a autoridade e a obediéncia, tomando a
cooperacdo como coadjuvante, ou pode, ao contrario, suprimir toda obediéncia a
favor da reciprocidade e do respeito mutuo. Pode, ainda, encontrar um equilibrio
entre o respeito a autoridade e a reciprocidade na autonomia. Tais maneiras de
conceber e proporcionar as relagdes sociais no ambiente escolar correspondem a
diferentes vieses de formacéo pedagogica (PIAGET, 1968, 1998).

O pressuposto piagetiano é de que as construcdes ativas entre pares sejam
significativas para o desenvolvimento da autonomia. O autor defende a escola como
um meio proprio para tais experiéncias. Assim, assinala trés pontos que precisam
ser considerados a respeito dos métodos ativos de educacédo moral. Esta educacao,
primeiramente, perpassa as diferentes disciplinas escolares, uma vez que se
constitui como um aspecto da totalidade do sistema. A educacdo € um todo e a
atividade do estudante em cada disciplina escolar implica “um esforgo de carater e
um conjunto de condutas morais, assim como supde uma certa tensdo da
inteligéncia e mobilizacdo de interesses” (PIAGET, 1998, p. 43). O segundo ponto
destacado é o trabalho cooperativo entre os estudantes, porque “a cooperagédo no
trabalho escolar estd apta a definir-se como o procedimento mais fecundo da
formacdo moral” (PIAGET, 1998. p. 44). E o terceiro ponto sublinhado é o self-
government, que significa que os estudantes vivenciem experiéncias de organizar-se
socialmente para, assim, emergir a necessidade de obrigacées morais. Em suma, o
autor refere que os métodos da atividade se dédo na relacdo entre as criancas,
podendo ser por meio de trabalhos em grupos, pesquisa conjunta e do self-
government, e implicam a cooperagao nos dominios intelectuais e morais.

Monereo (2001), autor de base interacionista, aborda o conceito de autonomia

do ponto de vista da aprendizagem do estudante. Assim, o autor defende a
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autonomia ndo como independéncia, mas como uma capacidade de tomar decisdes
que permitem regular a propria aprendizagem para aproximar-se de uma
determinada meta. Monereo (2001) sublinha, no contexto da aprendizagem, a
centralidade da metacognicdo (abstracdo refletida para Piaget) e das
autorregulacdes. No que tange a construcdo da autonomia, ao relacionar o conceito
de Monereo (2001) aos escritos piagetianos, destacam-se 0s processos de
autorregulacéo (PIAGET, 1973a) ao lado das abstracdes refletidas (PIAGET, 1995).
Avancando no entendimento de Piaget (1968, 1998), além da centralidade da
cooperacao para a autonomia, é possivel integrar outros conceitos de sua teoria,
como a abstracgéo reflexionante e as autorregulacoes.

Especificamente no campo da moralidade, retoma-se Vinha e Tognetta®
(2009), quando citam a autorregulacdo afetiva como uma maneira de orientar o
desenvolvimento da autonomia pelos estudantes. Esse mecanismo ocorre nas
trocas sociais de maneira que as demandas decorrentes das relagbes provocam
desequilibrios que obrigardo o sujeito a se regular em direcédo a equilibracdo. Assim,
as autoras (VINHA; TOGNETTA, 2009) defendem que esta organizacdo das trocas
esta relacionada a internalizagdo das regras. Ou seja, quando a fonte das regras
esta nos proprios sujeitos.

As atividades de trocas entre os estudantes proporcionam ndo s6 a
cooperacao intelectual, como também constru¢cdes no campo moral a medida que 0s
estudantes compreendem que é possivel elaborar as proprias regras. Essa
elaboracdo €, como nas situacdes coletivas de jogo e brincadeira com regras,
resultado de um acordo reciproco. Desse modo, 0s estudantes seguem essas regras
por obrigacdo igualmente reciproca, pois, conforme Piaget (2014), € um produto
préprio e significativo. Quanto mais velha for a crianga, maior consciéncia desse
processo de construcdo e obrigacdo. Essa forma de obrigacdo € particular do
respeito mutuo e constitui “uma espécie de necessidade interior, decorrendo mais da
necessidade logica do que da simples obediéncia as regras prontas (como na Unica
moral conhecida no nivel precedente)” (PIAGET, 2014, p. 265).

% Telma P. Vinha e Luciene R. P. Tognetta s&o pesquisadoras especialistas na area da moralidade
escolar, tendo diversas obras e artigos publicados em revistas de qualis CAPES Al e A2, conforme
seus respectivos curriculos lattes: <http://lattes.cnpq.br/5638408863804162> e
<http://lattes.cnpg.br/6072184870578421>. Acesso em: 30 out. 2016.
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Piaget (2014, p. 260) entende a autonomia como “a possibilidade de o
individuo elaborar, ele mesmo, em parte, suas normas”. Isso porque as normas
morais S0 muito gerais e nao existem para serem aplicadas em todas as situacdes
particulares. E necessario, portanto, aprender a criar/adaptar regras. Todavia, n&o
se trata de criar regras em favor de si proprio, mas, sim, nagueles momentos em que
ndo h& regulamentacdo, saber agir de maneira descentrada, em prol do coletivo. Por
exemplo, imagine-se que, em uma turma, um estudante esteja com o braco
imobilizado por um periodo determinado. Ele apresenta dificuldades para escrever,
para ir ao banheiro, para organizar seus materiais, enfim. N&o h& regra que obrigue
outro colega a lhe ajudar. No entanto, o individuo autbnomo podera se sentir
obrigado a |he prestar ajuda por conceber em si a necessidade do outro. Essa
autonomia em relacdo a elaboracdo das regras s6 emerge em relacbes de
reciprocidade, as quais sdo embasadas pelo respeito matuo (PIAGET, 2014). O
docente pode favorecer a construcdo desse tipo de respeito através do citado
método ativo, defendido nos referenciais piagetianos acerca da pedagogia. Logo, o
trabalho docente intencionalmente voltado para a formacdo da dimenséao
socioafetiva propicia que as criangas se organizem socialmente, assim como se crie
espaco para debates, trocas de ponto de vista.

Nas classes em que prevalecem a transmissdo oral e o conhecimento do
professor assume um papel central, dificiimente tem-se um ambiente favoravel a
trocas entre pares e ao didlogo com escuta ativa entre professor e estudante. N&o
se estranha que qualquer forma de conflito interpessoal seja evitada nesta sala de
aula, como demonstram Vinha e Tognetta (2009). Contudo, os desequilibrios nas
trocas sdo naturais em qualquer idade e decorrem, muitas vezes, do pensamento
egocéntrico (PIAGET, 1973).

Na tentativa de evitar ou dissolver rapidamente os conflitos, a sua resolugéo
nas instituicbes escolares, geralmente, esta voltada a punicdes como adverténcia,
saida da sala de aula, acionamento da dire¢cdo ou coordenacdo escolar, bem como
aos pais (VINHA; TOGNETTA, 2009). As autoras chamam a transferéncia externa a
resolucao de conflitos de “terceirizagao”. Desse modo, as autoridades adquirem um
papel central na resolucéo, deixando de possibilitar formas de entendimento entre os
estudantes. Em relagGes desiguais impera o respeito unilateral, logo, essa forma de

7

resolucdo de confltos € uma extensdo do formato familiar, amparado pela
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obediéncia da crianca ao adulto. Quando os pequenos apenas recebem ordens
prontas, sem pensar sobre os principios que as fundamentam, eles seguem
repetindo comportamentos heterdbnomos, ou seja, ndo sdo desequilibrados em seus
esquemas afetivos e, por isso, ndo sentem necessidade de mudar (adaptar) sua
forma de agir.

Conforme Piaget (1968), ndo € possivel transformar a moralidade
heterbnoma do estudante sem sua participacdo ativa na construcdo do
conhecimento e sem cooperacdo entre iguais. Enquanto, quando a norma
permanece externa a consciéncia do sujeito, apenas como uma sentenca fria
provinda de uma autoridade, ele podera cumpri-la apenas enquanto € vigiado ou
qguando lhe for conveniente. Dessa forma, a convivéncia social fica prejudicada
tendo em vista o estabelecimento de relacbes de desconfianca e vigilancia.
Estudioso da moral e da ética, La Taille (2013a) problematiza a abordagem das
regras nas instituicbes escolares para defender a necessidade de um trabalho

pedagogico voltado a principios:

Uma regra € uma formulacdo verbal precisa que nos diz, sem
ambiguidades, o que devemos ou nao fazer. [...] Mas ela apresenta duas
limitagBes. A primeira: ndo ha regras para todas as situagfes pelas quais
passamos. A segunda: a regra nos diz o que fazer, mas nao “por que” fazé-
lo.

Tais limitagbes sdo superadas por principios. [...] o principio ndo nos diz
com clareza como agir (0 que &, na prética, respeitar alguém?), mas nos diz
em nome do que agir. [...] Metaforicamente, pode-se dizer que o principio é
a bussola e que a regra € o mapa. (LA TAILLE, 2013a, p. 19).

O autor complementa esclarecendo que a formacdo moral orientada por
principios tem maior poder de convencimento. As regras ndo sdo explicativas e o
excesso delas pode levar a desobediéncia. Vinha (2009), que investiga ambientes
sociomorais em escolas, alerta que estas instituicbes se preocupam muito com
regras convencionais que nao apresentam conteudo moral e/ou as colocam em nivel
de igualdade as que séo afetas a moral. Por exemplo, “ndo usar boné” ou “ndo
mascar chicletes” sao regras que, em geral, provocam conflitos recorrentes entre
professores e estudantes, ao mesmo tempo em que ofensas entre estudantes sao,
muitas vezes, ignoradas ou desvalorizadas pelos docentes (VINHA, 2009).

Para um trabalho efetivo voltado & dimenséo socioafetiva, diferentes agbes na

escola precisam convergir. Conforme La Taille (2003), além de uma educacgéo
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elucidativa, € preciso considerar outras trés dimensdes da educacdo moral que, em
sintese, sdo: (1) as escolas e seus atores precisam encarnar os valores que se quer
ensinar; (2) participacdo dos estudantes em atividades democraticas, tomando
decisbGes quanto a regras de seu convivio; e (3) a dimenséo da afetividade, ou seja,
a sensibilizagao sobre questdes morais.

Ha de se oportunizar tempo e espaco para o debate moral em diferentes
ambitos como a propria sala de aula, a coordenacdo, a direcdo, as reunides
pedagogicas, assim como criar ambientes e situacfes para a participacdo dos

estudantes. Logo, institucionaliza-se a convivéncia escolar como um valor coletivo.

Ressalta-se que n&o bastam ag¢bes pontuais, individuais e bem-
intencionadas, € importante programas institucionais, como por exemplo, a
implantacdo de espacos de resolucdo de conflitos coletivos e particulares,
como as assembleias em todos os niveis e os circulos restaurativos. Faz
necessério ainda atuar tanto na mediacdo das situacdes de conflitos, quanto
na prevengdo, com propostas de apropriacdo racional e discussdo a partir
de atividades planejadas. (VINHA et al., 2015, p. 6).

As pesquisadoras explicam que as propostas de assembleias devem ocorrer
para tratar de questdes coletivas (VINHA et al., 2015). Ou seja, debate para criagao
de regras e solucao de conflitos que decorram do envolvimento de grande parte da
turma. O professor media, mas precisa articular com os argumentos e as propostas
dos estudantes. Quando ha questdes de ambito privado, devem-se priorizar
propostas de diadlogo entre os envolvidos, auxiliando-os a se colocar no lugar do
outro, a compreender as consequéncias de suas acdes, a ouvir sobre os efeitos
causados (sofrimento, dor, raiva, ansiedade). Exemplo desses espacos particulares
séo os circulos restaurativos.

Na sala de aula, o professor desenvolve projetos voltados a constru¢do do
conhecimento, priorizando o trabalho em grupo e as contribuicbes mutuas, por
favorecerem a negociacdo entre pares e potencializarem a cooperacdo. Menin
(2002), que realiza pesquisas sobre projetos bem-sucedidos em educacdo em
valores em todo o pais, diz que ndo ha lugar para certezas, guias ou receitas de
como educar em prol da autonomia moral. Ao mesmo tempo, acredita que tal
educagdo deve se sustentar em principios fundamentais, tais como justica,

dignidade, solidariedade, atravessados pelo respeito matuo entre as pessoas.
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Em suma, para contribuir para o desenvolvimento da dimenséo socioafetiva, a
escola interacionista compreende as trocas entre 0s estudantes como necessarias.
Estando frequentemente em situacdes de interacdo, 0s sujeitos sentem necessidade
de criar regras e, assim, elas passam a |lhe fazer sentido. Quando ha conflitos, os
estudantes participam da resolucdo a fim de aprender, na prética, as causas e
consequéncias de suas acgbes. O conhecimento e a reflexdo construidos
coletivamente favorecem a transformacdo do comportamento. Assim, quando se
compreende o0 principio das regras, podera haver maiores chances de cumpri-las.
Por meio do didlogo e da escuta ativa, permite-se a reflexdo sobre as acfes e suas
consequéncias, logo, se potencializam tomadas de consciéncia. Neste sentido, o
individuo se desenvolve em direcdo a descentracdo do seu ponto de vista, podendo
colocar cada vez mais suas necessidades em relacdo as necessidades de outros e
do meio. Para a perspectiva piagetiana, a reciprocidade e a cooperacao fornecem as
criangas um meétodo, “um instrumento psicolégico” para pensar e agir (PIAGET,
1998, p. 111).

Considerando-se a discussdo percorrida neste capitulo, acredita-se que o
docente, ao estar constantemente aprendendo e refletindo sobre o seu fazer, pode
ter maiores chances de identificar equivocos e avancar qualitativamente na
conceituacdo sobre sua pratica. Tais avancos poderdo leva-lo a um trabalho cada
vez mais intencional no duplo sentido intelectual e afetivo. Paralelamente, ter
conhecimento tedrico psicogenético relativo aos aspectos da dimenséo socioafetiva,
pode favorecer que estes sejam incorporados em planejamentos e préticas
pedagdgicas. Permanece, ainda, o desafio de traduzir esse conhecimento em favor
das potencialidades das tecnologias digitais. O proximo capitulo é dedicado a
referenciais que agregam a teoria interacionista as praticas virtuais, tendo como

énfase o ambiente virtual de aprendizagem Planeta ROODA.
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5 TECNOLOGIAS DIGITAIS NA EDUCACAO: PANORAMA E POSSIBILIDADES

Tudo indica que os atores da escola, gestores, professores e alunos, fora
dos muros da instituicdo, desfrutam de muitos beneficios da cultura digital,
enquanto a escola, mais precisamente a sala de aula, ainda ndo usufrui
desses avangos. (CENTRO..., 2015, p. 59).

A educacédo escolar tem o seu papel no sentido de incluir as tecnologias
digitais (TD) nas praticas pedagodgicas. As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Basica (BRASIL, 2010), em seu capitulo IlI, tratam da organizacao

curricular (titulo V) da educacao bésica e das tecnologias especificamente:

§ 3° A base nacional comum e a parte diversificada ndo podem se constituir
em dois blocos distintos, com disciplinas especificas para cada uma dessas
partes, mas devem ser organicamente planejadas e geridas de tal modo
gue as tecnologias de informagdo e comunicagcdo perpassem
transversalmente a proposta curricular, desde a Educacdao Infantil até o
Ensino Médio, imprimindo direcdo aos projetos politico-pedagégicos
(BRASIL, 20102, grifo nosso).

Dessa maneira, as TD se constituem como meio para estabelecer relacdes de
ensino e aprendizagem nos diferentes componentes curriculares. I1sso significa que a
instrumentalizag&o digital, ou seja, a preparacdo para o uso das tecnologias, apesar
de necessaria, ndo deveria ser a unica maneira de inclui-las no contexto escolar. O
estudo de Nevado (2001), atualizado pela pesquisa de Magdalena, Costa e Aragon
(2015), refere esta tendéncia e propde que formacdes docentes voltadas as
tecnologias digitais devem ndo apenas capacitar professores para 0 uso, mas
promover transformacdes em suas concepcbes epistemologicas visando a
efetivacdo de mudancas em suas praticas. Outro fator a se problematizar na
abordagem das TD na educacao séo atividades de busca de informacdes na Internet
sem critica e restritos a utilizacdo de softwares e jogos que oferecem propostas que
se restringem a repeticéo ou estimulo-resposta®?.

Neste sentido, estudos académicos ja empreendidos para educacéo,
independentemente das tecnologias digitais, podem contribuir para a reflexdo sobre
as praticas virtuais. Segundo Bernardi (2011), é preciso conhecer 0S pressupostos

L Fonte sem paginacao.

2 Refere-se & nogdo empirista de que o sujeito recebe um estimulo do meio e age dando uma
resposta. Essa teoria ndo considera as estruturas prévias do sujeito que o levam a construir o préprio
conhecimento.
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de praticas presenciais para ampliar horizontes para a construcdo de praticas
virtuais. Nessa perspectiva, os estudos de Becker (2002, 2012) e Marques (2005)
concernentes a concepcdes epistemoldgicas docentes inspiram a reflexao realizada
guanto a repercussdo dessas concepc¢des no trabalho pedagogico com tecnologias
(BECKER; MARQUES, 2002). A partir dos autores, se entende que nao basta
atualizarem-se 0s recursos, € necessario problematizar os principios tedéricos que
orientam as praticas.

Conceber as tecnologias e a sua integracdo na educacdo de forma
interacionista e transversal as praticas pedagogicas requer conhecimentos
especificos do professor que iniciam no uso das tecnologias digitais, passam pela
critica aos recursos e informacdes disponibilizados e podem chegar a autoria de
seus préprios materiais. Por ndo ser uma pratica simples, a inclusdo do computador
e a extensdo da Internet na rede escolar brasileira tém demandado esforgos nas
esferas federal, estadual e municipal, conforme as informacées do Ministério da
Educacdo (MEC) em seu portal®® na Internet. A responsabilidade pela informatica
nas escolas publicas é do Programa Nacional de Tecnologia Educacional®* (Prolnfo)
e a ter como abrangéncia toda a educacdo basica (PROINFO/FNDE). Em nivel
estadual, existem os Nucleos de Tecnologia Educacional® (NTE) que tém a
finalidade de capacitar professores e assessorar escolas da rede publica que
possuam laboratoérios de informatica. Nos municipios, ha os Nucleos de Tecnologia
Municipal (NTM) que trabalham no mesmo viés do estado (NTE/SEDUC/RS). No
gue concerne ao ensino fundamental, destaca-se o Projeto Um Computador por
Aluno (UCA), que visa a distribuicdo de computadores portateis aos alunos da rede
publica de ensino e o Programa Um Computador por Aluno (PROUCA), que
incentiva a compra pelos Estados e municipios de laptops educacionais. Diante
desta breve apresentacdo do panorama da implantacdo de tecnologias em escolas a
partir de politicas publicas, cabe conhecer sobre alguns dados a respeito da

2 O Portal do Ministério da Educacdo pode ser acessado atravées do endereco
<http://portal.mec.gov.br> As informacdes especificas sobre a informatica na educacdo constam nos
enderecos informados nas proximas notas. Acesso em: 21 set. 2016.

* Maiores informacdes acerca do PROINFO, chamado atualmente de Programa Nacional de
Tecnologia Educacional, e de outros programas do MEC relevantes a area, estéo disponiveis em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=244&Itemid=462> e
<http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tecnologia-educacional-proinfo/proinfo-
apresentacao>. Acesso em: 21 out. 2016.

% Informactes constantes no portal da Secretaria de Educacdo do Rio Grande do Sul, disponiveis
em: <http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/nte.jsp?ACAO=acao7>. Acesso em: 17 set. 2014.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=244&Itemid=462
http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tecnologia-educacional-proinfo/proinfo-apresentacao
http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tecnologia-educacional-proinfo/proinfo-apresentacao
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realidade escolar no pais. Neste sentido, a proxima secéo dedica-se a articulacao de
dados que importam a presente tese.

5.1 PANORAMA NACIONAL RELATIVO AS TECNOLOGIAS DIGITAIS EM
ESCOLAS

A despeito de iniciativas publicas na area, ha uma notavel defasagem na
abrangéncia e na qualidade do trabalho realizado nos laboratorios de informatica em
funcionamento no cotidiano escolar, especialmente em escolas publicas, como
mostram as frequentes pesquisas TIC Educacdo em nivel nacional®®. A
implementacédo efetiva das tecnologias na educacdo demanda, além da iniciativa
politico-administrativa, o empenho de atores locais do contexto escolar, como
gestores, educadores e sua comunidade. Em um detalhamento da pesquisa, pode-
se verificar que ainda que o acesso ao computador e a Internet tenha aumentado,
isso nao significa que o trabalho tenha se aperfeicoado no sentido da compreensao
e da critica as informac@es disponiveis na rede e da autoria e compartilhamento de
producdes proprias.

Os dados da pesquisa TIC Educacdo 2015 realizada pelo Comité Gestor da
Internet no Brasil (CGl.br) por meio do Centro Regional de Estudos para o
Desenvolvimento da Sociedade da Informacdo (CETIC.br) contribuem para
entendermos um pouco sobre o quadro brasileiro das tecnologias digitais na rede
escolar. A amostra compde-se de 1.486 escolas urbanas de educacdo bésica,
publicas e privadas, sendo entrevistados diretores, coordenadores pedagdgicos,
professores de Portugués e de Matematica e alunos.

Em referéncia ao apontado pela legislacao brasileira (BRASIL, 2010) quanto
as tecnologias digitais na educacdo superarem a instrumentalizacdo tecnoldgica em
prol do apoio transversal as areas do curriculo, a pesquisa mostra que, em 2010,
guase 70% do ensino voltava-se a como usar essas tecnologias (CENTRO..., 2015).
No levantamento realizado em 2014, a propor¢cdo ainda é a mesma. O relatorio
informa que houve um aumento acentuado em relacdo aos anos anteriores no que
tange aos elementos indicadores do trabalho com pedagogias ativas como a

producdo de materiais pelos alunos (textos, maquetes, relatorios, planilhas e

% As pesquisas ha integra podem ser encontradas em <http://cetic.br/pesquisa/educacao/>. Acesso
em: 20 out. 2016.
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graficos; trabalhos em grupos; uso de jogos educativos; pesquisa em livros, revistas
e Internet). Porém, concluem que continua alto o percentual de professores que
ensinam sobre como usar o computador e a Internet (CENTRO..., 2015).

Segundo a pesquisa, o laboratério ainda é o ambiente mais comum para o
uso das tecnologias digitais nas escolas, sendo que a expectativa atual € que o uso
se amplie para a sala de aula, especialmente a partir de dispositivos moveis com
acesso a Internet. Um dos dados mais relevantes trata da conexao a Internet sem fio
em escolas publicas. Apesar de 67% afirmarem possuir acesso, a maior parte de
diretores informa que a baixa velocidade de conexdo é fator restritivo para seu uso.
Esse dado pode auxiliar no entendimento quanto ao local onde ficam instalados
computadores e a abrangéncia da rede sem fio. O ultimo relatério TIC ndo diferencia
a porcentagem referente ao local onde ficam instalados computadores entre o
laboratério, direcdo ou coordenacdo, o que seria relevante tendo em vista o dado
relativo a Internet. Quanto a este dado, observa-se que locais administrativos, como
sala do coordenador ou diretor, e a sala dos professores, sdo predominantes entre
os locais cobertos pela rede sem fio, 0 que mostra uma limitacdo quanto ao acesso
pelos estudantes (CENTRO..., 2015).

Essa limitagdo se comprova atualmente nas informagdes levantadas junto ao
corpo discente. A despeito de dados quantitativos demonstrarem que quase a
totalidade das escolas brasileiras tenham computadores e acesso a Internet, isso
nao significa que esses recursos sejam aproveitados em praticas pedagdgicas com
os estudantes. Exemplo disso sdo os resultados encontrados a partir do
guestionamento a estudantes quanto ao local em que mais acessam a Internet para
realizar trabalhos para escola. A pesquisa indica que apenas 14% refere a escola,
sendo este o local menos citado. Os maiores numeros ficaram para acesso em casa
ou em locais publicos, como shopping e lanchonetes. Entre as restricbes impostas
pelas escolas para acesso dos estudantes aos recursos tecnoldgicos, esta a
necessidade de um monitor de informatica, agendamento para utilizacdo do
laboratério e ndo disponibilizacdo de senha de Internet sem fio. Em contrapartida,
estudantes afirmam que as aulas ficam mais interessantes com o0 uso das
tecnologias. Em relacdo ao local de acesso a Internet, 0 mesmo ndo acontece

guando se trata dos professores. Apds a residéncia, a escola é o local onde os
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professores mais acessam a rede, sendo igual o percentual entre professores de
escolas publicas e particulares.

Ao serem guestionados diretores, coordenadores pedagodgicos e professores
sobre os fatores que mais dificultam a utilizacao de tecnologias digitais na escola, ha
uma grande énfase nos aspectos relacionados a infraestrutura escolar, como a
relacdo entre o niumero de computadores por aluno ou conectados a Internet, a
baixa velocidade de conexdo, a auséncia de suporte técnico, assim como a falta de
atualizacao dos dispositivos. A baixa velocidade de conexdo permanece sendo um
problema, uma vez que ja tinha sido apontado em dados de escolas publicas na
pesquisa TIC de 2013 (CENTRO..., 2015). No entanto, essa dificuldade néo é
determinante em escolas privadas.

A pesquisa também demonstra que a maioria dos recursos da Internet
utilizados por professores trata-se de questbes de provas ou avaliacdes, seguida de
textos e imagens. Menos da metade utiliza programas educacionais ou softwares.
Ndo se encontrou dado especifico sobre uso de ambientes virtuais de
aprendizagem, podendo-se inferir que esta informacao estaria contida neste altimo
dado referente a programas e softwares. Também é reduzido o numero de
professores que afirma ter publicado algum recurso produzido por meio de
tecnologias digitais, apenas 30%. Tal informacdo demonstra que a préatica da autoria
e do compartilhamento de materiais educacionais ainda é restrita.

Alguns dados da pesquisa TIC Educacéo a respeito do perfil de professores
corroboram andlises realizadas na dissertacdo de mestrado desta pesquisadora
(AMARAL, 2010). Um deles é o aspecto da escolha por recursos tecnologicos para a
elaboracdo de uma pratica pedagdgica. A maior parte dos professores que
participaram da pesquisa como alunos de um curso de extensdo, optou por
softwares com atividades prontas, como de perguntas e respostas, nos quais,
apesar de cenarios atrativos, hd pouco espaco para criagdo, construcdo e
descobertas. Desse modo, a escolha dos recursos tecnolégicos pode demonstrar
uma falta de conhecimento e de iniciativa a pesquisa ou a autoria pelos docentes.

No que se refere a aprendizagem de professores para uso de tecnologias
digitais, a pesquisa TIC mostra o predominio de iniciativas proprias (CENTRO...,
2015). Daqueles que realizaram cursos especificos, quase 80% pagaram com

recursos proprios, sendo que menos de 30% dos professores realizaram cursos
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oferecidos pela rede de ensino ou pela prépria escola. Ao analisar os dados dessa
pesquisa, Almeida (2015, p. 51) reafirma “a necessidade de outras politicas para a
formacéo continuada de professores para uso pedagogico das TIC e empenho para
iniciativas de formacéo inicial”.

Diante desses dados, é possivel ter alguma noc¢do do desafio que ainda é a
inclusdo das tecnologias digitais nas préaticas pedagogicas. Para além do simples
uso ou instrumentalizacdo, ha que se refletir e objetivar o desenvolvimento de
praticas construtivas. Criadores e gestores do projeto um computador por aluno
defendem, atualmente, que apenas a disponibilizacdo da tecnologia na sala é aula é
insuficiente para promoc¢do de mudancas pedagodgicas (VALENTE, 2014). Os
estudos de Valente (2014) demonstram que grande parte de professores concebem
fazer pesquisa como buscar informacdes na Internet e, para avancar nas
transformacdes pedagodgicas, defendem o investimento em préticas de pesquisa
cientifica (VALENTE, 2014).

As praticas em que os estudantes séo ativos diante das tecnologias digitais
propiciam que eles aprendam a selecionar contedado de forma critica, a estabelecer
relacdes coerentes entre as informacgfes, a produzir seus proprios materiais e a
compartilha-los. Esse processo se constitui como assimilagdes®’ dos estudantes a
partir de construcdes que eles realizam a partir dos recursos e informagdes que as
tecnologias proporcionam. Nesse processo, 0 professor pode desafiar a
compreensao inicial a partir de questionamentos e outros pontos de vista, sendo
desde a opinido dos préprios colegas até conteudos cientificos.

As TD subsidiam diferentes formas de se construir conhecimento. Elas podem
potencializar os processos de ensino e de aprendizagem, contemplando aspectos da
dimensao intelectual e afetiva, dependendo do que o professor pretende trabalhar
com os estudantes, de como planeja e aproveita os recursos. Almeida e Valente

(2012, p. 60) entendem que as tecnologias digitais:

[...] propiciam a reconfiguracdo da pratica pedagodgica, a abertura e
plasticidade do curriculo e o exercicio da coautoria de professores e alunos.
Por meio da midiatizacdo das TDIC [Tecnhologias Digitais da Informacéo e
da Comunicacgéo], o desenvolvimento do curriculo se expande para além
das fronteiras espacos-temporais da sala de aula e das instituicbes

" Assimilagdes, no sentido piagetiano de o sujeito incorporar o meio as suas estruturas prévias, o
que também significa interpretar as informacgdes segundo suas estruturas. Os capitulos 3 e 4
apresentam maior fundamentagédo acerca do conceito.
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educativas; supera a prescricdo de conteddos apresentados em livros,
portais e outros materiais; estabelece ligacdes com os diferentes espacos
do saber e acontecimentos do cotidiano; e torna publicas as experiéncias,
os valores e 0s conhecimentos, antes restritos ao grupo presente nos
espacos fisicos, onde se realizava o ato pedagégico. (ALMEIDA; VALENTE,
2012, p. 60).

As TD vao muito além do lapis e do papel, de modo que o seu potencial para
estabelecer relagdes pode servir como “instrumentos estruturantes do pensamento”,
conforme afirmam Almeida e Valente (2012, p. 60). Segundo os autores, as
propriedades das tecnologias digitais como registro e recuperacdo de processos e
producdes, o uso a qualquer tempo e lugar e a interacdo multidirecional propiciam o
fazer e refazer continuo, impulsionam o trabalho colaborativo e, sobretudo, a
producdo de conhecimentos, a negociacédo de significados e a autoria (ALMEIDA,
VALENTE, 2012).

Neste sentido, acredita-se que as tecnologias de uma época podem
engendrar novas coordenacfes de agles praticas e cognitivas. Lalueza, Crespo e
Camps (2010), em uma perspectiva construtivista, defendem que o uso de
ferramentas computacionais pode contribuir para ocorréncia de transformacoes
cognitivas. Os autores destacam o exemplo da escrita e seus efeitos na organizagao
do pensamento e na funcdo social constituida na histéria da humanidade. Para
mudancas proporcionadas pelo uso das tecnologias digitais, os autores citam o0 caso
dos editores de texto:

[...] o uso habitual do editor para revisar nossos documentos pode ter nos
tornado mais eficazes em pensar formas alternativas de expressar algo, em
recompor frases ou em melhorar nosso estilo de redacdo. Neste caso, esse
seria um efeito da tecnologia sobre nossas capacidades. Usar uma
determinada ferramenta ndo s6 permite que melhoremos nossas
habilidades quando a utilizamos como deixa um “rastro”, ou seja, uma vez
gue nos apropriamos de seu uso, nossas capacidades melhoram.
(LALUEZA; CRESPO; CAMPS, 2010, p. 50).

Desse modo, abordam as tecnologias como possiveis amplificadoras de
capacidades cognitivas e também como potenciais para a melhora dessas
capacidades. Assim como a escrita, 0 uso da tecnologia a longo prazo pode
provocar uma reorganizacdo do préprio sistema cognitivo (LALUEZA; CRESPO;
CAMPS, 2010). Tal concepcao aponta para a possibilidade de praticas pedagodgicas
gue incorporam tecnologias dentro do contexto de ensino e aprendizagem

contribuam tanto para a dimenséo cognitiva quanto socioafetiva. Nesta perspectiva,
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a proxima secdo apresenta o AVA Planeta ROODA, cujas ferramentas viabilizam a
interac&o entre seus participantes.

5.2 PLANETA ROODA: UM AVA VOLTADO AO ENSINO FUNDAMENTAL

Entende-se que determinadas ferramentas sdo mais favoraveis a préticas
virtuais dentro da perspectiva interacionista. Aquelas que séo abertas a construcéo
pelos sujeitos e viabilizam trocas sociais apresentam melhores condi¢cdes para a
autoria e a cooperacdo. Behar et al. (2009, p. 4) afirmam que ferramentas
comunicacionais potencializam a interacdo entre sujeitos, “aumentando o grau de
envolvimento das pessoas e, como consequéncia, elevam o grau de conscientizacao
sobre o préprio processo de desenvolvimento cognitivo e a relacdo deste com o
contexto social’. Esse tipo de ferramenta & central em ambientes virtuais de
aprendizagem que tém a sua construcdo alicercada em principios interacionistas.

Um ambiente virtual de aprendizagem comporta o plano tecnolégico, assim
como o plano pedagégico e social viabilizando a interacdo entre 0s sujeitos
envolvidos no processo educacional. Segundo Behar, Machado e Longhi (2013), os
AVA permitem a organizacdo de cursos e disciplinas, a administracdo de contetdos
de estudo e o monitoramento de alunos nas modalidades presencial, semipresencial
e a distancia.

Esta tecnologia digital € vastamente utilizada em cursos na modalidade a
distancia (EAD). No entanto, também pode ser um meio de apoio a praticas virtuais
no ensino presencial, inclusive no ensino fundamental. Para tanto, € importante que
o ambiente escolhido considere o interesse e ofereca infraestrutura adequada ao
seu publico-alvo. Neste contexto, o AVA envolvido nesta pesquisa € o referido
Planeta ROODA?. Desde a sua primeira edicdo, iniciada em 2005, o ambiente foi
construido especialmente para o publico escolar, tendo sido consideradas opinibes
de professores e estudantes levantadas a partir de uma pesquisa (SCHNEIDER,

2007). Sua interface tem como tematica o espaco sideral, por ser um topico

?® Este AVA fez parte das capacitacdes voltadas a professores que envolvem esta pesquisa,

constituindo como um meio de coleta de dados cujo detalhamento encontra-se no capitulo de
metodologia desta tese.
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recorrente nas falas®® de criancas que imaginam ambientes voltados & educac&o.
Esta temética manteve-se em suas trés versdes disponibilizadas até o momento.

O pressuposto tedrico interacionista orienta a concepcéo e as atualizacdes do
Planeta ROODA. Logo, suas funcionalidades sao planejadas de forma a propiciar a
flexibilidade na organizacé&o do ensino, a interacdo entre os participantes, a criagdo
individual/coletiva e o compartilhamento de produgdes como textos, imagens, videos
e comentarios. O ambiente disponibiliza recursos que podem apoiar a construcao
ativa do conhecimento, as trocas sociais, 0 trabalho cooperativo e projetos de
pesquisa realizados a partir do interesse dos estudantes (PIAGET, 1998).

Todas as versées do Planeta ROODA®* foram desenvolvidas por equipes de
programadores, educadores e webdesigners, participantes do Nucleo de Tecnologia
Digital aplicada a Educacdo, coordenado pela professora Dr2. Patricia Alejandra
Behar. A filosofia de software livre orienta a sua infraestrutura tecnologica.

ApOs a primeira verséo, sentiu-se a necessidade de atualizar a sua interface
grafica para se adaptar as novas resolucdes de tela de computadores, assim como
para atrair o publico infantil. A segunda versao foi inspirada em mundos virtuais,
como o Club Penguin®, por exemplo. Desse modo, os participantes podem escolher
um avatar para se comunicar e se deslocar pelo AVA. Logo, a maioria de suas
funcionalidades, apesar de terem sido reconstruidas, mantiveram o mesmo objetivo
pedagogico da primeira versdo, sofrendo algumas adaptacdes e atualizacbes em
termos de programacao e design. As funcionalidades que integram esta segunda
verséo sao:

a) Administracdo: cadastro, exclusdo e edicdo de turmas e de usuarios;

b) Aulas: construcdo de aulas através do registro de mensagens e

publicacdo de arquivos;

c) Biblioteca: publicagdo e organizagdo de materiais em formato de

arquivos e links;

d) Comunicador: comunicagao sincrona entre usuarios conectados;

2 A pesquisa que envolveu os integrantes do NUTED também integrou a dissertagdo de mestrado
em Educacéo de Daisy Schneider (2007). Foram realizadas entrevistas com criancas a fim de coletar
indicadores para a construcéo do AVA Planeta ROODA.

% para realizacdo de praticas virtuais em escolas, estd no ar a terceira versdo, disponivel em:
<http://nuted.ufrgs.br/planeta3>. Acesso em: 28 nov. 2016. A sua disponibilizacéo € gratuita e, para
tanto, se pode entrar em contato com a equipe através do e-mail: planetarooda@ufrgs.br. A segunda
versdo do Planeta ROODA 2.0 (NUTED/UFRGS) foi descontinuada.

%1 Club Penguin é um mundo virtual voltado ao entretenimento do publico infantil. Esta disponivel em:
<http://www.clubpenguin.com/pt/>. Acesso em: 15 out. 2014.
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e) Geréncia: registro de dados e participantes da turma e habilitacdo de
funcionalidades;

f) Foérum: interacdo assincrona entre os usuarios de uma turma, com as
mensagens organizadas de forma hierarquica dentro de um topico;

g) Mural: informacgBes autométicas de atualizagBes nas funcionalidades;

h) Personalizar: edicdo da carteira (dados pessoais e foto) e do avatar do
usuario.

i) Planeta Arte: elaboracdo e compartilhamento de desenhos, com a
possibilidade de insercao de carimbos. Integracdo de comentarios;

j) Planeta Pergunta: realizacdo de questionarios com perguntas do tipo
objetiva ou descritiva;

k) Player: visualizacdo e compartilhamento de videos;

[) Projetos: elaboracdo de projetos individual ou coletivamente. Integracéo
de comentarios;

m) Webfélio: criacdo individual de postagens em ordem cronolégica,
semelhante a um blog. Pode-se optar por deixa-las visiveis aos colegas
da turma. Integracdo de comentarios.

As funcionalidades da versao 2.0 e 3.0 séo representadas por iglus/domos em
um terreno compartilhado pelos participantes de uma turma. Cada iglu/domo da
acesso a uma funcionalidade. No menu superior, constam a barra de navegacao
para acesso rapido ao caminho percorrido no AVA, a Geréncia da Turma e o botédo
Sair. As funcionalidades na forma de iglus de uma turma do Planeta ROODA 2.0
estdo representadas na Figura 2.
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Figura 2 — Tela inicial da turma do Planeta ROODA 2.0: funcionalidades

voLTan (o) | LISTAR PARTICIPANTES o oc s (@)

Fonte: A Autora.

Ao emergir a necessidade de atualizar e criar novos recursos para 0 AVA,
projetou-se a terceira versdo, a qual encontra-se em fase de testes. Entre as
demandas, podem-se citar: a renovagdo da estrutura interna do ambiente, a
atualizacdo do layout, a dindmica das funcionalidades e a possibilidade de registrar
0s passos do usuario para geracao de relatérios. Assim, foi projetada uma interface
responsiva, ou seja, adaptavel a diferentes tamanhos de tela, e criada uma verséo
do AVA voltada a dispositivos moveis. Esta demanda surgiu com o avangco e
disseminacao do uso desses dispositivos, como tablets e smartphones, também pelo
publico escolar. Com esse incremento, professores e estudantes podem obter
acesso rapido e portatil, 0 que n&do era previsto na versdo do Planeta ROODA 2.0.
Ao mesmo tempo, as funcionalidades sofreram modificacbes para congregar
atributos de ferramentas atuais, lembrando o modelo de postagens e de interacbes
proporcionadas por redes sociais. O Planeta ROODA 3.0 conta com as seguintes
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funcionalidades (representadas por domos) até o momento, conforme ilustra a

Figura 3:

Figura 3 — Tela inicial da turma do Planeta ROODA 3.0: funcionalidades

@ Planeta Rooda3 ' PORTAL INTERGALACTICO » CURSO: DIMENSAD SOCI...

N ¢
N \
. N

ATIVIDADES MINHA PAGINA

]

PAGINA DA TURMA PROJETOS

Fonte: A Autora.

n)

0)

p)

Q)

Geréncia: registro de dados e participantes da turma e habilitacdo de
funcionalidades;

Aulas: realizacdo de postagens a partir de um editor de texto html, com a
possibilidade de inserir imagens assim como incorporar videos e links
publicados em outros sites (Figura 4). Também se pode anexar arquivos
de diferentes extensdes. O professor opta por disponibilizar o sistema de
comentarios para os participantes. Cada aula pode ser relacionada a uma
area de conhecimento disponivel no sistema ou personalizada pelo
professor;

Atividades: criacdo de questionarios no formato de questdes descritivas,
multipla escolha ou verdadeiro e falso (Figura 4). O professor pode
personalizar o formato de avaliacdo dos questionarios, optando por postar
comentarios, conceitos ou notas. Se permitido pelo professor, 0s
estudantes também podem criar questionarios;

Minha Pagina: espaco para cada usuario criar suas postagens em um
editor html, analogo ao da funcionalidade Aulas (Figura 4), incluir arquivos
e destinar a postagem para uma area de conhecimento disponivel na

turma;
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r) Pagina da Turma: acompanhamento de postagens de colegas com
possibilidade de realizar comentérios;

s) Projetos: elaboracdo de projetos individual ou coletivamente através de
postagens em editor html, semelhante ao da (Figura 4). Quando coletivos, 0s
membros podem realizar edi¢bes, sendo que as versdes ficam armazenadas.
Pode-se deixar disponivel para colegas visualizar e comentar;

t) Nave: edicdo da carteira onde ficam registrados os dados pessoais, a foto e

senha do usuario.

Figura 4 — Tela edicao de aula (esquerda) e tela atividades (direita) do Planeta
ROODA 3.0

3411000

Area do Conhecimento

@ e
B cincies
Alemzo
(&) iiss
Espanhol
SER riica

+ ADICIONARNOVA AREA

Polaridade das Moléculas

Data e hora de abertura

10/04/2016 22:07

) SALVAR RASCUNHO

Fonte: A Autora.

Na terceira versdo do Planeta ROODA, existem seis niveis de usuarios, 0s
quais se diferenciam por suas permissdes dentro do ambiente, sendo eles:
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Administrador, Coordenador, Professor Responséavel, Professor, Monitor e Aluno.
Estes niveis foram criados pensando em atender as necessidades das escolas.

A estrutura de todas as versoes do Planeta ROODA € aberta, ou seja, permite
personalizar suas funcionalidades, conforme a metodologia de ensino do professor.
Nessa perspectiva, no gerenciamento de turmas, além de editar dados,
inserir/excluir alunos, monitores e outros professores, dispde de opcdes para
habilitar/desabilitar funcionalidades e selecionar as respectivas permissdées de
acordo com os perfis de usuério. E possivel permitir, inclusive, que os estudantes
criem e postem aulas e atividades. Cada usuario edita e exclui tudo o que é de sua
autoria, no entanto, o professor pode acessar o histérico sem perder as postagens
excluidas. Essa estrutura viabiliza que a avaliacdo do professor ocorra de modo
processual, por meio de acompanhamento do desenvolvimento gradativo de
construcdes dos estudantes, e ndo somente enxergando o resultado final, como em
alguns jogos educativos. Dessa forma, o ambiente suporta diferentes praticas
pedagogicas, de acordo com as concepcdes, objetivos e metodologia de ensino do
professor. O Planeta ROODA, assim, constitui-se de acordo com as necessidades
dos usudarios e as perspectivas epistemoldgicas docentes.

Acredita-se que a pedagogia ativa, defendida por Piaget (1998), aplicada aos
ambientes virtuais de aprendizagem pode orientar o trabalho voltado a acdo dos
estudantes, a autoria (individual e coletiva) e a socializa¢do (trocas entre pares,
construcdo coletiva de regras, por exemplo). As formas de se relacionar, ensinar e
aprender por meio de um ambiente virtual de aprendizagem sdo complexas e
exigem planejamento do professor no sentido de contemplar a construgdo do
conhecimento e aspectos da dimensao socioafetiva. Como demonstram estudos na
area (ALMEIDA, 2015; CENTRO..., 2015; MAGDALENA; COSTA; ARAGON, 2015),
as transformacdes na escola dependem de oferta e qualidade das formacdes para
as tecnologias digitais na educacao.

O referencial acerca das TD reaparece no capitulo 8, especialmente quando
se aborda sobre a infraestrutura tecnolégica de escolas e se analisam
planejamentos pedagogicos para o AVA Planeta ROODA. Conforme referido na
Introducdo, esse ambiente virtual constituiu um dos enfoques dos cursos de
extensdo que proporcionaram a coleta de dados desta pesquisa. O proximo capitulo

se dedica a apresentar um recorte de trabalhos com temas correlatos ao desta tese.
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6 TRABALHOS CORRELATOS

Foram realizados levantamentos de trabalhos correlatos as tematicas que
envolvem a pesquisa em dois momentos. Um anterior a qualificacdo do doutorado
(constante no projeto defendido em 2014) e outro apds a defesa. Dessa maneira,
apresentam-se, brevemente, os dados relevantes do primeiro levantamento e, em
seguida, das ultimas buscas realizadas.

Inicialmente, realizou-se uma pesquisa no Banco de Teses da CAPES. O
foco, naquele periodo do estudo, foi representado pelos seguintes descritores:
planejamento + afetividade + trocas sociais + Piaget, conforme demonstra o Quadro
1.

Quadro 1 — Resultado de buscas do primeiro levantamento no Banco de Teses

CAPES
Palavras-chave Quantidade de registros encontrados
planejamento + afetividade + trocas sociais +
. Nenhum
Piaget
. . . Nenhum
planejamento + afetividade + Piaget
planejamento + piaget + "ambiente virtual de Nenhum
aprendizagem"”
planejamento + piaget + "ambientes virtuais de Nenhum
aprendizagem"”
planejamento +epistemologia genética + Nenhum
ambientes virtuais de aprendizagem
planejamento + piaget 11

Fonte: A Autora.

Apbés a leitura dos resumos de 11 trabalhos resultantes da busca
“‘planejamento + piaget”, verificou-se que alguns trabalhos ndo se davam no campo
da educacdo. A partir desse resultado, refinou-se a busca solicitando os trabalhos
registrados na area da educacdo. Dessa maneira, totalizaram seis trabalhos. As
tematicas abordadas pelos autores estao resumidas a seguir.

A dissertacdo de Silva (2012) analisa o impacto pedagdgico, no ensino de
ciéncias, do uso de um modelo virtual (simulador computacional) alternado com um

modelo fisico (experimento) criado por alunos em uma oficina pedagogica. Dois dos



92

seis trabalhos envolviam a educacao infantil (MORAIS, 2012; CAMPOS, 2012). O
trabalho de Branddo (2012) tem como foco as implicacbes no processo de
alfabetizacdo relacionado a implantacdo do ensino fundamental de nove anos.
Casaletti (2012) procurou esclarecer como se constitui um docente on-line em um
contexto de educacdao corporativa, no caso, do Poder Judiciario.

Além dessas cinco pesquisas referidas, constou no resultado da busca o
trabalho intitulado ‘Planejamento e Transformac&do: um estudo sobre o pensar
docente’ (XAVIER, 2011). Optou-se por analisar esta dissertacdo por ser o estudo
mais proximo da temética desta tese. O critério de escolha tem a ver com o tema, o
qual se refere ao planejamento com docentes da rede escolar e a possibilidade de
transformacao. O trabalho de Xavier (2011) apresenta uma pesquisa realizada com
um grupo de professores, do ensino médio, que atuam numa escola da rede publica
estadual de Porto Alegre. Os principais autores referenciados foram Jean Piaget e
Paulo Freire. Ao ler a analise realizada nesta dissertacdo, encontram-se dados
significativos como: os professores recorrem ao senso comum ou a palavras do
jargao escolar para definir o que é planejamento, baseados em suas experiéncias. A
autora, fundamentada na Epistemologia Genética, defende as trocas entre pares
(professores) para a construcdo de planejamentos, vislumbrando o caminho da
interdisciplinaridade. Os seus dados mostram que 42% dos professores tém uma
visao tecnicista sobre o planejamento; 33% dos entrevistados conseguem perceber
alguma relacao, ainda que fragil, entre planejamento e transformacado; e 25% dos
docentes entrevistados veem uma relacao estreita entre planejar e transformar. Essa
minoria busca realizar parcerias com seus colegas professores, investe na procura
por informacbes e foi considerada, pela autora da dissertagcdo, como professores
curiosos. O trabalho de Xavier (2011) contribui com esta pesquisa de doutorado nos
seguintes aspectos: a referéncia da obra de Macedo (2005) acerca do planejamento;
as concepcdes sobre planejamento dos docentes; a forma de apresentacdo por
meio de grafico e porcentagem para distinguir os professores que estavam
vinculados as categorias, de acordo com a concepg¢do sobre o que é planejar; e a
ideia bastante interessante de planejamento como transformacao.

Para a mais recente realizacdo de buscas, foi realizado um levantamento
tanto no Banco de Periddicos da CAPES®** como na Base de Dados SCOPUS. Os

%2 Disponivel em: <http://bancodeteses.capes.gov.br/>. Acesso em: 15 out. 2014.
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termos de interesse da autora foram descritos contendo, inicialmente, a combinagéo
de termos mais proxima da interdisciplinaridade deste estudo. Em ambas as bases,
os resultados foram zerados para essas buscas.

As seguintes combinacfes, demonstradas no Quadro 2, resultaram em

nenhum artigo:

Quadro 2 — Sintese de buscas por descritores combinados nas bases Periodicos da
CAPES e SCOPUS

Palavras-chave Quantidade de registros encontrados
Ensino fundamental + afetividade + tecnologia
Nenhum
Ensino fundamental + afetividade + ambiente Nenhum
virtual de aprendizagem
. . . Nenhum
Ensino fundamental + afetividade + virtual
Nenhum

Ensino fundamental + conflito + virtual

Fonte: A Autora.

Na sequéncia, ampliaram-se as possibilidades a fim de obter resultados,
ainda que sejam menos especificos. Com isso, houve necessidade de distinguir o
levantamento em duas perspectivas, quais sejam, a) inteligéncia, afetividade e
Piaget; b) ambientes virtuais de aprendizagem e ensino fundamental.

No Banco de Periédicos da CAPES®, foi necessario optar pela busca por
assunto, uma vez que, escolhendo apenas por periédicos, a busca apresentada € do
tipo simples. No modo avancado, ha campos para incluir dois descritores, limitar o
periodo da busca, bem como para escolha do tipo de material (artigos, teses,
dissertacdes, livros). Nesta pesquisa, delimitou-se o periodo por artigos publicados
nos ultimos cinco anos e optou-se por “artigos” no menu de tipo de material. Como
critérios de excluséo, definiu-se:

a) repeticdo de artigos entre as bases ou duplicagao;

b) artigos alheios as areas afins e a tematica de interesse, selecionada a

partir do filtro “Topicos”;

c) artigos que nao continham os descritores nas palavras-chave e/ou

resumo.

% Disponivel em: <http://www.periodicos.capes.gov.br>. Acesso em: 10 out. 2016.
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Como critérios de incluséo, definiu-se:

a) artigos que tratassem sobre inteligéncia e afetividade na é&rea de
educacao, psicologia, tecnologia e afins;

b) artigos que tenham citado Jean Piaget ou a teoria da Epistemologia
Geneética, interacionista ou construtivismo;

c) artigos publicados nos ultimos cinco anos.

O Quadro 3 apresenta o resumo de buscas realizadas com diferentes

descritores.

Quadro 3 — Sintese das buscas na perspectiva 1 — Banco de Peridédicos CAPES

Base de | Descritores N° de resultados N° de Aproveitamento
dados - 18 busca resultados efetivo
apés filtros
Periddicos Afetividade AND 10 7 1
CAPES Inteligéncia
Periédicos Afetividade AND 6 - 2
CAPES Piaget
SCOPUS Afetividade AND 1 1 1
Inteligéncia
SCOPUS Afetividade AND 1 1 1
Piaget

Fonte: A Autora.

A partir da busca dos descritores “afetividade” AND “inteligéncia”, obteve-se
dez itens nos resultados em Periddicos CAPES. Por haver, entre os titulos, artigos,
de éareas distantes ao interesse desta pesquisa, como medicina, por exemplo,
refinou-se a busca na opcao “tépicos”, disponivel no referido portal. Assim,
excluiram-se aqueles topicos que tratavam da area da salude e mantiveram-se
agueles relacionados a educacado e a psicologia. Deste refinamento, restaram sete
artigos. Entre estes, dois itens tratavam de um mesmo artigo intitulado ‘As Relacdes
entre Afetividade e Inteligéncia no Desenvolvimento Psicoldgico’ (SOUZA, 2011).
Dentre os demais, analisaram-se 0s resumos e excluiram-se aqueles em que nao
constavam o0s descritores no resumo e nas palavras-chave. Foram eliminados
artigos, por exemplo, com o titulo ‘Revisitando o Bindmio Sexo-Género’ (2013) e
‘Futsal Feminino: perfil das atletas nos Jogos de Minas Gerais 2012 e implicacbes
pedagogicas’ (2013).

Do total, aproveitou-se apenas um artigo ‘As Relacbes entre Afetividade e

Inteligéncia no Desenvolvimento Psicolégico’ (SOUZA, 2011). Este também é o
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anico artigo gerado como resultado nas buscas do Quadro 3 na base SCOPUS. O
artigo se destaca entre todos os demais, porque tem como tema principal a
afetividade e a inteligéncia, apresentando os descritores no resumo. Este artigo foi
lido na integra. E bastante relevante para a pesquisa, pois inclui Piaget na
fundamentacédo tedrica, atribuindo-lhe um papel privilegiado na discussédo. Souza
(2011) busca comparar autores que aceitam a ideia de desenvolvimento para
afetividade e a relacionam com a inteligéncia. Esses autores sdo Piaget, Vygotsky e
Wallon, sendo que o artigo demonstra importantes aproximacoes entre as teorias,
todavia, apresenta as peculiaridades de cada uma, o que as diferencia de modo
significativo do ponto de vista do desenvolvimento psicologico.

A busca realizada a partir dos descritores “afetividade” AND “Piaget” resultou
em seis artigos. Novamente, dois itens tratavam do mesmo artigo de Souza (2011),
aproveitado na primeira busca. Um artigo foi eliminado por ndo conter nenhum dos
descritores da busca e por ser da area da fonoaudiologia. Dois artigos continham o
descritor “afetividade” em seus resumos, quais sejam: ‘Consideracoes
sobre Afetividade nas Relacfes de Ensino: as contribui¢cdes de Vigotski’, de Oliveira
(2015), e ‘Affectibility in Educational Technologies: a socio-technical perspective for
design’, de Hayashi e Baranauskas (2013). Este ultimo apareceu duplicado nos
resultados da busca. Ao ler os resumos dos dois artigos referidos, optou-se por
excluir aquele que néo citava Piaget e que utilizava Vigostsky como referéncia.
Optou-se por ler na integra o artigo de Hayashi e Baranauskas (2013). Essas
autoras descrevem uma pesquisa realizada com 500 pessoas, entre professores,
funcionarios e alunos, de uma escola publica no Brasil, apesar de o artigo estar
redigido na lingua inglesa. As autoras sdo da area da computacdo e a discussao
estd contextualizada na area do design na informatica na educacdo. Trata-se de
uma experiéncia com artefatos digitais, especificamente o laptop XO, distribuidos
através do Projeto Um Computador Por Aluno do Governo Federal. O embasamento
tedrico enfoca o conceito de cultura, fundamentado por Hall. O trabalho cita estudos
de semidtica, apesar da presenca de citacbes de autores de perspectivas tedricas
diferentes, como Freire, Vygotsky e Piaget. Diante dessa diversidade de teorizacdes
apresentadas ou citadas ao longo do artigo, ndo foi possivel compreender a
perspectiva educacional da pesquisa. A investigacdo busca responder a questdes

como: “Como uma nova tecnologia pode ser implementada em escolas de uma
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maneira que faca sentido para os usuarios? A tecnologia poderia contribuir para
ambientes de aprendizagem mais integrados?” (HAYASHI; BARANAUSKAS, 2013,
p. 58, traducdo nossa). A investigacdo procura saber sobre como as praticas da
escola (valores da escola e cultura) podem apontar na direcdo de um uso
significativo da tecnologia. O conceito de afetividade é abordado ao longo do texto
como um aspecto que deve ser considerado nas préaticas pedagdgicas e no desenho
de ambientes digitais, porém, ndo ha uma discusséo aprofundada neste tema e nem
uma definicdo tedrica bem definida. Um dos resultados apontados foi que aspectos
emocionais e afetivos foram identificados em todos os cenarios de caso descritos no
artigo, o que sugere a necessidade de serem considerados explicitamente durante a
concepcao da tecnologia para fins educacionais. Encontrou-se uma citacdo de
Piaget, na discussdo do artigo, referente a afetividade através de um capitulo do
livro ‘Piaget, Vygotsky, Wallon: Teorias Psicogenéticas em discussao’.

Na segunda perspectiva do levantamento, realizaram-se novas buscas com
outros termos voltados a pesquisa. Mantendo-se os Ultimos cinco anos, utilizaram-se
os descritores: “ambiente virtual de aprendizagem” AND “ensino fundamental’” em

assunto, obtendo-se os numeros apresentados no Quadro 4.

Quadro 4 — Sintese das buscas na perspectiva 2 — Periédicos CAPES e SCOPUS

Base de dados | Descritores Ne de N° de Aproveitamento
resultados - 12| resultados Efetivo
busca apos filtro

Periddicos “Ambiente virtual de
CAPES aprendizagem” AND 3 2 2
Ensino Fundamental
SCOPUS “Ensino Fundamental” 4 5 1
AND “virtual”

Fonte: A Autora.

Quanto aos resultados da busca na base Periddicos CAPES, entre os trés
artigos, um estava duplicado, sendo efetivamente aproveitados dois: ‘A
Elaboracdo de um Ambiente Virtual de Aprendizagem em Sindromes Genéticas’, de
Picolini et al. (2013), e ‘O Estudo da Agua Através de um Ambiente Virtual de
Aprendizagem com Alunos do 5° Ano do Ensino Fundamental’, de Ziegler et al.
(2014). O primeiro trata do desenvolvimento de
um ambiente virtual de aprendizagem para alunos do ensino fundamental sobre

sindromes genéticas, conhecido como Cybertutor. Os pesquisadores desenvolveram
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0 AVA e utilizaram com criancas deste nivel de ensino. O AVA tem um conteudo
especifico e foi avaliado o seu uso dentro de atividades voltadas as sindromes
genéticas. O segundo artigo trata de uma pratica realizada com alunos do 5° ano
do ensino fundamental, na qual se utilizaram ferramentas disponiveis em
um ambiente virtual de aprendizagem, com o objetivo de apresentar o tema “agua”
na disciplina de ciéncias. Os resultados desse artigo ressaltam o0 interesse e a
curiosidade dos alunos pela pesquisa sobre o tema e pelos materiais digitais,
incluindo um video explicativo. Entre as dificuldades da pratica, o artigo aponta a
confusdo dos alunos na escolha de alternativas em uma atividade de mdultipla
escolha e, também, problemas de login no ambiente, como esquecimento de senha.
Por fim, destacou-se a satisfacdo dos estudantes com a experiéncia e o desejo pela
realizacdo de mais aulas no ambiente virtual.

Na base SCOPUS, realizou-se a busca com os descritores “Ensino
fundamental + virtual”, uma vez que, incluindo “ambiente virtual de aprendizagem”,
nao foram gerados artigos. A partir da combinacédo referida, resultaram quatro
artigos. Destes, adicionou-se um filtro por area, excluindo dentre as areas
relacionadas aquelas que tratavam de engenharia e fisica, restando dois artigos. Ao
ler os resumos, eliminou-se o segundo artigo, pois se tratava de problematicas do
ensino a distancia com adultos. Logo, 0 aproveitamento desta busca foi de um artigo
nomeado como ‘Uso das Novas Tecnologias na Formacao dos Saberes da Docéncia
em Professores do Ensino Fundamental’ de Arruda, Siqueira e Castro Filho (2016).
A pesquisa relatada tinha como objetivo analisar a influéncia de tecnologias digitais
na formagéo de docentes do ensino fundamental de uma escola. Para tanto, foram
realizadas observacdo participante e analise de questionarios, planejamentos e
depoimentos de professores participantes de um projeto de um curso de formacéao
continuada. Entre os autores referidos, constam Vygostky, Imbernén e Chaui. A
investigagdo realizou um diagndstico com os professores e um dado interessante foi
que, apesar de 65% de professores afirmarem, em um questionario, utilizar
tecnologias, observou-se através da triangulacdo dos dados, incluindo aqueles
decorrentes de entrevistas, que este uso estava relacionado a reproducéo de slides
para aulas expositivas e editores de texto na preparacdo de avaliacdes. Logo, 0s
autores verificaram que o uso da tecnologia era apenas um instrumento de ensino e

nao uma ferramenta pedagdégica para os alunos, uma vez que o0s professores nao


https://www.scopus.com/record/display.uri?eid=2-s2.0-84989235492&origin=resultslist&sort=plf-f&src=s&st1=ensino+fundamental&st2=virtual&nlo=&nlr=&nls=&sid=3239D3D48A53565FF71246221D515637.wsnAw8kcdt7IPYLO0V48gA%3a990&sot=b&sdt=cl&cluster=scosubjabbr%2c%22ENGI%22%2cf%2bscosubjabbr%2c%22PHYS%22%2cf&sl=81&s=%28TITLE-ABS-KEY%28ensino+fundamental%29+AND+TITLE-ABS-KEY%28virtual%29%29+AND+PUBYEAR+%3e+2010&relpos=0&citeCnt=0&searchTerm=
https://www.scopus.com/record/display.uri?eid=2-s2.0-84989235492&origin=resultslist&sort=plf-f&src=s&st1=ensino+fundamental&st2=virtual&nlo=&nlr=&nls=&sid=3239D3D48A53565FF71246221D515637.wsnAw8kcdt7IPYLO0V48gA%3a990&sot=b&sdt=cl&cluster=scosubjabbr%2c%22ENGI%22%2cf%2bscosubjabbr%2c%22PHYS%22%2cf&sl=81&s=%28TITLE-ABS-KEY%28ensino+fundamental%29+AND+TITLE-ABS-KEY%28virtual%29%29+AND+PUBYEAR+%3e+2010&relpos=0&citeCnt=0&searchTerm=
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conheciam o verdadeiro potencial dos recursos digitais como um meio mediador de
interagcdo e de constituicdo de conhecimento (ARRUDA; SIQUEIRA; CASTRO
FILHO, 2016). ApGs o levantamento, o artigo aborda a influéncia de um curso
realizado com professores para qualifica-los para o uso das tecnologias digitais,
propondo uma discussao sobre recursos digitais na educacao, relacionando praticas
pedagdgicas, teorias educacionais e as tecnologias. Com a andlise de
planejamentos e observacédo de aulas dos professores, os autores acreditam que a
formacdo contribuiu para a efetivacdo de praticas com recursos tecnolégicos que
valorizavam a interagdo, afirmando que “muitos docentes associavam e reduziam a
tecnologia apenas ao uso de slides e depois comecaram a articular projetos
utilizando esses recursos” (ARRUDA; SIQUEIRA; CASTRO FILHO, 2016, p. 274).
Por fim, concluem que a formacdo de conhecimentos docentes precisa buscar o
‘dominio dos conceitos envolvidos neste campo, para que se possa sugerir
situacdes didaticas adequadas e que envolvam interacdo entre o aluno e professor,
assim a tecnologia pode atuar facilitando esse processo” (ARRUDA; SIQUEIRA;
CASTRO FILHO, 2016, p. 175).

Em uma ultima pesquisa, realizada apenas na base SCOPUS, procurou-se
por ensino fundamental + bullying + cyberbullying e também por ensino fundamental
+ bullying + cyberbullying, ndo se obtendo resultados. Por fim, a partir dos
descritores “ensino fundamental + bullying” resultaram dois artigos, originados de
autores em comum e demonstrando dados de uma pesquisa, porém, com enfoques
ligeiramente diferentes. O primeiro chama-se ‘Caracteristicas do Bullying na
Percepcao de Alunos e Professores de uma Escola de Ensino Fundamental’, de
Santos e Kienen (2014). O segundo foi intitulado de ‘Bullying: atitudes,
consequéncias e medidas preventivas na percepcdo de professores e alunos do
ensino fundamental’, de Santos, Perkoski e Kienen (2015). Ambos os estudos foram
realizados a partir de entrevistas com professores e questionarios com o0s
estudantes aplicados em uma escola publica de ensino fundamental na regido sul
brasileira. O primeiro estudo restringe-se a andlise da percepc¢do de alunos e
professores acerca das caracteristicas do bullying. Entre os resultados, as autoras
constatam que 94% dos estudantes e todos os professores entrevistados afirmaram
ter presenciado situacbes de bullying na escola. Destaca-se, também, que

estudantes e professores apresentaram uma definicdo restrita do conceito de
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bullying, sendo as praticas diretas identificadas com mais facilidade do que as
praticas indiretas. Para os alunos, apos a rua, o local de maior incidéncia de
agressdes € o patio da escola e a sala de aula. Por fim, as autoras indicam a
necessidade de refletir acerca da implementacdo de programas preventivos nas
escolas acerca do bullying. J& o segundo artigo, de Santos, Perkoski e Kienen
(2015), teve como objetivo caracterizar a percep¢ao de professores e alunos em
relacdo as consequéncias, medidas preventivas e atitudes adotadas frente ao
bullying. A partir dos resultados apontados, ressalta-se que tanto professores quanto
alunos perceberam as consequéncias do bullying para a vitima, porém,
demonstraram dificuldade em identificar consequéncias negativas para 0 agressor e
para as vitimas-agressoras. Quanto as atitudes de professores frente a casos de
bullying, houve divergéncia de percepcdes entre professores e estudantes. Nas
palavras de Santos, Perkoski e Kienen (2015, p. 1): “[...] enquanto professores
relataram o didlogo com os envolvidos como principal atitude, alunos apontaram
como medidas mais comuns a retirada de sala e encaminhamento a coordenagao”.
Outro dado relevante € que acfes destacadas por professores e alunos focavam em
remediar ou punir ocorréncias de bullying, ao invés de prevenir.

Diante do exposto, esta pesquisa faz parte de um conjunto restrito de outras
pesquisas relativas ao tema da dimensao socioafetiva. Quando integrado ao ensino
fundamental, mais especificamente as relacdes de ensino e aprendizagem apoiadas
por ambientes virtuais de aprendizagem, restringe-se ainda mais o0s estudos
encontrados. O escopo de artigos, em nivel nacional, disponiveis em duas bases de
dados, é limitado. Ao se verificarem as éareas relacionadas, encontram-se mais
trabalhos incluidos na area da psicologia do que na educacdo. Logo, hd uma
caréncia de trabalhos que contemplem a referida tematica e, menor ainda, séo
aqueles referentes a educacdo. Considerando-se a interdisciplinaridade do estudo
desta tese, conclui-se pela sua relevancia, pois nenhum artigo resultou a partir das
combina¢cdes mais especificas entre os descritores. Por outro lado, sabe-se de
outros artigos interessantes que sao relacionados aos termos de busca, sendo
alguns utilizados no referencial tedrico deste trabalho, que, no entanto, n&o
resultaram nas buscas. Este dado assinala a dificuldade em se definir palavras-
chave e de se indicar informacdes relevantes nos resumos de forma a convergir com

pesquisas afins. A partir dos capitulos concernentes ao referencial tedrico e aos
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trabalhos correlatos, o proximo capitulo apresenta a definicdo e o detalhamento da

metodologia de pesquisa adotada para esta tese.



101

7 METODOLOGIA

Para introduzir este capitulo, retoma-se a tematica da pesquisa, qual seja,
estratégias pedagodgicas de professores do ensino fundamental para o
desenvolvimento da dimensdo socioafetiva de estudantes. A presente pesquisa
percorreu as seguintes etapas metodologicas: (1) construcdo do referencial teérico
acerca do desenvolvimento afetivo e cognitivo proposto por Piaget, da docéncia na
perspectiva interacionista e das tecnologias digitais; (2) confeccdo de objetos de
aprendizagem para formacao de professores a partir do referencial teérico; (3) coleta
de dados realizadas por meio de cursos de extenséo destinados a professores que
atuam no ensino fundamental com enfoque em aspectos da dimenséo socioafetiva e
capacitacdo para uso do Planeta ROODA como também de entrevistas
semiestruturadas; (4) andlise dos dados coletados amparada pelo referencial
teorico.

Os dados foram extraidos de expressdes oral e escrita dos participantes da
pesquisa, 0s quais correspondem a professores que realizaram o0s cursos de
extensdo e as entrevistas. O curso confere um meio de troca de conhecimentos, no
qual a pesquisadora aprende sobre a realidade dos professores e estes conhecem
0s saberes e materiais produzidos pela universidade. Os detalhes de cada edigcéao
sao explicitados ao longo deste capitulo.

Esta pesquisa de doutorado caracteriza-se por ser qualitativa. Um aspecto em
comum as abordagens qualitativas é de “buscarem esmiugar a forma como as
pessoas constroem o mundo a sua volta, o que estdo fazendo ou o que esté lhes
acontecendo em termos que tenham sentido e que oferecam uma visdo rica”
(FLICK, 2009, p. 8). O delineamento da pesquisa é na forma de estudo de casos
multiplos (YIN, 2015). Os estudos de caso sdo recomendados para a compreensao
de fenbmenos sociais complexos e contemporaneos, através de uma investigacao
com base em questionamentos do tipo “como” e “por que” (YIN, 2015). Nesta
perspectiva, a questdo de pesquisa desta tese é: como estratégias pedagodgicas
podem contribuir para o desenvolvimento da dimensao socioafetiva de estudantes
do ensino fundamental?

O foco do estudo séo as estratégias pedagogicas e as concepcgdes de cada

professor participante, sendo que cada um deles constitui um caso. O conjunto de
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dados de cada caso foi analisado na integra para depois realizar comparagfes entre
todos. Para tanto, estabelece-se uma relagdo complexa entre os dados advindos
dos professores e o referencial tedrico.

A unidade de andlise da pesquisa compdem-se das estratégias e das
concepcdes pedagdgicas de professores voltadas & dimensdo socioafetiva. Assim,
tornam-se relevantes a compreenséo de cada professor, a valorizacdo e a presenca
de aspectos da dimensdo socioafetiva nas diferentes fontes de evidéncia, quais
sejam, situacdes-problema®, propostas pedagogicas para o Planeta ROODA,
avalicbes dos cursos e praticas pedagdgicas em ambientes presenciais e virtuais.
Duas fases podem ser destacadas no processo de andlise: a) dos planejamentos
(situacdes-problema e das propostas pedagdgicas para o Planeta ROODA) e das
avaliacdes dos cursos; b) das praticas pedagdgicas relatadas nas entrevistas.

O referencial tedrico orientou a organizacdo dos resultados que serdo
apresentados a partir da unidade de analise, ou seja, das estratégias pedagdgicas e
concepcdes dos professores. Optou-se por destacar a diferenciacao tedrica entre os
resultados da pesquisa, reunindo, por um lado, aqueles que mais demonstram
tendéncia a autonomia e a teoria interacionista e, por outro, aqueles com tendéncia
a heteronomia e a teorias convencionais. Desse modo, as condutas recorrentes dos
participantes foram agrupadas de acordo com o referencial te6rico piagetiano, o que
também contribuiu para a preservacao da identidade dos sujeitos, uma vez que seus
contextos profissionais sdo marcados por caracteristicas muito distintas, que
poderiam levar a sua identificacdo. Portanto, os resultados ndo estdo organizados
caso a caso, mas sim, pela orientacdo tedrica aplicada a unidade de analise.

7.1 A CONSTRUCAO DE OBJETOS DE APRENDIZAGEM
A primeira etapa de producdo do referencial tedrico colaborou

significativamente para o desenvolvimento de dois objetos de aprendizagem, a

saber: cognicdo e afetividade no ambiente virtual de aprendizagem: um foco no

¥ O detalhamento das situages-problema e do formato das propostas pedagdgicas para o Planeta
ROODA consta na secao 7.3.2, referente aos instrumentos de coleta de dados.
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desenvolvimento das criangas*® e Vida social no ambiente virtual de aprendizagem:
desenvolvimento afetivo e moral®*.

Ambos fazem parte de um projeto chamado Afetividade, cogni¢do e moral: um
foco no desenvolvimento infantil a partir de ambientes virtuais, aprovado no edital 18
do ano de 2013, promovido pela Secretaria de Educacéo a Distancia®’ (SEAD) da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, que possibilitou a construcdo de
Objetos de Aprendizagem (OA) através de subsidios financeiros para uma bolsa de
graduacdo. Uma equipe®® de educadoras, entre as quais se inclui a presente
pesquisadora, e uma webdesigner (bolsista contemplada pelo edital) — sob a
coordenacao da Prof2. Dra. Darli Collares e em parceria com a Prof2. Dr2. Patricia
Alejandra Behar — desenvolveu, durante o ano de 2013, tais objetos.

A construcdo dos objetos de aprendizagem foi orientada pelas etapas de
Amante e Morgado (2001), quais sejam: 1) concepcao do projeto, que consiste na
selecdo de tema, conteudos, objetivos, pressupostos tedéricos, publico-alvo; 2)
planificacdo (selecdo e organizacédo dos conteudos, mapa geral do objeto, interface,
navegacao, storyboard®, ajustes); 3) implementacdo (desenvolvimento propriamente
dito); e 4) avaliacdo do material.

A temética do primeiro OA consiste na relacdo entre afetividade e inteligéncia
nas criancas, a partir da Epistemologia Genética e nas possibilidades pedagdgicas
proporcionadas pelos ambientes virtuais de aprendizagem (AVA). O objeto possui
quatro médulos, a saber: o primeiro médulo, Na cognicéo, o afeto, apresenta a visao
de Jean Piaget (2014) a respeito da aprendizagem e da relacdo entre afeto e
cognicdo, conforme ilustra a Figura 5. O segundo modulo, Estagios de
desenvolvimento, aborda os estadios de desenvolvimento afetivo relacionando-os
com os estadios do desenvolvimento cognitivo de acordo com a teoria piagetiana,
que serve de base para a exploracdo de todo o tema proposto. No terceiro mdédulo,
Espacos de interacdo, sdo apresentadas ferramentas de um AVA gque possibilitam

trocas socioafetivas entre os sujeitos envolvidos nos processos de ensino e de

% Disponivel em: <http://www.nuted.ufrgs.br/oa/cognicaoeafetividade/index.html>. Acesso em: 01

nov. 2016.

% Disponivel em: <http://www.nuted.ufrgs.br/oa/vidasocialnoava/index.html>. Acesso em: 01 nov.
2016.

%" Informagcdes disponiveis em: <http://www.ufrgs.br/sead>. Acesso em: 01 out. 2014.

% Pparticiparam da equipe executora: a autora Caroline Bohrer do Amaral, Ariane Longaray, Ana
Carolina Ribeiro, Clarissa Olmos Holz.

¥ Documento estruturado em sequéncias e com indicagdes técnicas destinadas a orientar a producio
do objeto de aprendizagem.
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aprendizagem. Por fim, no quarto modulo, Estratégias pedagogicas, propde-se
elaborar um projeto que proporcione a construgao do conhecimento, considerando
aspectos da dimensao socioafetiva dos estudantes, com base nos demais médulos.
Além de subsidios tedricos, o0 objeto de aprendizagem também apresenta desafios,
apresentacdo de slides e videos sobre o tema, materiais complementares

disponiveis na midiateca e glossario.

Figura 5 — Tela do primeiro médulo do OA - Afetividade, cognicdo e moral: um foco
no desenvolvimento infantil a partir de ambientes virtuais

. Cognigéo e Afetividade no Ambiente Virtual de Aprendizagem: .
um foco no desenvolvimento das criangas

Introdugao Guia Midiateca Glossario Créditos

Maodulo 1: Na cognigao, o Afeto |

olvimento total,

Texto
Essa concepgdo de aprendizagem difere-
Apresentagao sentido em gue na primeira

fisico mediada pelos sentic:

e dirige a: telec

e e Ce acordo com 0s
principais ideias 0o autor a f

do term

Fonte: A Autora.

O objeto de aprendizagem Vida social no ambiente virtual de aprendizagem:
desenvolvimento afetivo e moral aborda a afetividade, especialmente quanto a
questdes morais, presente no desenvolvimento infantil. Esse objeto é composto por
trés moédulos. O primeiro moédulo, Aspectos afetivos envolvidos no jogo, trata sobre a
importancia da construcdo das regras para as relacées afetivas a partir de situacdes
de jogo. O segundo mddulo, Desenvolvimento moral: aspectos sociais, enfoca as
fases da moralidade, segundo Piaget (1994), bem como noc¢des de respeito e justica
nas relacdes interpessoais. O terceiro moddulo, Cooperagdo: tecnologias em
potencial, apresenta softwares que possibilitam as relacdes entre 0s sujeitos
educacionais, a fim de subsidiar praticas pedagodgicas que promovam a cooperagao.
Assim como o0 outro, este objeto de aprendizagem também disponibiliza materiais
complementares na midiateca e glossario. Podem ser verificadas as diferentes

secOes do OA na figura 6.
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Figura 6 — Tela inicial do OA - Vida social no ambiente virtual de aprendizagem:

desenvolvimento afetivo e moral
|
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Fonte: A Autora.

Os OA foram construidos, seguindo quatro etapas®’: planejamento,
planificagdo, implementacdo e avaliacdo. Em 2013, foram realizadas reunides
periodicas entre a equipe de educacdo, que planejou e elaborou o material teérico
para a concepc¢ao dos objetos. No decorrer, esta equipe acompanhou o trabalho da
webdesigner que construiu a interface. Para a formatacéo, seguiram-se os padrdes
do Rived*, um portal referente a um programa do governo, vigente & época, que
incentivava a producao de objetos de aprendizagem e os publicava na web.

Esses materiais ttm como finalidade fornecer subsidios para formacao de
professores do ensino fundamental, ou ainda, para professores que buscam
informacdes de forma independente. Na primeira edicdo desta pesquisa, foram
utilizados os modulos 2 e 4 do OA chamado Cognicédo e afetividade no ambiente
virtual de aprendizagem: um foco no desenvolvimento das criangas. Uma das
atividades a distancia proposta foi assistir ao video disponivel no segundo modulo e
comenta-lo no Webfélio do Planeta ROODA. E, a outra, foi uma discussao
presencial acerca de projetos de ensino e projetos de aprendizagem, abordados no
modulo 4. Os professores também tiveram um momento de exploracdo dos objetos

de aprendizagem disponiveis no site do NUTED e optaram por um deles para

% Para saber mais ler: BEHAR, P. et al. Objetos de aprendizagem para educacdo a distancia. In:
. Modelos pedagodgicos em educacédo a distancia. Porto Alegre: Artmed, 2009. p. 66-92.

*! Informacdes disponiveis em: <http://www.rived.mec.gov.br/site_objeto_lis.php>. Acesso em: 30 set.

2014. Como ndo esta sendo possivel o acesso aos objetos nesta pagina, recomenda-se também

acessar a pagina web do Banco Internacional de Objetos Educacionais do MEC, disponivel em:

<http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/>. Acesso em: 30 set. 2014.



106

elaborar um comentario apresentando o OA para os colegas. ApGs, 0s participantes
visitaram outros Webfolios e conheceram o objeto recomendado por um colega.

Os objetos de aprendizagem estdo disponiveis gratuitamente no site do
NUTED e pelo seu referencial tedrico e desafios podem servir a diferentes propostas

de formacgdo de professores com interesse nas suas teméticas.

7.2 CURSO DE EXTENSAO: ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS PARA O PLANETA
ROODA

A primeira edicdo foi realizada no segundo semestre de 2014. Além dos
dados, esta edicdo possibilitou avaliar os instrumentos da pesquisa e delinear o
formato das novas coletas. Na avaliacdo deste curso, os professores manifestaram
interesse em uma nova edi¢cdo. Ao encontro desse interesse, havia a necessidade
de continuidade e aprofundamento do estudo junto aos professores, o que contribuiu
para a definicAo por uma nova edicdo para 0s mesmos participantes. A segunda
edicao foi realizada no inicio do ano letivo de 2016 com o objetivo de aprofundar os
estudos sobre a dimensé&o socioafetiva nas praticas pedagoégicas.

A carga horaria de ambas as edicdes foi de 40 horas/aula, perfazendo
aproximadamente um més e meio de duracdo cada. Os cursos foram organizados
para realizacdo de encontros presenciais, no turno da noite, e a distancia. Dessa
maneira, buscou-se contemplar a disponibilidade de professores que ministram suas
aulas no ensino fundamental diuturnamente. Nas aulas presenciais, foi possivel
contar com a colaboracdo de duas colegas* de pesquisa, uma para cada edicdo do
curso, ambas do Nucleo de Tecnologia aplicada a Educacdo da FACED/UFRGS,
vinculadas ao projeto Planeta ROODA.

As edicdes estdo vinculadas a dois projetos aprovados pela Pré-Reitoria de
Extensdo da UFRGS, em 2014 e 2016, respectivamente. Através desta Pro-Reitoria,
foram fornecidos certificados aos participantes. A pesquisadora foi responsavel pela

divulgacao, inscricbes, elaboracdo e realizacdo das aulas e das atividades

2 A colaboradora da primeira edicdo chama-se Ana Lucia Cezar Simdes, & época aluna de Mestrado
da Pés-Graduacdo em Educacdo da UFRGS. E, na segunda edi¢éo, colaborou a colega Ms. Anna
Helena Sonego, atualmente, aluna de Doutorado da Po6s-Graduacdo em Educacdo da UFRGS. A
pesquisadora agradece cordialmente as colaboradoras pela parceria e disponibilidade voluntaria em
contribuir nos cursos.
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presenciais e a distancia bem como do processo avaliativo. Nas proximas duas

secoes, segue o detalhamento de cada edigéo.

7.2.1 Primeira edicao

Esta edicado foi intitulada de Praticas pedagogicas em um ambiente virtual de
aprendizagem para criangas: foco na dimens&o socioafetiva. O seu objetivo, do
ponto de vista da pesquisa, foi agregar professores participantes e realizar a
primeira coleta de dados. Enquanto formacdo continuada de professores, foi de
promover reflexdes a partir de subsidios tedricos piagetianos, levantar contribuicdes
docentes no que concerne aos aspectos da dimensao socioafetiva, conhecer fatores
da realidade da docéncia desses participantes bem como capacitar para o dominio
da versao 2.0 do AVA Planeta ROODA.

A divulgacdo do primeiro curso ocorreu através de jornais e do portal da
universidade. Em funcdo da demanda, os candidatos foram selecionados, conforme
critérios® eleitos em fungdo da pesquisa. Foram abertas 18 vagas para professores
e graduandos da area de educacdo, considerando a oferta de computadores
disponiveis no laboratdrio de informética da Faculdade de Educagcdo da UFRGS.
Efetivamente, 15 sujeitos iniciaram e 13 finalizaram esta primeira edic¢ao.

A programacdo foi previamente planejada, porém, estava aberta para
adaptacdes, conforme o interesse dos participantes pelas tematicas e pelos debates
realizados. Dessa forma, em ambos 0s cursos, os professores preferiram incluir um
encontro presencial além daqueles previstos. Eles envolviam-se nas discussoes,
estabelecendo trocas, e também disseram preferir aprender a usar as ferramentas
de modo presencial. Em apéndice (APENDICE A), apresenta-se a programacao
desta edicao.

O referencial teérico desta tese promoveu a construcdo dos subsidios teéricos

abordados, bem como orientou as atividades e reflexdes realizadas tanto

%3 Ap6s a divulgacéo das inscricdes no portal da UFRGS, na pagina web do jornal Zero Hora e no
jornal Correio do Povo, houve grande demanda de interessados de diferentes municipios, sendo
necesséaria uma selecdo dos participantes. Os critérios utilizados foram: 1° - professor atuante no
ensino fundamental e 2°- ordem de manifestacdo de interesse. Como houve duas desisténcias no
inicio das aulas em funcdo dos encontros presenciais, um professor de educacéo infantil e outro que
atua no laboratério de informética de uma entidade comunitaria também foram chamados para ocupar
as vagas em aberto. Além de docentes atuantes na capital e regido metropolitana, um professor que
mora e trabalha em um municipio cerca de 100 quildbmetros da capital participou das aulas.
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presencialmente quanto no ambiente virtual. Dessa maneira, a ideia de
desenvolvimento afetivo e cognitivo, bem como noc¢des sobre interesse, cooperacgéao,
autonomia, fundamentadas na Epistemologia Genética, foram apresentadas e
debatidas entre o grupo de professores. Ainda, tratou-se de questbes sobre o uso
das tecnologias pelos estudantes e sobre o papel dos professores frente as
inovacdes tecnoldgicas e a formacgédo socioafetiva dos estudantes.

Toda organizacdo das atividades estava voltada a experiéncia de uso do
Planeta ROODA 2. Assim, as funcionalidades utilizadas no curso s&o: Biblioteca
(organizagdo de arquivos), Férum (espaco para debates assincronos), Planeta Arte
(construcdo de desenhos, compartilhamento e comentarios), Player
(compartilhamento de videos) e Webfolio (criacdo e publicacdo de postagens, aberto
a comentarios por outros usuarios). As funcionalidades Projetos (postagens
coletivas) e Planeta Pergunta (questionarios) ndo estavam concluidas para
experimentacéo durante o curso.

Entre as atividades destacam-se: foruns tanto para realizacéo livre de trocas
de experiéncias e materiais quanto para discussdo de tematicas pertinentes ao
curso, como a educacado moral, por exemplo; postagens no Webfolio com base em
atividades com os objetivos de aprendizagem referidos anteriormente e em um
video* que aborda o desenvolvimento afetivo e cognitivo da crianca; anélise de
situacdes-problema; questionarios abertos e fechados; e elaboracdo de uma
proposta pedagdégica para o Planeta ROODA 2.0. Dados analisados na tese derivam
das atividades de situacdes-problema, a constru¢do de propostas pedagdgicas para
0 uso do Planeta ROODA e a propria avaliacao do curso.

Ao final desta edicdo, os participantes sugeriram a realizacdo de uma nova

edicdo. Assim, descrevem-se sua descricdo, objetivo e caracteristicas na sequéncia.
7.2.2 Segunda edigcéo
A segunda edicdo teve como titulo Planeta ROODA 3.0: a dimensao

socioafetiva nas praticas pedagoégicas. Como referido, ela foi realizada somente para

professores que haviam participado da primeira edicdo. Desse modo, foi possivel

** Disponivel em: <http://www.nuted.ufrgs.br/objetos_de_aprendizagem/2013/cognicaoeafetividade/

conteudo_modulos/video2.html>. Acesso em: 10 ago. 2014
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aprofundar e avancar nas tematicas de estudo como também explorar tecnologias
digitais disponiveis na internet, além da nova verséo do Planeta ROODA, a 3.0.

A pesquisadora contatou todos participantes que concluiram a edicdo anterior
através de correio eletrénico. Apesar de dez terem manifestado interesse nos
contatos prévios ao curso, seis puderam participar efetivamente e concluiram esta
segunda edigao.

Foram planejadas estratégias pedagodgicas que possibilitassem alcancar o
objetivo de desenvolver entre os professores a cooperacdo, a autonomia, a
pesquisa, a participacao ativa e o interesse. Para tanto, considerou-se o referencial
tedrico piagetiano.

A andlise dos dados advindos da primeira edicdo demonstrou que o0s
professores criaram seus planejamentos para o Planeta ROODA a partir de
atividades que realizaram e das funcionalidades do AVA utilizaram no curso.
Observou-se que as funcionalidades que foram apenas apresentadas, sem envolver
0 uso pelos professores, ndo tiveram destaque nos seus planejamentos. Tal
evidéncia vai ao encontro da seguinte defesa de Nevado (2001, p. 194), “[as
formacdes precisam] proporcionar (alavancar) a criagdo de espacgos cujas inovagoes
nao sejam apenas postuladas, mas sim vividas, experienciadas e reflexionadas”.
Assim, uma das estratégias adotadas foi propor atividades afins aos pressupostos
interacionistas aqui defendidos, promovendo vivéncias pelos proprios professores de
principios a serem considerados nas acdes junto aos estudantes.

Nessa perspectiva, definiu-se como estratégia incluir aspectos da dimenséo
socioafetiva (interesse, trocas sociais e autonomia) nesta segunda formacao, pois as
chances de os professores compreenderem o significado dessa dimensao poderiam
ser ampliadas. No que tange ao interesse, consultou-se 0s participantes
previamente através de uma proposta de tépicos a serem abordados no curso,
enviada por correio eletrdnico, com o0 objetivo de conhecer as tecnologias digitais
gue mais interessavam ao trabalho pedagodgico. Dessa consulta, selecionaram-se
aquelas que receberam mais votos, quais sejam, a construgdo de histéria em
guadrinhos e de péagina web. No decorrer do curso, os professores interessaram-se
particularmente pela producdo de sua prépria pagina web. Eles podiam criar e editar
a pagina a seu modo, deixando um espaco reservado para publicacdes decorrentes

do curso, o qual poderia ser ocultado posteriormente. A finalidade era de que, ao
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término da formacéo, esses professores teriam uma pagina web para utilizar em
suas escolas e divulgar para seus alunos, o que foi concretizado por alguns
participantes. Nesta edicdo, o0s participantes também exploraram algumas
funcionalidades da terceira versdo do Planeta ROODA 3.0. As funcionalidades
utilizadas eram: Aulas (postagens de aulas), Atividades (questionarios), Minha
Pagina (postagens individuais com possibilidade de comentérios) e Pagina da
Turma. A funcionalidade Projetos (construcdo coletiva de postagens) foi construida
apenas apos 0 Ccurso.

No que se refere as trocas sociais e a autonomia, planejaram-se atividades
para serem realizadas em dupla ou grupo e de troca de producdes entre pares para
uma analise critica. Ao mesmo tempo, promoveram-se discussdes presenciais e
virtuais por meio de féruns no ambiente virtual. Outra estratégia pedagdgica que
contribuiu para os referidos aspectos socioafetivos visava a reflexdo dos professores
sobre suas condutas, utilizando-se de mensagens problematizadoras da ministrante
e atividades voltadas ao exercicio da critica. Uma delas consistiu em cada professor
analisar a sua proposta pedagodgica para o Planeta ROODA 2.0 elaborada na
primeira edicdo, em 2014. Os estudos tedricos e aprendizagens decorrentes dos
cursos orientaram a analise. Ademais, observaram-se tomadas de consciéncia dos
professores sobre as escolhas realizadas em relagcdo a dimensdo socioafetiva em
suas propostas.

Como atividade de culminancia desta edicdo, os professores também
elaboraram uma proposta pedagdgica para uso do Planeta ROODA 3.0 ou de
qualguer outra tecnologia de seu interesse. Porém, diferentemente da primeira
edicdo, as propostas precisavam contemplar a dimensao socioafetiva. Assim como
0 primeiro curso, a programacao estava aberta para adaptacdes, conforme as
necessidades dos professores, sendo que as ac¢oes efetivadas constam descritas no
Apéndice B.

Faz-se relevante relatar que dois professores tiveram problemas de saude
durante o curso, sendo necessario adiar alguns prazos e adequar atividades que
foram previstas para serem realizadas em duplas para realizacdo individual por
esses professores. Por isso, uma tarefa que tinha como objetivo propiciar a
cooperacao e a critica ndo pode ser concretizada, pois dependia de trocas sociais e

do cumprimento dos prazos, uma vez que haveria uma analise reciproca das
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producdes geradas pelas duplas. Em contrapartida, os professores que conseguiram
acompanhar a segunda edicdo do curso conforme a programagao demonstraram
avancos nas tomadas de consciéncia no que concerne as estratégias pedagogicas
voltadas a dimenséo socioafetiva.

Entre as atividades de ambos o0s cursos, integraram-se instrumentos da
pesquisa. Aqueles que forneceram dados mais significativos para a anélise seguem
descritos na proxima sec¢éo. Nesta, ainda sera esclarecido o formato das entrevistas
que possibilitaram compreender se e como os professores trabalham em suas

escolas do ponto de vista das tecnologias digitais e da dimensé&o socioafetiva.

7.3 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Como referido, a coleta de dados realizou-se a partir de cursos de extensao
oferecidos a professores que atuam no ensino fundamental assim como de
entrevistas semiestruturadas. Para conhecer como se deu o0 processo de coleta,

inicia-se apresentando os participantes da pesquisa.

7.3.1 Participantes da pesquisa

Os participantes da pesquisa sdo professores que realizaram a primeira
edicao do curso, os quais, posteriormente foram convidados a realizar a entrevista e
a cursar segunda edicdo. Ao todo sdo 13 docentes que atuam no ensino
fundamental da rede publica e privada de Porto Alegre e regido metropolitana. Um
professor atua em uma entidade comunitaria, trabalhando com estudantes no
contraturno da escola no laboratério de informatica.

A partir da divulgacdo da oferta do curso em 2014, os professores
manifestaram interesse pela formacdo. Os participantes foram selecionados
conforme a capacidade de publico do laboratério de informatica da Faculdade de
Educacdo da UFRGS (local onde foram realizados os encontros presenciais) e,
preferencialmente, pela atuagéo no ensino fundamental.

Ao iniciar a primeira edigdo, foram comunicados do vinculo entre a formagéo
e a pesquisa, sendo que todos aceitaram a participacdo mediante assinatura de um

termo de consentimento livre e esclarecido (APENDICE C). Através desse termo, 0s
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participantes deram ciéncia a pesquisa e a possibilidade de a qualquer tempo optar
pela desisténcia.

Cada diferente participante dos cursos de extensdo e das entrevistas é
tratado como um caso, envolvendo-se, assim, casos multiplos. Nessa perspectiva, 0
grupo de professores da primeira edigdo era constituido por 13 membros. Todos
esses foram convidados a realizar a segunda edi¢cdo do curso. Logo, as vagas para
esta nova edicdo eram restritas, ndo sendo disponibilizadas para professores que
nao participaram da primeira. Ao todo seis professores participaram também da
segunda edicdo. Grande parte daqueles que n&o puderam participar retornou ao
convite informando o motivo de sua inviabilidade, por estar comprometido em suas
escolas com maior carga horaria ou por haver conflito entre os encontros presenciais
e outros compromissos. Apenas um professor ndo retornou ao e-mail de contato. As
entrevistas foram realizadas com sete participantes que se disponibilizaram a
contribuir nesta etapa da coleta.

Do total (13), quatro professores sdo do sexo masculino e nove do feminino.
Quanto as questbes de género, optou-se por generalizar e padronizar a referéncia
para “professor”, “professores” ou “participantes”. Entende-se que, assim, protege-se
a sua identificacdo sem que as alteracdes influenciem na compreenséo dos dados.
Em seus registros, quando referem estudantes ou colegas professores identificando
0 sexo também se padronizou para 0 género masculino, ex.. aluno, menino,
professor. Os nomes das instituicbes em que atuam os professores foram
resguardados. Uma tabela foi elaborada contendo uma sintese de dados dos
participantes como area de formacgéo, anos de docéncia, rede de ensino (publica ou
privada), ano (série) e area do conhecimento em que atuam como docentes,

podendo ser conferida no quadro apresentado no Apéndice D.

7.3.2 Instrumentos de coleta de dados

As duas edicdes do curso de extensdo proporcionaram diferentes fontes de
dados, de registros decorrentes das atividades em arquivos eletrbnicos e no
ambiente virtual de aprendizagem Planeta ROODA. As tarefas propostas
consideraram a argumentacao e a reflexdao sobre diferentes pontos de vista acerca

dos temas abordados. As entrevistas foram enriquecedoras e permitiram um
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conhecimento de dados mais espontaneos acerca das concepc¢des docentes e
coerentes com a sua realidade profissional. Yin (2015, p. 123) defende que “um
importante ponto forte da coleta de dados do estudo de caso € a oportunidade de
usar diferentes fontes de evidéncia [...]". Na sequéncia, o autor diz que a maior
vantagem de se ter multiplas fontes € que elas possibilitam o desenvolvimento de
uma linha de convergéncia de investigacdo. Na sua obra, o autor destaca seis fontes
de evidéncias, quais sejam: documentacdo, registros em arquivos, entrevistas,
observacdes diretas, observacéo participante e artefatos fisicos (YIN, 2015). Dentre
essas, entende-se que a presente pesquisa envolve fontes que se complementam
entre si, a saber: documentacéo (registros das atividades realizadas pelos sujeitos),
observacdo participante nas duas edicbes do curso, bem como de entrevistas
semiestruturadas. Desse modo, contempla-se uma diversidade de fontes de
evidéncia que podem conferir mais credibilidade as inferéncias realizadas na anélise
dos casos (YIN, 2015). Sendo o foco as estratégias pedagogicas dos professores,
as multiplas fontes possibilitaram uma variabilidade de resultados tanto diferentes

guanto convergentes entre as evidéncias, como se ilustra na Figura 7.

Figura 7 — Convergéncia entre as multiplas fontes de evidéncia

Dadaos coletados em uma
(inica fonte de evidéncia

- Dados convergentes em
duas fontes de evidéncia

Dados convergentes nas
trés fontes de evidéncia

Entrevistas

Fonte: A Autora.

O contato com os participantes em diferentes momentos, aliado aos dados
diversificados, contribuiu para um melhor conhecimento dos sujeitos. A relagao entre
as partes e o todo corrobora a composicdo de uma resposta complexa a questéo de

pesquisa.
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Conforme Yin (2015), a validade do constructo pode ser estabelecida na fase
de coleta de dados através de mudltiplas fontes de evidéncia, assim como a
constituicdo de encadeamento das evidéncias. Desse modo, dentre a variabilidade

de instrumentos destacam-se 0s seguintes:

a) Analise de situa¢cdes-problema:

Esse instrumento € interessante para verificar 0 pensamento e possiveis
acOes docentes de uma forma propositiva e alternativa a um questionario, por
exemplo. Essas situacdes se tornam um recurso para corroborar os demais dados,
sendo possivel que o professor manifeste algo mais proximo de suas concepcoes,
do que simplesmente procurar responder diretamente a uma pergunta. Piaget (1994)
criava suas historias e experimentos visando a sua hipotese. Para investigar o juizo
moral na crianca, as histérias serviam como um meio efetivo para investigar o
pensamento infantii quanto a questdes morais (PIAGET, 1994). Autores
contemporaneos, como Macedo (2005) e Perrenoud (2005), de base piagetiana,
defendem as situacdes-problema* como recursos pedagdgicos para sala de aula,
por serem desafiadoras e mais significativas para a compreenséo de determinados
conteldos de forma contextualizada. O professor, assim, pode investigar as
aprendizagens e ndo meramente obter respostas mecanicas que podem ter sido
temporariamente memorizadas. Dessa maneira, na primeira edicdo do curso, uma
das atividades consistia em propor solucdes para situacdes-problema. Essas
situacBes tinham como temética conflitos entre estudantes envolvendo o uso de
tecnologias digitais. A intencdo era verificar as estratégias pedagdgicas propostas
pelos participantes para resolver os conflitos. As problematicas das situacfes foram
inspiradas em casos semelhantes que ocorreram em praticas pedagodgicas com o
uso do computador de forma compartilhada em laboratérios de informatica e de um
ambiente virtual de aprendizagem. Foram apresentadas trés situacbes e o0s
professores podiam eleger duas para responder. Optou-se por discutir, nesta tese,

as duas situacdes que obtiveram mais respostas. A situacdo que nao foi analisada

%> Ao abordar a defesa do trabalho por situacdes problemas, Perrenoud (2005, p. 77) diz que “é
importante recorrer paralelamente ao trabalho por problemas abertos e situagdes-problema, que séo,
sem duavida, situa¢cdes probleméticas, porém concebidas e construidas por didatas ou pelo professor
para que o aluno enfrente e, se possivel, supere obstaculos cognitivos especificos.
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neste momento esté descrita no Apéndice E. Apresentam-se, nos Quadros 5 e 6, as

situacdes-problemas que serdo discutidas posteriormente na analise.

Quadro 5 — Situacao-problema “Comentarios indevidos no ambiente virtual”

1) Comentarios indevidos no ambiente virtual

Uma turma de alunos do terceiro ano do ensino fundamental estava utilizando
um ambiente virtual de aprendizagem infantil. A professora Marilene propds que os
estudantes registrassem suas impressfes acerca de um passeio pedagdgico
realizado, escrevendo uma redacdo e postando-a no Webfdlio. Em seguida, a
proposta consistia em conhecer o trabalho dos colegas e postar comentérios se
quisessem. A ideia era que os alunos ampliassem as suas perspectivas sobre o
mesmo passeio e tema de estudo. A maior parte deles fez comentéarios produtivos ou
elogios. No entanto, um aluno chamado André postou um comentério inconveniente
ao colega Ricardo, no sentido de xinga-lo, sem fazer mengédo alguma a redacdo. Um
amigo de André postou outro comentéario, seguindo-o e dizendo que a redagéo
estava uma porcaria. Ricardo ficou chateado com os comentarios e contou a
professora.

Vamos refletir sobre o que a Prof2. Marilene poderia fazer a este respeito,
tanto em relag&o aos estudantes quanto ao registro no contexto virtual.

Fonte: A Autora.

Quadro 6 — Situacao-problema “Divisdo do computador”

2) Diviséo do computador

Em uma aula no laboratério de informética, os estudantes do 1° ano do
Ensino Fundamental desenvolvem o trabalho em duplas. Os alunos Fabricio e Jonas
formam uma dupla e estéo realizando a atividade da seguinte forma. Jonas tem
dificuldade no uso da maquina e do mouse, quando precisa clicar, acaba desviando
do local adequado, por isso precisa de ajuda. Fabricio por possuir habilidade no uso
do computador e da internet quer dominar a ferramenta o tempo todo, toma a
iniciativa nas decisGes sobre a tarefa e se mostra impaciente ao esperar a vez do
colega. O professor estad sozinho na turma e todas as duplas estédo precisando de
atencdo em algum momento, pois o trabalho precisa ser finalizado neste dia.

Vamos analisar a problematica do professor em relacdo a dupla Fabricio e
Jonas em tal contexto? Como poderia orientar a aula ou dupla?

Fonte: A Autora.

b) Propostas pedagdgicas para o Planeta ROODA:
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Ao final dos cursos, os professores tiveram, como atividade de culminancia, o
planejamento de uma préatica envolvendo o AVA. Para viabilizar certa coeséo entre

as propostas, foi oferecido um roteiro para orientar a atividade, conforme segue.

Roteiro 12 edicao:
e Qual o publico-alvo?
e Qual a disposicao dos estudantes para o trabalho no ambiente virtual?
e Qual o foco do projeto ou atividade?
¢ Quais as funcionalidades do Planeta ROODA utilizadas?
e Qual a carga horaria?
e Como o trabalho sera desenvolvido?
e Como o docente orienta/intervém no decorrer do trabalho?

e Qual aforma de avaliacdo?

Roteiro 22 edicao
Introducao
1. Qual serd o publico-alvo (ano ou faixa etaria e, se possivel, descrever
algumas caracteristicas)?
2. Qual atematica a ser desenvolvida (contetdo / &rea do conhecimento)?
3. Qual a previsdo de duracdo do projeto (trés periodos, uma semana, um

més)?

Metodologia

4. Como os alunos estardo dispostos durante as atividades e qual o local? (Ex.:
individualmente na sala de sala, em duplas no laboratério, em grupos no
patio)?

5. Quais as tecnologias a serem utilizadas?

6. Como o trabalho sera desenvolvido (por exemplo, quais as atividades
propostas, como a turma sera preparada para o trabalho, como os estudantes
serdo desafiados a avangar nos conhecimentos)?

7. Como vocé pensa em orientar/intervir no decorrer?

Avaliacéo
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8. Qual seré a forma de avaliagao?
9. Pensando nas competéncias socioafetivas, pensa que 0 seu projeto tem

potencial para desenvolvé-las? Por qué?

c) andlise das propostas pedagogicas:

Atividades realizadas na segunda edi¢do do curso tendo como foco analisar
se as propostas criadas na primeira edicdo contemplavam aspectos socioafetivos.

d) avaliacdo dos cursos (APENDICE F, APENDICE G):

Para cada edicdo, foi elaborado um questionario aberto para que os
professores avaliassem 0s cursos e a pertinéncia para suas praticas pedagogicas.
Os registros foram realizados em documento eletrénico.

e) entrevistas (APENDICE H):

As entrevistas foram semiestruturadas e orientadas pelos principios do
método clinico critico piagetiano (VINH-BANG, 1970), com a participacao ativa do
argumentador. Esta metodologia caracteriza-se por uma conversa livre com o
sujeito, ndo se limitando a perguntas fixas, mas sim buscando adaptar a conversa a
cada sujeito de forma a permitir tomadas de consciéncia e formalizagcdo de suas
proprias atitudes mentais (VINH-BANG, 1970). Dessa maneira, construiu-se um
questionario de referéncia em um formato semiestruturado (DELVAL, 2002), ndo
impedindo que se seguisse 0 raciocinio dos sujeitos durante a arguicdo. Essa
escolha também vai ao encontro das entrevistas para estudo de caso propostas por
Yin (2015). O autor entende que este € um instrumento privilegiado para tal
metodologia de pesquisa. O roteiro que orientou a investigacdo junto aos
participantes foi elaborado de acordo com o0s objetivos da pesquisa, sendo,
previamente, submetido a andlise das orientadoras e de pares, colegas orientandos.
As questbes eram abertas, ou seja, exigiam respostas complexas a respeito da
realidade dos professores quanto as praticas com tecnologia digital e as suas
relacbes afetivas e pedagdgicas dadas no contexto educacional. Tais questdes
foram adaptadas tanto em relacdo a ordenagdo quanto ao conteudo, de acordo com
as respostas dadas pelos participantes. Desse modo, a pesquisadora inspirou-se na
seguinte recomendacéo de especialistas do método clinico: cada uma das respostas
do participante “provoca novas perguntas, sempre guiadas pela dupla preocupacao

de fazé-lo explicitar tudo aquilo que ele seja capaz e nada que nao provenha dele.
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Logo, tantos sujeitos, tantos interrogatérios diferentes” (DENIS-PRINZHORN;
GRIZE, 1970, p. 261, tradugdo nossa). Essas entrevistas ocorreram,
aproximadamente, um ano apds o primeiro curso, sendo algumas realizadas no
segundo semestre de 2015 e outras no inicio de 2016. Logo, uma consideracao
importante € que as entrevistas foram realizadas antes da participa¢cdo no segundo
curso. Assim, em algumas falas, podem ser identificadas referéncias ao primeiro
curso, mas nao em relacdo ao segundo. Com o intuito de se facilitar a compreensao
do seu conteudo, foram omitidos vicios de linguagem, como “né” e “ai”, e corrigiram-
se palavras pronunciadas de maneira informal, uma vez que ndao comprometem a
andlise. No convite para entrevista, questionou-se cada participante quanto a melhor
data, horario e local para o encontro. Todos preferiram que ocorresse na propria
universidade. Para cada entrevista, foi reservada uma sala no mesmo prédio em que
se realizaram o0s encontros presenciais dos cursos.

Os dados coletados por esses instrumentos séo privilegiados por conterem
evidéncias significativas para responder ao problema colocado pela pesquisadora.
No entanto, a investigacdo oportunizou a construcdo de um banco de dados de onde
outros dados poderdo ser posteriormente integrados em novas discussdées no que
tange aos aspectos da dimensao socioafetiva em praticas presenciais e virtuais.

7.4 ANALISE DE DADOS

A analise foi construida a partir da unidade de andlise da pesquisa, que,
conforme referida no inicio do capitulo, se constitui de estratégias e concepcdes
pedagogicas de professores voltadas a aspectos da dimensédo socioafetiva. Dessa
maneira, as evidéncias foram abstraidas de condutas e antecipagdes* dos
professores. Essas sdo encontradas por meio de relatos de praticas pedagogicas
presenciais ou Vvirtuais ja realizadas pelo professor e de acbes hipotéticas
conjecturadas para responder questionamentos e/ou resolver as atividades dos
cursos. Os relatos de praticas presenciais advindos das entrevistas corroboram
evidéncias concernentes a praticas virtuais. Considerou-se que se restringir as

evidéncias relacionadas as tecnologias digitais ndo seria suficiente, tendo em vista

“® Por antecipacdes, entendem-se as conjecturas vislumbradas pelos professores para responder as
questdes da entrevista ou as atividades dos cursos quando do ambito das possibilidades, ou seja,
relacdes estabelecidas para responder a situacdes hipotéticas.
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que a maioria dos professores ndo possui laboratério de informética e Internet
disponiveis para suas turmas.

Conforme referido, as evidéncias foram extraidas de entrevistas
semiestruturadas realizadas com sete participantes e de registros de atividades
realizadas nos dois cursos de extensdo. Parte dos dados analisados refere-se a
respostas decorrentes da analise de duas situagdes-problema que contribuiram para
compreender as intervencdes docentes relacionadas a conflitos relativos ao uso de
tecnologias digitais. Outros extratos se originam de propostas pedagdgicas
elaboradas pelos professores para o uso do ambiente virtual de aprendizagem
Planeta ROODA.

A sistematizacdo dos dados foi criada pela pesquisadora, utilizando-se
recursos de documentos e planilhas eletrbnicas. Conforme Yin (2015, p. 137), a
andlise de estudos de caso apresenta poucas formulas fixas ou receitas prontas,
porque “muito depende do proprio estilo de raciocinio empirico rigoroso do
pesquisador, juntamente com a apresentacdo suficiente de evidéncia e a
consideracao cuidadosa das interpretagdes alternativas”.

Para compreender a organizacdo dos dados, relata-se brevemente o
processo realizado. Os dados foram analisados exaustivamente, sendo retomados e
reorganizados diversas vezes até que se encontrasse uma forma de categoriza-los.
Os registros de atividades das duas edicdes dos cursos foram totalmente
armazenados e classificados em planilhas. Como exemplo, as respostas as
situagdes-problema. Primeiramente, foram classificadas por sujeitos e marcadas
com diferentes cores de acordo com as estratégias pedagogicas identificadas em
cada uma das situacOes. Posteriormente, extrairam-se estratégias comuns que
foram agrupadas em outra planilha por aproximacdo ou distanciamento em relacdo
ao referencial teorico. Este ultimo agrupamento possibilitou a comparacdo entre 0s
dados, a identificacdo de categorias bem como facilitou as contabilizacdes de
registros.

Ja os planejamentos (propostas pedagdgicas para o Planeta ROODA) foram
organizados pelas respostas dos participantes por cada item da atividade, por
exemplo: publico-alvo, funcionalidades do AVA utilizadas, avaliagéo.

Para as entrevistas, a pesquisadora enfrentou um desafio maior, devido ao

grande volume de dados. A andlise foi realizada caso a caso, ou seja, cada
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participante entrevistado foi analisado. As falas foram totalmente transcritas para
qgue nenhum dado importante fosse desperdicado. Inicialmente, as transcrigcbes
foram lidas e relidas algumas vezes visando a encontrar os elementos mais
significativos para elaboracdo de respostas ao problema de pesquisa. As falas
sofreram marcacgfes coloridas com o objetivo de diferenciar as tematicas que
emergiram, sendo destacadas todas que poderiam colaborar para a compreenséo
das concepcbes e estratégias pedagogicas dos professores. Em um segundo
momento, os destaques de todos 0s sujeitos entrevistados foram agrupados em
documentos distintos por categorias. Cada documento continha classificagbes das
evidéncias ainda mais especificas, analogas ao que Yin (2015) chama de “codigos”.
Um recurso interessante foi marcar estes codigos como subtitulos, o que facilitou as
buscas a partir do sumario. Os codigos mais interessantes do ponto de vista tedrico
transformaram-se em indicadores, tais como: regras, intervencdo em conflitos,
distintas formas de interesse, relacdo com estudantes, trabalhos em grupo,
interdisciplinaridade, relacdo com pares (professores), formas de elaboracdo do
planejamento, praticas pedagdgicas com tecnologias digitais, entre outros. Apesar
dos extratos longos, optou-se por manter registros das entrevistas também
em planilhas sendo uma para cada sujeito, o que facilitava a visdo do todo e da
recorréncia de evidéncias para um mesmo indicador. A medida que a anélise
avancava, criou-se uma nova planilha para cada categoria, distinguindo as
estratégias em subcategorias com dados de todos os entrevistados. Esse formato
novamente contribuiu para realizacdo de comparacdes e contabilizagcbes dos

registros. O processo de analise das entrevistas foi ilustrado na Figura 8.
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Figura 8 - Processo de andlise de caso
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A andlise esta voltada a diferenciacdo de estratégias pedagogicas dos
professores entre aquelas consideradas como mais ou menos condizentes ao
referencial tedrico desta pesquisa. A énfase da discussado dos dados esta na andlise
conjunta das condutas dos participantes e ndo caso por caso; embora 0s casos
tenham sido necessarios para a diferenciagdo das condutas e verificacdo de sua
recorréncia entre os casos. Tal forma de apresentacdo também contribui para a
protecdo da identidade dos participantes. Tendo-se o foco nas estratégias, as falas e
0s registros das atividades foram desmembrados visando a distincdo entre as
categorias e subcategorias de analise. Como o numero de participantes variou
durante os momentos de coleta, a analise centralizada em cada instrumento se
tornou mais interessante que a apresentacdo do percurso dos sujeitos. Com este
formato, o nimero de participacdes, distinto entre os cursos e as entrevistas, nao

impactou na analise. As entrevistas constituiram a discusséo substancial realizada.
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Os registros dos planejamentos e das situagdes-problema colaboraram na discusséo
por trazer elementos comuns as entrevistas, mas, sobretudo, continham elementos
interessantes no que concerne as possibilidades de uso de tecnologias digitais, uma
vez que foram produzidos nos cursos.
O delineamento da andlise foi orientado em pressupostos apresentados por
Yin (2015). A principal orientacéo do autor diz respeito a importancia de revisitar com
frequéncia a finalidade da investigacdo. Ou seja, ter como guia a questao-problema
e 0s objetivos de pesquisa. Isso se faz muito necessario para o estudo de caso, uma
vez que as multiplas fontes de evidéncia geraram muitos e variados dados
interessantes. No entanto, nem todos sao especificamente afetos ao foco do estudo.
O autor também recomenda submeter a analise a “amigos criticos” e “examinar
explicacdes alternativas” (YIN, 2015, p. 154). Com esta finalidade, as trocas entre
pares nos grupos de orientacdo foram significativas. Procurou-se, também,
considerar algumas explicacdes alternativas para as condutas dos professores
voltadas ao seu contexto profissional. Para sanar davidas nesse sentido, optou-se
por comparar dados entre professores participantes da pesquisa com contextos
semelhantes e tomar como exemplo projetos em educacdo em valores realizados
em contextos analogos, como os casos apresentados por Menin e Bataglia (2013).
Desse modo, procurou-se conduzir a andlise com dados substanciais,
discutindo-os com riqueza de detalhes e amparando-se no referencial tedrico.
Assim, buscou-se enfrentar o desafio apontado por Yin (2015, p. 171) de “saber
como desenvolver argumentos fortes, plausiveis e imparciais apoiados pelos dados”.
A construcdo das categorias e das respectivas subcategorias foi orientada pelo
referencial tedrico piagetiano, tanto para analisar a contribuicdo das estratégias
pedagogicas para o desenvolvimento da dimenséo socioafetiva quanto no processo
de ensino e de aprendizagem e nas relagdes interindividuais dadas nesse processo.
Tendo esta premissa, foram definidas as seguintes categorias de analise:
1- Relacao entre professor e estudante e gestdo de conflitos
(a) estratégias pedagogicas que contribuem para heteronomia
(b) estratégias pedagogicas que contribuem para autonomia
2- Praticas pedagogicas e planejamentos
(a) estratégias interacionistas

(b) estratégias convencionais
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Apresenta-se, a seguir, a conceituacdo de cada uma das categorias e suas
respectivas subcategorias.

7.4.1 Relacéo entre professor e estudante e gestédo de conflitos

Esta categoria visa a explicar estratégias pedagdgicas relacionadas a
dimensao socioafetiva no que concerne a intervencdes em conflitos pelo professor e
a presenca de regras. A fundamentacdo para a definicdo desta categoria foi
elaborada a partir da perspectiva piagetiana especialmente no que tange a
autonomia moral (PIAGET, 1968, 1994, 1998). Estudos recentes contribuem
significativamente para os avancos na relacéo entre a psicogenética e a moralidade
nas relacdes educacionais, elucidados por La Taille (2003, 2006, 2009, 2013a,
2013b), Vinha (2003), Vinha et al. (2015), Vinha e Tognetta (2009), Menin e Bataglia
(2013) e Santos, Prestes e Freitas (2014).

Para orientar a analise de dados, definiram-se indicadores a partir dos
capitulos 3 e 4 desta tese, quais sejam: abordagem de regras e intervencdo em
conflitos. Piaget (1994) demonstra, a partir da sua investigacdo, que ha um processo
de compreenséo das regras ao longo do desenvolvimento da crianca e sublinha a
importancia da construgdo delas a partir de situacdes de jogo entre iguais. A
necessidade de se elaborar regras surge, portanto, a partir das relacées sociais,
premissa basilar para o desenvolvimento da autonomia. Dessa maneira, com
amparo em Piaget (1996), defende-se a atividade da crianca na elaboracdo de
regras, na sua manutencdo e na construcdo de solu¢des/entendimento quando ha
gquebra das regras coletivas e quando um ou mais estudantes sentem-se
injusticados ou magoados.

Para a andlise das intervenc¢des docentes em conflitos, Vinha et al. (2015)
contribuem de forma singular. As autoras, de base tedrica interacionista, investigam
as estratégias de professores para negociacdo de conflitos e mostram como elas
podem contribuir para o desenvolvimento da autonomia ou para a manutencéo da
heteronomia de estudantes. Segundo Vinha et al. (2015), os professores chegam a
dedicar cerca de 40% de suas aulas com conflitos entre alunos. As maneiras como
enfrentam essas situagcdes podem ampliar os conflitos ou podem orientar os

estudantes no sentido de aprender a resolvé-los. Assim, entende-se que 0s



124

professores precisam estar cientes da forma como abordam regras e principios em
suas praticas. Para tanto, ndo pode prescindir de conhecer os niveis de
desenvolvimento cognitivo e afetivo de seus estudantes, pois a efetividade de suas
estratégias de negociacdo passa pela adequacao a compreensao dos sujeitos.

Em suma, o objetivo desta categoria é relacionar as diferentes estratégias
pedagdgicas encontradas nos dados aos fundamentos tedricos. A partir deles,
estabeleceram-se parametros para definir as estratégias mais proximas ou mais
distantes do que preconiza o referencial. Respectivamente, categorizaram-se as
estratégias segundo a contribuicdo para a dimensdo socioafetiva: (a) estratégias
pedagdgicas que contribuem para heteronomia; e (b) estratégias pedagodgicas que

contribuem para autonomia:

a) estratégias pedagdgicas que contribuem para heteronomia

As estratégias e acOes realizadas ou planejadas para tratar sobre convivéncia
entre os estudantes em que predominem as orientacdes do professor ou recorram a
intervencdes externas, como orientacdo pedagodgica, direcdo da escola, familia,
estdo circunscritas nesta subcategoria. Assim, ha poucas oportunidades de
resolucdo pelos proprios envolvidos em situagbes de conflito. Consideram-se
também concepcdes docentes e elementos que demonstrem a caréncia de intencao
e reflexdo tedrica nos planejamentos e praticas no ambito das relacdes
interindividuais.

As estratégias pedagodgicas heterbnomas séo identificadas com os preceitos
da educacéo tradicional. Nesse modelo, em geral, o professor determina as regras
na sala de aula. As trocas e os dialogos ndo sao bem recebidos (PIAGET, 1998).
Assim, os conflitos interpessoais ndao sao vistos como parte da interacdo social entre
a turma, sendo frequentemente evitados e tratados como indisciplina. Para tanto,
utilizam-se de punicdes, através de castigos e adverténcias, por exemplo. As
relacbes, em muitos casos, sao fundamentadas no respeito unilateral, ou seja, o
estudante deve obedecer a ordens de autoridades como professor, diregéo,
orientacdo. Essa forma de relacdo constitui a moral heterobnoma, na qual a
obediéncia esta relacionada as figuras de autoridade e ndo ao principio que rege as
normas. Piaget (2007, p. 67) afirma que essa educacgéo apresenta inconvenientes do

ponto de vista moral e intelectual, pois, “ao invés de levar o individuo a elaborar
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regras e a disciplina que o obrigardo, ou a colaborar nessa contradi¢cdo, ela lhe
impde um sistema de imperativos preestabelecidos e imediatamente categoricos”.

A intervencdo nos conflitos também demonstra indicios de concepcbes e
estratégias pedagogicas. Os estudos de Vinha et al. (2015) distinguem trés direcdes
quanto as estratégias de resolucdo de conflitos, quais sejam: evitar, conter e ignorar.
Na primeira, evitam-se os conflitos criando regras autoritarias e mecanismos de
controle do comportamento dos estudantes (ou do cumprimento dessas regras),
caracterizando-se por praticas expiatoérias. A segunda direcdo tem a ver com a
imposicao de solugdes pelas figuras de autoridade da escola, muitas vezes dadas
por meio de puni¢des, a¢gdes impulsivas e unilaterais (VINHA et al., 2015). Enquanto
a Ultima caracteriza-se pela auséncia de intervencdo docente em situacdes de
conflito.

Nessas praticas, ndo se vislumbram iniciativas voltadas a participacdo ativa e
a compreensdo entre os estudantes. Assim, o espaco para dialogo € restrito e ha o
predominio de imposi¢des ou resolucdo de conflitos pelo docente. A posi¢cao tomada
pelo professor também influencia no avanco ou ndo em direcao a perspectivas mais
autdbnomas. Portanto, nesta subcategoria, agrupam-se as estratégias pedagogicas
que tendem a reforcar a heteronomia, ou seja, praticas constituidas de relacbes
pautadas pelo respeito unilateral. Segundo Piaget (1994), para avancar para a fase
autbnoma, o trabalho cooperativo, entre pares, é primordial. Apesar de necesséria, a
moral heterbnoma é uma fase do desenvolvimento moral, sendo a autonomia a fase

posterior, a qual precisa ser perseguida ao longo da vida.

b) estratégias pedagodgicas que contribuem para autonomia

Esta subcategoria relaciona-se a estratégias pedagogicas que auxiliam na
construcdo da autonomia moral. Como explicitado no referencial tedrico, essa
construcdo advém da convivéncia entre pares, pois essas trocas ancoram-se no
respeito mutuo. Estratégias, nesse sentido, envolvem o estudante na construcao de
regras, na resolucdo de conflitos, em projetos voltados a convivéncia, com base na
perspectiva interacionista. Ainda, contemplam movimentos de reflexdo sobre
sentimentos envolvidos nas relacdes interpessoais.

Estratégias em que o docente contribui no dialogo junto aos estudantes com o

intuito de auxilia-los a compreenderem e tomarem consciéncia de causas e



126

consequéncias de suas acdes sdo reunidas nesta subcategoria. Este esfor¢o pode
ser visivel em evidéncias referentes a empatia, argumentacdo, consideracdo do
ponto de vista e sentimentos de outrem. A intervencédo docente pode contribuir para
autorregulacédo de sentimentos e emocdes pelos estudantes, propiciando o controle
na interacdo social. Sendo assim, o individuo € desequilibrado pela troca com seus
pares, 0 que 0 provoca a busca por um novo equilibrio, que, para favorecer a
convivéncia, precisa considerar os sentimentos e as ideias do outro.

Os conflitos podem ser oportunidades para que 0s estudantes sintam a
necessidade de estabelecer acordos e, também, regramentos. Assim, a organizagao
social através da regulagédo pode ser vista como uma forma legitima de organizar a
convivéncia e também como uma referéncia de justica.

Nesse contexto, é imprescindivel que as combina¢cdes estabelecidas entre
estudantes estejam amparadas em principios de justica e reciprocidade. Em suas
praticas, além de permitir a constru¢cdo de regras coletivamente, os professores
podem auxiliar na compreensdo de principios (LA TAILLE, 2013a). No caso de
criancas pequenas € importante a mediacdo do professor nessas combinacoes,
pois, apenas por volta de 12 anos, 0s estudantes apresentam grandes
possibilidades de cooperar (PIAGET, 1968). Conforme o nivel de compreenséo das
criangas e a gravidade dos conflitos, a intervencdo docente pode ser mais ou menos
expressiva, tendo o cuidado para ndo antecipar conclusdes que possam partir delas
e nem favorecer uma Unica parte (VINHA et al., 2015).

A mediagéo do professor pode demonstrar maior ou menor descentragao, o
que implica conseguir se colocar no lugar do estudante, tanto cognitiva quanto
afetivamente. Quanto maior a compreensao do docente do ponto de vista discente e
guanto maior o esforco em auxiliar na compreensédo de pontos de vistas entre os
estudantes, maiores as chances de sua intervencao ser significativa. Logo, entende-
se que o professor pode contribuir para o processo de descentracdo entre
estudantes em um dialogo. Por exemplo, ao permitir que diferentes opinides sejam
ouvidas e que efeitos e consequéncias sejam considerados. Uma explanagéo
acessivel do professor quanto a um critério contraditorio utilizado pelo estudante
para julgar suas acdes ou as de outros pode auxiliar na transformacdo do
entendimento. Assim, conforme Vinha et al. (2015), as estratégias vado sendo

aperfeicoadas e, consequentemente, alcancando melhores resultados, os quais
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podem ser identificados pela diminuicdo do egocentrismo e a ampliacdo das
capacidades de reversibilidade, de cooperar e de identificar e manifestar os
sentimentos, entre outras caracteristicas.

Além disso, nesta subcategoria, contemplam-se acdes ou projetos
sistematizados que contemplem a constru¢cdo de valores e principios morais.
Tratam-se de préticas em que as teméticas afins a moral sdo o proprio objeto de
conhecimento, como bullying. Por fim, oportunizar situacdes constantes de trocas
interpessoais e a resolucdo de conflitos com a participacdo ativa dos envolvidos

conferem estratégias que contribuem para a autonomia.

7.4.2 Préticas pedagogicas e planejamentos

Esta categoria foi construida tendo em vista a analise de préticas virtuais e
presenciais relatadas pelos professores e dos planejamentos realizados em
atividades dos cursos no que concerne aos aspectos da dimensdo socioafetiva.
Enquanto a categoria anterior serve a discussdo essencialmente sobre o aspecto
autonomia, esta se volta ao interesse e as trocas sociais. Esses aspectos foram,
assim, definidos como indicadores para guiar a analise na busca de contribuicbes
das estratégias pedagdgicas para a dimensdo socioafetiva de estudantes. Alguns
dos autores que contribuiram especialmente para a discussdo nesta tematica sao
Piaget (1978, 1998, 2007, 2014), La Taille (2013a, 2013b, 2009, 2003), Becker
(2012), Gandin e Cruz (2010), Valente (2014), Perrenoud (2005), Nevado (2001),
Farias et al. (2014) e Hoffman (2008), entre outros.

Valorizaram-se, nos dados analisados sob esta categoria, além dos
planejamentos dos cursos, as praticas ja desenvolvidas pelos professores
envolvendo tecnologias digitais. Neste sentido, buscou-se verificar 0 aproveitamento
desses recursos para promover a cooperagdo e contemplar o interesse dos
estudantes. As funcionalidades de um AVA permitem de uma maneira singular a
autoria coletiva, por exemplo. Outra vantagem que pode ser exemplificada é a
possibilidade de estudantes conversarem e construirem conhecimento em parceria
com escolas de outras localidades, dentro do proprio pais ou até mesmo do exterior.

Também foram discutidas as concepcbes de professores acerca do

entendimento sobre o potencial e a fungéo que atribuem as trocas, aos trabalhos em
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grupo e ao interesse dos estudantes. Assim, as concepc¢des corroboram a
compreensao das estratégias pedagodgicas dos participantes. Portanto, conforme
apontado no referencial, as estratégias servem as perspectivas teoricas da
educacdo. Logo, diferenciaram-se as subcategorias entre (a) estratégias

interacionistas e (b) estratégias convencionais:

a) estratégias interacionistas

Conforme o referencial tedrico, as estratégias interacionistas tém como
fundamentos: os métodos ativos, a interacdo entre os sujeitos envolvidos e a sua
participacdo no processo educacional. Nesta perspectiva, a organizacao da sala de
aula, as atividades, a metodologia de ensino e as formas de avaliagdo propiciam a
cooperacdo, a busca ativa do estudante pelo conhecimento e o processo de
aprendizagem.

Tendo em vista a autonomia, 0s ideais piagetianos apontados para educacéao,
defendem que, “para canalizar as atitudes e para constituir o controle pessoal, ndo é
necessario recorrer a meios exteriores artificiais: o proprio principio da atividade
conduz a esses resultados” (PIAGET, 1998, p. 43). As praticas pedagdgicas que
contribuem para o desenvolvimento intelectual e afetivo dos estudantes valorizam as
trocas sociais entre iguais. Para Piaget (1968), o exercicio prolongado da
solidariedade e o controle mutuo sdo necessarios para a autonomia. O autor diz que
nada ensina tanto o juizo moral como o contato cotidiano entre iguais e o exercicio
do franco didlogo. Diante dessa premissa, cabe ao professor investigar como
trabalhar nesse duplo sentido, intelectual e socioafetivo.

Conhecendo o processo de desenvolvimento e compreendendo que a simples
transmissao oral ndo implica aprendizagem, o docente trabalha para coordenar o
seu planejamento e as préaticas aos interesses e conhecimentos prévios dos
estudantes. Para além da sua autoridade, o discente pode valorizar o docente pela
confianca e admiracdo que constroi, por exemplo, em funcdo das experiéncias que o
docente proporciona, os efeitos que produz, os conhecimentos que compartilha e os
desafios e questionamentos que provoca. Neste sentido, o professor vai ao encontro
dos interesses dos estudantes. Ao mesmo tempo, estreita a relagdo desigual entre

esses atores, podendo estabelecer uma relagéo de reciprocidade (PIAGET, 2014).
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b) estratégias convencionais

As praticas pedagodgicas centradas na autoridade do professor, no trabalho
individual e silencioso dos estudantes, no refor¢co positivo ou negativo através das
notas, nas punicdes ou recompensas referem-se a chamada escola tradicional ou
convencional (BECKER, 2012; MACEDO, 2005; PERRENOUD, 2005; PIAGET,
1998). Esse modelo de educacao foi predominante por muitas décadas e, no inicio
do século XX, foi legitimamente questionado a partir dos principios da Escola Nova®*’
(CUNHA, 1996). No entanto, ainda que teorias como a interacionista de Piaget e o
sociointeracionismo de Vygostky, por exemplo, tenham se expandido e provocado
transformacdes na educacao, estratégias convencionais permanecem vigentes nas
instituicbes escolares. Sendo como uma perspectiva assumida e generalizada, pelo
menos ela aparece entre outras praticas pedagdgicas.

Desse modo, as praticas pedagdgicas e planejamentos que se distanciam de
pressupostos interacionistas serdo analisados dentro desta subcategoria. Tratam-se
de estratégias que corroboram os mecanismos da escola convencional, podendo-se
identificar concep¢cBes como a do interesse do estudante relacionada a nota
(avaliagdo) ou como valor de troca. Piaget (1998; 1978), Hoffman (2008) e Becker
(2012) contribuem para a problematizagdo de praticas que visam, prioritariamente,
ao éxito (exercicios e atividades escolares, por exemplo) e ndo a compreensao.

No que concerne as trocas sociais, assinalam-se escolhas de professores que
se afastam do ideal da cooperagcdo piagetiano. Assim, quando as estratégias
pedagdgicas tendem a controlar o comportamento dos estudantes, a definir a
formacao de grupos e a limitar a concepcao de trabalhos em grupo a soma de partes
(ou seja, quando cada membro faz uma parte e s6 as reunem para entregar ao

professor) estdo congregadas nesta subcategoria.

4 Entre seus precursores da Escola Nova estava Dewey, que defendia, especialmente, as
experiéncias da crianca e os métodos ativos. A teoria psicogenética de Piaget (1998) vai ao encontro
da proposta dessa Escola que valoriza a atividade do estudante na sua aprendizagem.
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8 DISCUSSAO DOS DADOS E RESULTADOS: REFLEXAO SOBRE PRATICAS
PEDAGOGICAS PRESENCIAIS E VIRTUAIS

A andlise dos dados foi organizada a partir da diferenciacéo por categorias e
subcategorias. Inicia-se pela relacdo entre professor e estudante e gestdo de
conflitos e segue-se pelas subcategorias, respectivamente, estratégias pedagogicas
que contribuem para heteronomia e estratégias pedagdgicas que contribuem para
autonomia, enquanto a segunda categoria de andlise discute préticas pedagdgicas e
planejamento dos professores. Esta também foi desdobrada em subcategorias,
quais sejam: estratégias interacionistas e estratégias convencionais.

Como referido anteriormente, a analise ndo se detém na classificacdo dos
participantes da pesquisa, mesmo porque eles demonstram aspectos que podem ser
incluidos nas subcategorias de ambas categorias. Por outro lado, sdo destacadas e
diferenciadas estratégias pedagogicas dos professores com o objetivo de refletir
sobre possiveis efeitos na dimenséo socioafetiva dos estudantes.

Os dados foram analisados a partir de praticas realizadas ou de suas
antecipacdes envolvendo estratégias pedagodgicas presenciais e virtuais. Os relatos
de praticas presenciais advindos das entrevistas corroboram as evidéncias, tendo
em vista que a maioria dos professores ndo possui laboratério de informatica e
Internet disponiveis para suas turmas. As evidéncias foram extraidas de entrevistas
semiestruturadas realizadas com sete participantes e de registros advindos de duas
edicdes do curso de extensdo com professores. Conforme referido na metodologia,
na primeira edicdo, participaram 13 professores e, na segunda, seis daqueles

mesmos professo res.

8.1 RELACAO ENTRE PROFESSOR E ESTUDANTE E GESTAO DE CONFLITOS

As formas como os professores orientam as relacdes entre os estudantes e
como resolvem os problemas de convivéncia sdo fundamentais para a
aprendizagem de valores e principios (LA TAILLE 2013a, 2013b; SANTOS,
PRESTES e FREITAS, 2014; VINHA, 2003; VINHA et al, 2015). A partir de estudos
na area da moralidade, psicologia e educacdo (PIAGET, 1968, 1998, 2007),

definiram-se as estratégias mais avancadas no sentido de proporcionar o
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desenvolvimento da autonomia e aquelas que tendem a manutencdo da
heteronomia. Esta categoria foi subdividida para melhor compreensdo dos dados e
dos resultados em:

a) estratégias pedagogicas que contribuem para heteronomia

b) estratégias pedagogicas que contribuem para autonomia.

Cada uma das subcategorias apresenta a andlise seguindo dois indicadores,
a saber: abordagem de regras e intervencdo em conflitos.

Durante a analise, procura-se estabelecer relacdes entre o relacionamento
professor e aluno e a gestdo de conflitos com as tecnologias digitais a partir das
evidéncias encontradas, conforme subsidios tedricos interacionistas. Os dados desta
categoria advém das entrevistas semiestruturadas, bem como de respostas de 12
participantes para situacfes-problema, as quais corroboram a analise. Estas

constituiram uma atividade do primeiro curso, em 2014.

8.1.1 Estratégias pedagdgicas que contribuem para heteronomia

A andlise desta subcategoria segue os referidos indicadores. Quanto a
abordagem de regras identificada nos relatos dos professores, discute-se 0
momento em que se fala em regras e a forma como s&o colocadas, destacando,
agui, aquelas em que predominam as escolhas do professor, sem participacdo ou
com participacdo minima do estudante.

No que tange as intervencdes em conflitos, analisam-se as estratégias em
gue predominam a coacao, a expiacao, o controle e a participacao de terceiros como
orientacdo pedagdgica, direcdo da escola e familia. Nesta linha, consideram-se os
apontamentos docentes que demonstram a caréncia de intencéo e planejamento no
ambito dos relacionamentos e a falta de oportunidades para reflexdo entre
envolvidos em situagcbes de conflito. Apontam-se dificuldades dos professores na
gestdo de conflitos e caréncia de formacdo e de subsidios tedricos referentes as
relacbes interpessoais na escola, bem como quanto ao desenvolvimento afetivo e
cognitivo dos estudantes.

As abordagens dos conflitos que procuram evita-los e resolvé-los rapidamente
sem reflexdo séo salientadas nesta subcategoria e demonstram que s&o vistos como

ameacas ao desempenho das aulas e ndo como parte da interagcado social entre a
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turma. Apresentam-se estratégias pedagodgicas que reforcam a heteronomia por
basearem-se no respeito do estudante pela autoridade, seja ela representada pelo
professor, orientador ou diretor, e pelas regras quando estas sao impostas.

Inicialmente, discute-se a abordagem de regras, primeiro indicador, a partir
das entrevistas. S8o aspectos que dizem respeito a forma e aos momentos em que
se trata sobre regramentos. Considera-se o predominio de formas imperativas ou de
construcdo coletiva das regras. Observa-se se sdo impostas ou construidas no inicio
do ano, se ha antecipacdo a cada novo trabalho, se ha construcdo de novas regras
apos ocorréncia de conflitos. Os dados tém origem nas falas dos professores a
respeito de relatos sobre suas praticas em sala de aula ou previsdo de como agiriam
diante do uso de tecnologias digitais, conforme as questdes da entrevista.

Verifica-se que é recorrente a estratégia pedagdgica de criar ou informar as

regras no inicio do ano letivo e de relembra-las durante o ano, conforme segue*:

Prof. G: No inicio do ano, eu digo quais sdo as regras na disciplina de
ciéncias, que eu gosto de comportamento, que eu gosto de respeito, que eu
gosto de participacdes positivas [...]. Relembro, quando percebo que elas
estdo sendo esquecidas. Quando percebo que eles ndo estdo ajudando,
nédo estdo cooperando. ‘Vocés lembram que existem participagfes positivas
e negativas?’ Ai eles lembram...

Outro professor responde nesta mesma perspectiva: “Prof. E: Geralmente, eu
falava no inicio do ano letivo. [...] Mas depois eu ia falando conforme o ano todo”.
Nesta questdo, outro participante informa: “Prof. L: Eu gosto de fazer no inicio das
aulas”. Mais um professor afirma: “Prof. D: Todo inicio de ano, na minha primeira
aula, eu faco, aquela coisa bem bésica de apresentacédo, falar um pouquinho de mim
pra eles. Gosto de escutar nome, idade, um pouquinho de cada um deles, e as
regras basicas.”

Neste sentido, também se encontram respostas que demonstram a
explicitacdo de regras, por parte do professor, ao iniciar uma atividade diferenciada,

em grupo ou um jogo, por exemplo.

Ent.: Vocé prepara antes essa quest&o dos grupos?

Prof. G: [...] Eu explico que o que a gente vai fazer, que eu preciso que eles
sentem em dupla. Dai eles sentam em dupla, e isso demora uns 20
minutos.

8 para melhor apresentacao dos dados, a referéncia a quem fala nas entrevistas foi abreviada, sendo
“Prof. X” (cédigo de cada participante) e “Ent.”, quando da fala da entrevistadora.
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O Professor D procede de forma semelhante e explica as regras:

Prof. D: Antes de iniciar, € o didlogo de novo, porque antes, quando tu
chega na sala, antes de dividir, quando tu fala que é alguma coisa em
grupo, ja fica aquela coisa, “quero fazer com fulano, vou fazer com
ciclano...”. Entédo, a gente tenta explicar todas as regras antes, de ndo fazer
barulho demais para n&o incomodar as outras salas de aula... E o dialogo.
Basicamente, antes do inicio da atividade, e de explicar como é que sao as
regras. Enfim, de como vai funcionar a aula. Basicamente, € isso que eu
fago.

Ao relatar o uso de tecnologias digitais no laboratorio da escola, o Professor E
conta que: “Ah, sim, antes de subir para o laboratério eu tenho que conversar com
eles”.

Os dados também demonstram posturas reativas dos professores ao
colocarem uma regra para sanar os conflitos na medida em que aparecem. E
possivel verificar esta questdo no uso de tecnologias digitais. Segue o exemplo de
um professor que relata um conflito envolvendo as ferramentas disponiveis em um

jogo digital jogado de forma compartilhada entre a turma:

Prof. F: E. Dai eu criei uma regra |4 também... Ndo pode se matar.

Ent.: [...] Essa regra vocé coloca quando?

Prof. F: Depois que aconteceu o fato.

Ent.: Ok e quando vem uma turma nova vocé avisa ou espera [a respeito do
uso do mesmo jogo]?

Prof. F: Nao. Eu esperei [...].

Um professor relatou praticas de uso do celular na sala de aula e, assim,
guestionou-se se eram realizadas combina¢des com os estudantes antes do uso. O
professor responde:

Prof. G: Vai acontecendo... Mas claro que, por exemplo, quando a gente
esta fazendo atividade que ndo é para usar o celular e que ndo tem motivo
pra usar o celular. Eu aviso, digo: “guarda o celular que agora n&o é hora”.

E eles guardam, até porque quando é hora eu deixo usar, que eu ndo sou
daquelas assim mais fechadas. Entdo, tem um limite.

Verifica-se uma preocupacao de todos os professores em estabelecer regras,
deixando explicito como se espera que sejam as relagbes na sala de aula. Sobre
gquando o fazem, dentre os sete professores entrevistados, trés nao referiram

exatamente os momentos em que abordam a questdo das regras. Os momentos de
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definicdo de regras, em geral, no inicio do ano ou antes das atividades, sugerem que
os professores preferem estabelecer ou construir regras uma Unica vez ou poucas
vezes durante o ano. Assim, confiam que os estudantes podem aprender como agir
desde o principio das aulas e quando se esquecem do regulamento, ou das
combinagdes, precisam apenas ser lembrados. Pode-se inferir uma vontade de
evitar os conflitos, o que corrobora a defesa de Vinha e Tognetta (2009) sobre a
visao tradicional dos conflitos como negativos. Tal visdo corresponde ao empenho
de esforcos para evita-los e resolvé-los o mais rapido possivel, elaborando-se regras
e mais regras para controlar o comportamento dos estudantes. No entanto, em uma
perspectiva construtivista, a necessidade e a compreensdo das regras S&ao
processuais e, assim, quanto mais o professor compreende esta construcdo da
crianca, melhor pode atuar para suas aprendizagens. Nao se guestiona a existéncia
de regras para convivéncia, mas acredita-se que considerar estas como intrinsecas
as relacdes e como necessarias a participacdo dos estudantes na sua elaboracao
sao estratégias que favorecem a autonomia. Na proxima subcategoria, sera possivel
encontrar algumas iniciativas nesse sentido.

A forma como séo estabelecidas as regras vai ao encontro de como sao
encaminhados os conflitos que aparecem. Portanto, convém dar inicio & anélise das
intervengdes em conflitos, segundo indicador. Dentro deste tema, apresentam-se
estratégias pedagogicas relatadas pelos professores sem o uso de tecnologias
digitais e com 0 respectivo uso, cujas respostas advém de suas praticas ou de
antecipagOes desencadeadas pelas questdes da entrevista.

Retomando-se o referencial teérico que sustenta esta categoria, destacam-se
os estudos de Vinha et al. (2015). As autoras distinguem, em uma abordagem
tradicional, trés direcdes quanto as estratégias de resolucdo de conflitos, quais
sejam: evitar, conter e ignorar. Na primeira, evitam-se os conflitos criando regras
autoritarias e mecanismos de controle do comportamento dos estudantes (ou do
cumprimento dessas regras). Sao praticas expiatdrias, como, por exemplo, quando
um professor pede para um aluno anotar quem conversou em sua auséncia. A
segunda direcao tem a ver com a imposic¢ao de solucdes pelas figuras de autoridade
da escola, “acbes impulsivas e unilaterais; [os educadores] ‘terceirizam’ a

intervencdo no problema, transferindo-o para a familia ou para um especialista;
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utiizam de puni¢cdes” (VINHA et al., 2015, p. 2). Enquanto a Ultima direcdo
caracteriza-se pela auséncia de intervencéo docente em situacdes de conflito.

Na tentativa de evitar ou conter conflitos, encontrou-se, de modo recorrente, a
extincdo ou ameaca de descontinuidade de uma pratica pedagdgica que interessa
aos estudantes, caso estes ndo mantenham um comportamento adequado. De sete
entrevistados, cinco relataram alguma forma de ameaca ou interrupcdo de uma
atividade que seria do interesse do aluno em relacdo ao comportamento. As falas
refletem relatos de acdes ja realizadas: “Prof. G: Adoram [atividade de producao de
um livro com massinha de modelar]. Vou até te falar, sei que ndo € legal, mas

quando eles estdo muito terriveis eu digo ‘Nao vai ter livro™. Outro exemplo: “Prof. F:
Dai a gente se acerta: “gostaria de continuar na informatica? Entdo precisa
colaborar [...]". Outra forma de intervencao referida trata da retirada de um estudante

para pensar sobre o que fez:

Prof K: [...] De conduta assim, de brigar, est4 jogando futebol, se batem, ai
€ "Sai, senta, espera 3 minutos no banquinho e pensa no que fez, se pedir
desculpa, tu volta, sendo, fica ai sentado". A gente usa essas estratégias,
tem dado certo.

Conforme Vinha (2003), € comum, em classes de criangas com menor idade,
utilizar como puni¢cédo o estudante “sair para pensar”. No entanto, esta ndo deixa de
ser uma forma de castigo, porque o professor estd no controle da situacdo e a
crianga apenas aguarda O momento para retornar. Segundo a autora,
possivelmente, ela responde para o professor sobre o que pensou de uma maneira
externamente aceitavel e ndo porque compreendeu as consequéncias de seus atos.
Ou seja, esta € uma pratica que ndo leva a mudanca de comportamento a ndo ser
enguanto a crianga estiver sendo vigiada.

No que se refere a tentativa de evitar conflitos, ainda ha relatos de
professores que, na ocasiao de trabalhos em grupo ou dupla, preferem eles mesmos
eleger os seus integrantes tendo em vista a produtividade. Os dados que ilustram
esta forma de conduzir atividades coletivas estdo expostos na categoria Praticas
pedagdgicas e planejamentos, na qual se trata sobre trocas sociais.

Em relacdo a ambientes virtuais, também se encontram conflitos e formas que
tendem a heteronomia nas intervengdes. Nos relatos feitos durante as entrevistas,

foram apontados conflitos ocorridos em redes sociais ou problemas com postagens
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indevidas envolvendo a escola ou estudantes das suas turmas por cinco professores
do total de sete. Apesar de atualmente ndo utilizar o laboratério da escola devido a

problemas na conexao banda larga, um professor relata preocupacéao:

Prof I: HA uma grande preocupacdo quanto a exposicdo de menores de
idade e o conteddo a ser compartilhado. Esse é outro grande desafio que
nés docentes temos que mediar, valores afetivos nas interacBes ditas
virtuais e reais. [...] Casos de bullying digital ndo tenho conhecimento, mas
na criacdo de um perfil para um grupo de estudo, tive problemas, sim, com
0 uso de imagem e ai a frustracéo foi grande.

O apelo ao controle e a eliminacdo de atividades que interessam aos
estudantes aparece também em respostas referentes a negociacao de conflitos no
contexto das tecnologias digitais. O Professor G, ao relatar sobre o uso de grupo do
Facebook pela turma, contou o caso de um comentario maldoso postado por um
aluno e direcionado para os colegas observado fora do horario de aula. Para
resolver, primeiramente, o professor apagou o comentario. Quando do dia da aula
com a turma, o professor conversou, referindo que o espaco virtual ndo era para ser
utilizado para fazer aquele tipo de brincadeira, e sim para compartilhar e utilizar de
uma forma legal. O Professor G completou dizendo que: “...] eu avisei que se nao
parasse eu iria excluir do grupo. [...] Nao sei se ndo fizeram mais piadinhas porque
eles tomaram consciéncia de que nao foi legal ou se foi for porque eu falei que iria
blogquear do grupo”. Este professor demonstra tomar consciéncia da limitagdo de
suas estratégias quando reflete que ndo sabe se os estudantes tomaram
consciéncia ou se se submeteram a presséo. Na fala anterior, a respeito do trabalho
com o livro, também demonstra esta critica quando diz: “Vou até te falar, sei que néo
€ legal, mas quando eles estdo muito terriveis eu digo ‘N&o vai ter livro”’. Neste
sentido, autoras da area da educacao moral contribuem para a reflexdo ao chamar
atencdo para o fato de que um comportamento ndo mais apresentado nao significa
que o estudante “percebeu as consequéncias de tal ato e esta aprendendo outras
formas mais elaboradas de proceder; pode significar, simplesmente, que esta sob
controle por temor ou por interesse” (VINHA; TOGNETTA, 2009, p. 533). A regra,
neste caso, € externa ao individuo, particularidade da obediéncia heterbnoma, e nao
condiz ao respeito mutuo (PIAGET, 1996). Logo, se a turma se interessa em
trabalhar de forma ativa, na construcdo do livro a partir de fotos tiradas de suas

produgdes com massinha de modelar, podera “se comportar’ para nao perder esta
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atividade e nao porque compreendeu a importancia de respeitar os colegas e o
professor.

Dando continuidade a analise das formas de intervencdes, uma estratégia
recorrente para a resolucéao conflitos € a retirada do estudante da sala de aula e o
apelo a instancias como direcao, orientagdo, coordenacao e pais. Tais formas de
intervencdo vao ao encontro de resultados ja apontados em estudos de Santos,
Perkoski e Kienen (2015), Vinha et al. (2015) e Vinha e Tognetta (2009) sobre
terceirizacdo dos conflitos. No que tange aos relatos de praticas e ao serem
questionados quanto ao ultimo recurso recorrido, seis professores dentre sete dizem
recorrer a direcdo ou a orientacdo. Alguns demonstram maior ou menor
necessidade, como, por exemplo, em escolas em que o0s alunos apresentam
condi¢cBes socioeconbmicas muito precéarias e nos casos de agressao fisica. Apenas
um professor conta que néo precisa acionar a direcdo. Referente a este aspecto,
encontram-se falas como a do Professor G: Primeiro tento resolver. Se eu nao
consigo resolver, ai eu chamo ela [referindo-se a orientadora]’. Ao comparar duas
escolas de contextos socioecondémicos diferentes, o participante versa que: “Prof. E:
[...] Nessa outra ai, praticamente todos os dias eu dava uma adverténcia pra alguém
ou mandava pra direcdo. Na outra, ndo. Raramente. E isolado, assim”. Os
professores também enfatizam a relacdo entre a gravidade do fato e o apelo a
terceiros, como relata o Professor D: “E o Gltimo recurso. A gente tenta manejar,
conversar ali dentro, mas ha situacdes em que passa do limite, quando se ofendem
mesmo, ai tu pede para se retirar [...] dependendo do que aconteceu, chama o
responsavel”. Outro exemplo: “Prof. I: [...] uma vez corrompido esse laco, a equipe
diretiva é acionada, se ainda assim se faz necessario ajustes, se busca auxilio junto
a familia e, se [...] for necesséario, acdes junto ao Conselho Tutelar e demais

autoridades se é utilizado”.

Prof. L: Depende do aluno e depende do grau do conflito. Por exemplo, se
partir para agressao fisica, eu ndo me meto mais. Porque eu jA me meti
uma vez e ja apanhei. [...] Quando acontece alguma coisa de gravidade
maior, a gente chama a direcdo. Quando é verbal, eu tento assim "Puxa,
cara, por que vocé estd falando isso? N&o tem nada a ver" ou entéo a gente
da uma conversada "se ndo parar, vocés dois vao descer e resolver la
embaixo, vao conversar com o orientador". [...] O meu ultimo recurso é pedir
para sair da sala, porque na cabeca deles ndo adianta nada.
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N&o se anseia, aqui, criticar o papel auxiliar da orientacdo e da dire¢céo, as
quais podem ser necessarias em determinados casos, como 0s proprios professores
destacam nas diferencas de gravidade dos conflitos. Entretanto, por ser uma
estratégia recorrente nos relatos, objetiva-se chamar a atencdo para uma estratégia
que pode resolver pontualmente um caso de indisciplina e demonstrar a falta de
integracdo a estratégias que poderiam contribuir, gradativamente, para o
desenvolvimento da dimensao socioafetiva. Considerando-se a educacao moral, no
gue tange a obediéncia por autoridade externa (PIAGET, 1996), a terceirizacdo nao
gera transformacdo nos estudantes e, possivelmente, aumenta o confronto,
causando desinteresse em estudantes e professores. As pesquisas de Tognetta e
Vinha (2010, p. 10) apontam a frequéncia da retirada do estudante de sala de aula:
“[...] 82% dos respondentes ja foram ou viram alguém sendo colocado para fora de
sua sala de aula como uma medida de intervengdo a um comportamento
inadequado. [...] a exclusdo da sala ainda € uma sancdo bastante utilizada em
nossas escolas”. Essas estratégias acabam ficando banalizadas, como o préprio
Professor L refere: “[...] na cabeca deles nao adianta nada”. Em resumo, esta analise
aponta a terceirizacdo como uma estratégia possivelmente necessaria em alguns
casos, mas que poderia estar vinculada a formas mais avancadas de resolucéo de
conflitos, como naquelas em que os estudantes participam da negociagdo e se
comprometem com acordos. Neste contexto, entende-se que ndo somente o
professor, mas a escola e suas instancias precisam empreender estratégias
integradas, conferindo um apoio mutuo e uma perspectiva coordenada.

Os dados relativos a supostas praticas pedagdgicas em um ambiente virtual
de aprendizagem corroboram os resultados de praticas presenciais. Neste aspecto,
os professores foram arguidos durante as entrevistas sobre a possibilidade de haver
conflitos que ficassem registrados no AVA e como os resolveriam. Os professores
demonstram nao estar preparados para os conflitos nesses ambientes em funcéo de
indicativos de expiac¢do, punicdo e recompensas, considerados como marca da
heteronomia moral por Piaget (PIAGET, 1998). Esses mecanismos heterbnomos
foram evidenciados por meio do controle de acessos dos estudantes em ambientes
virtuais e da vigilancia de seus passos no computador. Apesar de estarem
relacionadas a outras formas de resolucdo, opg¢des que visam a eliminar o uso das

ferramentas com uma turma ou a interrup¢do de uso por um estudante que nao
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tenha conseguido evitar novos conflitos foram encontradas nas respostas de quatro
professores. Tais evidéncias se verificam, também, em relatos de situacdes
presenciais. Assim como o Professor G, na situacdo de um registro maldoso no
Facebook, identificam-se dificuldades no enfrentamento de conflitos hipotéticos e na

definicdo das proprias propostas de intervengdes:

Prof. D: Pois é... € uma boa pergunta! E possivel que esses xingamentos...
€ possivel que acontecessem. Mas... até eu me recordo [...] acho que tem
uma ferramenta [de controle das postagens] para o professor, embora seja
bem complicado para o professor ter tempo de filtrar todas as mensagens
gue entrem, para eu poder dar o aval, 0 que vai e nao vai. Até que ponto
isso tira a liberdade deles também, que € uma coisa que tem que discutir.
Mas eu..., para responder a tua pergunta, eu acho que sim, poderia ocorrer.
Mas também poderia ser um aprendizado, de repente um combinado, estou
pensando tudo agora, esta vindo agora da minha cabec¢a. Eu procederia
dessa forma: deixaria bem livre e que acontecesse o primeiro evento desse
tipo, eu pararia tudo e vamos conversar. Por que aconteceu? Se acontecer
de novo a gente vai cortar essa liberdade de cada um postar, de repente, e
o professor vai controlar... E bem complicado. Tudo é na tentativa e erro. A
gente vé como é que vai funcionar e os problemas vao surgindo e vé as
medidas...

Com amparo na explicacdo piagetiana (PIAGET, 1978), verifica-se que o
professor demonstra o apoio em regulacdes na pratica, em detrimento da
conceituacdo ou regulacdes ativas. Logo, o dominio estd mais relacionado as acdes
do que a alguma fundamentacdo tedrica. Outro participante também demonstra
inseguranca ao pensar sobre como atuaria na hipétese de conflitos em ambientes

virtuais:

Prof. E: Eu acho que no inicio ndo estaria muito [preparado]. Mas uma
coisa ia ter, ndo tenho duvida disso, alguma brincadeira ia ter com certeza,
ainda mais se fosse nessa escola [em que atua no momento]. [...]
Complicado. Eu teria que conversar com eles. Eu teria que conversar em
sala de aula. Conversar para dependendo..., e se ndo desse certo..., talvez,
se eu quisesse continuar com a ferramenta, porque eu poderia muito bem
dizer “ndo, se quiser continuar assim, eu acabo!” Mas ai perde toda a razao.
Mas ai se quiser continuar com a ferramenta, dai tem que ser alguma coisa
disciplinar..., adverténcia...

Essas duvidas e criticas voltadas para as proprias estratégias demonstram o
despreparo dos professores para resolver conflitos. A despeito de alguns
guestionamentos que os professores se fazem ao relatarem uma estratégia voltada
para heteronomia, de modo geral, eles ndo refletem de forma compromissada sobre

os efeitos a longo prazo em relacdo a praticas de expiacdo e punigao.
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Considerando-se a fundamentacdo teérica piagetiana quanto ao fazer e
compreender (PIAGET, 1978) e a tomada de consciéncia (PIAGET, 1977), os
professores apresentam um nivel de consciéncia das limitacdes de suas estratégias,
mas nao relacionam com uma perspectiva tedrica (conceituacdo) que pudesse
contribuir para o avanco reflexivo. Tal reflexdo poderia resultar na qualificagdo das
praticas (BECKER, 2010; MACEDO, 2005). Os avancos seriam observados em
escolhas ativas de estratégias que contribuem para autonomia.

A despeito da inseguranca sobre suas escolhas, os professores apresentam
muitas estratégias que contribuem para a heteronomia, tendo em vista suas
referéncias a formas de adverténcia, de controle e de descontinuidade do uso do
ambiente virtual. Mais um exemplo que demonstra expiacdo a partir do uso de
tecnologias digitais € o do Professor F quando expde que “jogou” com o estudante
ao dizer: “[...] eu estou com o servidor que capta tudo que passa ai...”. Em seguida,
conta para a entrevistadora que tem um programa no laboratério de informética que
“faz essa conexao entre o servidor e a tela do outro usuario”. O Professor D, ao ser
guestionado sobre como procederia em caso de conflitos em um possivel uso de
ambientes virtuais, responde, sem saber como se chama esta forma de controle
virtual, que implantaria um mecanismo de selecdo de postagens que permite o
blogueio daquelas postagens indesejadas. Aparece também, em outra fala sua, uma
mencado a um controle que os préprios alunos fazem, relativo a delacdo. Ao ser
guestionado sobre a possibilidade de os estudantes acessarem, no celular, sites que
nao interessam ao tema da aula, o Professor D conta que os estudantes costumam
“se entregar’, mas nao disse como lida com as informagdes. De modo similar, outro
participante relata uma pratica de sala de aula: “Prof. L: Uma coisa que eu faco, [€]
pegar aguele aluno pior da turma e falo assim: ‘vocé é responsavel pela turma, toma
conta! Se alguém fizer bagunca, vai cair na tua conta™.

Essas diferentes evidéncias de formas de controle servem apenas para
reforcar a heteronomia dos estudantes. Os sujeitos heterbnomos quando da
auséncia de autoridade, se veem livres para agir como bem entendem (VINHA,
2003). Os professores também mostram uma forma reativa no enfrentamento dos
conflitos. Nas questbes morais, a escola atua como “bombeiro”, age quando aparece
o fogo, conforme enfatizam La Taille e Vinha (2013). As solu¢des que apareceriam

imediatamente ap0s o acontecimento dos conflitos apresentam-se limitadas e
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temporarias, caracteristicas de manutencédo da heteronomia, vide trechos como “os
problemas vao surgindo e [se] vé as medidas...”; [por] “tentativa e erro”; “se
acontecer de novo a gente vai cortar essa liberdade”; “se quiser continuar com a
ferramenta, dai tem que ser alguma coisa disciplinar, né, adverténcia”. Tais opcdes
tém origem no senso comum, na reproducdo de praticas escolares tradicionais
aprendidas ainda como estudante. Todavia, mesmo que sem reflexdo, sé&o
sustentadas pela perspectiva behaviorista, considerando-se que um comportamento
negativo deve ser extinto, retirando-se um estimulo positivo.

Verificando-se maneiras heterbnomas de relacionamento entre professor e
aluno e o uso das tecnologias digitais, encontraram-se estratégias como a retirada
do estudante causador do conflito de um grupo das redes sociais, o controle das
postagens ou eliminacdo do uso de uma ferramenta. Sob o ponto de vista moral,
condicionar o bom comportamento para a manutengcéo do uso de ambientes virtuais
pode ser ainda mais questionavel, pois o0 respeito precisa ser algo constante nas
relacfes interpessoais e os conflitos demandam ser resolvidos tanto nos espacos
fisicos quanto virtuais. A dificuldade de enfrentamento atinente aos
desentendimentos nesses espacos demonstra a inabilidade de mediacéo realizada
por professores, da escola e da sociedade em geral. Diante disso, tal discussdo se
torna cada vez mais inadiavel, vide a recorréncia de conflitos presenciais (bullying) e
virtuais (cyberbullying) envolvendo estudantes, demonstrada nas pesquisas citadas
a seguir. Com enfoque em casos de bullying, Tognetta e Vinha (2010) apontam
incoeréncia entre o que a escola pretende na formacéo de alunos para inser¢cao no
espaco publico e as suas ac¢bes, que costumam expor publicamente os alunos,
desrespeitando-os. Frick, Menin e Tognetta (2013) relacionam, em uma pesquisa
com turmas dos anos iniciais do ensino fundamental, as préaticas pedagogicas em
sala de aula (chamada de ambiente sociomoral) as influéncias no modo como os
alunos interagem e resolvem conflitos. Tognetta e Roséario (2013) apresentam a
relacdo entre bullying e desenvolvimento moral, indicando um perfil de sujeitos mais
propensos a serem autores em situacoes de bullying, e problematizam o papel da
escola na formacdo moral. Nesta perspectiva, Tognetta e Bozza (2012) analisaram
autores de cyberbullying e apontam a insuficiéncia de valores morais como a justica,
a generosidade ou a tolerancia, bem como de indignacdo diante desse tipo de

violéncia.
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Além da descontinuidade do uso de um ambiente virtual vinculada ao
comportamento dos estudantes ser uma estratégia heterbnoma, pode-se entendé-la
da mesma forma do ponto de vista do papel atribuido as tecnologias digitais pelos
professores. Os dados mostram que, em alguns momentos, as tecnologias servem
como recursos suplementares que podem ser substituidos, servindo como valor de
troca com os estudantes, em funcdo do seu interesse. Estas trocas reverberam
ideias de que utilizar celular, computador e Internet seriam um beneficio ou uma
gratificagcdo para os estudantes e algo “dispensavel”’ para a pratica pedagdgica, ja
que o professor poderia abrir mado do seu uso. Quando os estudantes néo se
comportam, ndo utiliza-las serve como castigo, assim como ocorre na retirada do
recreio da turma, por exemplo. Partindo do pressuposto que as recompensas e as
puni¢cdes sao praticas que reverberam a heteronomia (PIAGET, 1996, 1998), quando
as tecnologias digitais servem a tais mecanismos também sdo concebidas
heteronomamente.

A precariedade na oferta de tecnologias digitais nas instituicdes e a falta de
conhecimento de professores sobre como incluir as tecnologias digitais nas escolas
podem corroborar a manutencao desta concepc¢do heterbnoma. Quanto a formacéao
inicial, cinco professores relataram néo ter cursado nenhuma disciplina ou estudado
conteldos voltados a préaticas com tecnologias digitais. Do total de sete, dois
professores tiveram uma disciplina de pequena carga horéaria cuja abordagem foi
exclusivamente a construgcdo de um blog. Nenhum dos professores entrevistados
realizou qualquer experiéncia pedagbgica em ambientes virtuais de aprendizagem
junto aos seus estudantes, mesmo ap0s o0 primeiro curso no qual se apresentou o
Planeta ROODA. A maior parte das justificativas para o ndo uso do AVA esta
relacionada a precarizacao da infraestrutura tecnoldgica nas instituicoes.

As tecnologias sédo parte do cotidiano da sociedade e podem ser
compreendidas como recursos que potencializam os processos de ensino e
aprendizagem e que, por isso, merecem ser valorizadas. Uma concepcdo autbnoma
sobre as tecnologias digitais valoriza a sua viabilidade para trocas sociais, autoria e
construcdo do conhecimento. Sendo assim, haveria a necessidade de se estudar em
ambientes virtuais pelo valor pedagodgico de suas funcionalidades e 0 seu uso
estaria menos sujeito a troca por recompensa, como se analisou. No que concerne

as concepcgbes heterbnomas relativas as tecnologias digitais, acredita-se na
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necessidade de problematizacdo e aprofundamento teorico, especialmente quanto
aos entendimentos sobre ensino e aprendizagem e praticas pedagogicas. Conforme
Becker e Marques (2002), ao abordar o uso das tecnologias na educacao, apontam
que a critica deve estar justamente na concepcdo dos professores sobre a
aprendizagem. Neste sentido, Nevado (2001) ressalta a necessidade de que as
formacdes docentes voltadas as tecnologias digitais provoquem a discussao sobre
as concepcoes epistemologicas e a ressignificacdo do sentido das tecnologias na
educacao.

As concepcoes e as aprendizagens nas quais os professores dizem amparar-
se para saber se relacionar com os estudantes e intermediar conflitos reflete muito
as lacunas no conhecimento teérico e no dominio conceitual sobre as a¢des no que
concerne a dimensado socioafetiva nas praticas pedagodgicas. Os professores foram
arguidos sobre como aprenderam a se relacionar com 0s estudantes e com 0s
conflitos. Todos os sete professores entrevistados mencionaram a pratica e a
experiéncia como sendo a maneira soberana de sua aprendizagem. Pode-se
conferir nos seguintes extratos. Prof. D diz: “[...] a parte tedrica ajuda [...], € uma
ferramenta que tu precisa ter na tua bagagem. Mas é s a pratica na sala de aula;
até porque cada situacdo é um pouco diferente. Entéo, tu vai aprender I4 na prética,
na sala de aula mesmo”. Prof. K: “Na pratica, nada de teoria, nada te explica isso.
Sao coisas mais absurdas, que nao tem em livro”. Prof. L: “...] na faculdade, nao
ensina... as ferramentas. Vocé tem a teoria e te jogam la. Entdo, as vezes, eu nao
sabia muito como impor uma disciplina. Eu achava que, de repente, tinha que impor
e depois eu percebi que ndo € isso, vocé vai conquistando”.

Tomando-se como base Piaget (1977, 1978), os relatos demonstram que
suas praticas sdo corrigidas em funcdo do fracasso nas acdes, e ndo por
antecipacfes amparadas na conceituacdo. Os professores referem de forma
recorrente a regulacéo por tentativa e erro. No que tange a esse tipo de regulagcao
tém-se o0s seguintes exemplos: “Prof. E: [...] se constrdi no dia a dia. [...] na prética.
[...] Tu pode aprender ou pode ignorar. Ou aprender e tentar exercitar e melhorar”.
Outro extrato: “Prof. F: E, eu venho fazendo experiéncias, fazendo experiéncias.
Algumas n&o deu certo..., vai abandonando [...]". “Prof. D: E a eterna combinacéo de
professor e aluno, se o relacionamento estiver dando certo, a gente vai avancando,

e vai dando mais liberdade para eles. Eu acredito nisso, mas € [...] tentando, ver o
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que acontece e modificando”. Conforme referencial tedrico piagetiano, essas
regulacdes praticas sdo inferiores as operativas, uma vez que as operacdes
possibilitam que o erro seja evitado ou eliminado através de uma pré-correcao,
produzida por antecipacfes, préprias da regulacdo operatdria. Esta é considerada
superior a regulagdo ordindria, tendo em vista sua limitagdo a corrigir ou moderar 0s
erros em nivel concreto (PIAGET, 1973b, 1995). A antecipagdo poderia ser
observada se os professores previssem, ao planejar, como trabalhar com suas
turmas considerando referenciais tedricos e 0s conhecimentos prévios dos
estudantes (GANDIN; CRUZ, 2010; LA TAILLE, 2003; MACEDO, 2005). Os
conhecimentos prévios dos estudantes ndo sdo compreendidos de forma simples,
vide a complexidade e especialidade dos experimentos piagetianos criados
especificamente para cada foco de investigacdo. Segundo Becker (2012, p. 124,
grifo do autor), “[...] o professor precisa aprender ‘o universo cognitivo’ (forma ou
estrutura) do aluno, seus conceitos espontaneos. Precisa construir nocées do
alcance e dos limites da capacidade cognitiva do aluno”. Os conhecimentos
construidos pelos docentes demonstram ter origem em inferéncias sobre suas
acOes, de um modo bastante geral e aleatorio, sem seguir uma hipétese tedrica ou
uma sistematica.

Em outros momentos da arguicdo, alguns professores trouxeram outros
elementos além da pratica quanto a como aprendem sobre sua docéncia e da sua
relacdo com os estudantes. Sao elementos como as trocas entre colegas, leituras ou
palestras de modo informal. O Professor G destaca a troca com um colega na sua
aprendizagem sobre a relacdo com os estudantes: “[...] quando eu entrei na escola
ano passado, tinha um professor que [...] foi o meu professor, como eu digo. Ele que
me ensinou a me relacionar com o0s alunos, a ndo puxar tanto contetudo, a ser mais
afetivo, foi ele que me ensinou”. E, mais adiante, quando questionado se pesquisa a
respeito, disse que gosta de ler sobre comportamento em revistas sobre educacao
escolar.

Sobre a formacéo inicial em relagédo a como se relacionar com os estudantes,
o Professor D diz que teve uma disciplina de pratica de ensino durante o estagio e
que se discutia questbes a respeito, mas disse que as discussdes “ajudam”. Na
sequéncia, fala que, atualmente, assiste a videos de palestras sobre ética e relacdes

humanas de professores como Clovis de Barros e Leandro Carnal. O Professor D
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expoe: “[...] tu leva isso pra tudo... para tua vida pessoal e para tua vida profissional,
na questdo de lidar com os alunos. Eu ja usei pensamentos, que eu aprendi assim,
na sala de aula, até de relacionamento mesmo. E bem interessante”. Professor K,
gue atua em uma escola considerada inovadora e sustentavel (conforme seu relato),
ao responder sobre como aprendem a questionar e a motivar o interesse dos
estudantes, refere que as aprendizagens decorrem das trocas entre docentes, pois

explica que no ano corrente nao foram ofertadas formacgdes pelo municipio.

Prof. K: Acho que o principal é as trocas entre os professores nos
momentos de reunido e formacdo na escola, porque a prefeitura deixa um
pouco a desejar. [...] sdo trocas entre a gente mesmo, de experiéncias
anteriores, de como esta fazendo agora, do que da para fazer e como fazer.

Esses elementos mencionados, trocas entre pares e apoio em conhecimentos
adquiridos de maneira informal, parecem ser varidveis consideradas como menos
significativas para a construgdo da docéncia, pois, em seus argumentos,
predominam referéncias a pratica como a forma legitima de aprender a ensinar.

As formacdes inicial e continuada também ficam a margem das concepcoes
docentes nessa construcdo. No bojo desta problemética, podem emergir as
fragilidades dos cursos de formacgao, que, segundo Perrenoud (2002, p. 17), “estéo
baseados mais em uma visdo prescritiva da profissdo do que em uma analise
precisa de sua realidade”. O autor defende que a base de toda estratégia de
inovacdo incide em considerar as condicbes e limitacdes do trabalho real dos
professores.

Observam-se, nos relatos dos professores, evidéncias de desvalorizacdo da
pratica reflexiva e do referencial teérico como um meio para se avancar em
qualidade na docéncia, o que poderia colaborar para a superagdo da “tentativa e

erro”. Macedo (2005, p. 79) alerta para os limites do saber fazer docente:

Ndo basta saber fazer, ndo basta saber dizer, é preciso também
compreender, dominar a razdo. Porque se ndo sabemos a raz&o, se nao
dominamos o porqué, agimos com medo, desconfianca, inseguranca.
Muitas vezes, nos deixamos convencer pelas dispersdes, pelos desvios;
agimos sem convicg¢ado. Por isso, pode ser de muita ajuda se o professor faz
formacao, discute suas ideias e suas praticas, estuda teorias e se informa
sobre outros modos de ensinar.
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Com essa discusséo, nao se quer culpabilizar os professores pelos fracassos
na educacgio. E notdrio que nesta problemaética incidem outras questées como, por
exemplo, o contexto profissional e as limitagcdes das proprias formacdes docentes,
conforme corroboram os dados e o alerta de Perrenoud (2002). No entanto, eles séao
0S sujeitos que estdo diariamente com o0s estudantes com o objetivo de educar e
faz-se necessario conhecer suas concepg¢fes, como mostram as pesquisas de
Becker (2012). Para transformar a docéncia, este autor defende que o professor seja
pesquisador, articulando intelectualmente dados de sua realidade com a reflexdo
(BECKER, 2012). Macedo (2005) argumenta que as formacdes precisam ir além da
indicacao de referenciais tedricos, proporcionando analises de situagfes praticas e
projetos que tenham valor de formacédo, nos quais o aspecto relacional possa ser
analisado. O autor também sublinha a importancia das trocas entre os docentes para
sua qualificacédo, fator que néo é central nas referéncias dos professores sobre suas
aprendizagens para docéncia.

Nessa perspectiva, encontram-se projetos bem-sucedidos que demonstram a
efetividade da cooperacéo entre professores, da reflexdo e de estudo em comum
para a construcdo de praticas pedagogicas voltadas a critica e a autonomia.
Exemplo disso € o projeto de extensdo Trajetérias Criativas, citado no capitulo 4,
que envolve a participacdo ativa de professores, gestores, estudantes e a
comunidade na construcdo do curriculo e dos interesses de pesquisa. Este projeto
tem como diretriz garantir tempo e espaco para a formacdo continuada dos
professores em servico, de maneira que a propria formacdo esteja amparada no
fazer pedagdgico. Conforme Farias et al. (2014 p. 5), constata-se que ainda é um
desafio “a escola se constituir num espago de planejamento conjunto, de reflexao e
de ajustes compartilhados sobre a acédo. A escola ainda ndo possibilita a producao
cientifica dos professores”. Este projeto de extensdo demonstra resultados muito
positivos em relacdo a ascensdo desses jovens ao ensino médio assim como na
transformacdo do trabalho docente. Conforme referencial teérico, o Trajetérias
Criativas tem efeitos transformadores na comunidade escolar e na prépria formacgao
continuada dos docentes justamente porque a equipe tem a possibilidade de
planejar, de acompanhar e de avaliar suas proprias acdes em servico (FARIAS et al,
2014).
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Em suma, observam-se esforcos de alguns professores participantes da
pesquisa para estabelecer trocas com seus pares, mas suas iniciativas nao sao
suficientes para garantir a cooperacdo, a continuidade, a sistematica e a
sustentacdo cientifica necessarias para seu aperfeicoamento. A despeito dessa
constatacdo, hd exemplos de estratégias pedagogicas que podem contribuir para a
dimenséo socioafetiva dos estudantes. A proxima secao visa a apresentar aspectos
expostos pelos professores durante as entrevistas que podem ser considerados

como voltados para o desenvolvimento da autonomia.

8.1.2 Estratégias pedagdgicas que contribuem para autonomia

Nesta subcategoria, analisam-se estratégias pedagodgicas, com base na
perspectiva construtivista, em que o estudante € ativo em questdes do ambito da
dimensao socioafetiva. Estas dizem respeito a construcdo de regras coletivamente,
a participacdo ativa dos estudantes na resolugcdo de conflitos, nos dialogos
permeados por principios e valores morais e de projetos voltados a convivéncia.
Contemplam-se movimentos de sensibilizacéo e reflexdo sobre acdes e seus efeitos
nas relacdes interpessoais escolares. Ao mesmo tempo, integram-se concepc¢oes de
professores relacionadas ao tema desta categoria e sobre o sentir-se implicado na
transformacao social e afetiva dos estudantes na sua docéncia.

Relativo ao indicador abordagem de regras, encontram-se, em menor
namero que a subcategoria anterior, falas que demonstram a estratégia de incluir os

estudantes na criagao de regras.

Prof. L: Eu gosto muito de criar as regras com eles "o que vocés acham
gue ndo é legal fazer?" Eles sabem exatamente, ai eu falo "vocé mesmo
gue falou que nado era para fazer isso e esta fazendo". [...] Eu escrevo no
guadro e teve uma época, no ano retrasado, que a gente chegou a fazer...
nas duas escolas tém conselheiro. A gente sempre é conselheiro de alguma
turma. Entdo, nas turmas que eu sou conselheira eu fago e colo na parede.

Ao ser questionado se haveria algum exemplo de situacdo em que 0s
estudantes contribuam nas combinagdes ou na solucdo de algum problema, o

professor afirma:
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Prof. D: Tem! De combinacdes, de coisas simples, de convivéncia, aquelas
coisas bem basicas... De saida para ir no banheiro, de sair, as vezes, eles
guerem conversar com outro professor que estd em outra sala, a gente
combina horarios e eles sugerem, de repente s6 nos Ultimos dez minutinhos
da aula. Sim, por isso, né, dai eu os escuto e isso é plausivel. Bem simples
de cotidiano de sala de aula mesmo, sim, eles sugerem e funciona.

O Professor | ndo expde detalhes sobre a forma de construcdo de regras,
mas afirma que: “Em principio os combinados, as regras de convivéncia séo
construidas na sala de aula [...]”. O Professor K, que ministra educacéo fisica,
aponta exemplos de construcéo de regras por outros professores das suas turmas e
aponta a expansao para outras areas do conhecimento, incluindo a sua forma de

trabalhar:

Prof. K: Existem regras basicas. A professora de portugués estd com um
projeto que é "etiqueta na escola". Ai eles constroem cartazes de “apague
as luzes”; "dé a descarga depois que sair do banheiro; dentro do ambiente
de sala de aula ndo se fala alto". Eles vdo construindo essas regras e a
gente vai construindo paralelamente, todo mundo dando um reforco.

As falas dos professores apontam predominantemente a abordagem de
regras em detrimento de principios. Compreendem-se as regras como necessarias a
convivéncia, no entanto, conforme La Taille (2013a), a regra apresenta duas
limitacdes, tendo em vista que ndo ha regras para todas as situacdes e que elas
dizem “o que fazer’, mas n&o o “porqué” (motivo). Todavia, os principios sao
explicativos e deveriam ser explicitos para toda comunidade escolar e incluidos
pedagogicamente na formacdo dos estudantes. O autor alerta que “o problema é
que o poder de convencimento da moral estd nos principios, € ndo nas regras.
Muitas vezes, 0 excesso delas, ao invés de levar as pessoas a obediéncia, leva-as a
desobediéncia (LA TAILLE, 2013a, p. 19).

Nenhum dos professores pesquisados refere a palavra principio nas suas
praticas pedagodgicas, mas algumas de suas falas expressam uma busca pelo
porqué agir, 0 respeito ao outro, a necessidade de reciprocidade nas trocas e
superam a imposicdo de uma regra: “Prof D: [...] eu baseio o meu papel ali de
professor, deles ali e n6s como uma turma, na palavrinha respeito, eu sempre vou
respeita-los, em contrapartida, eu peco que eles me respeitem. E 0 mais importante,
que eles se respeitem entre si”. O Professor L refere a relacdo entre professor e

estudante como uma troca: “Entéo, eu sempre falo ‘eu sou legal, mas vocés tém que
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ser legais comigo’. Eu tento estabelecer trocas, entendeu?”. Os valores respeito e
reciprocidade sao recorrentes entre os professores ao abordar as questfes de

relacionamento:

Prof. L: [...] Para mim, o respeito é a principal coisa, porque ai vai englobar
bullying, vai englobar um monte de aspectos. [...] Uma coisa que eu bato na
tecla com eles "nao faca com o outro o que vocé nao gostaria que fizessem

com vocé". [...] Sempre falo "vocé jogou uma coisa no colega, vocé gostaria

gue jogassem em vocé?". Eu tento também fazer com que eles pensem
muito em acao e reacao, consequéncias.

Prof. K: Saber respeitar. Eu nunca faltei com respeito, até uma coisa que
eu digo para eles quando acontece [...] “olha o jeito que tu falou comigo,
faltei com o respeito contigo alguma vez? Nunca, por que tu vai faltar com
respeito comigo? O que eu te fiz?" [professor]. A gente sempre busca...

Estas falas dos professores apontam para uma predominancia de
reciprocidade na relacdo entre professor e estudante. Quanto a isso, Piaget (1968,
1994) sublinha a relagéo desigual entre esses atores, no entanto, aborda, em alguns
de seus estudos, que o adulto, neste contexto, pode minimizar essa desigualdade e
favorecer a reciprocidade. Ao trazer o exemplo dos escoteiros, Piaget (1996)
ampara-se na descricdo do que significa o instrutor desse grupo para tratar do papel
do professor na educagdo moral, assim, minimizando a hierarquia, o adulto precisa
se colocar no mesmo plano daqueles de quem vai se ocupar. Neste sentido, os
métodos empreendidos em sala de aula podem favorecer um equilibrio entre o
respeito a autoridade e as relacdes por reciprocidade (PIAGET, 1968).

Ademais, na sua defesa pelos métodos ativos para desenvolver a autonomia
moral, Piaget (1998) ressalta a importancia dos jogos que viabilizam a cooperacéo.
Dessa maneira, o Professor K, de educacao fisica, apontou, particularmente, a ideia

de trabalhar contetdo ética de forma integrada as atividades:

Prof. K: A gente tem [...] os parametros curriculares nacionais, mas sao
trabalhados de uma forma dentro da atividade, dentro do jogo eles
[estudantes] vao aprender a questdo do social, da ética. Nao é mais
sentando e lendo sobre ética e discutindo ética. E em momentos que
acontecem no jogo. Fingir uma falta no futebol é ético? O Neymar cai o
tempo todo, ele é um craque, mas ele é ético? Que nem um politico, ele ndo
€ corrupto também de estar caindo quando ndo é falta? Entdo essas
guestdes dentro da pratica.
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O Professor F inclui de maneira notavel o debate sobre ética na sua pratica
pedagdgica, consonante ao que La Taille (2009) recomenda ao tratar sobre ética
como tema transversal nos parametros curriculares. Ou seja, desenvolvida de forma
integrada as atividades. La Taille (2009) registra que, para ser considerada uma
proposta transversal, todo o corpo docente da escola deve estar engajado. Muitos
projetos que tratam sobre ética acabam ocorrendo por iniciativas pessoais e néo
institucionais (LA TAILLE, 2009). No caso do Professor K, ele relata que sua escola
€ considerada como inovadora e que se busca trabalhar de maneira diferenciada.
No entanto, diz que a interdisciplinaridade ainda é limitada na sua escola, pois cada
professor faz o seu planejamento. Eventualmente, se elege um tema a ser
trabalhado em comum, como Olimpiadas, conforme exemplifica, porém, cada
professor o trabalha dentro do seu horario. Ainda que com essa ressalva apontada
por La Taille (2009), considera-se que a pratica do Professor K, relacionando ética
as situacoes de jogo, é coerente a perspectiva interacionista. Piaget (1996) ampara
essa pratica quando afirma que a prépria atividade da crianca independentemente
de disciplina escolar supfe um esforco moral, assim como supde certa tensdo da
inteligéncia e mobilizag&o de interesses. A forma particular de trabalhar “ativamente”
leva a crianga “n&o so6 diante de si como diante do grupo social que é a classe ou da
‘equipe’ da qual faz parte, a comportar-se de modo muito diferente do aluno
tradicional [...]” (PIAGET, 1998, p. 43). O autor sintetiza dizendo que: “[...] para
canalizar as atitudes e para constituir o controle pessoal, ndo é necessario recorrer a
meios exteriores artificiais: o proprio principio da atividade conduz a esses
resultados” (PIAGET, 1998, p. 43). O autor mostra, assim, a importancia que atribui
a construcdo ativa da criangca em suas aprendizagens tanto intelectuais quanto
afetivas. No viés dos métodos ativos, destaca a pratica de jogos de regras coletivos
para a educacdo moral em detrimento de licbes verbais, préprias de uma formacgéo
voltada a heteronomia (PIAGET, 1996).

Outros exemplos demonstram o cuidado de alguns professores em abordar
principios, valores, sentimentos e compreensdao mutua em explicacdes e dialogos
que tratam sobre a intervencdo em conflitos, segundo indicador, o qual se passa,
entdo, a analisar.

O papel do professor na resolugdo de conflitos pode ser igualmente

fundamental para contribuir no processo de descentracao entre estudantes em uma
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conversa sobre um problema. Tal processo € essencial para a minimizagdo do
egocentrismo (PIAGET, 1973b). A forma como o professor concebe e orienta as
relacfes sociais reflete no seu ideal pedagdgico, assim como no desenvolvimento da
autonomia pelos estudantes (PIAGET, 1968). Ao promover a reciprocidade,
permitindo, por exemplo, que diferentes opinides sejam ouvidas e que seus efeitos e
consequéncias sejam considerados pelos estudantes, cria um espaco para o dialogo
propicio para autonomia moral, logo para a convivéncia (PIAGET, 1968, 2007). Nada
ensina tanto como o contato cotidiano entre iguais e o exercicio do franco dialogo
(PIAGET, 1968). Em algumas situacdes, o auxilio do professor, com uma linguagem
acessivel, pode ser imprescindivel para se estabelecer acordos. Seu papel também
€ importante na busca de argumentos para resolucdo de conflitos e na atencéo a
contradicbes que podem aparecer, sendo, muitas vezes, primordial a contribuicdo do
adulto de forma descentrada e construtiva para o entendimento entre criangas.

O Professor F, que atua diretamente no laboratoério de informatica, ao utilizar
um jogo virtual de construgéo compartilhado com a turma, Maincraft*®, se defrontou
com conflitos presenciais em razdo do furto de ferramentas entre os jogadores
(estudantes). Na seguinte fala, o Professor F demonstra um esforco de
descentracéo, colocando-se no ponto de vista dos estudantes e auxiliando estes a

se compreenderem:

Prof. F: Aconteceu. Uma das coisas [que ocorre] o outro [colega] tem
diversas coisinhas, madeira, pedra, comida... Ai eu bato nele e pego as
coisas dele. Quando ele morre, as coisas se espalham no chdo. Dai eu
falei, “se aparecer aqui que fulano matou o ciclano, dai ciclano vai ficar sem
nada no seu bau”. Entao, eu tive que estudar também... [como interferir no
jogo para controlar os estudantes].

[...] E com os maiorzinhos eu consegui fazer isso. “Sera que fulano esta
pegando de ti por que sabe fazer ou ndo sabe fazer?” “Pois €, se tu de
repente ensinar, ele ndo vai precisar pegar as tuas coisas”.

Ent.: E funcionou?

Prof. F: Funcionou.

Ent.: E com os menorzinhos é mais complicado?

Prof. F: S8o mais complicados.

E Ent.: Que idade, assim?

Prof. F: E,uns 6 e 7... e 8 anos...

Ent.: Com quais que vocé consegue esse dialogo, essa mediacdo, que
idade mais ou menos?

Prof. F: E depois dos 12.

9 Maincraft é um jogo eletrénico constituido de blocos. Suas paisagens e a maioria de seus objetos
s80 compostos por esses blocos, 0s quais podem ser removidos para outros lugares com a finalidade
de criar construcdes. O jogo mistura questdes de sobrevivéncia e exploragdo. Esta explicacdo foi
baseada na Wikipédia. Disponivel em: <https://pt.wikipedia.org/wiki/Minecraft>. Acesso em: 10 set.
2016.
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Esse relato apresenta algumas limitacbes quanto as estratégias docentes
para resolver os conflitos que aparecem a partir do jogo virtual e coletivo como o
estabelecimento da regra “ndo pode se matar’, sem participacdo do estudante na
sua criacdo, e por empreender um mecanismo de controle no jogo, como referido na
subcategoria anterior. O professor poderia reservar um tempo para dialogar com as
criancas sobre os efeitos de suas acdes. Neste sentido, poderia levar a reflexado
sobre um “bom jogo”, em que as regras sao respeitadas por reciprocidade, bem
como dos sentimentos dos colegas que sofreram com a perda das ferramentas que
construiram (consequéncias) no jogo, além oportunizar a escuta daqueles que
mataram o outro jogador. O dialogo pautado na importancia do respeito ao proximo
e as regras e da reciprocidade (PIAGET, 1968; 2007), como um beneficio mutuo,
poderia ter sido empreendido.

No entanto, esse professor também relatou outras duas estratégias muito
interessantes do ponto de vista da autonomia. Uma trata de sua tomada de
consciéncia de que os estudantes “maiores”, de cerca de 12 anos, podem
compreender a necessidade do outro e ser solidarios. O Professor F refere que
chegou a esta hip6tese em funcdo de suas experiéncias pedagdgicas, sem citar
pressupostos teoricos. O professor constatou empiricamente o que poderia ter
antecipado a partir da teoria piagetiana (PIAGET, 1968), a qual sustenta, através
das pesquisas com criancas de diferentes faixas etarias e de localidades diversas,
que o periodo mais favoravel para a pratica da autonomia (e da cooperacao) €, em
média, a partir dos 11-13 anos.

Mais uma tomada de consciéncia do Professor F, significativa no ambito da
dimensao socioafetiva, diz respeito a esta intervencéo que realizou: “Sera que fulano
esta pegando de ti por que sabe fazer ou ndo sabe fazer?. Pois é, se tu, de repente,
ensinar [0 colega], ele ndo vai precisar pegar as tuas coisas”. Este professor, ao se
descentrar e se colocar no ponto de vista das criancas, soube aproveitar uma
situacdo de conflito, ndo apenas para resolvé-la momentaneamente, mas
principalmente para construir um ambiente de constru¢do e cooperagao. Ao
oportunizar que um estudante ensine uma habilidade para o outro,

consequentemente, podera aprender a cooperar e ser solidario.
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E a outra estratégia pedagodgica voltada para autonomia do Professor F esta
relacionada ao grupo dos “menorzinhos”, como ele chamou. Um estudante de 8-9
anos, que apresenta dificuldades (problemas mais graves na familia compartilhados
entre os professores) estava sendo o responsavel por furtar as ferramentas de
colegas no jogo e, assim, gerando conflitos. O Professor F tomou consciéncia, a
partir da sua pratica, de que o estudante, por certas limitacdes, ndo havia aprendido
a construir suas proprias ferramentas e que furtar as dos colegas foi uma maneira
encontrada para permanecer jogando. A partir desta tomada de consciéncia, 0
professor passou a auxiliar o estudante a criar suas proprias ferramentas, como €
possivel conferir: “Com ele [estudante] eu sentei, conversei ‘tu sabe como pegar
madeira?’, dai a gente foi fazendo... e, depois, ele parou [de furtar as ferramentas
dos colegas]”’. Considera-se o processo de compreensdo do professor como de
muito significado, pois oportunizou que ele avancasse em suas estratégias de
resolucao de conflitos, superando a mera referéncia a regra “ndo matar”. Ele poderia
ter repreendido o estudante verbalmente lembrando a regra estabelecida
anteriormente, contrariando os métodos ativos, favoraveis a autonomia (PIAGET,
1998). Em vez disso, passou a dedicar um tempo para que a crianga aprendesse a
construir suas ferramentas e, assim, pudesse jogar em condi¢cdes iguais a dos
demais colegas. Tal atitude do professor demonstrou descentragdo, empatia e
justica, com base na equidade, na medida em que ofereceu um tratamento
diferenciado para o estudante que apresentou esta necessidade. Os efeitos para a
turma foram muito positivos, tendo em vista que o estudante aprendeu como
participar ativamente do jogo, sentindo-se em condicbes de igualdade e, assim,
resolveu os conflitos entre os pares, pois o0 causador parou de furtar as ferramentas
alheias. Segundo o relato do professor, foi esta solucdo, de auxiliar o estudante a
construir suas ferramentas, que o levou a expandir a pratica cooperativa para 0s
estudantes, provocando aqueles que ja sabem a ajudar quem apresenta
dificuldades, conforme a estratégia referida no paragrafo anterior.

Exemplos de intervencdes significativas de outros professores, no ambito da
dimensao socioafetiva, podem ser vistos, especialmente, em relatos do Professor L,
o qual demonstra preocupagcdo em conversar com 0s estudantes e contribuir para
resolucao de conflitos. Um de seus relatos mostra como interveio, conversando com

um estudante que agrediu o outro:
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Prof. L: [...] Eles cairam na porrada no patio e depois eu fui conversar com
uma delas. Ai ele falou isso, que ele [0 colega] mexeu com [seu/sua]
namorado[a] alguma coisa assim. Eu falei "a pessoa, sabe por que ela faz
isso? Porque ela acha que s6 assim que ela vai ser amada. Ai a culpa ndo é
dela". Comecei a conversar e ele "Ah, professor, eu nunca tinha pensado
nisso".

No préximo relato, conta como atuou em sala de aula ao se deparar com uma

acao descuidada de um estudante:

Prof. L: Uma coisa que eu bato na tecla com eles "nao faca com o outro o
gue vocé ndo gostaria que fizessem com vocé". Sempre falo "vocé jogou
uma coisa no colega, vocé gostaria que jogassem em vocé?". Eu tento
também fazer com que eles pensem muito em acdo e reacdo,
consequéncias. Hoje, a criatura jogou a tesoura [um estudante disse]
"empresta a tesoura?" e ela "tum" [jogou]. Ai falei: "vocé ja pensou se vocé
joga e pega no olho? Ele fica cego, ja imaginou viver com isso na sua vida?
Vocé deixou outra pessoa cega!". Ai ele: "ah, professor, ndo pensei nisso".
Eles ndo pensam no futuro, no global. Eles agem sem pensar. Falei "vocé
gueria acertar o olho dele e cegar ele? Eu sei que vocé ndo quer isso, mas
pode acontecer. Tem que fazer as coisas sabendo o que pode acontecer".

O Professor L contribui significativamente na compreensdo de possiveis
consequéncias da acdo ao jogar a tesoura para o colega. Como o proéprio estudante
comentou, ele agiu sem pensar na possibilidade de um acidente. Considera-se a
intervencdo argumentativa do adulto, em uma situagdo como esta, como primordial,
pois pode ampliar o entendimento dos estudantes, trazendo outros pontos de vistas
e auxiliando a se descentrarem, ao antecipar uma consequéncia possivel.
Descentracdes estas que os adolescentes de séries finais do ensino fundamental
podem ter condicbes de realizar (PIAGET, 1968). O professor, todavia, precisa
reconhecer que eles se encontram em pleno desenvolvimento de suas estruturas
formais, conforme a evidencia a teoria piagetiana do desenvolvimento. Nesse
processo, torna-se imprescindivel que o professor intervenha de forma a respeitar a
compreensao dos estudantes, que podem encontrar-se em diferentes niveis afetivos
e cognitivos. Amparando-se na perspectiva interacionista (PIAGET, 1978), entende-
se que, a medida que o sujeito se sente desequilibrado e reflete sobre suas acdes,
pode ampliar as chances de avancos em diregdo a escolhas mais ativas e
conscientes. Logo, nesta situagéo, considera-se que o professor atuou favorecendo

a autonomia, pois, ao invés de simplesmente repreender o estudante, procurou
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mostrar o motivo de se tomar mais cuidado e de evitar outras agdées como estas.

Compreenséo que podera levar para sua vida e generalizar para novas situagoes.
Outro aspecto que pode ser analisado em casos de conflito € quanto ao

momento de o professor intervir. O Professor L demonstra preocupacado neste

sentido:

Prof. L: N&o sei até que ponto o professor interfere. Eu sempre fico nessa
davida. Falam: "ah, gordinho!". Nao sei se eu [digo] "ndo chama ele de
gordinho!", sabe? Acho que quando o aluno vem até mim: “professor, eles
tdo me chamando de gordinho”, ai eu procuro conversar com o aluno.

Com alicerce em Piaget (1996), defende-se a intervencdo no momento em
gue a crianca ou adolescente solicita, pois assim sente a necessidade do adulto
como mediador. Desse modo, a intencdo do professor esta alinhada as premissas
construtivistas. No entanto, apesar da reflexdo ser significativa, pois ha professores
gue nem chegam a pensar a respeito, o professor néo relaciona a sua concepgao a
um pressuposto tedrico, o que pode justificar a davida sobre o0 momento de intervir,
Para fins de esclarecimento, é valida, ainda, uma problematizacdo referente ao
pressuposto piagetiano quanto ao momento de o adulto intervir. Vinha (2003) atenta
para as intervencdes precipitadas de professores em conflitos que poderiam ser
resolvidos entre os estudantes. Por outro lado, a mesma autora diz que as criancas,
pelo seu nivel de desenvolvimento afetivo e cognitivo, podem ter dificuldades em
suas tentativas de negociagéo, necessitando de um adulto para mediar (VINHA et
al., 2015). Em uma viséo tradicional sobre os conflitos, ha casos em que eles sédo
ignorados por professores, o que também é critico (VINHA et al., 2015). Diante
desses referenciais, a autora desta tese entende que, assim como no método clinico
piagetiano, é necessario ter conhecimento e intencionalidade ao intervir. Segundo
Denis-Prinzhorn e Grize (1970), o método clinico pode ser empregado de maneira
proveitosa e efetiva ha maioria das disciplinas escolares. Esses autores afirmam que
guanto mais o mestre conhece as caracteristicas do desenvolvimento da crianca,
mais bem podera trabalhar em beneficio das criangas. Estar atento aos
acontecimentos, observar e procurar questionar os estudantes com o objetivo de
compreendé-los é fundamental. Acredita-se que negligenciar fatos que possam estar

causando sofrimentos em estudantes ndo condiz com uma postura ética. O
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equilibrio entre permitir que o estudante sinta a necessidade da mediacdo de um
adulto e a negligéncia € um aprendizado desafiador.
O Professor L, considerando a problematica afetiva de uma estudante, busca

auxilia-la:

Prof. L: [..] Eu tento... eu falo que o melhor remédio antibullying é
autoestima "ah, sou gordinho sim, mas me gosto gordinho também"

Ent.: Vocé trabalha isso com eles?

Prof. L: Trabalho isso com eles. Falo "gente, é batata, a partir do momento
gue vocé néo liga, as pessoas nao te chamam, sé te chamam porque vocé
ta ligando"

[...]
Prof. L: Teve uma aluna uma vez que veio chorando e disse "eu sei,
professora, o que vocé vai falar, para eu nao ligar, mas eu ligo".

No extrato, o professor demonstra uma atitude responsavel com uma questéo
afetiva levantada, procurando valorizar a autoestima da estudante. No entanto,
equivoca-se ao desconsiderar a intervencgdo junto ao agressor, que emitiu a ofensa.
Ainda que a tematica da autoestima possa ser abordada e construida com os
adolescentes, € um caminho longo e ndo se constitui ao ignorar ofensas alheias.
Estudioso da moral, La Taille (2003) chama a atencédo para a necessidade de se
trabalhar as questbes morais na escola a partir das acbes e nao sobre os
sentimentos. Isso significa que um sujeito pode sentir raiva, mas ndo pode agredir
outro, ou seja, precisa aprender a lidar com esse sentimento sem ultrapassar os
limites orientados pelo respeito. Em outra obra, La Taille (2006) diferencia
autoestima de autorrespeito e entende que este Ultimo esta relacionado a dimenséao
moral da valorizagdo de si. Logo, o0 autorrespeito constitui uma forma moral de
autovalorizacdo e que, por isso, inclui o respeito ao outro. Exemplo de autorrespeito
pode ser valorizar-se por acdes honestas e generosas. Portanto, compreender e
respeitar o outro € importante, mas manter-se digno e respeitado também o é.
Assim, ndo envolver o agressor na negociacao de um conflito € omitir sua culpa e
deixar que ndo sofra as consequéncias de sua ofensa (acdo). Seria como culpar
uma vitima de roubo de uma bolsa por ela andar na rua de bolsa (o0 que, em tempos
de inseguranca tem acontecido, demonstrando um desvio de valores). Conforme
Vinha (2003), isso ocorre comumente na escola, por exemplo, quando o professor
acusa a crianga vitima de roubo de um objeto ou material de ter levado para escola

esse objeto diferente ou de ter um material escolar atrativo, ignorando o fato do
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furto. Dessa forma, o Professor L, apesar de ter a intengcéo de auxiliar a estudante
vitima de bullying, ignorou a necessidade de negociacao entre agressor e vitima, o
que possibilitaria a abordagem do respeito muatuo, do autorrespeito e das
consequéncias da ofensa, abrindo espaco para reflexdo e restauracdo do vinculo
entre os estudantes. Ao identificar uma desvalorizagcdo pessoal e interpessoal na
turma, seria interessante a realizacdo de projetos que ajudassem em um
contraponto. Na obra ‘Projetos Bem-Sucedidos de Educacdo em Valores’, Alencar et
al. (2013) apresentam trés experiéncias em escolas publicas em que cada uma
aborda de uma forma particular o valor respeito. Uma delas enfatiza o respeito a si,
outra, o respeito interpessoal, e a Ultima, o respeito a outra cultura.

Nas falas a seguir, verifica-se que o professor procura conversar com 0S
estudantes, porém, séo intervencdes suas. Ainda que a conversa seja explicativa e
se encontre um principio de reciprocidade, ela ocorre em uma relagédo desigual, por

ser entre professor e estudante, e ndo inclui este ultimo na solugéo:

Prof. L: [...] Eu tento despertar neles esse senso de "ndo fagco com o outro,
porque ndo gostaria que fosse comigo”. Eu vejo que ainda ndo da muito
certo, porque eles s6 tém isso praticamente de mim e de outros trés
professores, eles ndo tém em outros lugares.

Nesta concepcéo, o foco do entendimento entre os estudantes esta no papel
dos professores. Este mesmo professor, no caso de um conflito, demonstra
conversar com o representante de um dos lados, sem trazer evidéncias da
participacdo de todos os envolvidos e sem acordos propostos pelas partes: “Prof L:
Eles cairam na ‘porrada’ no patio e depois eu fui conversar com um deles”. Em
extrato anterior, aparece: “[...] Acho que quando o aluno vem até mim: ‘professor,
eles tdo me chamando de gordinho’, ai eu procuro conversar com o aluno”.

Esta importancia dada ao papel do adulto nos conflitos entre estudantes é
recorrente entre 0s participantes, 0os quais ndo mencionam negociacao entre pares e
acordos mutuos em suas estratégias. Aparecem, nas falas de outro professor,
mencdes a conversa e ao “didlogo”, porém, se observam, nestes trechos, solucdes e
regras estabelecidas unicamente pelo professor, caracterizando uma fala unilateral:
“Prof. D: [...] o primeiro evento desse tipo eu pararia tudo e vamos conversar. Por
gue aconteceu? Se acontecer de novo a gente vai cortar essa liberdade [...]”. Em

outra fala, aparece referéncia ao dialogo: “[...] a gente tenta explicar todas as regras
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antes, de néo fazer barulho demais para ndo incomodar as outras salas de aula. E o
dialogo. Basicamente, antes do inicio da atividade, e de explicar como € que sao as
regras”.

Os professores referem que procuram conversar com a turma ou

individualmente, de acordo com a dimensao do conflito, por exemplo:

Prof. K: [...] tem vezes que acaba o jogo ali, todo mundo vai sentar e tem
que ter uma conversa. A estratégia € essa, mas se [...] algum aluno que tu
esta vendo que o tempo todo alguém [esta] reclamando dele, se tira ele e se
senta com ele e se conversa pontualmente.

Em seguida, na entrevista, conta um exemplo de mediacao de conflitos entre

a turma:

Prof. K: [...] no quarto ano era livre, ai comegou um tumulto no futebol, ai ja
se acabou a aula livre. “Entao, agora ndo tem mais nada livre, vocés néo
conseguem..., enquanto vocés ndo conseguirem jogar juntos, entender que
nem todo mundo sabe tudo que todo mundo sabe”. "Ah, porque ele nao
sabe jogar" [estudante]. "Nao, ninguém sabe, vocés estdo na escola para
aprender, se soubessem nao precisava vir para escola. Se tivesse nascido
sabendo, para que escola?".

Entende-se que a intervencdo do professor se da no sentido de uns
estudantes se colocarem no lugar dos outros e de compreender o processo de
construcdo (aprendizagem) que todos passam, inclusive para aprender a jogar.
Dentro de uma relacdo unilateral, o professor interviu, possivelmente, de forma
prudente. Do ponto de vista da participacdo ativa, da cooperacdo e dos acordos
mutuos, nota-se, no extrato, falta de dialogo entre os pares e de suas proposicdes
para resolver o desentendimento que causaram.

Mais um exemplo de intervencdo do professor que inclui a dimensédo do
respeito mutuo, reciprocidade: “Prof. G: [...] tu acha que é legal isso?”; “se fosse
contigo, tu iria gostar?”. Em outro trecho, sugere uma conversa unilateral que
considera o respeito a autoridade do professor. Por exemplo, se ha um conflito entre
professor e estudante: “Prof. G: [...] eu digo pra eles que eu n&o gostei, eles pedem
desculpa. As vezes, eu digo pra eles: ‘Posso ser legal, posso ser tua amiga, mas eu
sou tua professora acima de tudo’ e eles respeitam isso e pedem desculpa”. Neste
contexto, pode-se retomar a fala de outro professor, analisada na subcategoria

“‘estratégias pedagodgicas que contribuem para heteronomia”. “Prof. F: A gente
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conversa [...]. A gente se acerta: ‘gostaria de continuar na informatica?’. Entéo,
precisa colaborar...”. Neste caso, poderia ter sido explorada a reflexdo sobre os
efeitos das acbes do estudante para a turma ou colega, sendo, para isso, importante
incluir as outras partes na conversa.

De modo geral, as evidéncias incluem estratégias que os professores referem
como dialogo. Este seria interessante do ponto de vista da autonomia, pois se
entende que haveria uma troca ativa entre 0s sujeitos. Entretanto, os extratos
apontam conversas unilaterais, com solucdes determinadas pelos professores e sem
alusdo a acordos entre pares, logo ndo podem ser tomados no sentido de diadlogo da
perspectiva piagetiana. Salvadas as devidas restricdes, encontram-se falas dos
professores baseadas em principios, como a reciprocidade, na tentativa de ajudar os
estudantes a se descentrarem e a considerar o ponto de vista do outro. Tal
abordagem é interessante para o desenvolvimento da autonomia, pois leva os
sujeitos a reflexdo sobre as agbes e seus efeitos, caracteristica de uma educacao
moral elucidativa®, como vista no referencial teérico (LA TAILLE, 2003). Em uma
abordagem mais convencional, guiada pelo simples respeito a autoridade, as falas
poderiam ser restritas a imperativos como: “Nao jogue material no seu colega!”;
“Fique longe de quem Ihe ofende!”.

Em resumo, o que se observa como generalizavel nas falas é o papel ativo
dos professores na resolucédo de conflitos. Embora esta préatica possa contribuir para
o desenvolvimento da autonomia, porque alguns participantes demonstram
sensibilidade a questbes de convivéncia e procuram auxiliar os estudantes a
compreender a necessidade do respeito, esta ndo é uma pratica suficiente, do ponto
de vista teodrico. La Taille (2003) recomenda que a educacdo moral, além de
elucidativa, considere outras trés dimensfes: toda a escola precisa encarnar 0s
valores que se quer ensinar; 0s estudantes precisam se envolver em atividades
democréticas, criando regras e tomando decisdes sobre o0 seu convivio e realizar a
sensibilizacdo sobre questdes morais. Logo, ha evidéncias de que, nas falas entre
professores e estudantes, 0s primeiros encarnam valores, se sensibilizam e

apontam solucdes para os conflitos. Em contrapartida, dentro dos limites dos dados,

%% La Taille (2003) aborda o estudo de um psicélogo americano chamado Turiel para distinguir tipos
de educacdo moral. O autor diz que, apesar dos trés tipos definidos pelo psicélogo se tratem de
formas diferentes de educacédo familiar, algumas caracteristicas podem ser identificadas na educacgéo
escolar. Assim, a partir do estudo, La Taille (2003) denomina os trés tipos de educacdo moral:
educacdo autoritaria, educacao por ameagca de retirada do amor e educacéo elucidativa.
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nao se encontram evidéncias relativas a possiveis acordos propostos ou votacdes
democréticas pelos estudantes proporcionadas pelos professores participantes.
Sendo assim, tanto o verdadeiro diadlogo (PIAGET, 1968, 1973b), de fala e escuta
ativas, quanto a participacdo efetiva dos estudantes na resolucdo sédo estratégias
que ndo aparecem nas praticas pedagodgicas relatadas.

Por conseguinte, abordam-se estratégias pedagogicas em que os estudantes
constroem conhecimentos relacionados a educacdo moral e sdo ativos na
negociacdo de conflitos. Uma forma propositiva de se construir um ambiente escolar
propicio a convivéncia e mais bem preparado para resolver conflitos € por meio de
atividades sisteméticas, projetos afins & tematica, assembleias® e circulos
restaurativos®®. Encontram-se, nas evidéncias, referéncias pontuais a trabalhos
propositivos e construtivos nas escolas em que atuam os participantes da pesquisa.
Um professor demonstra participacdo ativa em um projeto e outros trés relatam
iniciativas de seus colegas em suas respectivas instituicdes. Dentre esses trés, os
professores D e | referem o trabalho sobre bullying realizado por professores de
outras turmas. O Professor K conta que participou de uma experiéncia de jari para
resolver um conflito em uma de suas turmas. A iniciativa foi do seu colega, professor
regente de uma turma de terceiro ano do ensino fundamental, que optou por realizar
um jari entre os estudantes para solucionar um conflito surgido a partir da
discordancia quanto ao resultado de um jogo realizado em sua aula. O grupo de
criancas que havia perdido o jogo reivindicou a revisdo do resultado porque 0 grupo
vencedor haveria quebrado uma regra do jogo. Nessa experiéncia, o Professor K
contribuiu como auxiliar do seu colega e contou que foi muito interessante, pois as
criancas argumentaram e puderam votar. Ao final, a vitéria foi dada aquele grupo
gue havia perdido anteriormente, uma vez que criancas deste grupo assumiram o

erro em relacdo a regra. Entende-se que o conflito foi importante e a pratica de

°! Para Vinha e Tognetta (2009, p. 537), as assembleias se constituem como um “espaco para o
exercicio da cidadania onde as regras séo elaboradas e reelaboradas constantemente, em que se
discutem os conflitos e se negociam solugdes, vivenciando a democracia e validando o respeito
mutuo como principio norteador das relagdes interpessoais”. As autoras ainda referenciam Puig para
citar que as assembleias sdo “0 momento institucional da palavra e do didlogo. Momento em que o
coletivo se reune para refletir, tomar consciéncia de si mesmo e transformar o que seus membros
consideram oportuno, de forma a melhorar os trabalhos e a convivéncia” (PUIG, 2000, p. 86 apud
VINHA; TOGNETTA, 2009, p. 537).

°2 Os circulos restaurativos s&o espacos para resolucéo de conflitos em que as partes envolvidas — o
mediador e, se necessario, convidados — participam para estabelecer uma comunicacéo nao violenta.
Esses circulos objetivam promover a responsabilizacdo do agressor, restaurar as relacdes e evitar a
reincidéncia do conflito entre as partes (LOUZADA, 2013).



161

resolucao foi construtiva, gerou espaco para reflexdo e argumentacao, provocando a
tomada de consciéncia quanto a transgressao da regra e da importancia de respeita-
las para o funcionamento do jogo e para a boa convivéncia entre a turma. E possivel
que os efeitos desta pratica sejam sentidos a longo prazo, porque as criancas
compreendem gradativamente o significado da existéncia de regras, da
reciprocidade, da lealdade e da responsabilidade, conforme demonstra Piaget
(1994). Uma vez que o canal do didlogo foi aberto na sala de aula, viabiliza a
continuacgéo de atividades em grupo e de jogos.

Referente ao Unico professor da pesquisa que relatou uma iniciativa prépria

no desenvolvimento de um projeto sobre bullying, segue o extrato da entrevista:

Prof. L: Foi super legal, a gente tinha uma aluna que néo ia na escola, ela
s6 ia nos sabados. Ai ela falou "eu nao venho para a escola porque eu sofro
bullying, entdo eu s6 venho no sabado, porque a pessoa que me faz
bullying ndo vem no sabado"

Ent.: Falando em bullying, acontece nas tuas aulas? Como vocé trabalha
com isso?

Prof. L: [...] Entdo, eu falo para eles “uma coisa é o bullying, outra coisa é a
brincadeira. Qual a diferenca entre o bullying e a brincadeira? A brincadeira
a pessoa aceita, o bullying ela ndo aceita. Entdo, se a pessoa esta te
falando que ela ndo gosta, ndo fala, porque se fosse ao contrario...”. Eu
tento despertar neles esse senso de "ndo fagco com o outro, porque ndo
gostaria que fosse comigo”. Eu vejo que ainda ndo da muito certo, porque
eles s6 tém isso praticamente de mim e de outros trés professores, eles nao
tém em outros lugares. A gente chegou a fazer um trabalho sobre bullying.
Teve uma aluna que entrou na escola e ela tinha um nome bem diferente e
fizeram bullying com ela e ela saiu da escola, ndo foi mais. Eu e mais outras
duas professoras, com essa turma a gente pegou e levou a definicdo de
bullying, coisas que até nem eu sabia, que bullying é s6 quando é entre
pessoas do mesmo nivel hierarquico, quando é de nivel superior para
inferior ndo é bullying, tem outro nome. Eu nem sabia, umas coisas
técnicas. A gente mostrou para eles, levou videos. Levei uma reportagem
sobre uma menina que cometeu suicidio por causa de cyberbullying. Ai eles
fizeram uns cartazes, a gente foi com eles de sala em sala para eles
apresentarem.

Ent.: E com os estudantes dessa turma, como foi?

Prof. L: Foi legal, a gente colou os cartazes na escola, mas o problema
ainda continua.

A partir do relato, se pode observar que ofensas, humilhacdo, segregacao
estdo fortemente presentes nas relacdes entre os estudantes. Quase a totalidade
dos professores expressa que o0 tratamento entre pares €, muitas vezes, agressivo.
E possivel que sejam ainda mais salientes nas séries finais do ensino fundamental.
Professor D relata que na sua escola um professor tomou a iniciativa de desenvolver

um projeto chamado Stopbullying com turmas de 8° ano. O Professor L, autor do
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relato acima, também construiu o projeto com uma turma de 8° ano. Apesar de o
projeto ter sido realizado em uma turma, os estudantes compartilharam com outras,
0 que € muito interessante, pois, além de expandir a tematica na escola, valoriza o
trabalho dos envolvidos.

Iniciativas analogas mostram-se escassas, descontinuas e restritas a algumas
turmas por iniciativa de determinados professores que se disponibilizam/sensibilizam
com a formacao socioafetiva dos estudantes. Apenas um professor entrevistado teve
a iniciativa de um trabalho voltado a questdes socioafetivas. Assim, grande parte dos
professores ndo apresenta finalidades claras quanto a essa dimensdo da formacgao
em suas praticas pedagoégigas. Tais dados corroboram os achados de Menin e
Bataglia (2013) sobre a educacdo em valores em escolas publicas. As autoras
concluiram que, de mais de mil experiéncias nesta tematica analisadas, poucas
foram bem-sucedidas e a grande maioria tinha origem em iniciativas isoladas e sem
finalidades morais claras. Em relacédo a conflitos em ambientes virtuais, ha diferentes
exemplos lembrados pelos professores, como demonstrado na subcategoria
anterior, em contrapartida, projetos afins a convivéncia nesses espacos nao foram
referidos. Apenas o Professor L menciona que, durante o projeto, levou uma
reportagem sobre o caso de suicidio de uma menina que sofria cyberbullying.

A respeito de assembleias, pratica defendida por Vinha e Tognetta (2009),
temos apenas uma referéncia nas entrevistas. A experiéncia foi isolada, com uma
turma em que ocorrem mais conflitos, na escola do Professor K, o mesmo que
contou sobre a experiéncia de jari. Infelizmente, a pratica de assembleia néo foi
adotada institucionalmente, ndo tendo sido repetida, nem ampliada a outras
situacdes/turmas da sua escola.

Sobre os efeitos de assembleias e projetos com teméticas afins, o Professor
K disse que, para um estudante, houve melhoras, no caso ele foi trocado de turno,
mas alguns conflitos continuaram naquela turma. O Professor L, sobre o projeto de
bullying, concluiu que “o problema ainda continua. [...] Nessa turma diminuiu um
pouco, mas depois voltou”. Sabe-se que ndo ha receitas magicas e que onde ha
relacbes interpessoais, havera conflitos. Porém, acredita-se em formas mais
elaboradas cognitiva e afetivamente de resolvé-los, que favorecem a autonomia.
Esta, por sua vez, é desenvolvida através de um complexo e longo processo. Assim,

entende-se que o esfor¢co pontual e restrito de pouquissimos professores tem efeitos
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limitados. As pesquisadoras de referéncia na area de educagdo moral em escolas
chamam a atencdo para a importancia de préticas institucionalizadas para a
aprendizagem de maneiras mais justas e eficazes de resolver conflitos e, assim,
favorecer o desenvolvimento da autonomia (VINHA; TOGNETTA, 2009). As
assembleias, assim como as formas de justica restaurativa®, podem ser instauradas
como estruturas legitimas de resolugdo de conflitos nas escolas, em nivel micro e
macro>*. Do mesmo modo, as praticas pedagdgicas de projetos e debates sobre
tematicas afins a convivéncia, o juri (com argumentacdo e voto democratico), a
andlise de dilemas em grupo, por exemplo, oportunizam a escuta e a argumentacao
ativa entre os estudantes, sendo que a mediacdo do educador pode ser muito
significativa nessas praticas.

Em uma perspectiva analoga, La Taille (2013b), assim com o Piaget (1996),
defende a adogéo da abordagem de valores morais e éticos de forma transversal, ou
seja, dentro das questdes de convivéncia que emergem na sala de aula. As
atividades como debates, analise de historias, projetos, envolvimento da
comunidade, reflexdo sobre temas relevantes para a localidade da escola, entre
outras, sdo exemplos de préaticas pedagdgicas em valores consideradas exitosas
pelo autor (LA TAILLE, 2013b). Os projetos bem-sucedidos em escolas publicas
destacados por Menin e Bataglia (2013) nao utilizam uma estratégia Unica para
enfrentar os desafios da educacdo em valores.

Por ultimo, se discute sob esta categoria, falas dos participantes que indicam
como eles concebem o seu papel na transformacdo socioafetiva dos estudantes.
Esses dados podem informar sobre a consciéncia desse papel bem como o
interesse pela docéncia como um meio para transformar a sociedade. Logo, tendo-
se esse interesse, o professor pode ter como finalidade em suas estratégias
contribuir para a dimenséo socioafetiva dos estudantes. Dentre os sete professores,
seis apontam crer na transformacdo através da educacdo. Todos referem limites

nesse processo decorrentes do contexto social em que vivem os estudantes, no

3 A justica restaurativa € uma forma adotada para a resolugdo nao violenta de conflitos na esfera
escolar. Visa a construgdo de uma cultura de paz através da negociagdo e da reparacao de danos,
reestabelecendo relacdes interpessoais na medida do possivel (ARAUJO, 2010). Os referidos
circulos restaurativos podem ser um exemplo de tal prética.

** Nivel micro e macro, neste caso, depender&o da particularidade ou da integracdo que caracterizam
uma problemética. As solucdes séo possiveis de serem negociadas tanto entre os envolvidos em um
conflito, quanto em sala de aula ou grandes grupos. As assembleias, por exemplo, podem ocorrer
entre os diferentes atores da escola, entre estudantes, entre professores e também junto a
comunidade escolar.
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entanto, apenas um professor demonstra uma descrenga mais consideravel nessa
possibilidade. Este professor, quando indagado a respeito de praticas que poderiam
prevenir alguns conflitos entre os estudantes, primeiramente demonstrou certa
surpresa com a questdo, devolvendo a pergunta: “Prevenir?”. Em seguida, foi

elaborando uma resposta enquanto falava:

Prof. E: “Eu acho que do jeito... assim..., para esses [estudantes] eu acho
gue eu ndo sei se tem alguma coisa a fazer. Eu acho que talvez deveria
mudar essa geracao, assim..., para 0s proximos...

Ent.: Mas seria?

Prof. E: Seria de médio a longo prazo.

[...]

Prof. E: [exemplo, estudante que vai para escola] Armado. Porque tu nao
pode revistar mochila, ndo pode fazer nada, ndo pode tocar. Se se vé a
arma, se chama a brigada e eles véao la ver. Entdo, a escola fica assim...,
fica refém.

Em outra questéo, se questionou se essa realidade lhe deixava desmotivado.
O Professor E afirmou que sim e exclamou: “Imagina, eu estou entrando [na carreira
docente] ja estou desmotivado, imagina quem ja esta la!”. Na sequéncia,
demonstrou pouca expectativa em um processo de transformacéao: “[...] tu sabe que
nao vai mudar tdo cedo e nem sabe se um dia vai mudar. Acho que na nossa
geragdo nao muda, quem sabe daqui uns cem anos mude essa realidade”. O
mesmo professor afirma que as questdes comportamentais influenciam “diretamente
no aprendizado”. Porém, continua a fala no sentido de um distanciamento entre a
dimensdo socioafetiva e a cognitiva: “Prof. E: [...] mas a escola ndo é para dar
comida, € para o aprendizado. Quem da educacdo sdo os pais, a escola da a
escolarizacdo que nem diz o Cortela. [...] [pode] dar suporte em muitas coisas, mas
a funcao da escola é o aprendizado”.

Outros professores se voltam a referéncias de implicacdo no processo de
transformacao tanto utilizando argumentos mais descentrados, ou seja, referem a
importancia da educacgéo para os estudantes de maneira mais generalizada, quanto
outros voltados ao seu interesse e satisfacdo com a docéncia. O Professor F relata
gue no entorno da entidade, onde vivem os estudantes, ha ponto de trafico de
drogas bem como problemas nas familias de violéncia, negligéncia, uso de drogas
pelos pais etc. No entanto, esse professor nédo salientou essas questdes no todo da
entrevista. Pelo contrario, demonstra interesse em formar vinculos com o0s

estudantes, sendo que chegou a se emocionar ao relatar sobre o valor afetivo que
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0s estudantes demonstram por ele em algumas situagbes. Como exemplo, o
participante conta que algumas vezes os estudantes o chamam de “pai” e que pela
primeira vez, ha pouco tempo, um deles o chamou de “v0” (av6). Neste momento, o
professor se emocionou e pediu licenca para ir ao banheiro. Ademais, do ponto de
vista social e da descentracdo cognitiva e afetiva, o Professor F comentou que
participa de um forum em nivel municipal para discussdo de questfes relativas a
educacado e a demandas infantojuvenis. Ainda, relata o investimento da sua entidade
na busca por projetos (editais de fomento), inclusive de origem internacional, que
fornecem incentivo financeiro. Em uma dessas ocasides, a sua entidade recebeu
uma significativa quantia em dinheiro e, por alguns anos, reverteu a verba em
diferentes cursos oferecidos gratuitamente para a comunidade. Ao ser questionado
sobre haver principios e valores que a escola defende, ele responde que tem
referéncia a cooperacdo e a autonomia nos planejamentos, porém sublinha que é
necessario, sobretudo, que a equipe seja unida. No que concerne ao relacionamento
interpessoal e a formacao de valores, o professor diz que o estudante: “Prof. F: [...]
nao tenta compreender a situacdo do outro, que estava jogando bola ou ndo tem o
conhecimento de como fazer e pega. A toleréncia, o didlogo eu acho que é
importante”. Na sequéncia, questiona-se quanto ao papel da escola nesse contexto
e, para responder, o Professor F disse: “E mediagdo. E, eles precisam resolver os
seus problemas e a escola é espacgo para mediagao disso ai”. Logo, esse professor
demonstra em diferentes falas que concebe a escola e a si como implicados no
processo de formacgdo socioafetiva dos estudantes, almejando a transformacgao
social.

Da mesma forma, o Professor K foi questionado sobre ver a si e a escola
como participes da formacdo social e para cidadania. Para tanto, responde,
inicialmente generalizando para educacdo como um todo e, na sequéncia, fornece

um exemplo a partir da sua realidade:

Prof. K: Acredito, eu ainda acredito numa mudanca pela educacéo, porque
na escola vai ter que ser diferente. O aluno que s6 ouve grito e xingamento
e apanha em casa, se eu ficar gritando com ele..., se ele apanha em casa, e
eu grito, ele ainda esta em vantagem que eu so grito. Entdo, para ele esta
bom, [pensamento do estudante] "deixa ele gritar, na casa minha mde me
bate, aqui ele s6 grita". Entdo, eu acredito que da para mudar, da para
transformar ainda algumas cabecinhas.
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O Professor L, como os demais, problematiza a atual realidade profissional

dos professores, mas tem expectativa na transformagéo:

Prof. L: E dificil, a gente ganha mal, a gente néo é valorizado, a gente ouve
desaforo de aluno, porque acaba escutando, uma hora ou outra. Entéo, se
vocé ndo tiver o minimo de paixdo para aquilo ou esperanca naquilo que
vocé faz, [ou seja] achar que aquilo vai ser importante para alguém...

Na fala acima, assim como em outras, este professor demonstra implicacéo
na educacao para dimensao socioafetiva. Como referido, esse professor foi o Unico
a desenvolver por sua iniciativa um projeto em prol da convivéncia.

Conclui-se que a andlise sob este ponto de vista foi muito significativa para
distinguir entre os participantes aqueles mais implicados no desenvolvimento da
autonomia, aspecto da dimensédo socioafetiva destacado neste estudo. Acredita-se,
com alicerce nos pressupostos piagetianos (PIAGET, 2014), que os argumentos
mais descentrados demonstram maior potencial para cooperagéo e para autonomia
entre os professores. Todavia, também se verifica que, reunindo a tendéncia a
cooperacao e a autonomia a aspectos da dimensao socioafetiva do professor, como
interesse intrinseco pela docéncia e pelo afeto para com os estudantes, mais
fortemente os professores investem seus esforgos cognitivos e afetivos em prol da

educacao dos estudantes.

8.1.3 Andlise de situagcbes-problema

A andlise das estratégias pedagogicas propostas pelos professores as
situacdes-problema traz evidéncias que complementam os dados obtidos através
das entrevistas. Estas situacdes abordam aspectos relacionados ao uso de
tecnologias digitais e conflitos entre os estudantes no contexto escolar. Como muitos
participantes da pesquisa ndo dispbem de computadores e/ou Internet, essa
problematica incentiva todos a refletir sobre a convivéncia em préticas pedagdgicas
apoiadas por ambientes virtuais. Ao discuti-las, € necessario considerar que se trata
de antecipacbes construidas pelos participantes ao responder as situacoes-

problema® e, assim, ndo é possivel saber como ocorreriam na préatica. No entanto,

> As duas situacdes-problema discutidas foram construidas pela autora da tese com base em fatos
semelhantes que ocorreram quando do uso de tecnologias digitais em escolas. Dado interessante é
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esta analise serve para verificar tendéncias relativas as estratégias que contribuem
para autonomia ou heteronomia, corroborando ou ndo as evidéncias encontradas
nas entrevistas. Por essas peculiaridades, optou-se por debaté-las nesta secéao.

No primeiro curso com os professores, em 2014, uma das atividades consistia
em propor resolucdes para situagdes-problema. Foram apresentadas trés situacoes-
problema e os professores podiam eleger duas para responder. As duas situacoes-
problemas com maior nimero de respostas sdo discutidas aqui. O conteudo das
situacdes foi apresentado no capitulo de metodologia desta tese.

De modo geral, encontrou-se que as respostas dos professores apresentam
estratégias diferentes que oscilam entre as que contribuem para autonomia e para
heteronomia. Em razdo desse carater misto de muitas das respostas e por nao
constituirem extratos longos, optou-se por discutir as estratégias em uma Unica
secdo. Retomam-se, brevemente, 0s pressupostos tedricos que orientam a
discusséo da categoria:

a) situacdes de trocas interpessoais, resolucdo de conflitos com a
participacdo dos sujeitos envolvidos, projetos ou atividades afins a
tematica da convivéncia sdo exemplos de estratégias pedagodgicas
construtivistas que favorecem autonomia moral dos estudantes (PIAGET,
1968, 1996; LA TAILLE, 2013b; MENIN; BATAGLIA, 2013; VINHA et al.,
2015);

b) intervencbes em que predominam o controle e a interferéncia da
autoridade do professor nas formas de negociacdo sdo exemplos de
estratégias heterbnomas (PIAGET, 1998; 2007).

Nenhum professor registrou uma resolucdo para as situacfes-problema que
tenha sido considerada totalmente voltada a heteronomia e sem a participacdo do
estudante em todo processo de resolucéo. No entanto, dentro de suas respostas, foi
possivel destacar algumas estratégias mais proximas desta categoria. Uma delas
refere-se a tendéncia de evitar novos conflitos, elaborando estratégias para controlar
os estudantes. Solugcbes neste sentido foram identificadas especialmente para o
segundo dilema, cujo conflito corresponde ao uso do computador por uma dupla, em
gque um dos integrantes domina o uso da maquina e nao permite que seu colega

participe ativamente. Para essa situagcdo-problema, dez professores responderam.

que, em suas respostas as situacdes-problema, alguns professores relataram situacdes analogas em
suas praticas pedagdgicas.
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Desse total®®

, dois professores apontaram como uma estratégia controlar o tempo de
uso do computador entre a dupla, ou seja, tentativa de dividir o tempo de forma
justa. Outros dois professores apontaram a necessidade trocar os estudantes que
compdem a dupla. Ambas as estratégias, apesar de resolverem ou minimizarem o
conflito de forma pacifica, ndo incluem a participacao dos envolvidos na solucao. Por
outro lado, seis professores propfem que os estudantes com maior dominio do
computador auxiliem os colegas com dificuldades, sendo que alguns ainda
mencionam valores relacionados como cooperacgdo, colaboracéo, reciprocidade e
solidariedade. Logo, entende-se essa proposta como voltada para autonomia na
medida em que envolve os sujeitos ativamente e produz efeitos a longo prazo,
podendo resultar na construcdo de valores. Retomando as entrevistas, o Professor
F, que é atuante no laboratério de informatica, relatou uma prética realizada em que
0s estudantes que sabiam construir as ferramentas para um jogo ensinaram 0S
colegas que ndo sabiam. Portanto, ainda que as respostas as situagdes-problemas
sejam hipotéticas, elas sao possiveis de serem aplicadas.

No total, oito professores responderam a primeira situacdo-problema,
comentéarios indevidos no ambiente virtual, que expde um caso de ofensa no
ambiente virtual. Deste total, trés professores referem que os autores dos
comentarios deveriam pedir desculpas ao colega que magoaram. Apesar de ser um
ato de polidez, as respostas demonstram uma atitude, de certo modo, coercitiva,
pois ndo seriam acles espontaneas dos alunos. Neste sentido, pode-se caracterizar
como uma estratégia voltada a heteronomia. Esses mesmos trés professores
referem também uma conversa com o0s estudantes, mas ndo mencionam questdes
como se colocar no lugar do outro e auxiliar no entendimento, o que demonstraria
um diadlogo mais aberto, que favorecesse a autonomia. Em contrapartida, outros trés
professores mencionaram que, no dialogo com os envolvidos, ajudariam a entender
0S motivos que levaram a agressao virtual, buscariam que os estudantes se
colocassem no lugar do outro, despertando o sentimento de empatia. Os
professores L e D apresentaram estratégias distintas nas suas resolucdes a primeira
situacdo-problema. Fracionando suas respostas, tém-se evidéncias para ambas as

categorias. Como exemplo:

® Lembrando que h& mais de uma estratégia proposta pelos professores e que, para andlise,
visaram-se as estratégias, sendo algumas autbnomas e outras heterbnomas, encontradas em uma
Unica resposta de cada professor.
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Prof. L: Em primeiro lugar, deve-se repreender o aluno que comete um
desrespeito. Se o caso for mais grave, acredito que uma puni¢do mais
severa também poderia ser aplicada, como chamar os pais na escola e até
mesmo a suspensado do aluno. Mas apenas isso ndo resolveria o problema.
Acredito que o melhor a fazer seria tentar sensibilizar o aluno para a
guestao, explicando o quanto o comentario magoou o colega, fazendo um
trabalho que desperte a empatia, o companheirismo e o respeito mutuo.
Também deveria ser explicado para toda turma que a ofensa ficou ainda
mais grave por ser virtual, pois a internet detém as informacfes de forma
publica e permanente. Poderia ser feito um trabalho de pesquisa sobre
casos de bullying virtual e seus efeitos, por exemplo.

As primeiras frases do Professor L indicam aspectos voltados a heteronomia
e a terceirizacdo da resolucdo do conflito, conforme definem Vinha et al. (2015),
quando se convoca a dire¢do, a orientacdo ou os pais. No entanto, o préprio
professor considera que essas atitudes nao resolveriam o problema e avanca nas
suas estratégias. Assim, o Professor L expressa necessidade de sensibilizar o
estudante, de mediar um dialogo que o auxilie a se colocar no lugar do outro, com
empatia e respeito. Neste aspecto, Vinha et al. (2015) explicam que os estudantes
ainda apresentam capacidades limitadas para conter seus impulsos e coordenar
pontos de vistas distintos e, por isso, podem precisar da ajuda de adultos para
resolucao dos conflitos. Apés o diadlogo, o Professor L ainda propde um trabalho em
conjunto que teria como problemética as ofensas em ambientes virtuais, podendo
abarcar as questbes de bullying. Tal proposta € significativa, pois explora aspectos
da moralidade presentes no dia a dia das relac6es escolares, proporcionando nao
apenas uma medida pontual para o conflito, mas avancando na reflexdo sobre as
relacdes, as quais podem ser construidas com bases cada vez mais sélidas no
respeito mutuo. Nos dados levantados pelas entrevistas, conforme visto nas
subsecdes anteriores, 0 Professor L relata praticas pedagdgicas em que demonstra
preocupar-se com questdes de convivéncia e destaca-se pelo didlogo empreendido
com os estudantes e por ser o Unico professor a construir um projeto afim junto a
uma de suas turmas.

A resposta a situacdo-problema Comentarios indevidos no ambiente virtual
mais coerente em relacéo a categoria estratégias pedagogicas que contribuem para
autonomia, com participacdo ativa do estudante na resolucdo de conflitos é a

subsequente:
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Prof. B: Em um primeiro momento, a Prof. Marilene deveria chamar os
alunos envolvidos para uma conversa particular, procuraria entender quais
motivos levaram eles a realizar xingamentos ao colega e tentaria uma
reflexdo com cada um sobre o fato. Fazendo com que eles pensassem em
alternativa para que tal fato ndo ocorresse mais. Em um segundo momento,
deveria haver um momento de reflexdo com todo o grupo em sala de aula,
buscando recursos de videos e textos que tratem sobre a importancia do
respeito com o outro. Na busca de reflexdo do grupo, poderia ser construido
em conjunto um guia de comportamento nas redes sociais, onde os alunos
construiriam regras basicas para um convivio saudavel nos ambientes
virtuais.

As estratégias apresentadas pelo professor B compdem trés momentos
distintos e todos de grande importancia. O primeiro considera uma conversa
particular, o que, conforme Vinha et al. (2015), é adequado, pois trata com 0s
envolvidos o conflito que foi restrito. Ainda nesta conversa, inclui os estudantes na
busca de uma alternativa para a resolucédo, procurando os motivos do conflito, o que
pode auxiliar na compreenséao de diferentes pontos de vista. No segundo momento,
a professora aproveita a problematica para propor uma reflexdo em grupo e utiliza a
pesquisa de materiais sobre o respeito, ou seja, define um tempo e espaco para se
trabalhar questbes morais, no caso, através do tema “respeito”. Como resultado
deste estudo pela turma, a professora ainda sugere a construg¢ao coletiva de regras
para o convivio em ambientes virtuais. Assim como nas situa¢des de jogo, quando o
grupo de criangcas passa a construir as préprias regras, sentem-se mais
comprometidas, por um sentimento de obrigatoriedade, porque compreendem a
necessidade das regras (PIAGET, 1994). Nesta perspectiva, entende-se que 0s
estudantes que participam da construcdo de seus préprios regramentos também
tendem a sentir-se mais comprometidos.

A andlise das situacbes-problema mostrou que, no caso de ofensa no
ambiente virtual de aprendizagem, os professores apontam o dialogo como forma
predominante de resolver o conflito. A resposta de um professor destacada como a
que mais contribui para autonomia refere-se a uma pesquisa sobre temas afins a
convivéncia e a construcdo de regras coletivamente para o uso do AVA. Aquelas
estratégias que mais contribuem para heteronomia tratam de solugfes definidas pelo
professor, como a recomendacao de pedido de desculpas pelo estudante que tomou
uma atitude equivocada, por exemplo.

Para a situacao-problema sobre a divisdo do computador, os professores

propdem a ajuda dos estudantes que possuem maior dominio da maquina aos
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colegas que apresentam dificuldades. Com essa participacdo ativa, propiciam o
desenvolvimento da autonomia e a construcao de valores como a reciprocidade e a
solidariedade. Por outro lado, as propostas mais heterbnomas para esta situacdo
dizem respeito ao controle do tempo de uso do computador por cada integrante da
dupla ou a troca de parceiros, demonstrando a preocupac¢éo do professor em evitar
conflitos. Contudo, as respostas apresentam mais de uma estratégia, sendo que na
integra nenhuma pode ser considerada como predominantemente voltada a

heteronomia.

8.1.4 Sintese dos resultados

A discussdo desta categoria teve como objetivo diferenciar estratégias
pedagdgicas que contribuem para autonomia e para heteronomia de professores do
ensino fundamental, enfatizando-se 0os casos em que incluem tecnologias digitais.
Os relatos de praticas em que as tecnologias digitais ndo estdo presentes sao
significativos para compreender os indicativos de como o0s professores se
relacionam com o0s estudantes, como abordam as regras e como intervém nos
conflitos. Esses indicativos relacionam-se ao modo como o0s professores atuam
quando do uso das tecnologias digitais e como antecipam suas acdes no caso de
possiveis usos. Nesta secdo, procura-se apresentar uma sintese dos resultados
obtidos, conforme os indicadores: regras e intervencao em conflitos.

Reunindo dados que deixam explicita a abordagem de regras pelos

professores, tem-se a seguinte organizagao:

Quadro 7 — Indicativos de abordagem de regras

. Indicativos de
Presenca de Abordagem de Indicativos de articipacio do
indicativos na 9 estabelecimento de P pac

. regras estudante na
entrevista regras pelo professor ~
construcdo de regras

N° de professores

que apresentam 7 6 2
indicativos
N° de professores
que ndo explicitam 0 1 5
o indicativo
Total 7 7 7

Fonte: A Autora.
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Ressalta-se que, sobre aqueles professores que n&o indicaram participagao
dos estudantes na criacdo de regras, ndo significa que ndo o facam, o quadro
representa apenas que nao foram encontrados registros nas suas entrevistas que
evidenciem a participacdo dos estudantes. Algumas falas ndo demonstram a forma
como sao estabelecidas as regras e, neste aspecto, seria importante uma
investigacdo mais aprofundada, incluindo observacgées da pratica, por exemplo. Uma
limitacdo levantada refere-se aos registros que apontam o dialogo com o0s
estudantes como uma pratica ou proposta dos professores. Apesar de ser uma
estratégia importante para autonomia, a maneira como ocorre na pratica pode nao
ser. Neste sentido, aparecem situagcdes em que o professor sugere a solucdo do
conflito, apontando a lembranca de uma regra ou solicitando que o estudante peca
desculpas ao colega sem espaco para reflexao.

Esta perspectiva dubia das acbes docentes também se encontra na
abordagem das regras, pois alguns professores ora definem regras ora buscam a
construcdo coletiva. Um professor demonstrou maiores evidéncias da inclusdo dos
estudantes no processo de construcdo de regras. Nesta conjuntura, destacam-se
resultados referentes a abordagem das regras:

a) os professores participantes sentem a necessidade das regras para a
convivéncia, porém, na sua abordagem, predomina a definicdo pelos
professores em detrimento da construcdo com participacdo dos
estudantes. Isso pode contribuir para a manutencdo da heteronomia dos
estudantes;

b) os momentos de se abordar as regras, em geral, sdo no inicio do ano,
antes de uma atividade diferente (jogo, trabalho em grupo, laboratério de
informatica) ou apos a incidéncia de um conflito. Tais resultados podem
demonstrar a tentativa de evitar e conter os conflitos (VINHA et al., 2015);
sendo que uma perspectiva de construg¢ao processual poderia ser incluida
no sentido de favorecer a autonomia;

c) a abordagem de regras é encontrada em dados de todos os professores
entrevistados enquanto a de principios ndo é generalizada. Isso pode
demonstrar uma preocupacado maior no controle do comportamento do
que na compreensdo das razfes e das consequéncias das agbes dos

estudantes;
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d) para o uso de tecnologias digitais também sdo empregadas regras, as
quais, em geral, os professores estabelecem. Encontram-se regras que
recorrem ao controle do comportamento dos estudantes aproveitando-se
do seu interesse pelas tecnologias digitais.

Em relacdo aos resultados do indicador intervencbes em conflitos séo
recorrentes estratégias de ambas as categorias nos dados de cada participante da
pesquisa. A partir da andlise das entrevistas, encontram-se experiéncias em que 0s
professores contribuem para descentracdo de pontos de vista entre os estudantes,
favorecem a empatia, a solidariedade e o respeito, por exemplo. No que tange a
participacdo dos estudantes na resolugdo de conflitos, o dialogo é a maneira mais
apontada pelos professores em contextos com e sem 0 uso de tecnologias digitais.
Todavia, ndo demonstram referéncia a solucdes construidas pelas partes e a
acordos mutuos.

Ao realizar um levantamento quanto as evidéncias relativas a resolucdo de
conflitos de cada um dos sete professores entrevistados, identificaram-se trés
professores com predominio de estratégias que contribuem para heteronomia, dois
com predominio de estratégias que contribuem para autonomia e dois professores
com igual numero de estratégias para cada. Entretanto, todos eles mencionam
estratégias que foram divididas em ambas as subcategorias e dois tiveram apenas
uma fala de diferenca entre a autonomia e a heteronomia. Entende-se, assim, que
os professores apresentam estratégias mistas, ndo havendo coeréncia
generalizavel. De maneira sintética, pode-se afirmar a partir das entrevistas o que
segue:

a) as estratégias pedagogicas de dialogo sdo as mais representativas para a
autonomia, porém, sao insuficientes, pois ndo incluem os estudantes em
acordos;

b) a construcdo de projeto na area de convivéncia junto aos estudantes foi
relatada por apenas um professor entrevistado e esta foi considerada a
estratégia mais voltada para autonomia, por seu carater ativo e
processual;

c) os professores necessitam de ajuda da orientacdo, da direcdo e dos pais
para resolver conflitos, especialmente em casos de agressbes mais

graves;
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estratégias pedagdgicas de justica restaurativa, em que 0S sujeitos
envolvidos no conflito estabelecem combinagcdes como reparo ao sujeito
agredido ndo sdo apontadas pelos professores participantes;

0s sete professores entrevistados mencionaram a pratica e a experiéncia
como sendo a maneira soberana para aprender a se relacionar com 0s
estudantes, o que indica caréncia de antecipagdes (planejamento)
amparadas em conhecimentos teoricos articulados aos conhecimentos
prévios dos estudantes.

a maioria dos professores se vé de alguma forma implicado na formacéo
para a dimensdo socioafetiva ao vislumbrar formas de vinculo com os
estudantes e potencial da docéncia para transformacéo social. Eles ora
remetem a implicacbes pessoais ora a implicacbes mais gerais e

objetivas.

Considerando-se o0s conflitos que abrangem as tecnologias digitais nos

relatos das entrevistas:

a)

b)

apesar de muitos professores nao disporem de laboratério com
computadores e Internet para suas turmas, ha evidéncias de situacdes de
conflitos em suas escolas envolvendo mensagens e imagens indevidas
em redes sociais. Quando do uso de um jogo coletivo, aparecem conflitos
referentes a vantagens obtidas de um jogador (estudante) sobre o outro e
intolerancia;

para o uso das tecnologias digitais, as intervencdes nos conflitos
demonstram despreparo dos professores para 0 seu enfrentamento e
encontram-se solu¢des de controle e punicdo, como extingdo do seu uso,
exclusdo de estudantes de ambientes virtuais e o estabelecimento de
adverténcias. Tais resultados sugerem o predominio de formas de evitar e
conter conflitos nesses espacos;

a maneira em que os estudantes séo ativos na resolucao de conflitos com
tecnologias digitais refere-se a ajuda de um estudante ao outro no jogo
coletivo. No contexto com tecnologias digitais, esta estratégia foi
considerada a mais voltada a autonomia dentre os relatos de entrevistas,

seguida dos dialogos que contribuem para a construgéo de valores.
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bY

Em alusdo a sintese proporcionada pelas evidéncias das respostas as

situagcdes-problema e suas relagées com os demais resultados, segue:

a) pedido de desculpas ao colega, controle do tempo de uso do computador,
troca de duplas foram as estratégias pedagogicas mais heterbnomas
encontradas. Esses indicativos vao ao encontro dos resultados das
entrevistas quanto a evitar e conter conflitos;

b) auséncia de estratégias de exclusdo de estudante de ambientes virtuais e
extincdo do uso das tecnologias digitais nas situacdes-problema;
importante diferenca em relacdo as estratégias apontadas nas
entrevistas.

C) encontram-se mais estratégias ativas nas respostas dos professores as
situacdes-problema do que nas entrevistas e também um menor namero
de puni¢bes. Isso pode sugerir que, ao planejar as formas de resolugcao
de conflitos, os professores reflitam de forma mais ponderada e criteriosa.

Diante de tais resultados, chama-se a atencao para a limitacdo do estudo, por

nao envolver observacdo das praticas pedagodgicas dos participantes e por ndo ser
um estudo longitudinal. Considera-se que as falas dos professores retnem
tendéncias autbnomas e heterdbnomas, o que impos dificuldades para compreenséo
das tendéncias mais fortes em cada participante. No entanto, permitem a
categorizacdo de suas estratégias pedagdgicas, ainda que, para tanto, tenha sido
necessario fragmentar algumas de suas respostas. Diferencia-las contribui para os
conhecedores dos resultados desta pesquisa compreenderem aspectos importantes
que sdo considerados para a definicdo dessas tendéncias nas préaticas pedagdgicas.
Apesar da precariedade de oferta de tecnologias digitais nas escolas, a tese também
oferece indicios de estratégias que contribuem para autonomia/heteronomia em
situacdes de uso das tecnologias digitais. Tal reflexdo pode auxiliar docentes a
realizarem escolhas mais bem fundamentadas do ponto de vista da autonomia moral
e intelectual piagetiana (interesse, praticas ativas, cooperacdo, trocas sociais).
Ainda, aponta a importancia da valorizacdo do planejamento, da cooperagéo entre
docentes, da pesquisa e da articulacéo tedrica para os professores estarem mais
bem preparados para contribuir no desenvolvimento da dimensdo socioafetiva.
Acredita-se, assim, atingir o objetivo, desta categoria de analise, de identificar nas

estratégias pedagdgicas tendéncias autbnomas e heterbnomas.
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8.2 PRATICAS PEDAGOGICAS E PLANEJAMENTOS

O referencial tedrico desta tese apresentou, sob a perspectiva piagetiana, as
defini¢cdes relativas ao interesse e as trocas sociais bem como delineou o seu papel
para as praticas pedagogicas do ponto de vista da dimensao socioafetiva. O primeiro
representa a energia afetiva investida pelos sujeitos em objetos ou pessoas,
atribuindo-lhes valores. Esta energia € definida a partir de uma relacdo intrinseca
entre a regulacdo de forcas (intensidade) e os valores (conteudos) (PIAGET, 2014).
Esta energia traduzida em interesses constitui a afetividade que um estudante
aciona ao aprender. As trocas sociais, por sua vez, Sa40 essenciais para o
desenvolvimento dos sujeitos, pois representam fontes de conhecimento afetivo e
cognitivo. Dessas trocas podem emergir a cooperacgdo, cujo papel € o de coordenar
0 préprio ponto de vista com os dos outros, caracterizando-se por um intenso
exercicio de descentracdo (PIAGET, 1973b, 1998). Este operar em conjunto é o
caminho para novas aprendizagens. Destarte, por se constituirem como aspectos
socioafetivos fundamentais para a construgcdo do conhecimento e para as relacdes
sociais, esta categoria de andlise € orientada a partir dos indicadores: interesses e
trocas sociais.

Considerando que determinados elementos das praticas pedagdgicas e dos
planejamentos podem contribuir de forma mais ou menos significativa para a
dimensao socioafetiva, esta categoria foi subdividida em:

a) estratégias interacionistas;

b) estratégias convencionais.

Assim como na analise relativa a outra grande categoria, optou-se por nomear
as subcategorias com base em estratégias tendo em vista que os professores
apresentam dados de suas praticas pedagdgicas e planejamentos tanto
interacionistas quanto convencionais. A diferenciacdo entre as subcategorias
ampara-se no predominio de orientacdes interacionistas ou convencionais. Na
primeira, incluem-se elementos defendidos pela teoria piagetiana (PIAGET, 1998;
2007) no que concerne ao interesse e conhecimentos prévios do estudante, as
praticas ativas e a valorizagdo de trocas sociais com potencial para cooperagao,

analisando-se, inicialmente, quando voltadas aos estudantes e, posteriormente,
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entre professores. Enquanto a segunda subcategoria, que trata das convencionais, €
composta por estratégias identificadas com a manutencdo de métodos escolares
tradicionais (PIAGET, 1998), como a perspectiva de interesse relacionada a nota
(avaliacdo) e como valor de troca entre professor e estudante. Ainda nesta
subcategoria, no que se refere as trocas sociais, incorporam-se escolhas do
professor para a formagéo de grupos, distanciamento em relacdo aos problemas que
emergem de trabalhos em grupo, bem como concepc¢des limitadas quanto a
importancia das trocas.

Os dados desta categoria advém de entrevistas semiestruturadas realizadas
com sete participantes. Ainda, para enriquecer a analise, integram-se aos dados oito
propostas pedagogicas elaboradas pelos professores para o uso do ambiente virtual
de aprendizagem Planeta ROODA. Estas propostas sao resultados de uma atividade

de culminancia do primeiro curso realizado em 2014.

8.2.1 Estratégias interacionistas

O interesse foi definido como um indicador, pois, conforme referencial
piagetiano (PIAGET, 2014), constitui-se da energia afetiva que um sujeito investe
sobre um objeto ou pessoa, atribuindo-lhe valor. Nesta subcategoria de analise,
busca-se encontrar evidéncias que demonstrem a inclusdo do interesse dos
estudantes nas praticas pedagdgicas e planejamentos dos professores participantes.
Nesse sentido, também se incluem indicios relacionados ao interesse do professor
pelas questdes e conhecimentos prévios dos estudantes. Logo, acredita-se no papel
significativo dos professores para a construcdo de interesses pelos estudantes,
especialmente quando seus mestres apresentam novas possibilidades, experiéncias
e realidades. Conforme La Taille (2013b, p. 15), “os alunos entram em contato com
variadas matérias e, se o ensino for competente, havera grandes chances de que
elas se tornem valores para eles, seja pelas aplicacbes praticas, seja pela
importancia do ato de conhecer”.

Prioriza-se, nesta discussdo, a relacdo entre o interesse e as tecnologias
digitais. Neste sentido, aos participantes entrevistados, questionou-se quanto a
utilizacdo de ambientes virtuais de aprendizagem em suas préaticas pedagodgicas.

Nenhum deles conseguiu efetivar uma pratica com AVA em suas escolas. Alguns
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argumentos tratavam da falta de laboratério, de Internet e de processos burocraticos
na instituicdo para inclusdo de novas ferramentas. Nos relatos, os participantes
mantiveram a concepcdo apontada na avaliagdo no primeiro curso, de o AVA
Planeta ROODA ser uma ferramenta interessante. Porém, mencionaram,
especialmente, dificuldades de infraestrutura tecnoldgica para a implementacédo do
ambiente. Entre sete escolas, trés tém laboratérios de informatica desativados e
quatro ativos, sendo que destes, dois tém acesso estavel a internet. Para

compreender essa limitacdo, demonstrou-se o resumo dos dados na figura 8:

Gréfico 1 — Infraestrutura tecnoldgica das escolas a partir do relato de professores

5

Sem acesso a internet

Com acesso a internet

0 T
Laboratorios Ativos Laboratorios Desativados

Fonte: A Autora.

Esses dados corroboram os resultados encontrados pela pesquisa do Centro
de Estudos sobre as Tecnologias da Informacédo e da Comunicacédo (CETIC, 2015)
no que tange ao acesso a computadores e Internet por estudantes. Dados da
referida pesquisa mostram que ainda que a grande maioria das escolas publicas
afirmem dispor de computador e Internet sem fio, isso ndo significa que estejam
disponiveis para os estudantes e que sejam efetivadas praticas com esses recursos.

A despeito da precarizacdo de estrutura tecnolégica nas escolas,
encontraram-se, nos dados, praticas pedagodgicas que coordenam O uso das
tecnologias e o interesse dos estudantes. Alguns professores das escolas publicas
utilizam, eventualmente, o celular em sala de aula. Dos sete entrevistados, quatro
relataram alguma forma de uso do dispositivo, sendo que destas, dois tratavam de

pesquisa na Internet em aulas de ciéncias e dois de praticas relacionadas a artes.
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Professor L disse: “[...] uso muito o celular com eles. [...] Quase todos tém. Mesmo
la, que a populacéo € mais carente, 90% da turma tem celular”.

O uso do celular e de computadores com acesso a Internet parece facilitar
pesquisas e praticas diferenciadas que contemplam interesses dos estudantes. Os
extratos a seguir apresentam situagdes que podem ser relacionadas ao que defende
Collares (2008), quanto ao planejamento do professor se constituir como um sistema

aberto e complexo, (re)construido a partir da atividade real dos sujeitos.

Prof. D: [...] um tempo atras eu estava falando numa aula do 7° ano sobre
fésseis e paleontologia e falei da cidade de Mata [...] onde os fdsseis a
gente encontra na cidade [...] . E falei, no meio da aula: “vocés podem olhar
no Google quando estiverem em casa. Podem colocar a cidade de Mata no
Rio Grande do Sul que vocés vao ver essas imagens”. Entdo, um aluno
[disse]: “oh, professor, eu posso olhar aqui no celular?”. Eu pensei: “por que
nao?!” Eles vao chegar casa, vao esquecer, um que outro talvez faca.
Entdo, [eu disse] “pode, vamos pegar o telefone”. [Ele] tinha acesso a
internet, encontrou e a gente passou a foto. Todo mundo viu.

Na sequéncia, o Professor G, da area de ciéncias, assim como o Professor D,

descreveu um relato semelhante de uma de suas aulas:

Prof. G: Por exemplo, semana passada, a gente estava trabalhando
cadeias alimentares. Um dos meninos me perguntou o que o tamandud
comia, como era uma pergunta especifica eu ndo soube responder na hora.
Eu disse: “quem sabe tu pesquisa no celular”. Ele pesquisou e viu que pode
se alimentar de frutos, de insetos. E ele ja colocou a resposta na hora.
Funciona bem.

Este professor instiga o estudante a pesquisar sobre sua questdo de
interesse, utilizando a tecnologia na pratica, de forma eficiente e contextualizada.
Ainda, é importante extrair desta fala que o professor demonstra uma postura
construtivista em relagcdo ao seu papel, uma vez que assume para 0s estudantes
uma posicdo de sujeito que também aprende (ndo como detentor do saber)
(BECKER, 2012). O Professor G também conta que um estudante se interessou
pela tematica estudada, no caso, platelmintos. Ele, por iniciativa propria, procurou na
Internet, em sua casa, imagens de platelmintos marinhos. O estudante salvou todas
as imagens porque tinha achado muito bonito, levou para aula mostrou para o
professor e para todos 0s seus colegas.

O Professor F, que atua no laboratério de informatica, descreve uma atividade

em que os estudantes “passearam” por diferentes cidades através da Internet.
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Prof. F: [...] visitamos Nova lorque. [...] E [procura-se por] webcam e o nome
da cidade, online, ao vivo. [...] Ndo demora muito [para um estudante dizer]:
“‘eu quero ver minha casa”. Ai, sim, Google Earth. E vai para la. [...] “E
Paris?” [simula fala de estudante].

Ent.: Assim como Paris, partiu deles outra cidade?

Prof. F: [...] Tinha um estudante que veio de uma cidade do interior. “E
minha cidade?” [simula fala de estudante]. Nao lembro mais o nome da
cidade. Fomos la, mas ndo tinha nenhuma webcam que pudesse estar
online.

O Professor K, apesar de ser professor da area de educacao fisica, ministra
um periodo de artes durante a semana e contou exemplos de praticas com o uso do
celular, conforme o extrato: “Prof. K: [...] Na ultima aula, eles tinham que fazer uma
releitura de uma obra. Ai eles usaram o telefone para procurar, eles até entraram no
site do Museu do Louvre para olhar, porque eles queriam fazer a Monalisa”.

Os extratos demonstram como o0 acesso a Internet em sala de aula é
interessante para tornar as praticas pedagdgicas mais dindmicas e, especialmente,
para propiciar um legitimo interesse dos estudantes em esclarecer suas duvidas, em
realizar uma breve pesquisa. Nesse viés, encontram-se referéncias de interesse
advindo de curiosidades desencadeadas por uma temética da aula assim como de
propostas diferenciadas dos professores através da Internet. Neste caso, a aula de
artes descrita pelo Professor K aproveita as tecnologias digitais para uma
navegacao com recursos encantadores e sofisticados, como no Museu do Louvre,
por exemplo.

Sem necessitar acesso a Internet, o Professor L, que ministra aulas de artes
para séries finais do EF, relata praticas que se potencializam a partir das tecnologias
digitais. Neste sentido, realiza uma atividade de autorretrato tendo a camera dos

celulares como ponto de partida:

Prof. L: Eles tiram uma foto, uma selfie, e tentam se desenhar ou tiram uma
foto do colega. Eu explico a questdo da dimensdo: “vocé olhando néo
consegue captar para desenhar, mas se vocé tira uma foto, em uma escala
bidimensional, vocé consegue passar mais facil para o papel”.

Outro beneficio possibilitado pela tecnologia sdo as projecbes. Segundo o
Professor L: “[...] eu falo [...] sobre Van Gogh. Eles ndo tém nog¢&do, muitos nunca
viram um quadro ou ja viram, mas ndo sabem o que €. Entao, eles precisam da cor,

a gente nao tem como imprimir colorido, porque 0s recursos sao escassos”. A partir
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de uma apresentacdo de slides, o professor L realiza uma atividade sobre a obra
“Doze girassois” de Van Gogh, conforme exemplo: “[...] mostrei uns slides dos
girassois e pedi para eles, em casa, trocar as cores nesses programinhas, tipo Paint
Brush. Eles salvavam no celular, porque também n&o conseguem imprimir e, na sala
de aula, a gente pintou, foi bem legal’.

Dessa maneira, € possivel vislumbrar relatos de praticas pedagogicas que
usufruem das qualidades das tecnologias para contribuir no ensino e aprendizagem
dentro do contexto de sala de aula. Acredita-se que esta forma de uso vai ao
encontro do interesse de professores e estudantes, uma vez que atende as
necessidades assim que elas sao sentidas, sem depender de um momento e local
determinados, como o laboratério. Tal pratica remonta as premissas dos criadores
do programa um computador por aluno, disseminado no Brasil como PROUCA®’
(ALVAREZ; MOLL; SOUZA, 2015; VALENTE, 2014).

Entende-se que as evidéncias corroboram os dados apontados pela
pesquisa®® (CENTRO..., 2015) quanto ao predominio de acesso as tecnologias
digitais no laboratdrio de informética em escolas publicas. A preocupacdo € que a
maioria das escolas se limita ao acesso de computadores e Internet nesses locais,
conforme dados da referida pesquisa, restringindo as praticas a um determinado
tempo e espaco. Em contrapartida, escolas particulares investem cada vez mais em
dispositivos méveis para incorporacao as praticas na sala de aula. Enquanto mais da
metade de escolas particulares realiza atividades com computador em sala de aula,
menos de 40% das escolas publicas informaram o uso neste local (CENTRO...,
2015). Outra questdo importante trata do acesso a Internet. Conforme dados de
2015, a pesquisa TIC mostra que 61% das escolas refere ter tablets. Todavia, 62%

indicam que a Internet sem fio € de uso restrito e a senha € indisponivel para os

" Seymour Papert, do MediaLab do Massachussets Institute of Technology (MIT), juntamente com
Alan Kay e Nicholas Negroponte, defende a importancia de cada crianca ter um laptop em sala de
aula. Nicholas Negroponte, apoiado em Papert e Kay, concebeu o projeto One Laptop per Child
(OLPC), fundamentado na teoria construtivista (ALVAREZ; MOLL; SOUZA, 2015; VALENTE, 2014).
Tendo como inspiracéo tal projeto, no Brasil, instituiu-se o Programa Um Computador por Aluno
(PROUCA). Este visa a “promover a inclusdo digital nas escolas das redes publicas [...], mediante a
aquisicdo e a utilizacao de solugBes de informéatica, constituidas de equipamentos de informatica, de
programas de computador (software) neles instalados e de suporte e assisténcia técnica necessarios
ao seu funcionamento.” (BRASIL, 2010).

® No capitulo 5 desta tese, apresentaram-se alguns dados da pesquisa TIC Educacdo. Nela,
apontou-se que o laboratério ainda € o ambiente mais comum para o0 uso das tecnologias digitais nas
escolas, sendo que a expectativa € que o uso se amplie para a sala de aula.
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estudantes. Professores de escolas publicas informam que o uso da rede na sala de
aula é de 23%. Retomando o dado apontado por estudantes (CENTRO..., 2015) no
capitulo 5, a escola é o local menos referido para acesso a Internet para realizacéo
de trabalhos escolares.

Karsenti (2014) apresentou resultados de suas entrevistas realizadas no
Canadéa com milhares de professores e estudantes a fim de investigar os beneficios
educacionais de computadores portateis em sala de aula. Um beneficio informado
por professores e estudantes trata especificamente do acesso a informacédo de
forma rapida e continua (KARSENTI, 2014). Os dados de participantes da pesquisa
desta tese mostram que o celular com acesso a internet faz diferenca na sala de
aula, especialmente naquelas escolas em que ndo ha laboratério de informéatica.
Entende-se que, desse modo, 0 ensino e a aprendizagem sdo enriguecidos pelas
potencialidades das tecnologias digitais de uma maneira eficaz por facilitar as
pesquisas a partir dos interesses. Esta forma de uso da Internet também se
aproxima mais a forma de uso cotidiana.

A partir da incorporacdo das tecnologias digitais vinculadas aos interesses
que emergem da realidade de sala de aula, € possivel vislumbrar mudancas nos
modos de ensinar e aprender. Lalueza, Crespo e Camps (2010) entendem que
certas possibilidades viabilizadas pelas tecnologias a longo prazo podem provocar
reorganizacGes no proprio sistema cognitivo de quem as utiliza. Nessa perspectiva,
pode-se integrar a afirmacéo de Arantes (2002°°) de que o sujeito tem “uma energia
que direciona seu interesse para uma situagdo ou outra, € a essa energética
corresponde uma agao cognitiva que organiza o funcionamento mental”. Um
exemplo que pode ser evidenciado nos dados diz respeito a pesquisa na Internet
gerada a partir de um interesse do estudante por uma tematica abordada em aula. A
relacdo cognitiva e afetiva estabelecida ao querer ampliar o conhecimento ou
esclarecer uma questdo, pode tornar a aprendizagem mais significativa®®. Para
tanto, retoma-se Piaget (1998, p. 182) para destacar que “uma ideia sO se expande
se corresponder a uma necessidade”. Diante do exposto, pensa-se que, a longo

prazo, tal pratica pode gerar aprendizagens mais eficientes na medida em que

% Fonte sem paginacao.

° A partir de Miras (1999), fundamentada na teoria piagetiana, a aprendizagem significativa
relaciona-se com a apropriacao ativa do sujeito de informacdes do seu meio, estabelecendo relacdes
funcionais e estaveis. Conforme capitulo 4, estas aprendizagens derivam de abstracdes de acbes
coordenadas e complexas que se refletem em patamares superiores ao do ponto de partida.



183

integram o interesse pela curiosidade e a verificacdo por meio da pesquisa (PIAGET
1998). Para tanto, o acesso em sala de aula a fontes de pesquisa, pela Internet, e a
multiplos recursos disponibilizados pelas tecnologias digitais, permite potencializar
essas formas interacionistas de ensino.

Do ponto de vista teérico sobre planejamento, faz-se importante, no encontro
entre interesse dos estudantes e objetivos do professor, ter clara a finalidade da
pratica, estudo ou disciplina. Nessa perspectiva, Gandin e Cruz (2010) ressaltam a
importancia do vinculo intrinseco entre teoria e pratica e, nesta defesa, introduzem a
atencdo as necessidades que emergem de uma realidade. Assim, o0 “necessario
tedrico” vai ao encontro das “necessidades concretas”, cuja definicdo advém de um
diagnéstico inicial que precisa ser revisitado continuamente (GANDIN; CRUZ, 2010,
p. 64).

O Professor L afirmou que sempre tenta instigar a curiosidade dos alunos.
Quanto a isso, contou que, no inicio do ano, faz uma dinamica para descobrir 0 que
eles gostam de fazer. Nesta relacao, entre contetdo e interesse dos estudantes, o

Professor L sente-se desafiado em algumas situacoes.

Prof. L: A maioria gosta, a maioria é receptiva. Ano passado, eu tinha uma
turma, um 7° ano, bem complicada. Eles eram muito desinteressados, ai eu
comecei a trabalhar MangéGl. Alguns eu consegui trazer, mas mesmo
assim, tem aquela meio ddzia que néo... [se interessa] [ndo completou a
frase].

Em outro momento, esse professor também comentou que gosta de fazer
dindmicas. Em uma turma propde para os estudantes se levantarem, se esticarem e

disse que eles adoram. Em seguida, relatou:

Prof. L: [...] Teve uma vez que uma turma, que todo mundo falava que era
uma turma complicada, eu entrei, me apresentei e falei "agora quero que
Vocés sentem na mesa, ndo senta na cadeira, senta na mesa". Eles
sentaram na mesa, eu sentei na mesa também. "O que vocés estdo vendo
de diferente da mesa para a cadeira?" [professor disse aos estudantes]. Em
uma outra turma eu pedi para eles tirarem o ténis e desenharem, colocarem
o ténis em cima da mesa e desenhar. Entdo, tem umas quebras, sabe?

ot Mangés sao historias em quadrinhos japonesas, caracterizadas pela leitura da direita para a

esquerda, ao contrario das convencionais histdrias em quadrinhos ocidentais. (Conceito adaptado da
pagina web Significados. Disponivel em: <https://www.significados.com.br/manga>. Acesso em 20
out. 2016). Adolescentes brasileiros tém se interessado muito por essas historias.
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Importa destacar o esforco do Professor L em conhecer os interesses dos
estudantes e de adaptar o seu planejamento, 0 que corresponde a perspectiva
tedrica desta tese a respeito do interesse (LA TAILLE, 2003; PIAGET, 2014).

O Professor F aponta exemplos que demonstram a sua consideracdo pelos
interesses dos estudantes bem como os utiliza como uma estratégia de troca. “Prof.
F: Ano passado, um dos adolescentes trouxe para a escola um joguinho chamado
Mainandcraft. Vamos 14, € a bola da vez! Eu ajudei a instalar nos computadores.
Mas ‘vamos fazer a atividade primeiro!”. Conforme foi abordado na analise da
categoria Relacéao entre professor e estudante e gestao de conflitos, esse jogo, por
ser coletivo, despertou importantes questdes de convivéncia nas turmas de
diferentes faixas etarias deste professor. Nesta categoria de analise, destaca-se a
situacdo do jogo pelo fato de um estudante ter sugerido inclui-lo nas aulas e o
professor ter valorizado o seu interesse. O Professor F traz outros relatos que
mostram esta como uma estratégia pedagdgica recorrente em sua pratica. Ele diz:
“Prof. F: E no sentido assim: tem interesse pelo joguinho, eu vou me aproveitar
disso!”. Este professor também coordena as suas aulas com as tematicas abordadas
por outros professores. Enquanto outro professor trabalha sobre o descarte do lixo,
ele incluiu, na informatica, um jogo sobre reciclagem. Conta, ainda, que 0s
estudantes se interessam por jogos sugeridos pelo professor e, algumas vezes,
pedem para jogar novamente: “Prof. F: [...] o que eu achei mais legal depois assim,
€ que [em uma aula que] seria um outro jogo: [um estudante disse] ‘Professor,
podemos jogar aquele do lixo? Eu gostei...’. ‘Claro que sim!’ [professor]. Ai, muda
todo planejamento”.

Pode-se compreender que o Professor F tem maior flexibilidade no seu
planejamento por atuar no laboratério de informética. Por outro lado, as evidéncias
mencionadas anteriormente, de outros professores, também corroboram a
adaptacdo ao interesse dentro dos seus contextos. Seguindo a concepcao de
Gandin e Cruz (2010), o ideal é coordenar teoria e pratica, adaptar a realidade, sem
perder de vista o foco.

Partindo dessa dialética, emerge outra forma de provocar o interesse, qual
seja, através de praticas em que os estudantes participam ativamente. Piaget (1998,
p. 156) afirma que ndo basta encher a memadria de conhecimentos Uteis, “é preciso

formar inteligéncias ativas”. Apoiado no pressuposto piagetiano, Becker (2012, p.
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189) ressalta que “no cerne da dindmica da aprendizagem esta a agédo do sujeito.
Sera este, pois, o fator fundamental de qualquer ensino”. Relatos dos professores
tornam evidentes o interesse e envolvimento dos estudantes em situacfes em que
séo ativos.

O Professor F descreve uma prética pedagdgica com tecnologias digitais em
que os estudantes construiram um video a partir de fotos de bonecos de massinha
de modelar montados por eles. Eles colocavam os bonecos em diferentes posicoes,
movimentando-os com fio em frente a tela do computador, cuja imagem constitua o
fundo. Assim, tiravam fotos da producdo com o objetivo de construir uma historia em
video. “Prof. F: Fazer o anjinho, [...] pendurar o anjinho com fio de nylon, tinha a tela
do computador, coloca paisagem e os bonequinhos ali na frente da paisagem. [...]
Dai tira foto e mexe, tira foto e mexe [...]". Por fim, os estudantes escolheram a trilha
sonora e apresentou-se o video na festa de final de ano da escola. Segundo o
Professor F, os estudantes ficavam “entretidos. Se deixar, eles passam a tarde toda
tirando fotos”.

Quanto a resolucdo de conflitos, foco da categoria de analise Relag¢do entre
professor e estudante e gestdo de conflitos, o Professor K foi o Unico que afirmou
nao necessitar do apoio da dire¢cdo. Aqui, importa a sua justificativa que refere o
interesse intrinseco dos estudantes a sua area do conhecimento, qual seja,

educacéo fisica.

Ent.: Como sédo as suas aulas? O gue acha que causa interesse nos
estudantes?

Prof. K: Acho que é um momento de sair daquela... [ndo completou a frase].
Porque a escola ndo oferece ainda essa possibilidade da tecnologia estar o
tempo todo [presente] e [oferecer] uma proposta inovadora e divertida.
Entdo, a educacéo fisica para eles € um momento de extravasar, de lazer,
de ndo estar mais na sala de aula copiando, escrevendo. Para eles é um
momento de se divertir, apesar de a gente ter e 0 nosso contetdo e a gente
quer cobrar deles, mas é diferente de estar numa aula de matematica.

No extrato acima, pode-se observar que o carater ativo da educacao fisica
pode ser o mote do interesse dos estudantes, dados que corroboram, mais uma vez,
a defesa dos métodos ativos (BECKER, 2012; PIAGET, 1998; PERRENOUD, 2005).
O Professor K também descreveu uma pratica, no seu periodo de artes com o 7°
ano, na qual realizou maquiagem artistica com feridas e machucados. Os

estudantes tiraram fotos e compartilharam em suas paginas na rede social. O
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Professor K disse que ficou surpreso com o comentario de um aluno que costuma
ndo falar em aula, mas escreveu na postagem que foi a melhor aula que ja teve na
vida, que a ideia tinha sido muito boa.

Outra evidéncia neste sentido € relatada pelo Professor G quanto a uma
pratica presencial em que os estudantes envolvem-se ativamente, cujos efeitos sdo
visiveis no comportamento em sala de aula. O professor explica que o interesse dos
estudantes do 7° ano pelo trabalho com massinha de modelar € surpreendente, eles
Ihe questionam semanalmente se a aula tera este trabalho. Trata-se da producéo de
um livro da turma em que cada dupla faz uma representagao, por exemplo, de
minhocas (anelideos). Uma dupla faz uma minhoca de massinha de modelar e
escreve trés de suas caracteristicas. O professor tira uma foto de todas as minhocas
da turma e imprime na escola as imagens. Em outro momento, os estudantes
recortam as imagens das minhocas, selecionam as caracteristicas e escrevem no
livro. A respeito do interesse notavel dos estudantes em tal atividade, o Professor G
relata que no comeco da aula havia bastante conversa, mas foi ele entregar as
massinhas e o0s estudantes iniciarem o trabalho que: “Prof G: [...] comecou a ficar
um siléncio que eu até estranhei! Estranheil!!l! Eu fiquei olhando assim, eles ficaram
bem quietinhos”.

La Taille (2003) explica tal envolvimento dos estudantes pelo interesse, pois,
mesmo quando o trabalho € &rduo, por exemplo, em que precisam realizar
repeticbes em ensaios de uma musica ou para uma peca de teatro, os estudantes
mantém-se atentos. O autor explica o porqué: “Ora, porque antecipam a
apresentacdo de sua arte, a satisfacdo do trabalho bem feito, etc. Estdo
genuinamente interessados no que fazem” (LA TAILLE, 2003, p. 21-23).

Outro relato do Professor F trata de uma encenac¢do com a participacdo dos
estudantes com o objetivo de se produzir um video para uma apresentacao
interinstitucional. Na fala do professor, é possivel observar o interesse e a satisfacédo
dos estudantes ao se verem no video, bem como a preocupacédo dos professores
em atribuir um papel de destaque para um estudante que apresenta problemas de

aprendizagem:

Prof. F: [...] um [estudante] fez o mendigo. O contexto era ignorar o
mendigo. Com o tempo um d& uma esmola e [...] um outro traz ele para
dentro da entidade. [...] Era eles que estavam encenando. Mais ou menos a
gente [professores] deu umas pinceladas, quem sabe a gente faz assim...
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[...] N&o fizemos, assim, nada de roteiro muito detalhado. Ou seja, a
criatividade deles.

[...] eu coloquei na conta [youtube] da instituicdo, publiquei. E dai: “Como é
que é?” “Uhul” [emocgéao dos estudantes]. Ficou muito legal! A reacdo deles
até em relacdo ao video.

[...] Aimpressao que eu tive assim: o gostar de estar se vendo ali.

[...] Um estudante que a gente tem, acho que tem treze anos, ndo consegue
ler e dai é ele quem tenta resgatar o mendigo na filmagem...

Ent.: Era um das principais?

Prof. F: Exatamente! Ele gostou, levou o endereco [link do youtube] para
casa, levou o endereco para sua escola e mostrou. Ele aparece bastante.
[...] A intencdo era justamente essa, a gente sabe da dificuldade e tem que
ter uma forma de resgatar isso. Dai a visibilidade em relagdo aos outros faz
essa... [ndo completou a frase [...] Ele é espontaneo, mas tem essa outra
dificuldade. [...] Na escola, esta mais forte, mais intensivo para ele recuperar
em questao desse atraso na parte da alfabetizacao.

Uma observacdo pertinente € que esse professor atende os estudantes em
uma entidade no contraturno da escola. Por isso, refere que o estudante levou o
endereco eletrbnico do video para sua escola, bem como, que suas dificuldades sao
mais proeminentes no trabalho escolar. A sensibilidade dos professores em
potencializar as qualidades deste estudante nesta atividade demonstra interesse
pelas questbes que afetam os discentes.

De modo geral, esta produgcdo com publicacdo on-line entusiasmou o0s
estudantes que participaram ativamente da criacdo, viram-se no video e também
puderam compartilhar com outras pessoas. Os estudantes conseguem ver 0s
resultados concretos e sentem-se valorizados. Quando se envolvem em desafios
com finalidades especificas, conseguem atribuir significado a eles. A coordenacao
entre meios e fins é clara na definicdo de Piaget (2014). A energia investida pelo
sujeito € intimamente relacionada ao valor das acdes e aos resultados esperados.
Os conteudos e atividades escolares, grande parte das vezes, ndo fazem sentido
para 0os estudantes, 0s quais ndo compreendem sua respectiva finalidade. Logo,
isso dificulta a valorizacdo das praticas escolares, ou seja, reduz o investimento
afetivo. Esta dificuldade pode ser ainda mais explicita em estudantes com realidades
socioeconbmicas desfavorecidas cujo ponto de vista sobre o estudo,
frequentemente, esta dissociado de seu valor intrinseco. Perrenoud (2005, p. 77)

afirma que:

Sabe-se que a falta de sentido € um dos obstaculos a aprendizagem.
Aprender regularmente, por meio de exercicios, saberes totalmente
descontextualizados, que nado se sabe para que servem, ndo é mobilizador
para os alunos que n&o tém a heranga cultural e a relagdo com o saber
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necessarios para se esforgcar “gratuitamente”, e mesmo de forma ludica,
nessas tarefas.

La Taille (2003) introduz a importancia da aprendizagem significativa
atribuindo valor as concepgdes prévias dos estudantes. O autor atenta para o fato de
que essas concepgdes ndo sdo as corretas, na maior parte das vezes, e que se
deve superéa-las; no entanto, ignora-las, como ocorre em uma visao tradicional de
ensino, ndo é produtivo. Segundo La Taille (2003, p. 27), “ndo trocamos de
concepcdes de mundo como trocamos de camisa; é preciso que cada passo de
nossa evolucao seja prenhe de sentido”. Portanto, o autor critica, como o faz Piaget
(1998), o ensino puramente verbal e o enfoque na memorizacdo de informacdes
sem compreender as suas razdes. Desse modo, 0 professor precisa incorporar as
concepcdes dos estudantes no processo de ensinar. Contudo, € preciso estar atento
para ndo valorizar os erros da crianca no mesmo nivel das ideias advindas de
teorias cientificas, pois isso também é um equivoco (LA TAILLE, 2003). E

necessario encontrar um equilibrio. Assim, sintetiza sua defesa:

[...] partir dos conhecimentos espontaneos dos alunos, sim; porém, deduzir
dessa pedagogia que se deve esconder o mundo adulto das criangas,
preserva-las de sua complexidade ou deixar a cultura tal como ela é do lado
de fora da sala de aula, ndo. Fazé-lo equivaleria a reforcar os limites que as
separam deste mundo, em vez de encoraja-las a aventurar-se para além
deles. (LA TAILLE, 2003, p. 28).

Diante disso, observa-se que as praticas em que os estudantes sdo autores,
suas qualidades séo destacadas, seus conhecimentos sao valorizados e aquelas em
gue sao desafiados a conhecer novas ferramentas e ambientes virtuais constroem
uma relagdo produtiva. Aquilo que os estudantes conhecem e as novidades
apresentadas pelos seus professores tornam ensino e aprendizagem mais préximos.

Esta relacdo socioafetiva, entre professor e estudante, também aparece em
outro aspecto evidenciado pelos professores. Trata-se do interesse dos estudantes
pelo valor intrinseco de praticas que envolvem as tecnologias digitais,
independentemente do conteudo. Algumas falas mostram, ainda, que os professores
gue promovem praticas interessantes criam um vinculo socioafetivo com sua turma.
A esta curiosidade e interesse pela matéria em si, La Taille (2003) caracteriza como

interesse intrinseco.
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Nesta viés, o Professor E destaca, em suas falas, o desinteresse dos
estudantes em aprender, atribuindo importancia ao contexto de pobreza e violéncia
no qual a escola esta inserida. No entanto, afirma que os estudantes gostam muito
de ter aula no laboratério. Diz que “na sala de aula é complicado” e que, para eles, é
melhor ter aula no laboratério do que estar dentro da sala.

Ja o Professor F conta que outros professores dizem que os estudantes “s6
querem informatica”, porque eles gostam do professor de informatica. O Professor F
entende que o gostar de suas aulas tem a ver com o interesse por estar no
computador, por jogar. A esta fala, cabe salientar a relagdo explicita entre interesse
e afetividade e, desta, com a cognicao (PIAGET, 2014). Neste exemplo, a relagao
aparece tanto no interesse pela area de conhecimento quanto pelo professor que
proporciona experiéncias diferenciadas.

Nessa perspectiva, inclui-se o exposto pelo Professor K:

Ent.: Vocé acredita que os estudantes se interessam mais quando tém que
usar o celular?

Prof. K: Bem mais, muito mais. Para artes, pelo menos no 9° ano, bem
mais. [...] Eu levei figuras de jornal recortadas pela metade e eles tinham
gue completar aqueles espacos que nao tinham mais na foto. Aparecia
[falas]: "Ai, professor, tem que desenhar?!". Mas quando tinha que desenhar
do celular era 0 maximo [para os estudantes].

Na sequéncia, o Professor K foi questionado se ele acredita que estas
atividades com o celular, por exemplo, atraem mais as criangas, se usar tecnologias
ou ter aulas mais diferentes promove outra relacdo com o professor. Sua resposta
foi: “Cria, claro. Todo ambiente escolar, cria com todo mundo, até entre eles”.

A valorizagcdo de objetos e pessoas enquanto fontes de novidades ocorre
desde o nivel sensorio-motor (PIAGET, 2014). Obviamente que, considerando a
teoria evolucionista do autor, esta noc¢do se transforma em funcdo do
desenvolvimento afetivo e cognitivo, incluindo diferentes varidveis e conservagao
aos valores. Esta concepcdo, portanto, de estabelecimento de um vinculo com
professores que promovem experiéncias ativas e interessantes é explicada pela
teoria piagetiana.

O interesse dos estudantes também aparece nas falas dos participantes por
meio da valorizacdo das produclOes discentes, concretizadas pela observacéo,

atencao e, inclusive, registro realizado pelo professor, cuja valorizagdo, algumas
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vezes, aparece como “ganhar nota”. Este ultimo tipo de valorizagdo sera analisado
na proxima sec¢éo, por entender-se como necessaria a discussdo de suas limitagdes.
Ao ser questionado sobre o interesse dos estudantes quando de uma atividade de
pesquisa no celular, o Professor G inicia referindo o interesse pela nota, porém,
segue a sua fala: “Prof. G: [...] para estimular eu digo: ‘Ah, o Mauricio acabou de
pesquisar e ele encontrou isso! Ele [estudante] se sente importante. [Eu] Mostro que
0 colega pesquisou”. Ao avancar, questionou-se o professor se ele tem, portanto,

estratégias para que os estudantes se interessem pela pesquisa. Assim, respondeu:

Prof. G: Tem coisas que ja vi que dao certo. Por exemplo, elogiar o aluno
gue pesquisou. Eles gostam e ai o outro vai |4 e pesquisa s6 para mostrar
gue ele também viu. E para mostrar que eu também quero saber esta
resposta. Tu vais pesquisar isso porque eu ndo sei também o0 que o
tamandua come, eu quero saber. E ai ele vai la e me mostra. Acho que
essas duas técnicas funcionam: mostrar que tu [professor] também queres
saber, que tu também tens interesse nisso e estimular.

Nesta fala, pode-se observar o interesse do estudante relacionado a
valorizacdo do professor pela realizacdo das atividades. O professor resume
“mostrar que tu também quer saber, que tu também tem interesse nisso e estimular”.
Tal afirmacdo demonstra um reconhecimento do estudante pelo professor que
demonstra interesse pela sua producéo, gerando uma satisfacdo com a aceitacdo do
professor. La Taille (2003) caracteriza este interesse como extrinseco a matéria,
porque tem relagdo em mostrar aos outros que é bom aluno. Paralelamente, o
estudante também se motiva pela curiosidade desencadeada pela fala do professor
e/ou pelo interesse demonstrado pela pesquisa realizada por seus colegas. O
professor assume um papel de incentivador da aprendizagem.

A analise das préaticas pedagdgicas, a partir dos relatos dos professores,
demonstra que a participacao ativa, a autoria coletiva, a curiosidade, as experiéncias
significativas, bem como o interesse do professor pelas questbes dos estudantes,
produzem efeitos na dimensdo socioafetiva, observavel no comportamento
interessado dos estudantes. Logo, as evidéncias desta subcategoria confirmam o
pressuposto piagetiano quanto a relacdo inseparavel entre interesse (valor) e
aprendizagem, especialmente proporcionada por métodos ativos (PIAGET, 1998).
Conforme o referencial do autor, o interesse pode ser intrinseco ou extrinseco

(PIAGET, 2014). Para que os efeitos dessas praticas pedagodgicas significativas
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sejam cada vez mais compreendidos e introduzidos nos planejamentos, €
imprescindivel que os professores tenham ciéncia desta relacdo. Os dados também
apontam que as tecnologias digitais apresentam potencial para desencadear
interesse intrinseco nos estudantes.

Outro indicador definido para a analise das préaticas e planejamentos dos
professores sdo as trocas sociais, as quais, segundo referencial piagetiano, sao
requisito para a cooperacdo. Esta, por sua vez, constitui-se do “conjunto das
interacOes entre individuos iguais (por oposicdo as interacdes entre superiores e
inferiores) e diferenciados (em contraposicdo ao conformismo compulsério)”
(PIAGET, 1998, p. 153). Piaget (1998, p. 158) defende a vida social entre os
estudantes por meio do “método do trabalho em grupo” e do self-government para a
educacéao intelectual e moral.

A partir desses pressupostos, sao destacados, nesta subcategoria, extratos
das entrevistas com professores que demonstram suas concepcoes e a valorizacao
das trocas entre os estudantes em suas praticas, através de trabalhos em grupos,
por exemplo. Ao mesmo tempo, abordam-se as respostas dos professores que
participaram do segundo curso a tarefa de analisar “se” e “como” estava
contemplada a dimensé&o socioafetiva em seus planejamentos do primeiro curso.

Inicia-se pela referéncia a trabalhos coletivos. Todos os sete professores
entrevistados relatam realizar atividades em dupla ou grupo. Este é um dado
relevante para o aspecto das trocas sociais, porém nao suficiente para saber se o
professor visa a cooperacgdo. Por isso, € importante conhecer a forma como se dao
esses trabalhos e o interesse que move os professores a escolha por atividades
coletivas.

Os trabalhos em grupo ou dupla relatados tratam de pesquisas sobre um
tema, jogos coletivos, trabalho composto por etapas de construcdo e apresentacéo
oral. Sdo grupos formados para atividades ou projetos especificos e eventuais. Ao
ser questionado se realiza trabalhos em duplas ou em grupos, o professor D afirma:
‘Uma vez por més, uma atividade assim. [...] Funciona bem, tem um pouco de
agitacao, mas geralmente quando € um jogo, por exemplo, é uma agitacao boa. Eles
sdo agitados, mas eles gostam muito de jogos”. Outros professores também
exemplificam com trabalhos especificos. Nenhum deles referiu o formato de grupos

como uma forma de organizagdo diaria, como ocorre em algumas escolas



192

construtivistas. No entanto, referem outros formatos que propiciam as trocas sociais;
mesmo ndo sendo uma pratica diaria, o Professor D diz, “[...] eu ndo gosto muito
daqueles espelhos de classe, as vezes, eu gosto de fazer aquele [formato de] “U”,
nao é toda a aula que eu fago, mas as vezes, eu fago aquele “U” na sala, assim,
para a gente se enxergar melhor [...]". O Professor G relata como organiza a turma:
“[...] a outra professora, do periodo anterior, gosta que [0S estudantes] sentem
individualmente. Entéo, tudo bem. Eu explico que o que a gente vai fazer, que eu
preciso que eles sentem em dupla [...]".

Um dos aspectos apontados pelos professores ao falar sobre suas
experiéncias com trabalho em grupo, sem terem sido questionados a respeito, foi
guanto a formacédo dos grupos. Alguns extratos sobre as regras para o trabalho em
grupo sao abordados na andlise da categoria Relacdo entre professor e estudante e
gestdo de conflitos. Os professores destacam a livre formacdo de grupos por
afinidade entre os estudantes ou a necessidade de determinar os participantes de
grupos ou duplas. Este aspecto € incluido nesta categoria, pois se observa que 0s
professores entendem que o relacionamento entre os estudantes implica no

processo de aprendizagem.

Ent.: Os estudantes cooperam? Por que vocé trabalha com varias faixas
etarias, ndo é?

Prof. K: Primeiro, segundo e terceiro ano os grupos eles que escolhem por
afinidade, eu nunca escolho "tu vai ficar com ele e tu vai ficar com ele". [...]
Funciona muito bem.

Ent.: Por afinidade?

Prof. K: Bem menos conflito, bem menos estressante.

O Professor L também se manifesta neste sentido:

Prof. L: Eu deixo eles escolherem os grupos, interfiro bem pouco assim, a
nao ser quando vejo que tem...

Ent.: E funciona?

Prof. L: Funciona. Sempre tem aquele que a gente sabe que s6 botou o
nome. Nesses, eu procuro interferir “faz com tal pessoa".

O Professor D também opta pela livre escolha: “Eles tém a liberdade de
montar as duplas, os trios, 0s grupos porque eu acho que eles gostam de trabalhar
com o colega”. Assim como o Professor |, ao relatar uma atividade em grupos, conta
que “os grupos foram formados a partir da escolha dos alunos, por sintonia e

afinidade”. O pressuposto da maioria dos professores entrevistados sobre a
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produtividade da formacdo de grupos por afinidade pode ser explicado pela
reciprocidade entre os estudantes dos grupos ou duplas e pela escala de valores em
comum, ainda que esta esteja em processo de construcdo (PIAGET, 2014). A
reciprocidade implica a “coordenagcdo mutua das atitudes e dos pontos de vista,
tanto afetivos como cognitivos” (PIAGET, 2014, p. 150). Para Piaget (1998), a
cooperacao tem sua dimensao afetiva e intelectual. Logo, a dimensao socioafetiva
dos estudantes e a aprendizagem estéo intrinsecamente vinculadas.

Como referido, nesta categoria, também sdo destacados extratos sobre a
concepgao de trabalho em grupo ou relatos sobre trocas sociais. O professor G
argumenta que prefere o trabalho em dupla, pois: “[...] ndo adianta sozinho porque
ele vai ficar conversando com o colega e ai se eles sentam junto, eles conversam
juntos e trocam informacao”. Apesar de ndo argumentar teoricamente sobre a
importancia do trabalho coletivo e de utilizar a questdo da conversa como um fator
que justifica esse trabalho, o professor inclui a troca de informacéo, o conversar
juntos na sua explicacdo. Em outro trecho da entrevista, o Professor G demonstra
uma pratica diferenciada de troca entre os estudantes. Ele propde que os estudantes
analisem e comentem os trabalhos entre os grupos: “Prof. G: [...] se tem uma
apresentacao, ai tem que comentar o do colega e dar uma sugestao. [...] Eu tenho
uma ficha, pergunto ‘como € que foi a apresentacdo do colega? (sim/ndo...); que
dica vocé daria?”. Segundo esse Professor, os estudantes “gostam de dar opiniao
no trabalho dos outros”. Porém, ha diferentes opinides e formas de entender as
criticas: “Prof. G: J& aconteceu de ter opinies assim bem criticas. Ai eles dizem:
‘ndo concordei com o que ele disse’. [...] As vezes, eles sd0 muito bonzinhos uns
com os outros, mas tém umas duplas que... sao sinceras”.

Essa pratica diferenciada tem um valor significativo na construcao afetiva e
cognitiva dos estudantes. Segundo Piaget (1998, p. 158), o trabalho em grupo “além
do beneficio intelectual da critica matua e da aprendizagem, da discussao e da
verificacdo, adquire-se assim um sentido de liberdade e de responsabilidade
conjunta, de autonomia na disciplina livremente estabelecida”. A fim de entender o

gue motiva o professor a realizar tal pratica, questionou-se:

Ent.: No seu ponto de vista, 0 que os estudantes estdo aprendendo com
isso? Por que essa pratica € importante? O que Ihe levou a fazer isso?

Prof. G: Eu acho que é importante porque... [ndo completou a frase]. Eles
acabam vendo, as vezes, no trabalho do colega alguma coisa que nédo tem
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no deles, que poderia ter, que poderia melhorar. Também aumenta o senso
critico deles.

O professor fica, primeiramente, pensativo ao iniciar a resposta. Em seguida,
argumenta que o trabalho em grupo favorece a consideragdo de outros pontos de
vista e o desenvolvimento do senso critico. Nesta resposta, o Professor G também
nao justifica com embasamento tedrico, porém, € possivel relacionar a sua
concepcdo a perspectiva interacionista de Piaget (1998). Para o autor, €
indispensavel que os estudantes possam estudar juntos e discutir livremente para
educar o espirito critico (PIAGET, 1998).

Este professor, no segundo curso, mostrou ter consciéncia da necessidade
das trocas para o desenvolvimento socioafetivo dos estudantes. Ao analisar o
planejamento do primeiro curso, responde que: “Prof. G: Hoje, ao analisar o projeto
sob o olhar do desenvolvimento socioafetivo, percebo que ele deixa muito a desejar,
pois ele ndo permite a interacdo entre os alunos ou com os professores”. Em
seguida, complementa: “Prof. G: [...] se hoje eu fosse reconstrui-lo acrescentaria
uma atividade no férum, onde os alunos pudessem se expressar e se comunicar’.
Neste extrato, observa-se uma tomada de consciéncia do professor quanto a
importancia da interacdo nas praticas pedagogicas para a qual os estudos e
discussdes solidificados no segundo curso podem ter contribuido.

Da mesma forma, o Professor D também avalia seu planejamento, porém,
entende que contempla o desenvolvimento socioafetivo: “[...] as tarefas
desenvolvidas, todas em dupla, j& sdo um primeiro passo para o trabalho em
conjunto com um colega, que pode ter ideias diferentes das nossas. Essa troca e
debate certamente enriquecem o produto final”. Nesta resposta, o Professor D
valoriza as trocas e o0 debate entre os estudantes, apesar de, assim como 0
Professor G, n&o incluir elementos tedricos em sua defesa. E significativo registrar
que, nessas respostas, os professores atém-se a questdes cognitivas observaveis
pelo “senso critico” e enriquecimento do “produto final”’, ndo incluindo aspectos como
aprender a operar em conjunto, coordenar diferentes pontos de vista ou a respeitar,
por exemplo.

Outra evidéncia relacionada a cooperag¢do corresponde a um processo de
descentracdo do Professor G que contribui para a valorizagdo das trocas entre 0s

estudantes no processo de aprendizagem.
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Prof. G: [...] as vezes, nds ndo entendemos o que eles [estudantes] querem
dizer. Quantas vezes [perguntam]: ‘o que tu disse?”; “ndo entendi, me
explica de novo!” Até ter certeza que realmente é isso. Ou, as vezes,
perguntam e tu [professor] entende de uma maneira totalmente diferente.
Responde [para os estudantes] e eles [dizem]: “mas n&o foi isso que eu
perguntei!”.

[...]

Ent.: Como vocé faz quando eles ndo entenderam?

Prof. G: Ai eu explico de novo, de outra forma.

Ent.: Costuma dar certo?

Prof. G: Da. Costuma dar e eu também peco que um colega que entendeu
explique. Porque, as vezes, tu ndo consegue explicar do jeito que ele
precisa, mas uma pessoa que € igual que a ele, que ja entendeu, consegue
explicar e af [0 estudante diz]: “Ah, é isso!”

Ent.: Como vocé aprendeu a fazer assim?

Prof. G: [...] Eu vivi isso. Por exemplo, as vezes o professor cansava de
explicar e minha colega vinha e me explicava. E eu: “nossa, ¢ isso!” Entao,
era uma coisa que eu vivia. Vivia e ainda vivo.

Este extrato demonstra um valor de reciprocidade do professor com seus
estudantes. Ele descentra-se e compreende suas dificuldades. Preocupado com a
aprendizagem do estudante, ele sugere que um colega explique para outro. O
professor conta que valoriza esta estratégia porque funcionava para ele, ou seja, a
partir de uma experiéncia particular. Apesar de ndo citar a importancia destas trocas
entre pares para a aprendizagem com subsidios teéricos, o professor age de
maneira descentrada e reciproca.

Diante do exposto, entende-se que todos o0s professores entrevistados
promovem atividades coletivas e que proporcionam trocas sociais entre 0s
estudantes. A intencionalidade e os argumentos apresentados para justificar esta
escolha séo relacionados a beneficios intelectuais e a produtividade, evidenciados
por dois professores, porém, sem embasamento tedrico. Observa-se que nao ha
evidéncias de tomada de consciéncia dos professores quanto a aprendizagens
possiveis no ambito da dimensdo socioafetiva, mesmo com reiteradas discussdes
sobre a temética nos cursos.

Outro indicativo importante para as praticas e planejamentos sdo as trocas
sociais entre docentes, as quais podem indicar o potencial de cooperagao. Para
tanto, analisaram-se referéncias a disponibilidade para trocas de experiéncias
através do curso de extensdo em que foram participantes bem como quanto a

parcerias para planejar em possiveis praticas interdisciplinares em suas instituicées.
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Os professores demonstram valorizar as trocas com seus pares através da
formacédo continuada. Na avaliagdo do segundo curso de extensdo, a maioria dos
professores apontou como um ponto positivo, além da experiéncia com tecnologias
digitais e o0 estudo, as trocas de experiéncias com os colegas. Representam o que
escreveram os professores 0s seguintes extratos. O professor L afirma: “Tanto os
materiais apresentados no curso como a riquissima troca de experiéncias entre 0s
colegas, contribuiu muito para minha formacdo como professor e para melhorar
cada vez mais nossa forma de dar aula”. O Professor G disse ja estar aproveitando

um recurso digital explorado durante o curso e, paralelamente, valorizou as trocas:

Prof. G: [...] essas novas ferramentas estdo sendo de grande valia para as
minhas praticas pedagdgicas, por exemplo, ja estou utilizando o Weebly. As
trocas de ideias com os colegas e com os professores também foram
importantes, aprendi muitas coisas novas.

Os professores também demonstraram, durante o curso, prioridade por
encontros presenciais quando puderam optar por aula presencial ou a distancia.
Parte do seu interesse diz respeito ao espaco de compartilhamento. Na avaliacdo, o
Professor H sugeriu: “Que nossas aulas sejam mais presenciais porque podemos
fazer mais debates e encontrar mais solugdes para as duvidas”.

Outro caminho para investigar as trocas entre docentes foi através do
planejamento compartilhado, da reflexdo em comum e por meio da
interdisciplinaridade. Dessa maneira, as praticas pedagégicas podem ser
enriquecidas pela relacéo entre pontos de vistas distintos e complementares sobre
um mesmo tema, por isso, foram incluidas nesta subcategoria.

As respostas demonstram iniciativas singulares e eventuais. Trés professores
relataram alguma experiéncia de trabalho interdisciplinar (D, L e K) nas suas
escolas. O Professor F, que atua no laboratério em uma instituicdo no contraturno
escolar, também relatou trocas entre os professores no sentido de discutir
problematicas discentes e produzir atividades em comum. As trocas para planejar
em conjunto ocorrem, em geral, por iniciativa propria e com aqueles professores que
se aproximam por afinidade e com disposicdo para desenvolver um trabalho
integrado. Um desses professores, o Professor K, como se antecipou na categoria
Relacdo entre professor e estudante e gestdo de conflitos, referiu que a

interdisciplinaridade se da em projetos pontuais como Olimpiadas, por exemplo,
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apesar de sua escola defender uma abordagem inovadora. Explicou que cada
professor desenvolve o tema em comum na sua area de conhecimento e no seu
horéario, assim como planeja individualmente. Na sequéncia, esse professor contou
sobre uma atividade na qual os docentes se organizaram para oferecer, em um dia
especial, diferentes oficinas para os estudantes sobre um tema de interesse pessoal,
independentemente da area em que ministra suas aulas. Se havia temas de
interesse em comum, 0s professores se reuniam. Algumas oficinas tratavam sobre
maquiagem, videogame, observacéo de passaros e fotografia, muay thai. Em outros
momentos das entrevistas, o Professor K sublinhou que o grupo de docentes € muito
unido e que as trocas entre os professores s&o muito importantes para o0
desenvolvimento de préticas diferenciadas na sua escola.

Outros dois professores relataram iniciativas de trabalho integrado entre um
grupo ou com um colega. O Professor L, de artes, junto a outros trés colegas,
desenvolveu com os estudantes atividades interdisciplinares, como a construcao de
um jornal e debates sobre filmes. Um exemplo dado pelo professor foi o filme ‘Duelo
de Titas’, que trata sobre racismo. No relato, o Professor L disse que foi “super
legal”, contudo, o diretor da escola disse: “[...] gente, ndo pode passar filme, tem que
dar aula”. O professor expde que gostaria de fazer um projeto de danca na escola,
mas nao encontra apoio na escola tampouco da direcdo. Outro exemplo foi a
organizacdo de um jornal com o0s estudantes para que eles compreendessem o
porqué da greve de professores. O grupo de docentes realizou o planejamento e
cada um desenvolvia uma parte do jornal no seu periodo. Esta parceria é produtiva,
mas demonstra a iniciativa de um grupo isolado na escola: “Prof. L: [...] a gente fez
um grupo que a gente consegue fazer muito trabalho transdisciplinar e
multidisciplinar. Esse jornal a gente fez multidisciplinar na época da greve. A gente ja
esta pensando em outro projeto para fazer”.

O Professor G, de ciéncias, desenvolve praticas pedagogicas
interdisciplinares com professores da geografia e histéria. Conta que eles
conseguem fazer combinagbBes e avaliar a atividade juntos em um turno que tém
para planejar. Esse professor conta que afora essas parcerias por afinidade os
professores juntam-se para planejar apenas quando ha uma demanda externa,

como da secretaria de educacao, por exemplo. Diz também que alguns professores
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tém mais dificuldade de estabelecer parcerias porque ha concepcbes de que sua
disciplina € a mais importante.

Professor F ressalta a importancia das trocas e da relacdo afetiva entre os
professores para a docéncia. Atuando no laboratério de informatica, procura saber o
que os colegas estdo trabalhando e vincula a sua aula. Diz que o Unico horério em
que os docentes se reunem para discutir e até planejar € o do almoco, no entanto
argumenta que as trocas dadas nesse periodo 0s unem, constituindo uma relagéo
diferenciada entre eles. Retoma-se o dado relatado na primeira categoria, no qual o
professor afirma que na sua entidade ha referéncia & cooperacdo e a autonomia nos
planejamentos, porém, sublinha que € necessario, sobretudo, que a equipe seja
unida.

O Professor | tem unidocéncia, e, assim, ndo tem horario para planejar. Conta
que as reunides sao fora do horario de trabalho, mas que ha momentos para refletir
sobre a prética. Sua escola é uma das poucas escolas publicas de turno integral do
Estado. O Professor | relatou positivamente os efeitos no comportamento dos
estudantes do trabalho diferenciado desenvolvido por toda a escola, todavia, disse:
“Como é muito recente, ainda ndo temos fundamentacdo para determinar o quanto
faz a diferenca. E percebido que o envolvimento é maior por parte de todos’.
Praticas, como cuidados com o jardim e horta da escola, saidas de campo (museus,
cinema), projetos de leitura e a constru¢cdo de um galpdo pela comunidade-escola,
aliadas a atividades tradicionalistas sdo destaques entre 0s interesses dos
estudantes.

Apesar de cinco professores terem periodos livres para planejamento,
variando entre o seu cumprimento na escola ou fora, nesse tempo, 0s
planejamentos ocorreram grande parte das vezes individualmente. Conforme os
relatos, as reunides de escola sdo mais voltadas a discussdes administrativas e,
eventualmente, incluem alguma formacdo na propria escola ou planejamento
coletivo.

Os resultados alusivos as trocas sociais entre docentes através de situacdes
de planejamento em comum e interdisciplinar demonstram a caréncia de momentos
que oportunizem reflexdo, pesquisa e cooperacao entre esses atores nas escolas.
Essa caréncia aponta para a distancia entre a realidade exposta nos dados e as

diretrizes de projetos exitosos como o ja referido Trajetorias Criativas (FARIAS et al.,
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2014). A abordagem teorico-metodoldgica que busca integrar os componentes
curriculares e desenvolver a iniciagdo cientifica, a gestdo integrada do ensino e
aprendizagem pelos atores envolvidos nesse processo bem como o espaco para
cooperacao entre docentes sdo pontos consolidados para o sucesso desse projeto.
Consolidando essa defesa, Macedo (2005, p. 57) afirma que “valorizar a
aprendizagem dos professores significa convida-los a observar suas acdes, a
analisar os modos como regulam as trocas sociais, culturais, disciplinares com seus
alunos e colegas”. O autor enfatiza que isso significa mais, pois se trata de um
convite a “se responsabilizarem por suas escolhas e modos de atuagdo” (MACEDO,
2005, p. 57). O autor defende a formacao continuada oportunizada pelas proprias
instituicbes escolares como uma das formas legitimas da aprendizagem do
professor.

Destarte, acredita-se que, para constituir professores pesquisadores, como
almeja Piaget (PARRAT-DAYAN & TRYPHON, 1998, p. 22), e conforme
argumentam Becker e Marques (2010), em uma obra especialmente voltada para o
tema, transformacfes na educacdo sao necessarias. Para haver maior consciéncia e
intencionalidade, concretizadas por antecipacdes nos planejamentos de aspectos da
dimenséo cognitiva e socioafetiva, € insuficiente contar apenas com a préatica em
sala de aula e com constru¢des individuais. Nao se pode prescindir de tempo e
espaco para planejamento, efetivacdo da cooperacéo, reflexdo, formacao e analise
constante das concepcdes docentes (BECKER, 2002, 2012; FARIAS et al., 2014;
MACEDO; 2005; NEVADO, 2001).

8.2.2 Estratégias convencionais

O contraponto da discussdo em torno do indicador interesse nas praticas
pedagogicas pode ser relacionado a estratégias de recompensa, de modo que a
valorizacdo das atividades dos estudantes se da através da nota. As praticas
pedagogicas em que o interesse do estudante se da pela nota relacionam-se ao
fazer em fungéo do éxito. Esta pratica, com base nas premissas piagetianas, pode
distanciar ou atrasar o fazer do compreender. Nesse sentido, Piaget distingue o

“conseguir” do “compreender”’, uma vez que o primeiro refere-se ao saber fazer, ja o
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segundo relaciona-se a conceituagdo que pode suceder ou orientar as acoes
(PIAGET, 1978). Segundo o autor:

[...] fazer é compreender em acdo uma dada situacdo em grau suficiente

para atingir os fins propostos, e compreender € conseguir dominar, em
pensamento, as mesmas situacdes até resolver os problemas por elas
levantados, em relacdo ao porqué e ao como das ligacdes constatadas e,
por outro lado, utilizadas na acéo. (PIAGET, 1978, p. 176).

A problematizacdo quanto ao interesse em fazer pela nota diz respeito a
necessidade de o professor ter consciéncia de seus efeitos na educacdo. A
prioridade dos estudantes, nesses casos, passa a ser a finalizacdo de uma atividade
para se ganhar algo em troca, enquanto que a constru¢do do conhecimento, a busca
por respostas a questdes significativas, a curiosidade e ao caminho da
aprendizagem em si sdo atribuidos um papel secundario. A valorizacdo das
producdes dos estudantes fica em torno de resultados, do éxito e menos da
construcdo de um método de investigacdo, de critica, de aprender a aprender.

Os professores entrevistados contam que sentem necessidade de atribuir
valor na nota as atividades realizadas pelos estudantes, pois declaram que, do
contrario, eles ndo se interessam em fazer/conhecer. Observam-se 0s seguintes

extratos:

Prof. E [...] Geralmente, eu sé fagco uma avaliacdo. S6 uma prova. O resto
eu dou tudo em trabalho. E eu sempre dou nota para trabalhos feitos em
sala de aula. Fez atividade eu olho, dai eu dou um “mais” [+]. Fez tema de
casa, “mais um” [1 ponto]. Dai todo aquele conjunto de notas vai formar
uma nota cheia que depois eu vou dividir, porque se se nao faz isso, eles
nao fazem.

Ent: Para eles participar tem que valer nota?

Prof. E Tem que valer uma nota. Sendo, ndo acontece nada.

Ent: Pelo interesse deles por aprender ndo?

Prof. E: N&o. E muito dificil.

Na sequéncia da conversa com o Professor E, ele conta que na escola em
que trabalhava anteriormente nao precisava ter esta estratégia de “notinhas”
diariamente. A necessidade de adotar esta estratégia surgiu na sua atual escola,
pois seus alunos sdo muito desinteressados. Para compreender tal entendimento,
pode-se amparar em autores como Perret-Clermont (1995), quando explicam que a
motivagao intrinseca pelo saber escolar € mais comum em estudantes de classes

média e alta, cuja escolaridade constitui um valor para suas familias. No entanto,
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isso nao significa que as praticas pedagogicas nao podem transforma-las (PERRET-
CLERMONT, 1995). Nesse sentido, Parrat-Dayan (2010) questiona praticas
pedagogicas que contribuem para estudantes se sentirem excluidos do processo
educacional. Para superacdo dessa pratica tradicional, a autora defende a
necessidade de a escola se comprometer com as questdes de indisciplina, da
relacdo entre professor e estudante bem como de transformar suas metodologias
para dar conta de problematicas atuais.

A falta de valorizacdo dos estudantes pelos conhecimentos escolares € uma
gueixa significativa do Professor E, mas aparece em relatos de outros professores.
O Professor G utiliza o celular em aula, assim, questionou-se se os estudantes se

interessam em pesquisar ou se costumam se distrair com o dispositivo movel:

Prof. G: Quando é do interesse deles, quando vale nota, eles correm.
Quando é um trabalho ou uma coisa assim, quando eu estou pressionando,
“quero ver, qual é a resposta, estou esperando, tem que me mostrar
depois”, ai eles me mostram. [...] Mas se seu digo “pesquisa” e viro as
costas, eles ndo déo bola.

O Professor G segue na perspectiva do Professor E ao apontar a nota como
uma estratégia necesséria, como um interesse dos estudantes. O Professor L diz ser
importante para motivar os estudantes: “Eu sempre fago uma avaliagdo escrita com
eles, acho importante para eles darem alguma importancia e para motivar também a
copiar. Eu fago uma planilha no caderno e tudo que eles fazem eu dou ‘mais’.
Também uso aquilo como modo de avaliagdo”. Nestes casos, 0s professores
sugerem que utilizam esta estratégia porque sentem esta necessidade a partir dos
estudantes e nao referem que esta seja uma estratégia que gostariam de fazer.
Conforme Becker (2012), os docentes estdo habituados a pratica de um ensino de
resultados e ndo da metodologia de pesquisa que levou a esses resultados, 0s quais
correspondem a notas ou conceitos e ndo ao processo de aprendizagem. A
reconhecida autora e pesquisadora sobre a avaliacdo escolar, Hoffman (2008),
explica que as notas constituem um sistema de controle reconhecido por estudantes,
pais e professores, 0s quais resistem a inovacgoes nesse sentido. Todavia, a autora
problematiza esse sistema de controle, pois ele ndo garante um ensino de
qualidade. Hoffman (2008, p. 26) questiona: “[...] 0 sucesso alcancado por alguns
(notas altas, primeiros lugares) representa, de fato, sua formacgéo no sentido de um

individuo capaz de descobrir alternativas para enfrentar o mundo atual [...]?".
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Desse modo, é importante que o professor tome consciéncia dos efeitos de
suas praticas pedagogicas, assumindo um papel significativo no desenvolvimento do
interesse dos estudantes. Em contextos desfavoraveis, a construcédo de estratégias
pedagogicas que incluam os conhecimentos prévios das criancas e as envolvam
ativamente no processo de aprendizagem torna-se ainda mais fundamental. Sem
refletir sobre outras estratégias possiveis, os professores corroboram essa pratica do
fazer tendo como finalidade a nota, em detrimento do compreender. Apesar de 0s
professores recorrerem a nota atribuindo a esta um valor desencadeante de
interesse nos estudantes, como contraponto, na subcategoria anterior,
apresentaram-se diferentes préticas pedagodgicas pelas quais o0s estudantes
demonstraram outras formas de interesse e envolvimento nas atividades. Diversos
relatos de todos os professores mostraram que praticas em que os estudantes sdo
ativos na construcdo do conhecimento motivam o0 seu interesse e, inclusive,
modificam o comportamento positivamente.

Nas situacbes em que a nota se confunde com a finalidade da prética, nega-
se a possibilidade de motivar o estudante pela curiosidade ou pelo interesse
intrinseco a matéria. As ideias que ficam implicitas para o estudante é de que ele
nao precisa se esforcar quando as atividades n&do envolvem nota e que o0 mais
importante é a resposta correta e ndo aprender a pensar. Sao estratégias originadas
de técnicas empiristas, observadas pelas recompensas do professor as acées dos
estudantes. Essa pratica acaba por motivar o estudante a copiar ou “colar” respostas
corretas nas tarefas e em momentos de avaliacdo, pois 0 mais elementar é evitar a
punicdo pela nota ou pela exposicdo negativa diante da turma. Segundo Piaget
(1998, p. 54): “...] tanto a recompensa como a puni¢cao sao incontestavelmente a
marca da heteronomia moral: é quando a regra € exterior ao individuo, que, para
conquistar sua sensibilidade, toma-se necessario um simbolo de aprovagao”. O
docente parece néo relacionar conscientemente (ou parcialmente) que as escolhas
pedagogicas que faz implicam diretamente no comportamento dos estudantes, logo,
implicam na sua formagdo moral e intelectual. Para transformar essas praticas
pedagogicas, € necessaria uma mobilizacdo em diferentes instancias educacionais
no que concerne a finalidade da educagéo e as formas de avaliagdo. Um problema

amplamente discutido e questionado desde a década de 1990, no entanto, poucos
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encaminhamentos e poucas transformacdes séo realizadas de fato (HOFFMAN,
2008).

Seguindo as abordagens sobre as tecnologias digitais, aparecem outras
maneiras de estabelecer trocas com os estudantes. Alguns professores determinam
0 momento mais adequado para acesso a ambientes virtuais por livre escolha. Dois
professores relatam estabelecer trocas com os estudantes do seguinte teor: ap0s a
realizacdo da atividade no laboratério de informatica pode-se acessar jogos ou
conteudo de interesse proprio. Outro professor relata esta estratégia em relacdo ao
jogo livre no final da aula de educacéo fisica. Esta forma de troca poderia ser
considerada como voltada para autonomia, por permitir uma escolha pelo estudante,
nao caracterizando uma imposi¢cdo autoritaria ou recompensa, e por incluir certa
forma de reciprocidade entre professor e estudante. No entanto, considera-se que
h& limitacGes nesta estratégia. Isso porque pode refletir e reproduzir uma concepcgao
de que o interesse esta desvinculado da construcdo do conhecimento. O professor,
nesta situacdo, ndo previu uma pratica em que o interesse dos estudantes fosse
valorizado. Ao mesmo tempo, ratifica que as atividades escolares sao arduas, por
isso, merecem ser compensadas pelo lazer ao final da aula. Esta concepcao
permeia nossa sociedade, vinculando fortemente estudo e trabalho a algo penoso.
Estdo implicitos nesta perspectiva que interesse e motivacdo estdo desconectados
de tarefas necessarias como estudar e trabalhar. Esta concepc¢ao aparece no senso
comum e tem origem na hierarquizacdo das atividades intelectuais sobre as
questdes afetivas, propagada por séculos na humanidade por filésofos como Platdo
e Descartes®, por exemplo. Entende-se que incluir o interesse dos estudantes nas
praticas pedagodgicas com tecnologias digitais seria mais significativo.

Para finalizar a analise referente ao interesse, cabe discutir a forca de
vontade de os professores para implementar praticas pedagogicas com tecnologias
digitais baseadas em principios interacionistas. Conforme o referencial a respeito
das tecnologias na educacédo, os ambientes virtuais de aprendizagem séo voltados a
construcdo do conhecimento por sua estrutura aberta e pelas suas funcionalidades
comunicacionais, permitindo produgfes coletivas, por exemplo. Nevado (2001)
verificou que professores se mostram mais ou menos implicados em realizar efetivas

mudancas em suas praticas educativas envolvendo tecnologias digitais,

%2 As referéncias a esses fildsofos advém de estudos como de Damaésio (2012) e Longhi (2011).
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diferenciando duas posturas, quais sejam, uma voltada & manutencdo de praticas
tradicionais (visando a instrumentalizacdo para os recursos de informatica) e outra
postura que implicava mudancas nas praticas. A pesquisa de Quadros e Marques
(2013), com professores formados por meio do curso de Pedagogia a Distancia da
UFRGS, mostrou que, apesar de o curso ter contribuido para a inclusdo das
tecnologias e promocédo de novidades em suas praticas, ndo garantiu que houvesse
a inovacdo nessas praticas, ou seja, quebra de paradigmas. As pesquisadoras
também apontaram que ha fatores externos que dificultam praticas inovadoras por
meio de tecnologias digitais, tais como a manutencdo das maquinas, a falta de um
profissional nos laboratérios, carga horaria restrita e resisténcia da direcdo e pais
(QUADROS; MARQUES, 2013).

Como se referiu no inicio da discussao desta categoria, nenhum professor
entrevistado promoveu uma pratica com AVA em suas escolas, mesmo apés o
primeiro curso. A maior parte das justificativas vai ao encontro dos resultados de
Quadros e Marques (2013) quanto a fatores que dificultam as praticas de
professores. Essas justificativas estavam pautadas em empecilhos externos, como
dificuldade de acesso aos computadores e a Internet, sendo que um professor
referiu problemas burocraticos na instituicdo. Dois professores que tém laboratério
com Internet em suas escolas também ndo chegaram a concretizar uma pratica com
AVA em suas turmas. Ao serem questionados sobre a disponibilizacdo de
laboratério nas suas escolas, outros dois professores apontaram a necessidade se
ter professores especificamente dedicados a informética, almejando que, assim,
pudessem manter o espaco ativo e contribuir para préaticas pedagdgicas com
tecnologias. Os participantes afirmaram, no entanto, ter interesse em utilizar o
Planeta ROODA em futuras praticas. Diante do exposto, fica a davida quanto a se
todos tivessem condigcbes de acesso a computadores com Internet se estariam
dispostos a enfrentar o desafio de promover préaticas virtuais aproveitando o
potencial interativo e construtivo do AVA. Perante justificativas externas apontadas
pelos participantes, como a necessidade de um professor responsavel pelos
laboratorios, de algumas limitacdes identificadas nas intervencbes em conflitos
(categoria Relacdo entre professor e estudante e gestdo de conflitos) e em

concepcdes concernentes as trocas sociais, € possivel que os professores ainda
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tenham resisténcias para planejar e efetivar préaticas virtuais interacionistas que
possam promover o interesse, a verdadeira cooperacao piagetiana e a autonomia.

O contraponto de praticas pedagodgicas e planejamentos dos professores em
relacdo ao indicador trocas sociais perpassa concepcfes mais convencionais
qguanto a interagbes em sala de aula e trabalhos em grupo. Os professores
participantes, em geral, ndo demonstram uma tendéncia a praticas diretivas no todo
dos dados, porém, estas aparecem, de algum modo, nas falas de cada um.
Verificam-se, também, concepc¢des relativas as trocas e a cooperacdo baseadas no
senso comum (BECKER, 2012) e restritas a regulagfes automaticas (PIAGET,
1978). Logo, faz-se importante problematiza-las teoricamente.

Inicia-se pelo aspecto da formacdo dos grupos, como apresentado na
subcategoria anterior. Neste caso, encontram-se professores que demonstram a

necessidade de escolher as duplas ou grupos de trabalho:

Ent.: Em grupo aparecem mais conflitos?

Prof. E: Dependendo do grupo sim, alguns, sim. E que depende, tém
aqueles mais agitados que se deixar junto ndo vai render nada.

Ent.: Vocé forma os grupos?

Prof. E: Sim. Geralmente as turmas que sdo mais assim [agitadas], eu
formo. [...] Sendo néo da certo [...] ndo fazem nada. Ficam s6 brincando.

O professor E demonstra realizar escolhas, mas tem certa flexibilidade,
dependendo do comportamento da turma. Outro professor, que atua no laboratério,
diz:

Prof. F: Normalmente, ndo é livre. [...] eu sei de alguns, acompanhando se
vé, fulano e beltrano se ddo melhor, ttm mais familiaridade. E como a gente
qguer que o resultado fique legal, entdo, eles, entre si, vdo colaborar porque
ja tem uma certa amizade.

[...] A experiéncia de fazer com aqueles que ndo se combinam [...]

N&o da certo! A gente ndo chega no resultado.

Como referido na discussédo sobre este aspecto, a reciprocidade entre o0s
estudantes tende a favorecer a producdo coletiva. Talvez, ao mencionar
familiaridade, o professor F tenha implicita alguma ideia de reciprocidade. Entre
criangas, ela ocorre em nivel concreto, nas acgdes, tendo em vista a instabilidade de
suas operac¢des mentais. A conservagdo de combinacdes tende a ser mais efémera.
A escala de valores das criancas esta em processo de constru¢cao e quanto menor a

faixa etaria, maior tende a ser o egocentrismo. No entanto, Piaget (1998) defende
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espacos de livre organizacdo e cooperacdo entre as criancas para o0
desenvolvimento afetivo e intelectual. Com o objetivo de que a defesa piagetiana va
ao encontro dos desafios da pratica em realidades complicadas, pode-se pensar que
alternar a forma de escolha de grupos e duplas seja interessante. Nao se descarta a
necessidade de o professor escolher os colegas que tém familiaridade ou que
produzem mais, porém, podem-se buscar formas de reduzir os conflitos, como se
discutiu na categoria Relagdo entre professor e estudante e gestdo de conflitos.
Oportunizar que os estudantes se organizem e superem eventuais conflitos pode ser
produtivo, uma vez que permitem a criacdo de regras em comum acordo (PIAGET,
1994).

O Professor L apresenta varias evidéncias quanto a trabalhos diferenciados,
que interessam os estudantes. Aparenta estar aberto a trocas sociais entre 0s
estudantes e foi o Unico a desenvolver um projeto sobre convivéncia, tendo como
tematica o bullying. Porém, seu extrato sobre trabalho em grupo esta em uma
perspectiva de divisdo de tarefas. Como o objetivo ndo é classificar o professor, mas

chamar a atencao para as praticas, planejamentos e concepc¢des, cabe observar:

Ent.: Qual a importancia desses trabalhos em grupo? Que valor que vocé
vé nesta proposta?

Prof. L: Eu acho importante, primeiro porque eles tém que saber como
trabalhar em grupo. Eu falo muito da organizacdo das tarefas. Eu falo “um
desenha melhor, faz os desenhos, outro escreve melhor, escreve”.
Tentando desenvolver também essa coisa da criagdo coletiva. Eu fiz no [...]
[nome da escola omitido] um trabalho que eles fizeram recortes de papel
com fita adesiva, deixava negativo um lado, eles pintavam e tiravam, ficava
duas cores, negativo e positivo. No final, a gente juntou e fez um painel
grande. Ficou muito legal o trabalho e eles percebem a coisa do macro e do
micro, acho bem legal. Eu queria até trazer para eles essas coisas dos
coletivos artisticos.

O ponto de vista do Professor L pode ser originario das artes, sua area de
conhecimento. Dentro dela, esta proposta deve conter um valor particular por
produzir resultados interessantes. O professor pensa que a soma das partes forma
um todo diferenciado. Todavia, do ponto de vista pedagogico, € preciso analisar esta
perspectiva. Retomando o referencial tedrico, Piaget (1998) diz que em praticas
tradicionais a turma representa uma soma de individuos e ndo uma sociedade.
Logo, as trocas sociais ndo sdo convenientes nessas aulas. Os dados do Professor
L, ao longo da pesquisa, demonstram que nao é o seu caso. Ele € um dos poucos

professores que valoriza e media as relagbes entre os estudantes. No entanto,
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demonstra que ndo compreende teoricamente os efeitos da cooperacdo para a
dimenséo intelectual e socioafetiva (moral). Nesta primeira dimensao, podem-se
destacar as operacdes cognitivas realizadas na interacdo entre sujeitos, que se
covalorizam, com a finalidade de atingir um objetivo em comum. Ja para a dimensao
socioafetiva, na qual se inclui a moral, podem-se enfatizar as trocas de pontos de
vista entre os sujeitos, pois possibilitam cooperacdo e a autonomia. A cooperagao,
para Piaget (1973b; 1994; 1998), é um método ideal de pensar e agir, pois favorece

a continua superacao do egocentrismo.

[a cooperacéo] implica um método geral de compreenséo, isto €, ela é
indissociavel da educacéo intelectual, bem como da dos sentimentos. E
uma nova atitude intelectual e afetiva que temos de criar. Mais uma vez
verifica-se nesse ponto o paralelismo entre l6gica e moral: ali onde intervém
nossas paixdes e nosso egocentrismo, compreender 0 outro e respeitar 0
outro fazem apenas um, objetividade implicando o mesmo desprendimento
gue o proprio altruismo. (PIAGET, 1998, p. 88).

Portanto, a partir dessa perspectiva, a concepcao do Professor L ndo esta
equivocada, mas nao é suficiente para compreender os efeitos da cooperagcdo na
medida em que nao prevé, na evidéncia observada, este papel especifico e valioso
das construcdes intelectuais e afetivas produzidas na interacao entre estudantes.

O Professor E, ao ser questionado sobre por que acredita no trabalho em
grupo como uma forma melhor de trabalhar, responde de acordo com sua
perspectiva pessoal da pratica pedagogica. Menciona que € mais trabalhoso porque
precisa “montar, dividir, explicar, ir em cada grupo conversar, ver como estao
fazendo”, do que passar no quadro e dizer para os estudantes copiar. Para justificar

sua escolha, diz:

Ent.: E por que vocé faz essa pratica que da mais trabalho? Ao que ela
leva? Qual a meta?

Prof. E: Porque eu gosto. Até aquele momento que eu consegui. Eu nao
sei..., para mim é mais prazeroso, sabe?! Do que passar no quadro ou
mandar copiar do livro...

Ent.: D4 mais trabalho, mas vocé investe por que acredita que eles podem
aprender?

Prof. E: De uma maneira melhor... Sé ficar copiando e depois nem ler...
Tem trinta alunos 14, e se um ou dois estudam para prova, € isso... Pelo
menos ali tem uma inter-relacdo, eles estdo conversando, alguns estéo
discutindo, os outros ndo estédo fazendo nada [...].
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O professor refere o seu prazer na forma de dar aula, demonstrando uma
compreensao pedagogica restrita sobre sua escolha. Por outro lado, aponta indicios
de que os estudantes podem aprender através das trocas sociais e, assim,
guestionou-se mais a respeito. Pode-se verificar, no proximo extrato, que ele avanca
no seu entendimento sobre as trocas sociais, porém, parece tomar consciéncia ao
longo da conversa e nédo utiliza nenhuma fundamentagéo tedérica como referéncia:

Ent.: Vocé acredita que mesmo tendo um tema para trabalhar, vamos supor
drogas, nessa inter-relacdo que vocé falou, os estudantes estdo
aprendendo outras coisas nesse grupo, como de relacionamento entre
eles?

Prof. E: Eu acho que, indiretamente, sim. Porque eles ndo percebem, algo
assim, né?! De outros valores, respeito, esperar o tempo do outro, essas

coisas assim, né. [...] De se organizar e ver o que cada um vai falar, nesse
caso, sim.

Os extratos, tanto da subcategoria anterior quanto desta, demonstram que as
escolhas pedagdgicas dos professores séo parcialmente ativas do ponto de vista da
tomada de consciéncia piagetiana. Durante a entrevista, podem ter ocorrido tomadas
de consciéncia parciais em relacao a objetividade de suas praticas. Entende-se que
grande parte dos argumentos dos professores estd amparada, especialmente, no
senso comum, o0 que corrobora os resultados das pesquisas de Becker (2012) com
professores de diferentes graus de ensino.

Outro tipo de evidéncia incluida, aqui, refere-se ao entendimento de que as
trocas sociais, em alguns momentos, ndo sdo bem-vindas. Em um relato sobre
trabalho em grupos com o 8° ano, questionou-se sobre como 0s estudantes se

relacionavam. Na sequéncia:

Prof. E: Sim, se relacionavam bem. Trabalhavam. Tinha aqueles que néo
faziam nada, mas os que néo faziam nada, pelo menos nédo incomodavam.
Tinha uns dois ou trés que nao faziam nada. Mas eles ficavam quietos pelo
menos... hao atrapalhavam os outros.

Este relato foi dado pelo professor em um momento da entrevista em que
comparava uma escola de alunos de condi¢do socioeconémica média-baixa, na qual
trabalhou anteriormente, e outra de classe baixa, na qual atuava quando
entrevistado. O extrato acima trata de uma pratica com estudantes incluidos no
primeiro tipo de condicdo. Em muitos momentos, o professor expde suas

dificuldades em fazer qualquer tipo de trabalho com estudantes da escola situada
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em um contexto de pobreza e violéncia. O professor quer chamar a atengcao para o
fato de que, na escola anterior, conseguia realizar trabalhos em grupo e que havia
estudantes que nédo tinham o mesmo interesse dos demais, mas se respeitavam. No
entanto, chama-se atencao para o fato de valorizar que aqueles estudantes que “nao
faziam nada” pelo menos “ficavam quietos” nas palavras do professor. Em outra fala,
o Professor E também diz que “a maioria das aulas eu tenho que planejar para eu
nao me incomodar, para que realmente eles produzam e que eles aprendam alguma
coisa”. Tais informacdes podem indicar uma tendéncia a abordagem convencional,
na qual as trocas sociais entre os estudantes sdo menos valorizadas. Ao relatar
sobre as praticas em grupo na escola atual, de condicdes menos favoraveis, o

professor aponta outras justificativas:

Prof. E: [...] é dificil. Vamos supor, eu vou trabalhar com pesquisa e eu
trabalho em grupo, geralmente, eu trabalho assim, tento fazer uma coisa
com pesquisa, mas s6 eu fazendo é dificil. Isso tem que estar junto em toda
a escola.

[...] Mas eles [estudantes] também n&o sabem trabalhar em grupo. Porque
eles estdo acostumados, eles vém desde o primeiro ano dessa forma
tradicional de trabalhar. [...] quando chega |4 comigo e, as vezes, até com
outros professores (ndo sou sé eu, tém outros que querem fazer uma coisa
assim), é uma vez na semana. Isso teria que ser sempre.

Compreende-se 0 contexto problematico em que atua o Professor E, que
reitera aspectos como desinteresse, agressdes e mau comportamento dos
estudantes. Do mesmo modo, seria louvavel se toda a escola tivesse a preocupac¢ao
em trabalhar de uma forma interacionista, valorizando o trabalho em grupo. Ainda
que esta pratica se estendesse a outros professores, € impossivel que o0s
estudantes ndo conversassem ou gque ocorressem eventuais conflitos. Conforme se
discutiu na categoria Relacdo entre professor e estudante e gestdo de conflitos, é
necessario que os professores estejam mais bem preparados para realizar trabalhos
de convivéncia e para intervir nos conflitos em prol da autonomia. Um contraponto
para problematizar a concepcéo do Professor E sé@o os relatos do Professor G, que
atua em uma escola com um contexto problemético, em que os estudantes também
costumam ter aulas convencionais com outros professores, conforme extrato exibido
na subcategoria anterior. Porém, ainda assim, ele expde sua admiragédo pelo
comportamento interessado dos estudantes quando envolvidos no projeto que

desenvolve coletivamente para a producdo de um livro a partir de massinha de
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modelar. Este dado corrobora a defesa de Parrat-Dayan (2010°%) quando afirma que

a escola precisa:

[...] repensar a relacdo do professor com o aluno e os problemas
pedagégicos que sao decorrentes dela. Ao fazer isso, a escola chama para
si a responsabilidade de debater o comportamento inadequado (e, em
casos mais extremos, a violéncia), em vez de trata-los apenas como
interferéncias externas.

A autora afirma que, diante de um cenario escolar de segregacéao e, as vezes,
atée de humilhacdo de estudantes que apresentam baixo desempenho escolar,
“esses jovens decidem ndo aderir ao mundo que lhes é oferecido dentro da escola e
criam outra hierarquia de valores, em que a rebeldia e a violéncia imperam”
(PARRAT-DAYAN, 2010%. Portanto, ainda que se considere imprescindivel que a
escola e os docentes atentem-se para a problematica do contexto socioeconémico
em gue vivem os estudantes, ndo se prescinde de um trabalho pedagogico que
ofereca melhores condicbes de esses jovens se desenvolverem cognitiva e
socioafetivamente.

Como se procurou demonstrar, os professores realizam praticas que
proporcionam trocas sociais, como as atividades em grupo. No entanto, verificam-se
limitacbes em seus argumentos, do ponto de vista tedrico, em relacdo a concepcgéo
sobre as trocas entre os estudantes e a importancia dos trabalhos em grupo.
Referente a importancia desse tipo de trabalho, um professor aponta a organizacéo
e a construcao coletiva em que cada estudante contribui de uma forma ou em uma
parte do trabalho, sem tomar consciéncia dos efeitos produtivos que podem emergir
da cooperacao intelectual e afetiva. Outros professores sentem-se incomodados
com conflitos ou com o resultado do trabalho e preferem eles préprios determinar os
integrantes de atividades coletivas. H&, ainda, atribuicdo a causas externas pelos
problemas enfrentados nessas atividades tais como o contexto de vida dos
estudantes ou insuficiéncia de trabalhos semelhantes por outros professores. Tais
restricbes nas concepcdes dos professores podem influenciar a criagdo de seus
planejamentos e praticas pedagdgicas, tendo em vista que sua compreensao

influencia suas escolhas, objetivos e intervencdes.

% Fonte sem paginacao.
® Fonte sem paginacao.
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8.2.3 O planejamento a partir de propostas pedagdgicas para o Planeta ROODA

Esta secdo visa contribuir & discussdo realizada a partir das entrevistas,
debatendo as propostas pedagdgicas elaboradas pelos professores para o uso do
ambiente virtual de aprendizagem Planeta ROODA. Os dados levantados resultam
de uma atividade que culminou ao final do primeiro curso. Considera-se, a partir do
referencial tedrico, que as propostas que valorizam 0s interesses, as trocas sociais,
as praticas ativas e de autoria podem favorecer o desenvolvimento da dimensao
socioafetiva. Para a elaboracédo das propostas, foi disponibilizado um roteiro cujas
questdes orientadoras estdo descritas no capitulo que aborda a metodologia de
pesquisa.

Entre os 13 participantes que finalizaram o curso, foram analisadas oito
propostas, porque duas delas foram realizadas em duplas e trés ndo puderam ser
consideradas por ndo corresponderem na integra ao objetivo da atividade®. Segue o
extrato da proposta pedagdgica descrita pelo Participante A, a qual contempla um

projeto com potencial para o trabalho de questdes sociais.

Prof. A (4° ano): [na funcionalidade] Férum: [...] escrever sobre o que eles
querem aprender através do nosso tema: “Um plano para salvar nosso
estado”. [Os estudantes] Responderdo a pergunta: “como farei para
descobrir o que quero pesquisar?” Conversa sobre as ideias propostas e os
alunos fardo suas pesquisas de acordo com seus interesses, postando no
Webfélio [funcionalidade].

Tal pratica proporciona espaco para motivacdo do sujeito na busca do
conhecimento, uma vez que cada um ir4 escolher o plano para salvar o estado. Ao
todo, duas propostas permitem que os estudantes realizem pesquisas sobre um foco
de interesse proprio, ainda que estejam submetidas a uma teméatica geral. Uma
terceira proposta menciona atividade de pesquisa, porém, os grupos escolhem um
entre os temas determinados pelo professor. Como referido, sob o ponto de vista da

dimenséo socioafetiva, o interesse do estudante € um enfoque importante nos

®® O motivo pelo qual se desconsiderou duas propostas consiste no fato de essas ndo apresentarem
o desenvolvimento de atividades no AVA com um publico especifico, pois o0s respectivos professores
séo responsaveis pelo laboratério de informatica e biblioteca e, desse modo, descreveram o uso do
Planeta ROODA de maneira genérica, disponibilizando o AVA para os projetos de professores
regentes das turmas. E a outra proposta descreveu apenas uma etapa de exploracédo livre dos
estudantes no ambiente virtual, ndo caracterizando uma proposta pedagdgica com atividades
planejadas.
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processos de ensino e de aprendizagem, uma vez que o aluno interessado por um
conteudo e/ou atividade tendera a investir maior energia nas suas agoes.

Ainda analisando os dados de professores que planejaram atividades de
pesquisa, destaca-se a perspectiva dos meétodos ativos, defendida por Piaget
(1998), na qual o estudante busca descobrir solugbes para problemas a partir da
investigacdo. O autor acredita que o professor precisa proporcionar multiplos
materiais e diversificar experiéncias, tornando o estudante um experimentador ativo
(PIAGET, 1998). Desse modo, a previsdo de trabalho com pesquisa € muito
satisfatoria, no entanto, verifica-se, nas propostas, uma caréncia de orientacdes para
0os estudantes cumprirem o desafio. Esse tipo de atividade é de grande
complexidade e esta aumenta ao utilizar-se a Internet, dada amplitude e diversidade
de informacdes disponiveis. Neste caso, deve-se considerar como criticar contedados
gque ndo atendam aos objetivos das pesquisas escolares, que ndo estejam
adequados ao nivel de compreensdo dos estudantes ou, ainda, que sejam
improprios. H& muitas formas de se realizar esta selecdo e uma delas é construindo-
a junto aos estudantes, o que além de enriquecer a atividade também ensina a criar
um método. A pesquisa enquanto método requer um foco definido, critérios claros e
referéncias fidedignas para busca e selecdo de materiais, bem como a coeréncia
entre a pergunta inicial e a possivel resposta. Aprender um método de investigacao
€ proporcionar as ferramentas para o estudante aprender a aprender (PIAGET,
1998). O professor precisa conhecer as concepcdes prévias dos estudantes, para
questiona-los e desequilibra-los, a fim de promover o interesse pela busca de novas
respostas (PIAGET, 1998).

No que concerne a viabilizacdo de praticas ativas, ou seja, a participacao do
estudante tal como por meio da autoria de textos, desenhos, imagens, videos ou a
combinacdo desses elementos nas propostas pedagdgicas, apresenta-se o extrato
do plano do Prof. L (6° ano): ‘...] assistir através do ‘Player’ a espetaculos de
danca, musica e teatro, além de visitar, através de links deixados no ‘Planeta’,
Museus e Bibliotecas pelo mundo [...]". Em relacdo a videos, quatro propostas
(professores L; D; E; F e G — esses dois ultimos construiram a proposta em dupla)
propuseram para os estudantes assistirem videos disponibilizados na funcionalidade
Player e somente um propds a producdo de video (Professor A). A producdo de

7

desenhos no Planeta Arte € mais recorrente, aparecendo em cinco propostas.
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Assim, a maior parte de atividades de autoria € representada por desenhos e por
postagens no Forum e no Webfélio.

Do ponto de vista das trocas sociais, estas sao contempladas, especialmente,
através de foruns e comentarios. Os debates na funcionalidade Forum séo
recorrentes, porém, os professores ndo explicitam de que forma serdo realizados.
Como referido no inicio desta secao, havia questdes orientadoras para a elaboracdo
das propostas pedagogicas, dentre elas, questionava-se como seriam realizadas as
intervencdes junto aos estudantes. Neste quesito, os professores mencionam acdes
como orientar, mediar, facilitar, estimular, problematizar, auxiliar e promover
debates. Porém, ndo discorreram em detalhes sobre como fariam isso na pratica,
tendo o objetivo de promover a cooperacdo nesses foruns, por exemplo. Neste
aspecto, ressalta-se que, para promover a cooperacdo nesses espacos, 0S
professores podem enfrentar diferentes desafios como a dificuldade de
argumentacdo e descentracdo em funcdo do nivel de desenvolvimento dos
estudantes. Uma proposta, por exemplo, prevé férum para debate entre criancas do
primeiro e do segundo ano, sem que 0s professores tenham previsto como fazer as
intervencdes. Tal fato pode ser explicado pela inexperiéncia dos professores em
praticas pedagdgicas em AVA, assim como por desconsiderar ou considerar
parcialmente o0s conhecimentos prévios de suas turmas. Todavia, esses
conhecimentos sdo fundamentais para a producdo de aprendizagens significativas
(LA TAILLE, 2003). Para a perspectiva piagetiana, as trocas sociais sao alicerces
para a constituicdo do respeito matuo e, consequentemente, para cooperacao e
autonomia moral (PIAGET, 1994, 2014). Contudo, conforme referencial tedrico, o
desenvolvimento afetivo e cognitivo da crianca é de imensa complexidade e,
conforme as caracteristicas de cada etapa, a socializacdo e cooperacdo se dao de
formas especificas.

No que concerne a trabalhos em grupo, um professor teve um planejamento
diferenciado, sugerindo o debate no férum do AVA sobre preconceito racial e a
formacao de grupos para debate presencial sobre casos que tenham ocorrido em
aula. Inclui, ainda, um fechamento com trocas de pontos de vista entre a turma e
novas contribuicbes no forum considerando as aprendizagens do projeto. Enquanto
as trocas em féruns sdo bastante referenciadas, no que tange ao compartilhamento

de materiais e opinibes em outros espacos, tém-se menor representatividade nas
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propostas. Um exemplo € extraido da proposta do: “Prof. D (7° ano): Assistir aos
dois videos propostos e participar das discussdes no Webfdlio, trazendo suas ideias
e comentando as dos colegas’.

Apesar de néao ter sido o foco da capacitacdo, o AVA possibilita o trabalho
interdisciplinar, ou seja, construido a partir de trocas entre professores. Alguns
professores possuem unidocéncia por atuarem nos anos iniciais do ensino
fundamental. Porém, uma dupla de professores de anos diferentes que trabalha na
mesma escola construiu uma proposta para trabalhar com suas turmas em conjunto.
Outra dupla de professores de anos finais do ensino fundamental e da mesma éarea
do conhecimento também elaborou uma proposta para aplicar com um determinado
grupo de estudantes.

Ao realizar uma analise quantitativa, verificou-se, entre as 8 propostas
consideradas, 0s seguintes aspectos quanto a socializacdo e ao compartilhamento
através do AVA: cinco utilizam o Forum como a principal funcionalidade para trocas
sociais; trés possuem como foco principal temas sociais (preconceito racial, ideias
para salvar o estado e arte povera®); exceto o férum, a troca de opinides através de
comentarios aparece em duas propostas no uso das funcionalidades Webfdlio,
Player (videos) e Artes (desenhos).

A andlise das propostas pedagdgicas para o Planeta ROODA proporcionou
observar do ponto de vista da teoria piagetiana como os professores preveem o uso
de AVA e de que forma as funcionalidades poderiam contribuir para suas praticas
pedagdgicas. Considera-se que apenas duas propostas proporcionam aos
estudantes escolher um tema ou subtema em um projeto de pesquisa indo ao
encontro de seus interesses. Quanto as trocas sociais, estas sdo contempladas
sobretudo através de féruns, independentemente da faixa etaria dos estudantes. As
producdes em grupo e o compartihamento apareceram de maneira menos
expressiva. Observa-se que os professores preveem intervencdes nos debates,

porém nao deixam explicita a forma como serdo feitas e quais seus principios

% Arte Povera é o nome dado ao movimento artistico cujo significado é “arte pobre”. Iniciou-se na
década de 1960 e tem como caracteristica a utilizacdo de materiais simples e artesanais como
madeira, trapos, jornais, terra, cordas, metais, etc. Os professores escolheram esta temética, pois
suas turmas realizaram uma visita ao Museu lberé Camargo para prestigiar uma exposi¢do sobre
esta arte. InformagBes adaptadas de ARAUJO, Felipe. Arte Povera. Infoescola. Disponivel em:
<http://www.infoescola.com/movimentos-artisticos/arte-povera/>. Acesso em: 1 nov. 2016.
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norteadores. Ao mesmo tempo, demonstram pouca articulagdo entre as propostas e

0s conhecimentos prévios dos estudantes.

8.2.4 Sintese dos resultados

Esta categoria discutiu as evidéncias que emergiram das praticas
pedagogicas relatadas e dos planejamentos dos professores distinguindo entre
estratégias interacionistas e estratégias convencionais, por compreender que as
interacionistas s&o mais significativas para o desenvolvimento da dimensao
socioafetiva. Os indicadores interesse e trocas sociais também orientam esta sintese
dos resultados. Ademais, buscou-se, ressaltar nessas evidéncias o0 uso de
tecnologias digitais, incluindo dados de praticas presenciais para corroborar a
interpretacdo. A despeito da precaria estrutura tecnolégica disponibilizada nas
escolas publicas dos professores participantes, todos os que foram entrevistados
mencionaram praticas de uso de tecnologias digitais além dos laboratérios de
informatica, através de celulares, projetores ou lousa digital.

Ao analisar o interesse e as trocas sociais nas praticas pedagdgicas relatadas
pelos professores através das entrevistas, observam-se:

a) indicativos de distintas formas de interesse: curiosidade por um
conhecimento, intrinseco pelo uso de tecnologias digitais, intrinseco por
praticas ativas e significativas e extrinseco pela valorizacdo do professor
ao estudante;

b) de cinco professores que ndo dispdem de laboratério e/ou Internet ativos
na sua escola, quatro relatam alguma experiéncia de uso do celular em
suas aulas e apenas um professor nao relatou o uso deste dispositivo,
porém, utiliza seu préprio projetor e notebook na sala de aula;

c) das préaticas em dispositivos moveis relatadas por quatro professores,
pode-se inferir que o acesso a Internet em sala de aula, por exemplo,
pode potencializar o interesse dos estudantes pelas tematicas estudadas;

d) nenhum professor efetivou praticas pedagodgicas com AVA em suas
escolas apos a primeira edicdo do curso. Como a maioria enfrenta
dificuldades de infraestrutura tecnoldgica, ndo foi possivel saber se

estariam dispostos a enfrentar o desafio de promover praticas virtuais
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h)

)

K)
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contemplando a perspectiva interacionista (do ponto de vista cognitivo e
socioafetivo);

os dois professores que possuem laboratério e Internet ativos relatam o
interesse diferenciado dos estudantes por praticas neste espaco;

quanto ao interesse intrinseco dos estudantes pelas tecnologias digitais,
trés professores fazem referéncia, sendo que dois possuem laboratorio
com Internet em funcionamento e outro professor refere a partir do uso de
celular;

as praticas em que os estudantes sdo ativos, como jogos, pesquisa,
manipulacdo de material concreto, desenhos, producéo de fotos e videos,
entre outras, evidenciam o interesse dos estudantes, corroborando a
defesa dos métodos ativos (PIAGET, 1998);

os conhecimentos prévios acerca do desenvolvimento cognitivo e afetivo
€ evidente em inferéncias desencadeadas pela experiéncia do professor,
mas ndo se encontram evidéncias semelhantes amparadas em
referenciais teoricos;

0s professores proporcionam espaco para trocas sociais e trabalhos em
grupo. Encontraram-se indicativos de que o estudo tedrico e a anélise de
suas propostas realizadas no segundo curso contribuiram para tomada de
consciéncia quanto a importancia e aos efeitos dessas trocas na
educacéo;

em geral, os professores carecem de referencial teérico para
compreender o papel do interesse e das trocas sociais (potencial para
cooperacao) para o desenvolvimento da dimensdo socioafetiva dos
estudantes, pois, em sua argumentacdo, predominam elementos do
senso comum;

todos os professores entrevistados fizeram referéncias que valorizam as
trocas de experiéncia com seus pares, sejam com seus proprios colegas
de escola quanto em cursos de formacao;

por outro lado, as praticas que resultam da cooperacao entre professores,
como aguelas interdisciplinares, apareceram nos relatos em numero

reduzido, de modo eventual e por iniciativa dos préprios professores;
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m) 0s espacos de trocas entre docentes nas préprias instituicdes, em grande

parte, ndo se destinam a sua formacdo continuada, com o intuito de se

refletir efetivamente sobre suas praticas.

No que tange as propostas pedagogicas professores do ensino fundamental

para o Planeta ROODA, séao destacados os seguintes resultados:

a)

b)

f)

9)

contemplam-se préaticas ativas e trocas sociais a partir de postagens e
comentarios no Férum e Webfdlio; desenhos no Arte, videos no Player e
pesquisas;

as propostas pedagdgicas referem pesquisa, porém, do ponto de vista
tedrico, ndo especificam sua organizacao e critérios, o que pode indicar a
necessidade de os professores aprenderem a desenvolver métodos de
pesquisa com os estudantes (PIAGET, 1998; VALENTE, 2014);

de oito propostas apenas duas preveem que os estudantes realizem
pesquisas sobre um subtema de interesse préprio, ainda que estejam
submetidas a uma tematica geral,

somente uma proposta pedagdgica contempla a producéo de video pelos
estudantes;

projetos em grupo poderiam estar mais presentes nas propostas
pedagdgicas, considerando-se o seu potencial para cooperagdo. Apenas
um professor referiu diretamente o uso da funcionalidade Projetos, cujo
enfoque é possibilitar a construcdo de projetos em grupo. Um fator que
pode ter contribuido para este fato diz respeito a indisponibilidade,
durante o curso, de acesso a funcionalidade. Apesar de ter sido
apresentada, ndo foi possivel realizar atividades com os professores, por
encontrar-se em etapa de construcao;

em relacdo ao potencial para praticas interdisciplinares no AVA, houve
propostas construidas em dupla por professores sendo que uma previa a
integracdo entre duas turmas no Planeta ROODA;

trés propostas sugerem desenvolver temas de impacto social: preconceito

racial, ideias para salvar o estado e arte povera.

Considera-se significativo o esforco dos professores em elaborar propostas

pedagogicas para o AVA, sendo que nenhum deles havia desenvolvido praticas em

um espaco similar antes do curso. Entende-se que € um desafio dominar o ambiente
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virtual e relacionar a pressupostos tedricos em uma experiéncia inicial. Para haver a
consolidacdo do uso de tecnologias digitais nas escolas, acredita-se ser necessario
investir na formacao de professores. A sua qualidade depende da atualizacdo, de
embasamento teorico sobre o desenvolvimento socioafetivo e cognitivo dos
estudantes, bem como sobre tecnologias digitais e suas implicagdes nos processos
de ensino e de aprendizagem.

Nesta subcategoria, sobressaem-se 0s extratos vinculados a estratégias
interacionistas dos professores. HaA menos evidéncias de estratégias convencionais
nos relatos de préaticas pedagdgicas. No entanto, o que se torna relevante é a
escassez de conhecimentos tanto pedagdgicos/tedricos quanto acerca do
desenvolvimento socioafetivo e cognitivo dos estudantes. As praticas pedagogicas e
os planejamentos sdo construidos a partir de tomadas de consciéncia parciais,
decorrentes, especialmente, de acdes praticas. A falta de subsidios tedricos implica,
sobretudo, na definicdo dos interesses e objetivos dos professores ao planejar, pois
apresentam dificuldade para argumentar o porqué de suas escolhas. Os
planejamentos sugerem ter como base conteudos relativos as suas respectivas
areas e, quanto a forma de ensino e atividades, amparam-se em entendimentos
extraidos de experiéncias com os estudantes. O planejamento, conforme Gandin e
Cruz (2010) e Macedo (2005), requer, fundamentalmente, objetivos claros e
antecipacdo do que se quer transformar nos estudantes. Esses referenciais tornam-
se ainda mais significativos no ambito da dimenséo socioafetiva, pois é notavel a
caréncia de discussdo sobre esta dimensdo na formacdo de professores e nas
escolas. Esse fato repercute em concepgdes pouco conscientes quanto a integracao
entre a intencdo e a pratica para a formacdo de cidaddos que se respeitem

socialmente.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

A investigacdo em torno de como as estratégias pedagdgicas de professores
do ensino fundamental podem contribuir para o desenvolvimento da dimensao
socioafetiva de estudantes se desenvolveu em etapas. Inicialmente, definiram-se, a
partir do aporte tedrico interacionista de Piaget (1968, 1998, 2007, 2014), aspectos
fundamentais da dimenséo socioafetiva, quais sejam, interesse, trocas sociais — pelo
seu potencial para cooperacdo — e autonomia. Dessa maneira, cumpriu-se o
primeiro objetivo especifico da pesquisa.

Por conseguinte, buscou-se defender a importancia desses aspectos para a
producdo de planejamentos e praticas pedagdgicas interacionistas e do respectivo
papel do professor, tendo como referencial, além de Jean Piaget, autores
contemporaneos como La Taille (2003, 2006, 2007, 2009, 2013a, 2013b), Macedo
(2005), Perrenoud (2005), Becker (2002, 2010, 2012), entre outros. Desse
referencial, emergiram perspectivas para delinear e subsidiar a analise dos dados,
especialmente no que tange as estratégias pedagogicas e as concepcdes dos
professores sobre a sua relacdo com os estudantes, a gestdo de conflitos e a
intencionalidade para o desenvolvimento da autonomia, interesse e trocas sociais
em ambientes presenciais e virtuais. A partir do estudo tedrico das tecnologias
digitais, vislumbrou-se que os ambientes virtuais de aprendizagem apresentam um
potencial impar para o desenvolvimento de aspectos da dimensao socioafetiva.
Contudo, o desafio foi identificar se os professores pesquisados planejavam e
efetivavam praticas considerando esse potencial.

A analise de estratégias pedagodgicas permitiu identificar como professores do
ensino fundamental contribuem para o desenvolvimento da dimensdo socioafetiva
dos estudantes. Resultou, dessa investigacdo, que 0s participantes apresentam
estratégias pedagodgicas e concep¢des que propiciam tanto a autonomia quanto a
heteronomia no que concerne a sua relacdo com o0s estudantes e a gestdo de
conflitos. A despeito das questdes cotidianas relativas a convivéncia na escola, a
antecipacao de conflitos e o planejamento intencional para as questdes socioafetivas
nao sao realizados pelos professores tanto para ambientes presenciais quanto

virtuais.
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Verificou-se, também, a presenca de estratégias interacionistas e
convencionais por todos participantes entrevistados, especialmente em relatos de
suas praticas. Os resultados mostraram que 0s aspectos socioafetivos interesse e
trocas sociais foram contemplados em planejamentos e praticas pedagdgicas.
Contudo, as concepcdes docentes, suas escolhas e agbes se constroem por meio
de processos pouco conscientizados. Estes, por sua vez, decorrem, sobretudo, de
generalizacbes de experiéncias de suas praticas pedagodgicas, desarticuladas de
subsidios tedricos.

O interesse dos estudantes esteve presente, por exemplo, em praticas com
jogos presenciais e virtuais, atividades com material concreto e com tecnologia
digital assim como na valorizacdo discente pelos docentes. Ja os conhecimentos
prévios de estudantes e as noc¢cdes sobre seu nivel de desenvolvimento séo
compreendidos por meio de inferéncias desencadeadas pela experiéncia de sala de
aula, sem o estabelecimento de relac6es com os estadios piagetianos, por exemplo.

As trocas sociais foram viabilizadas através de trabalhos em dupla ou grupo
nas praticas relatadas pelos professores nas entrevistas assim como na previsédo de
féruns e comentéarios nas propostas para o Planeta ROODA. Em contrapartida, ao
serem questionados sobre o motivo dessa forma de trabalhar, os professores néo
utilizaram argumentos voltados a dimensdo socioafetiva. A construcdo de regras
para convivéncia social no ambiente virtual, por exemplo, ndo foi prevista
espontaneamente. Constatou-se que a cooperacdo era compreendida de modo
parcial, atribuindo seus beneficios para o desenvolvimento do pensamento critico e
da colaboracdo das partes para o todo. Assim, os professores ndo demonstraram
consciéncia relativa ao significado piagetiano de cooperacdo como uma operacao
em conjunto que ratifica ou modifica pontos de vista. Da mesma maneira, ndo
mostraram estar conscientizados da relagdo implicativa entre a cooperagdo e o
desenvolvimento do respeito, da autonomia e de aprendizagens para a dimensao
socioafetiva.

Para atingir o objetivo de compreender “como” professores contribuem para o
desenvolvimento da dimens&do socioafetiva em uma perspectiva interacionista,
elemento central da questdo-problema, foi fundamental identificar fatores
implicativos na construcdo de estratégias pedagogicas, 0 que corresponde ao

terceiro objetivo especifico da pesquisa. Tanto o referencial tedrico quanto os
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resultados da analise corroboram a seguinte proposicao: as concepc¢des docentes,
as antecipacbes e as escolhas ao planejar assim como as reflexbes sobre as
praticas pedagogicas constituem o nucleo para compreensdo de estratégias
pedagogicas que contribuem ou que se distanciam do desenvolvimento da
dimenséo socioafetiva em uma perspectiva interacionista.

Um dos fatores implicativos refere-se ao compromisso assumido pelo
professor para a transformacdo na convivéncia social. A maioria dos professores
entrevistados se veem participes da formacdo para a dimensdo socioafetiva ao
vislumbrarem formas de vinculo afetivo com os estudantes e ao acreditarem que sua
docéncia exerce efeitos no ambito social. Somente um professor entrevistado
guestiona a possibilidade de verificar tais transformacgdes através da sua docéncia.

Outro fator determinante é o dominio pedagdgico dos professores. Na
triangulagcdo dos dados, ndo houve evidéncias significativas de conhecimentos
tedricos dos professores acerca do desenvolvimento cognitivo e afetivo dos
estudantes. Todos os sete professores entrevistados mencionaram a pratica e a
experiéncia como sendo a maneira soberana para aprender a se relacionar com 0s
estudantes em detrimento de influéncias de suas formacdes inicial e continuada ou
de reflexdes tedricas fomentadas pela escola. Esse resultado induz a compreenséao
da coexisténcia de duas limitacdes, quais sejam: a) professores tém consciéncia
parcial do papel de conhecimentos tedricos e de suas escolhas para regulacédo de
suas praticas pedagodgicas, o que compromete a busca ativa por aperfeicoamento e;
b) as formacbes docentes precisam ser transformadas e ressignificadas para se
aproximar da realidade das relagdes socioafetivas estabelecidas entre os atores da
escola. Essas considera¢cdes quanto as concepcdes docentes e a sua formacéo vao
ao encontro de apontamentos de especialistas e outros estudos como de Aragon,
Menezes e Charczuk (2015), Becker (2002, 2012), Becker e Marques (2002), Behar,
Bernardi e Maria (2013), Bernardi (2011), Quadros e Marques (2013), Macedo
(2005), Magdalena, Costa e Aragon (2015), Perrenoud (2005), Imbernén (2010),
Marques (2005) e Nevado (2001). Contudo, os resultados da presente pesquisa se
tornam significativos pela particularidade do tema da dimensado socioafetiva e da
relacdo com praticas pedagogicas em um ambiente virtual de aprendizagem para o

ensino fundamental.
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Concluiu-se, a partir do primeiro curso, que os professores mostraram uma
maior tendéncia a propor, nos planejamentos para o AVA, atividades analogas as
vivenciadas na capacitacdo. Diante disso, para a segunda edicdo, foram
conjecturadas estratégias pedagodgicas que tinham como objetivo aumentar as
possibilidades de os professores: a) compreenderem como a dimensao socioafetiva
influencia nos processos de ensino e de aprendizagem; b) valorizarem aspectos
socioafetivos, conhecendo o papel destes aspectos para a transformacdo nas
relacfes sociais. Constatou-se que 0s participantes que acompanharam a segunda
edicdo do curso, conforme a programacao, demonstraram avancgos significativos na
compreensao do tema. Suas producBes e concepcgles apresentaram indicios de
tomadas de consciéncia sobre as suas escolhas. Portanto, as estratégias
pedagogicas elaboradas para os cursos, como a participacéo ativa dos professores,
a reflexdo sobre suas escolhas a partir dos subsidios de base piagetiana, o
conhecimento dos interesses dos professores, as atividades coletivas, a analise
critica de suas producdes e as de seus pares, a problematizacdo de suas crencas e
a vivéncia de atividades adaptaveis aos estudantes contribuiram para o
desenvolvimento da dimenséo socioafetiva dos professores.

Diante desses resultados da pesquisa, propde-se que para haver
transformacdes no ambito da convivéncia social em ambientes presenciais e virtuais,
requer-se o desenvolvimento da dimenséo socioafetiva tanto do proprio professor
quanto dos estudantes, demandando que as formacdes docentes inicial e
continuada atuem intencionalmente nesse sentido. Logo, 0s professores precisam
estar conscientes de suas escolhas. Para tanto, sdo necessarios conhecimentos,
capacidades e valores, como a cooperacao e a autonomia intelectual e moral. Como
demonstrado, a teoria interacionista contribui exemplarmente para a elaboracdo de
estratégias que orientem a qualificacdo docente no sentido do desenvolvimento
cognitivo e afetivo de professores. Cabe ressaltar, ainda, que para se obter avangos
com os estudantes, € imprescindivel a viabilizacdo de tempo e espaco para a
realizagdo de um processo continuo de reflexdo entre professores interna e
externamente as instituicbes escolares. As formacdes inicial e continuada
potencializam seu papel transformador a medida que se adaptam a realidade
profissional como também promovem a participagdo ativa e a cooperagdo entre

docentes.
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Especificamente no que concerne as praticas em ambientes virtuais, foram
identificados outros dois fatores implicativos além daqueles ja mencionados, quais
sejam, dominio de tecnologias digitais e infraestrutura tecnologica disponivel nas
escolas. A despeito da capacitacdo para uso do ambiente virtual de aprendizagem, a
maioria, cinco dos sete entrevistados, ndo encontrou meios de efetivar praticas com
o Planeta ROODA em suas instituicbes por falta de computadores, de Internet, de
periodos no laboratoério ou por falta de apoio da instituicdo. Afora os laboratdrios de
informatica, houve evidéncias de uso eventual do celular em sala de aula,
especialmente pelo beneficio de se poder acessar a Internet. De outro modo, ndo se
descarta a necessidade de haver um maior engajamento de professores/escolas na
busca por melhores condi¢cfes tecnolégicas. Constatou-se que a capacitacdo para
uso do AVA néo foi suficiente para promover o dominio pelos professores dos
processos de ensino e de aprendizagem através deste recurso. Apesar de serem
previstas atividades de autoria de textos e desenhos, bem como de situagcbes de
compartilhamento nos planejamentos, houve casos de subaproveitamento ou de
concepcOes deformantes sobre algumas funcionalidades. Exemplos do primeiro
caso sao: o numero reduzido de estratégias prevendo a autoria coletiva (como a
construcdo de projetos em grupo), a presenca de uma Unica proposta de producao
de videos e a falta de exploracdo do sistema de comentarios das funcionalidades.
Quanto ao outro caso, a funcao do férum foi limitada a sequéncia de postagens uma
vez que criancas do primeiro e segundo anos do ensino fundamental teriam grande
dificuldade para estabelecer um debate na funcionalidade se considerados seus
conhecimentos prévios e estruturas cognitivas. Todavia, € importante salientar a
complexidade de se transpor pressupostos tedricos as novas tecnologias, sendo que
nenhum professor havia desenvolvido praticas em um AVA antes de realizar os
cursos. Assim, guardadas as devidas ressalvas, as propostas pedagoégicas dos
participantes continham atividades que contemplavam aspectos da dimensao
socioafetiva, pois, em geral, favoreciam as trocas sociais e a participacao ativa dos
estudantes, mesmo tendo consciéncia parcial sobre os efeitos de suas escolhas.

No que se refere a relacao entre os estudantes através das tecnologias digitais,
foram encontradas evidéncias de conflitos mesmo naquelas escolas em que o uso é
limitado ou esporadico. Em contrapartida, as estratégias pedagdgicas que incluem

efetivamente os estudantes em acordos se fizeram presentes apenas em solugdes
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apontadas para uma situacao-problema, ou seja, em um caso hipotético. Quanto ao
planejamento para prevenir ou resolver conflitos em ambientes virtuais, as possiveis
antecipacfes estiveram ausentes das estratégias pedagogicas dos professores.
Outro resultado mostrou que as instituicbes em que atuam o0s participantes néo
organizam instancias, espacos ou funciondrios dedicados as manifestacdes
socioafetivas e as negociagcfes entre os estudantes. Foi possivel constatar que o
professor fica vulneravel a iniciativas isoladas junto a suas turmas, fator que
contribui para uma fragil gestdo de conflitos em ambientes presenciais e virtuais.

Outro fator encontrado que implica nas estratégias pedagdgicas para a
dimensdo socioafetiva diz respeito ao contexto profissional dos professores
participantes. Embora este fator ndo tenha sido o foco da investigacao, ele apareceu
recorrentemente nas suas falas demonstrando impactos diretamente em suas
praticas pedagdgicas, na relagdo com os estudantes, na gestao de conflitos, no seu
interesse pela docéncia e por aperfeicoamento.

Esta pesquisadora defende que é possivel construir espacos de dialogo sobre
convivéncia em ambientes virtuais de aprendizagem. Com subsidios em Piaget
(1998), La Taille (2013b) e Vinha et al. (2015), descrevem-se algumas estratégias
pedagdgicas apoiadas por tecnologias digitais que podem servir para a abordagem
de aspectos da dimens&o socioafetiva. E possivel, por exemplo, abrir féruns para
viabilizar o didlogo aberto entre os estudantes, como ocorrem em alguns cursos a
distancia com adultos, comumente chamados de cafezinho. O professor, neste
lugar, assumiria o papel de mediador e auxiliaria, se necesséario, em caso de
conflitos. Antes, e sempre que necessario, 0s proprios estudantes teriam que criar
coletivamente regras para organizar a convivéncia nesses ambientes.

E interessante, também, promover praticas semelhantes a assembleias no
espaco virtual. Para a negociagao sobre uma questéao eleita como significativa pelo
grupo, podem-se criar enquetes virtuais para votacdo e féruns abertos
especificamente para o debate, explorando-se a exposicdo de argumentos na
defesa de um ponto de vista. O nivel de debate e argumentacdo depende do nivel
de desenvolvimento dos estudantes, mas sem prescindir de abordar a razdo/defesa
de uma escolha (é importante que as criangcas saibam escrever ou tenham auxilio
para a escrita). Uma proposta semelhante, sem a necessidade de escrita, seria

organizar grupos, conforme as alternativas para a solugéo de conflito, para produzir
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videos nos quais os estudantes defendem suas razdes. Os videos também servem a
debates presenciais cuja culminancia seja um momento de votacdo. Ademais, essa
estratégia pode contribuir para que os estudantes relembrem e pensem sobre suas
escolhas, sempre com o resguardo e cuidados éticos necessarios. Os registros e 0s
videos podem ficar armazenados de maneira restrita em um AVA, como o Planeta
ROODA, para acesso dos envolvidos e da comunidade escolar, se oportuno.

A partir dos resultados desta pesquisa, ratifica-se que, para elaboracdo dessas
e outras propostas, ha de se ter intencionalidade, estudo e discussao permanentes
entre a gestao escolar, o corpo docente e discente bem como a comunidade escolar
para promover a convivéncia em ambientes virtuais. Retoma-se que, apesar do
interesse dos professores participantes pelas tecnologias digitais e de suas
propostas pedagogicas para o Planeta ROODA terem previsto situacdes de trocas,
ndo houve antecipacbes a existéncia de conflitos ou de diretrizes para orientar
problemas interpessoais no uso do AVA. Em vez da intencionalidade necessaria
para o desenvolvimento de estratégias interacionistas para a dimenséo socioafetiva,
se fizeram presentes, nas concepc¢des docentes e nas explicacdes sobre suas
escolhas, a intuicdo, 0S processos pouco conscientizados e os resultados obtidos
por tentativa e erro. Particularmente, esta investigacdo permitiu observar tais
dificuldades também nos planejamentos, nas intervencdes docentes e nos relatos
sobre o relacionamento com os estudantes envolvendo aspectos socioafetivos e
tecnologias digitais.

A pesquisa realizada no periodo de um doutorado apresenta limitacdes,
dentre as quais podem ser destacadas as que seguem.

a) Problemas inesperados impactaram no cronograma da pesquisa, como a
descontinuidade da segunda versdo do AVA Planeta ROODA em razdo de
equivocos anteriores na programacdo e na tecnologia utilizada. Tais problemas
geraram a necessidade de se iniciar uma nova versao do ambiente, mais atualizada.
Este reinicio ocorreu da metade do doutorado em diante, 0 que provocou o
adiamento da segunda edicao do curso.

b) Indisponibilidade de participantes da investigacdo. Alguns ndo puderam
participar da segunda edi¢cdo do curso, conforme haviam manifestado interesse. Ao
mesmo tempo, durante a referida edi¢cdo, houve dois professores que passaram por

problemas de saude, comprometendo as atividades coletivas que estavam previstas
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e 0s respectivos prazos. E, ainda, houve professores que n&o participaram da
entrevista, sendo que este instrumento originou dados muito significativos para a
analise. Entretanto, mais da metade dos professores contribuiu com as entrevistas e
participou do segundo curso.

c) Um dos fatores implicativos nas estratégias pedagdgicas para dimensao
socioafetiva que emergiu dos dados demanda um novo estudo, uma vez que 0O
referencial tedrico atual ndo tem a abrangéncia necessaria. Trata-se da influéncia do
contexto escolar na atuacéo profissional, como ora referido. Mais de um professor
relatou a necessidade de alteracdo de suas praticas pedagdgicas em razao do
contexto da comunidade escolar. A atuagédo docente mudava conforme a demanda
socioafetiva dos estudantes de cada escola, implicando na postura adotada e na
definicdo de suas estratégias pedagodgicas. Surgiram, assim, ddvidas quanto a
maneira de agir e as concep¢des mais centrais desses professores em que o
contexto apareceu como um fator relevante. Esta pesquisa permitiu identificar que
esses fatores contextuais exercem efeitos nas estratégias pedagodgicas para
dimensao socioafetiva, porém nao se propunha a aprofundar este tema.

Em suma, entre os limites deste doutorado estdo o periodo determinado de
finalizacdo e as escolhas necesséarias. Considera-se, no entanto, que algumas
dessas limitagbes podem vir a ser superadas em pesquisas futuras, conforme se
descreve na sequéncia.

a) Dar continuidade a investigacdo por meio de observacdes de praticas
pedagdgicas e de um estudo longitudinal com os participantes € uma perspectiva
configurada. Com isso, serd possivel aprofundar questdes que surgiram durante a
analise dos dados que demandavam novas coletas voltadas a diferentes
enfoques/problemas de pesquisa.

b) Divulgar os resultados atuais assim como os derivados da expansédo da
pesquisa em publicacées cientificas, além daquelas ja realizadas (APENDICE ).

c) Organizar grupos de estudo junto aos professores participantes que ja
manifestaram interesse em aperfeicoar suas praticas e estabelecer trocas
constantes com seus pares. Um objetivo da formacdo desses grupos seria
conjecturar, de maneira cooperativa e amparada em referenciais teoricos,
estratégias pedagogicas tendo em vista transformacdes no ambito da dimenséo

socioafetiva de seus estudantes.



227

d) Disponibilizar o ambiente virtual de aprendizagem Planeta ROODA a
escolas interessadas, oferecendo capacitagbes para professores. As estratégias
pedagogicas abstraidas da experiéncia dos cursos realizados e da reflexdo entre
teoria e préatica decorrentes desta pesquisa serdo o ponto de partida para a
producdo de novas formacOes. Paralelamente, propbOe-se realizar o
acompanhamento de praticas pedagodgicas com o AVA em escolas bem como
promover encontros para avaliacédo e reflexao junto aos professores.

e) Produzir novidades, viabilizadas pela expansao da investigacdo, como, por
exemplo, a definicho de competéncias voltadas a dimensdo socioafetiva.
Amparando-se em Piaget (1968; 1998; 1995), Behar, Schneider e Silva (2013) e nos
resultados desta tese, pretende-se conceituar novas competéncias para o professor.
Entre outras que podem ser vislumbradas, sugere-se uma competéncia da ordem
das intervencdes significativas. Conforme amplamente exposto neste estudo, para
Piaget (1968, 1998, 2007), o professor interacionista tem como pressuposto a
construcao “coletiva” em prol da cooperacéo e da autonomia. Do mesmo modo, a
tomada de consciéncia e a descentracdo docentes sdo primordiais para a relacéo
entre professor e estudante como também para a construcao de aprendizagens da
dimensdo socioafetiva. Nesse sentido, pode-se lembrar do relato do Professor L,
apos uma intervencdo sua, um estudante disse: “Prof., eu nunca tinha pensado
nisso [que vocé falou]”. Outro exemplo € a tomada de consciéncia do Professor F
gue o levou a fazer um trabalho especifico junto a um estudante com dificuldade
para construir ferramentas em um jogo virtual. Depois da ajuda do Professor F, o
estudante que se apoderava de ferramentas de seus colegas descontinuou tal
pratica. A reflexdo sobre a estratégia pedagdgica adotada provocou o professor a
ampliar as atividades de ajuda mutua entre colegas, 0 que ndo somente contribuiu
para a dimensao socioafetiva do estudante que apresentava a dificuldade como foi
multiplicada para outras turmas. Nesses casos, a descentracdo e a tomada de
consciéncia do professor foram primordiais para os avan¢os na dimensao
socioafetiva dos estudantes. Acredita-se que esses exemplos estariam relacionados
a competéncia de o professor realizar intervencdes significativas. Tais intervencdes
poderdo se constituir como uma competéncia docente — a se confirmar em futuros
estudos. Defende-se que essa competéncia pode ser construida por meio de

encontros entre professores e estudantes.
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A ideia de encontro® foi defendida pela autora da tese também nas
consideracOes de sua dissertacdo de mestrado (AMARAL, 2010, p. 126, grifo do
autor), de forma que “somente conhecendo o outro, esforgcando-se e agindo com
vontade, faremos acontecer esses encontros, nos quais, [...] objetivos de
professores e criangas sejam semelhantes”. Todavia, o estudo mais aprofundado da
teoria piagetiana, na atual pesquisa, proporcionou compreender que esses
encontros entre professor e estudante demandam esforcos, especialmente do
professor. Ou seja, a sua concretizacdo requer conhecimentos sobre o processo de
desenvolvimento humano cognitivo e afetivo que permitam ao professor identificar
estruturas cognitivas prévias de seus discentes. Essa identificacdo, por sua vez,
serve de diretriz para a elaboracdo de estratégias pedagogicas que promovam 0
interesse, a cooperacado e a autonomia. Sendo assim, o desafio docente é complexo,
seja para as préaticas pedagodgicas em ambientes presenciais ou virtuais. Nesses
ultimos, o desafio pode ser ainda maior, devido a infraestrutura precéaria de algumas
escolas, a escassa oferta de capacitacbes na area e a abordagem tedrico-
metodoldgica adotada para essas capacitacdes. Ao mesmo tempo, estudos tedricos
sobre a convivéncia em ambientes virtuais ainda sdo poucos e recentes, conforme a
apresentacao dos trabalhos correlatos, capitulo 6.

Por fim, acredita-se que os resultados desta pesquisa apontam perspectivas
com potencial para serem exploradas e aprofundadas em novas investigacfes. As
demandas sociais contemporaneas se ampliam e as inovac¢des tecnolOgicas
avancam em uma velocidade dificil de ser acompanhada. Neste sentido, anseia-se
gue mais professores, gestores e pesquisadores estejam atentos e dediqguem-se ao
estudo da dimensao socioafetiva em espacos virtuais, com a finalidade de que a
escola esteja cada vez mais proxima das necessidades discentes e da realidade na

qual esté inserida.

®" para surpresa e contentamento da autora da tese, em uma recente palestra ministrada por Silvia
Parrat-Dayan, no IV Coléquio Internacional de Epistemologia e Psicologia Genéticas (21 a 24 de
novembro de 2016), a possibilidade de encontros entre docentes e discentes também foi referida pela
ilustre pesquisadora da Epistemologia Genética de Piaget. Segundo a palestrante, esta premissa sera
esta premissa sera tema de uma futura publicacdo, derivada do Coléquio.
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APENDICE A - Programac&o da primeira edi¢&o do curso — 2014

Primeiro
encontro

- Apresentacgdo de debate sobre “Ciberinfancia e tecnologias digitais”.
- Dindmica Canvas para professores.

- Planeta ROODA 2.0: cadastro e funcionalidade Personalizar

EAD: Férum “Boas-vindas e apresentagao” no AVA.

Segundo
encontro

- Discussao sobre o papel do professor nas praticas pedagogicas para ciberinfancia.
- Planeta ROODA 2.0: funcionalidade Webfélio

- Pesquisa nos objetos de aprendizagem do NUTED e realizacdo de uma atividade
recomendando um OA.

EAD: continuidade da atividade através da leitura da postagem de um colega e
producdo de comentario

- Video “Desenvolvimento afetivo”. Criar uma mensagem que demonstre a opinido
sobre a tematica do video e justificar.

Terceiro
encontro

- Discussao sobre o video “Desenvolvimento afetivo”.

- Apresentacgéo de slides “Afetividade e Educagao”. Primeira abordagem: relagdes
interpessoais, contribuicdes tedricas de Jean Piaget acerca de como o0 sujeito
conhece (S-0); relacdo entre desenvolvimento cognitivo e afetivo; valores;
desenvolvimento moral.

- EAD: Leitura “Procedimentos da Educagéo Moral” (PIAGET, 1998). Debate no
Foérum: “A moral nas relagdes socioafetivas estabelecidas na escola”. Explorar
Planeta Arte. Socializar no forum “Café com ideias”.

Quarto
encontro

- Discussao do texto de Jean Piaget “Procedimentos da Educagédo Moral” e de
aspectos relevantes para praticas pedagégicas no Férum “A moral nas relagdes
socioafetivas estabelecidas na escola”.

- Apresentacao de slides “Afetividade e Educagao”. Segunda abordagem:
contribui¢des tedricas de Jean Piaget acerca da cooperacgéo, regras (interna e
externa) e nogéo de justi¢ca (realismo moral e exemplos de desajeitamentos extraidos
do livro “O Juizo Moral na Crianga” (PIAGET, 1994).

- Levantamento de interesse dos professores em aplicar uma pratica no Planeta
ROODA 2.0 com seus préprios alunos.

EAD: materiais complementares - videos na funcionalidade Player do AVA e artigo “A
escola da ponte” na funcionalidade Biblioteca.

Quinto
encontro

- Apresentac¢do sobre projetos de ensino e de aprendizagem (PA).
- Instrumentalizacdo acerca da geréncia das funcionalidades do Planeta como
professor responsavel de turma; forma de cadastro.

Sexto e
sétimos
encontros (a
distancia)

- Elaboracgéo de planejamento de uma proposta pedagogica a ser realizada no
Planeta ROODA 2.0.

- Resposta ao questionario: eixo 1 - preferéncias metodolégicas; eixo 2 - experiéncia
pessoal de uso das tecnologias no contexto profissional; eixo 3 - avaliacdo do curso.
- Atividade de estudos de caso de praticas pedagogicas: optar por dois dos casos,
dentre trés, e escrever uma breve andlise.

Oitavo
encontro

- Socializagdo dos planejamentos elaborados por cada dos professores com base nas
orientac¢des da atividade.

- Apresentacéo de slides sobre praticas pedagdgicas de outros professores com
diferentes recursos da web e mostra de possibilidades de softwares.

- Fechamento.
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APENDICE B - Programac&o da 22 edi¢cdo do curso

Titulo: Planeta ROODA 3.0: a dimensao socioafetiva nas préaticas pedagoégicas

A programacédo com as informacdes e atividades foi disponibilizada para os professores através do
endereco eletrdnico: <http://tecnologiaescola.weebly.com/> (endereco ainda ativo)

Topico A - de 16/03 a 23/03
Tecnologias aplicadas a educacéo

Os recursos digitais sdo inUmeros e suas funcdes das mais diversas. No curso, trabalharemos com
algumas, como o ambiente virtual de aprendizagem ROODA, no qual vamos concentrar nossas
informacdes semana a semana.
Como ja vimos, temos, neste periodo, o
féorum “Reencontro e novidades!” para nos encontrar
virtualmente e compartilhar nossas experiéncias. Nao
deixe de conferir e participar no ROODA!
Nesta pagina, concentramos as atividades do curso e
todos 0s recursos necessérios para sua execucao. V4
em frente e solicite ajuda sempre que precisar!

3 Ol

; Atividade 1 - Vamos criar uma pagina web?
W

e O Weebly é uma ferramenta on-line que
disponibiliza uma verséo gratuita para criagdo de pagina web de forma acessivel.

¢ Entre no link ou digite o endere¢o no seu navegador http://www.weebly.com

¢ Crie a sua pagina inicial com perfil educacional, ou seja, para vocé como professor, para um
grupo de professores ou para ser aproveitada, futuramente, para sua escola.

e Dé um nomel/titulo para a pagina e identifique o objetivo do site, fazendo uma breve
apresentacao.

e Apés a criagao, disponibilize o endere¢o web no Webfélio do ROODA. No ambiente virtual,
escolha, nas abas a direita, a opcao Webfolio e, em seguida, clique em Inserir link. Cole ali 0
enderec¢o da sua nova pagina e cligue em inserir.

e Vocé pode mesclar texto com imagens. O Pinterest pode fornecer imagens magnificas. Se
quiser saber o que é o Pinterest, acesse;_https://pt.wikipedia.org/wiki/Pinterest.

e Se vocé gosta de gifs, acesse 0s seguintes
sites: http://www.magiagifs.com.br e http://www.gifmania.com.pt

¢ O tutorial do Nuted ir4 nos ajudar nesta produgéo.

Prazos: cadastrar-se no Weebly e dar inicio (incluir titulo e imagem, por exemplo) a sua pagina
pessoal até dia 21/03 (aula presencial). Observacgdo: caso tenha dificuldade na criacdo, podemos
resolver na proxima aula presencial.

Atividade 2 - Vamos produzir conteddo?

¢ Crie uma nova pagina no seu site que sera dedicada a segunda atividade.

¢ Escolha uma temética para pesquisar sobre convivéncia na escola.

e Formule uma questéo que servird de guia na sua busca.

e Busque referéncias em artigos, reportagens, trabalhos académicos ou livros.
¢ Crie estratégias para responder a questao, ou seja, para nado perder o foco.

¢ Disponibilize em sua pagina um resumo que sirva de resposta a sua questao.


http://tecnologiaescola.weebly.com/
http://www.weebly.com/?lang=pt
http://www.weebly.com/
https://br.pinterest.com/
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pinterest
http://www.magiagifs.com.br/
http://www.gifmania.com.pt/
http://tecnologiaescola.weebly.com/uploads/4/3/5/3/43531175/tutorial_weebly.pdf
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e llustre esta pagina com imagens e ou videos.
e VVocé pode incluir no proprio texto ou criar um espaco para materiais complementares para os
usuarios como links para reportagens ou artigos, por exemplo, disponiveis on-line.

Prazos: definir uma questéo para pesquisa até o dia 21/03 (aula presencial). Qualquer dificuldade
nesta definicao podera ser esclarecida em aula.

Materiais de apoio:

- Uma moral para agir no mundo - Revista Nova Escola (ou abra o arquivo em pdf)
- Trecho do documento: Educac¢éo: um tesouro a descobrir (pdf).

- Video Praticas de sucesso na resolucéo de conflitos - Telma Vinha (ou

acesse https://www.youtube.com/watch?v=9gk_Cb7NLMQ)

- Apresentacéo "Para onde vai a educacdo"? (Apresentacdo no Prezi)

Materiais complementares:

- Tutorial Weebly do Cinted: navegue pelos links do sumario ou acesse os arquivos em pdf no
formato para impresséo.

- Outro recurso digital para construcdo de paginas:Editor online Wix

- Dicas para construir um site: http://penta3.ufrgs.br/tutoriais/criando_homepage/

Topico B - de 28/03 a 6/04

Competéncias socioafetivas

Atividade 3
Convide um ou mais colegas! A tarefa sera em dupla ou grupo.

A proposta é a realizagdo de uma pesquisa sobre a cultura de outro pais/localidade. A ideia € que a
busca compreenda aspectos que envolvam cultura, desenvolvimento humano, educacgéo, respeito as
leis/regras. Se for possivel, é interessante buscar um exemplo representativo, como demonstracao de
principios, solidariedade, confianca, justica entre outros aspectos da dimenséo socioafetiva de uma
nacdo. Para isso, um tema pode auxiliar na pesquisa como educacdo, sustentabilidade, transito,
guerra, religido, por exemplo.

A atividade consiste em produzir um pequeno texto a partir da pesquisa, com as informagdes que
considerar relevantes dentro da tematica e com as respectivas referéncias (podendo ser os links). A
ilustracdo com imagens, videos, reportagens, links e os comentérios dos participantes sdo a vontade.

A dupla ou grupo podera se organizar como preferir para a elaboracdo. Podera ter um participante
que ficara responsavel pela pesquisa.
Dica: Se a construcdo for conjunta, o Google Docs permite a edicdo on-line com os membros que
compartilham o documento e as diferentes versdes ficam salvas em um histérico, pode-se recuperar
textos anteriores.

O responsavel ou cada participante fara a postagem do arquivo (word ou slides) referente a pesquisa
no Webfélio do ROODA. Ao enviar 0 arquivo, escolher a opcéo visivel para todos.

Exemplo de informacdes a selecionar: Referéncias sobre a Dinamarca.

Prazos: até 6/04, quarta-feira - € importante cumprir este prazo, pois esta atividade € pré-requisito
para a préxima. Se houver qualquer problema para realizagdo do trabalho em dupla, entre em contato


http://revistaescola.abril.com.br/formacao/uma-moral-para-agir-mundo-juizo-senso-dilemas-justica-regras-afetividade-piaget-gilligan-511707.shtml
http://tecnologiaescola.weebly.com/uploads/4/3/5/3/43531175/uma_moral_para_agir_no_mundo.pdf
http://tecnologiaescola.weebly.com/uploads/4/3/5/3/43531175/resumo_educa%C3%A7%C3%A3o_um_tesouro_a_descobrir_-_unesco.pdf
https://www.youtube.com/watch?v=9gk_Cb7NLMQ
https://www.youtube.com/watch?v=9gk_Cb7NLMQ
http://prezi.com/rbrsp9_wu459/?utm_campaign=share&utm_medium=copy
http://penta3.ufrgs.br/tutoriais/TutorialWEEBLY/apresentacao.htm
http://pt.wix.com/
http://penta3.ufrgs.br/tutoriais/criando_homepage/
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com a professora. A preferéncia é pelo trabalho coletivo, mas se for necessario, pode-se fazer
individualmente.

Topico C e D - de 07/04 a 18/04
Projetos na Escola e Planeta ROODA 3.0
Atividade 4

A viagem agora é no Planeta ROODA 3.0 Vamos explorar o ambiente?

Acesse a apresentacdo de slides neste link: Explorando o Planeta ROODA 3.0.

Entre no ambiente virtual de aprendizagem e cadastre-se. Avise, por e-mail, quando ja estiver
cadastrado para Ihe incluirmos na turma do curso.

Prazo: 18/04
Atividade 5

Vamos interagir no novo tépico Foérum: Metodologia: conhecimento e competéncias
socioafetivas

O debate podera contribuir para a construcéo do projeto.
Para participar, acesse o ROODA: https://ead.ufrgs.br/rooda

Prazo: 20/04
Atividade 6

A partir dos nossos estudos no curso sobre 0 uso ativo das tecnologias digitais por professores
e estudantes, sobre o desenvolvimento de competéncias socioafetivas e sobre projetos, vamos
construir uma préatica pedagogica.

A ideia é ter um conteldo/tematica para desenvolver com uma turma e descrever um projeto
considerando o que trabalhamos ao longo das aulas presenciais e a distancia.

Pode-se utilizar o Planeta ROODA 3.0 e, inclusive, a versdo anterior do Planeta 2.0, mas ndo esta
limitado a esse ambiente virtual. A pratica pode ser bem ampla, englobando diversas atividades.

Postagem e prazo: Disponibilize seu arquivodo projeto noWebfélio do ROODA como
anexo (formato de apresentagéo de slides ou documento). Lembre-se de marcar visivel para todos. O
prazo é até dia 2 de maio quando socializaremos a pratica com 0s colegas na nossa Ultima aula
presencial (se for necessario, pode-se fazer ajustes no decorrer da semana que vem, mas 0
importante é ter um projeto para apresentar na aula).

Para descrever o projeto, procure responder o roteiro de questfes (as questdes foram incluidas no
corpo da tese — ver capitulo 7 correspondente a Metodologia).


http://tecnologiaescola.weebly.com/uploads/4/3/5/3/43531175/planeta_rooda_3.0.pptx
https://ead.ufrgs.br/rooda
https://ead.ufrgs.br/rooda

245

APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Q(’ UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

UFiGs Faculdade de Educacéo
wvesmaoerosa. I NUCIEO de Tecnologia Digital aplicada a Educacao - NUTED

DO RIO GRANDE DO SUL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este termo trata de uma pesquisa académica do Nucleo de Tecnologia Digital
aplicada a Educacdo, vinculada ao doutorado em Educacdo, com foco no
desenvolvimento da dimensdo socioafetiva atravées do ambiente virtual de
aprendizagem Planeta Rooda. Os professores que participam do curso de extensao
“Praticas pedagogicas em um ambiente virtual de aprendizagem para criangas: foco
na dimensao socioafetiva” podem colaborar com a pesquisa se assim consentirem.
Pretende-se discutir, junto aos professores, acerca de praticas pedagogicas on-line
e os desafios de preparar os estudantes para conviver em nossa sociedade de
forma solidaria e cooperativa. Além disso, sdo propostas atividades para os
encontros presenciais e a distancia. Os registros das atividades, dos questionarios e
do diario de campo das pesquisadoras irdo compor os dados coletados na pesquisa.

Os dados serao protegidos por sigilo ético, ndo sendo mencionados 0os nomes
dos participantes em nenhuma apresentacdo oral ou trabalho escrito que venha a
ser publicado. As informacdes coletadas a partir desta pesquisa serdo utilizadas
apenas em situacdes académicas (artigos cientificos, palestras, semindrios, tese
etc.), identificadas somente por sigla.

As pesquisadoras responsaveis pela pesquisa sdo a Prof2. Drd2 Patricia
Alejandra Behar, professora do Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(PPGEDU/UFRGS) e a doutoranda Caroline Bohrer do Amaral, aluna do
PPGEDU/UFRGS.

E possivel desistir de participar da pesquisa a qualquer momento e, em caso
de davida, pode-se contatar a orientadora e/ou a pesquisadora através do telefone
3308-4179 ou pelo endereco eletrdnico carol.bba@gmail.com para esclarecimentos.

ApoOs ter sido devidamente informado/a dos aspectos relacionados a
pesquisa e ter elucidado as minhas duvidas, eu
, professor/a do
nivel de ensino ou area, declaro para os devidos
fins que concedo os direitos de minha participacdo através das atividades
desenvolvidas e depoimentos apresentados para esta pesquisa, para gue sejam
utilizados integralmente, ou em parte, sem condi¢cdes restritivas de prazos e
citacOes, a partir desta data. Sendo que, o controle das informacdes fica a cargo das
pesquisadoras citadas.

Porto Alegre, 18 de agosto de 2014.

Ass.do Participante da pesquisa Ass. da Pesquisadora
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Os dados informados referem-se aos participantes entrevistados. Logo, as
informacdes constantes datam do periodo de sua realizacao (2015/2 e 2016/1).

Referéncia Formacéao Tempo aproximado de | Rede de ensino, area e Carga-
do docéncia anos/séries do EF em horaria
Professor gue atua
Prof. D Licenciatura em 6 anos Rede Publica 20h
Ciéncias Experiéncia prévia em
Bioldgicas cursinhos pré-vestibular Ciéncias - 7° ano
Ultimos 4 anos em escola
Mestrado Biodiversidade - 4° ano
Prof. E Licenciatura em 1 ano Rede Publica 20h
Ciéncias
Biologicas Ciéncias - 6° e 9° ano
Prof. F Licenciatura em Registro ndo exato Associacao Comunitaria 40h
Historia (mais de 10 anos) (contraturno escolar)
Professor do Laboratério
Técnico em de Informatica
Informatica Estudantes de 6-18 anos
Prof. G Licenciatura em 1 ano e meio Rede Publica 20h
Ciéncias
Biologicas Ciéncias - do 6° ao 9° ano
Graduanda em
Pedagogia
Prof. L Bacharel em 5 anos Rede Publica 20h
Danca
Artes - do 6° ao 9° ano
Licenciatura em
Artes
Mestrado
Prof. K Licenciatura em 4 anos Rede Publica 40h
Educacéo Fisica
Educacao Fisica - do 1°
2 Cursos de ao 5° ano.
Especializacédo Artes para 9° ano (1
periodo)
Mestrado
Prof. | Licenciatura em 19 anos Rede Publica 40h
Pedagogia
Unidocéncia
2 Cursos de 4° e 5° anos

Especializacéo
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APENDICE E - Situac&o-problema

Situacdo-problema: constitui-se da terceira situacdo apresentada na atividade
em que os professores poderiam escolher duas para realizar a resolucéao. Esta néo
foi incluida na andlise (as duas outras situa¢des constam no corpo da tese — capitulo
7 referente & Metodologia)

Titulo: Conflito na aula de Educacéao Fisica

Uma turma do Ensino Fundamental estd enfrentando problemas sérios de
relacionamento e disciplina, sendo que os maiores conflitos ocorrem na aula de
Educacao Fisica. No ultimo encontro, dois grupos se desentenderam e trocaram
agressoes fisicas e verbais na quadra da escola, causando um grande tumulto e
tensdo em toda a turma. Este episédio gerou uma reunido entre os professores
daquela turma, os quais enfrentam esses problemas de relacionamento ha 4 meses.
No laboratorio de informatica, os estudantes comparecem em grupos menores e nao
sdo muito agressivos, apesar de certas atitudes desagradaveis eventualmente. O
professor que trabalha somente neste laboratdrio esta presente na reuniao.

Vamos pensar como este professor poderia se posicionar na reunido? Esse

episodio poderia influenciar a conducédo de suas proximas aulas? Justificar.
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APENDICE F - Questionario e avaliacao final — 12 edi¢c&o do curso (2014)

Reflexdo e prética

1.1 Enumere por ordem crescente de preferéncia as afirmacbes abaixo sobre
praticas pedagogicas com o computador e internet sendo 1 aquela que considera
mais interessante e 4 aquela que é menos.

() selecionar/criar exercicios para reforcar o conteudo escolar. Ex.: preencher
lacunas, verdadeiro ou falso, multipla escolha.

() desenvolver um projeto de ensino a partir de uma probleméatica da turma ou
conteudo do curriculo escolar, utilizando diferentes recursos virtuais.

( ) desenvolver projetos de aprendizagem a partir do interesse do estudante ou de
grupos de estudantes, realizando pesquisa na internet, por exemplo.

( ) selecionar um tema/contetdo do curriculo em desenvolvimento no momento em
outras areas e buscar um software especifico para trabalhar o tema no laboratério
de informética.

() Outra. Qual?

1.2 Suponha que vocé ira iniciar o trabalho com estudantes do Ensino Fundamental
no laboratério de informatica da escola, o qual estava fechado ha varios anos. Vocé
tem disponiveis maquinas e internet, porém é a primeira vez fard uso com as
criancas e tem pouco conhecimento das ferramentas. Qual(is) das op¢des abaixo
vocé tomaria? Pode-se escolher até duas alternativas.

Solicita ajuda a uma professora que tem familiaridade com o computador para ela
conduzir a primeira aula, a qual vocé ir4 observar para aprender;

Realiza um levantamento dos projetos ou tematicas desenvolvidas em aula e busca
auxilio com colegas ou na web para verificar como desenvolvé-los com o apoio do
computador/internet;

Envolve os alunos em uma pesquisa em livros e, depois, solicita que completem a
pesquisa no Google; o que vocé sabe fazer e por isso pode orienta-los;

Deixa os alunos manipularem o computador a vontade para descobrirem suas
ferramentas;

Em sala de aula, seleciona quem sabe mexer no computador e pede para que esses
alunos auxiliem aqueles que nao sabem. Orienta que cada dupla escolha uma

tematica de seu interesse e inicie uma pesquisa por textos, videos, imagens.



249

Elabora uma redacdo em sala de aula com os alunos e, no laboratério, solicita que
os alunos digitem o texto, imprimir e colar no caderno.

Nenhuma das alternativas acima. Qual?
O computador e ainternet em sua pratica

As préximas questdes sao descritivas:

2.1 Em seu local de trabalho, ha disponibilidade de computadores e internet para os
estudantes? Encontra dificuldade(s) para utiliza-los?

2.2 Atualmente, vocé utiliza o computador e a internet em sua pratica pedagogica
com os estudantes? Se sim, dé um exemplo de uma atividade que realiza com seus

alunos.
Consideracfes sobre o curso e o Planeta ROODA 2.0

3.1 No curso, conhecemos o Planeta ROODA 2.0, um ambiente virtual de
aprendizagem (AVA) voltado para o Ensino Fundamental. Considere que seja
disponibilizada uma versao estavel do AVA para sua escola, pensa que o Planeta
poderia ser utilizado em suas praticas pedagdgicas? Se sim, como este ambiente
poderia contribuir para sua pratica?

3.2 Os temas e debates realizados foram de seu interesse?

3.3 Houve contribuicdes para sua formacdo na area da educacdo enquanto um
curso de formagéao continuada? Se sim, quais?

3.4 Tem interesse em realizar uma nova edi¢do para aprofundamento da abordagem
tedrica dentro da temética da dimenséo socioafetiva e utilizagdo de uma versdo mais
estavel/avancada do Planeta ROODA 2.0? Teria sugestfes de outras abordagens?
3.5 As criticas e sugestdes podem ser entregues sem identificagdo no ultimo dia de

aula.
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APENDICE G - Avaliacdo da 22 edicdo do curso (2016)

. Quais os assuntos abordados que mais Ihe interessaram?

. Quais as ferramentas tecnologicas que mais |he interessaram (Weebly,
Historia em quadrinhos, Pixton, Planeta ROODA 3.0)?

. Qual sua opinido sobre as atividades, apresentacdes, materiais
disponibilizados, metodologia e tecnologias utilizadas?

. De que forma o curso pode ter contribuido a curto ou longo prazo para suas
praticas pedagogicas?

. Pontos fortes do curso:

. Pontos a melhorar, criticas, sugestoes:

. Vocé visualiza a possibilidade de utilizar as tecnologias digitais na sua pratica
pedagdgica? Se ha dificuldades na sua escola atual, quais sao?
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APENDICE H - Roteiro de entrevista

FORMACAO:

DOCENCIA (PERIODO):
AREA DO CONHECIMENTO:
ESCOLA (MUN., EST., PART.):
ANO ESCOLAR:
CARGA-HORARIA:

. Durante a tua formacao, teve uma disciplina ou espaco para conhecer as
tecnologias na educacédo? Como foi a experiéncia? Utilizou-se um ambiente
virtual de aprendizagem?

. Na escola em que atuas, ha um laboratério com computadores e internet (ou
tablets)? Como eles funcionam? Tém na sala de aula? Ja utilizaste esses
recursos nas tuas aulas? Como? Algum exemplo que queiras contar.

. Como um ambiente virtual de aprendizagem ou outras ferramentas virtuais
gue proporcionam a interacao entre os estudantes podem contribuir para tuas
aulas?

. J& utilizaste um ambiente virtual na escola? Como é preparar a aula para
esse uso? Conte uma experiéncia.

. Como costumas preparar as aulas? Tens parceria? Tens tempos e espaco
para isso?

. Na sala de aula ou no laboratério, como o0s estudantes trabalham?
(individualmente, em grupos ou duplas). Como costumam se comportar ao
fazer as atividades?

. Como se déo as relagdes entre os estudantes nas aulas?

. Pensas que como professor ou durante as aulas interferes de alguma forma
nas relagbes entre eles? E em relagdo a comportamentos interpessoais?
Como atuas?

. As interacOes entre os estudantes e entre professor e estudante contribuem
para a educacdo (aprendizagem)? Todos os tipos de trocas? Quais? Qual
poderia ser o0 aproveitamento?
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10.Como pensas que ocorrem as relagdes entre os estudantes no ambiente
virtual? (Ha colaboracédo, conflitos?). (No presencial e/ou no virtual) Como
imaginas que seus alunos se comportariam no virtual?

11.Ao planejar uma aula, imaginas situacbes que podem ocorrer em um
momento de trocas como um trabalho em grupo ou jogo, por exemplo? Ha
como se preparar?

12.Como aprendeste a trabalhar com as questdes que envolvem relacdes entre
os estudantes? (No dia a dia, na pratica, conversando com colegas, aplicando
0 que via outros profes fazendo, palestras, estudos, misto)

13.Qual o papel do professor no contexto das trocas? E para ambiente virtual,
mudaria o papel?

14.Como trabalhas com a disciplina na sala de aula? Combinacdes, regras... No
laboratorio de informética (se for o caso)? Como funciona no uso de
ferramentas digitais?

15.Quando ha conflitos, como realizas a mediacdo? (qual o ultimo recurso ja
utilizado?)

16.Como trabalhar casos/situa¢cdes problematicas na turma? Pode-se levar para
a resolucdo entre a turma? Como? Ha registros de como isso funciona? Em
sua opiniao, quais sao os resultados?

17.Quando ha conflitos que ficam registrados em um ambiente virtual, como o
professor pode lidar com esta situacao?

18.No teu ponto de vista, de que forma o professor/ grupo de professores /escola
/ comunidade escolar / politicas educacionais pode trabalhar de maneira a
prevenir em relacdo aos conflitos entre os estudantes?

19.Acreditas que as tecnologias tenham potencial para praticas pedagogicas
relativas a convivéncia social? (De que modo?)

20.Na tua formacédo houve abordagem de questdes acerca da convivéncia no
ambiente escolar? (colaboracéo, valores, ética/moral, regras, resolucdo de
conflitos, disciplina)

21.Poderias definir aspectos primordiais que os alunos precisariam desenvolver
no para a dimensao socioafetiva?
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