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Resumo

Este trabalho parte de uma pesquisa maior e se dedica a analisar como alunos do
5° ano do Ensino Fundamental (com e sem dificuldades de aprendizagem) per-
cebem o ambiente da sala de aula, como vivenciam suas experiéncias de apren-
dizagem e quais suas concepcdes diante dos possiveis julgamentos de seus pro-
fessores. A coleta dos dados foi realizada por meio de uma entrevista semiestru-
turada e de uma técnica projetiva psicopedagogica denominada Par Educativo.
Os resultados mostram que os grupos possuem representacdes bem divergentes.
Os alunos com dificuldades ndo retratam a sala de aula como ambiente favoravel
para a aprendizagem, se percebem como maus estudantes e acreditam que seus
professores pensam o mesmo a seu respeito. Os alunos sem dificuldade retratam
a escola como ambiente propicio para a aprendizagem, destacando o professor
como umas das figuras significativas e se percebem como bons estudantes. Em
linhas gerais, pode-se afirmar que as relacdes vivenciadas em sala de aula sao
percebidas pelos alunos, repercutindo neles em relagdo a maneira de representar
o ambiente de aprendizagem, a forma de interpretar o relacionamento com o seu
professor e sobre a percepcdo de sua propria aprendizagem.

Palavras Chave: alunos, experiéncia de aprendizagem, interacao, representagao.
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REPRESENTATIONS OF STUDENTS (WITH AND WITHOUT
LEARNING DIFFICULTIES) ON THEIR EXPERIENCES SIGNIF-
ICANT LEARNING ENVIRONMENTS

Abstract

This work, part of a larger research project dedicated to analyzing how students
in the 5th year of elementary school (with and without learning difficulties) per-
ceive the environment of the classroom as they experience their learning experi-
ences and what his views on the possible judgments of their teachers. Data col-
lection was performed by using a semi-structured interview and a projective
technique called psicopedagogica Peer Education. The results show that the
groups have very different representations. Students with disabilities do not por-
tray the classroom as an environment conducive to learning; students see them-
selves as bad and believe their teachers think the same about you. Students with-
out difficulty portraying the school as an environment conducive to learning, en-
hancing teacher as one of the significant figures and perceive themselves as good
students. In general, it cat be argued that relations experienced in the classroom
are perceived by students, reflecting on them in the manner of perceiving the
learning environment, how to interpret the relationship with your teacher and
the perception of their own learning.

Keywords: students, learning experience, interaction, representation.

Introdugao

O conhecimento advindo de pesquisas realizadas tanto na Educagao
quanto na Psicologia, nas ultimas décadas, evidenciam uma gama de fatores que
participam do processo de ensino e aprendizagem. A leitura dos trabalhos de
Visca, (2002); Santos, Rhueda e Bartholomeu, (2006); Macedo, (1992); Martinelli e

Sisto, (2006) permite afirmar que o desempenho escolar engloba tanto as caracte-

51

Volume 11 Ntmero 1 - Jan-Jul /2019
www.marilia.unesp.br/scheme



ISSN: 1984-1655

Scheme

Revista Eletronica de Psicologia e Epistemologia Genéticas

risticas individuais dos alunos quanto aspectos do ambiente da sala de aula, in-
cluindo a natureza e a qualidade das relacdes entre professores, estudantes e co-

legas.

Diversos educadores e pesquisadores tém dedicado sua atengao para
compreender os fatores afetivos, como Brenelli, (2000); Martinelli, (2001); Santos,
Rueda e Bartholomeu, (2006); Leite, (2006) e motivacionais Boruchovitch e Bzu-

neck, (2001; 2004) envolvidos na situacdo de aprendizagem.

Em seu recente trabalho Martinelli e Sisto (2006) apresentaram um
conjunto de estudos preocupados em responder como se encontravam os aspec-
tos emocionais de criancas com dificuldades de aprendizagem. Seus resultados

evidenciaram que essas criangas sofriam rejeicdo de seus pares.

Na pesquisa de Balzi e Sisto (2006), criangas com essas dificuldades
eram menos alegres e se auto percebiam mais tristes. Também denotavam senti-
mentos de inseguranca, retraimento e timidez, ao lado de sentimentos de inade-
quacao, no trabalho de Santos, Rueda e Bartholomeu (2006). Esses dados apon-
tam para a necessidade de mais pesquisas nessa drea, sobretudo em relacdo as

dificuldades de aprendizagem, com enfoque na perspectiva do aluno.

Desejando conhecer as representagdes dos alunos sobre os ambientes
significativos de aprendizagem, como se percebem enquanto sujeitos de apren-
dizagem e qual a sua concepgdo a respeito dos juizos que os professores tém deles
é que nasce a problemaética deste trabalho. Adotamos a Teoria das Representa-
¢des Sociais, proposta por Moscovici (1978), como referencial tedrico por possibi-

litar uma leitura pertinente no contexto das relacdes.

Segundo Duveen (2001), tanto Moscovici quanto Piaget compartilham

de uma mesma postura epistemolédgica - o mundo tal como o conhecemos - é

52

Volume 11 Ntmero 1 - Jan-Jul /2019
www.marilia.unesp.br/scheme



ISSN: 1984-1655

Scheme

Revista Eletronica de Psicologia e Epistemologia Genéticas

construido por nés por meio de nossas operagdes psicolégicas. Para entendermos
as representacdes, é preciso entender os processos pelos quais elas sdo produzi-
das e transformadas. Nesse ponto reside a necessidade de abordar alguns aspec-
tos de Piaget, pois sua teoria permite entender as representagdes analisando suas
transformacdes sucessivas por meio de diferentes estdgios na infdncia e adoles-

céncia.

Considerando o desenvolvimento humano como um processo conti-
nuo, construido a partir da interacdo do individuo com o meio fisico e social e,
dentro de uma sequéncia universal, podemos dizer que o individuo evolui em
sua compreensdo do mundo gradativamente, portanto, sua forma de compreen-
der e organizar a realidade depende do desenvolvimento alcancado por suas es-
truturas intelectuais. O conhecimento social se refere as representacdes elabora-
das pelo homem a partir de suas intimeras atividades. Trata-se da compreensao

das ideias sobre si mesmo e a respeito dos outros.

Segundo Piaget (1994), a crianga reelabora as informag¢ées do meio a
partir de seus proprios instrumentos intelectuais, afetivos e sociais, postos em
funcionamento pelos interesses, motivagdes e necessidades, os quais estao relaci-

onados ao seu contexto social.

Na visdo piagetiana, autores como Furth (1978), Delval (1992, 1994),
Enesco (1995), Denegri (1997, 2003) e Amar (2006) explicam que os sujeitos ela-
boram representagdes a partir da sua propria experiéncia e das informagoes re-
cebidas (direta ou indiretamente) das pessoas, da escola e dos meios de comuni-
cacao, aliados com as estruturas cognitivas de que dispdem. E essas, podem ser,
em certo sentido, determinadas pelo meio social pois sao frutos tanto da influén-

cia dos adultos quanto da prépria construcao do sujeito.
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Para Jovchelovitch (2008, pg. 59), Piaget descreve “a emergéncia da
representacao como uma func¢do das complexas e delicadas relagdes Eu e Outro,
que gradualmente permitem a crianca desenvolver consciéncia de si e do objeto”.
De acordo com Denegri (1998), as representagdes construidas pelo individuo se
compdem de imagens e conceitos referentes as pessoas, as interacdes entre elas e
as expectativas delas, assim como os papéis sociais, os valores e normas que re-
gulam a cultura e a sociedade. Podemos afirmar, mediante o exposto, que a re-
presentacao consiste na elaboracdo de comportamentos e pensamentos, ou seja,

implica na forma como o individuo concebe sua realidade.

Em relacdo a rotina da sala de aula, Furlani (2004) analisou quais ca-
racteristicas os alunos apontavam como positivas e negativas em seus professo-
res. Dentre as positivas destacavam-se a cordialidade e companheirismo, valori-
zagao e aceitagdo da participacdo do aluno, o dominio da matéria, utilizar meto-
dologias variadas em aula e demonstrar prazer em ensinar. As caracteristicas ne-
gativas centravam-se na agressividade e ironia na forma de se dirigir ao aluno, o
uso de provas e avaliagdes como punicdo, passar a matéria sem explicagdo, ndao
admitir interrupgdes e a indiferenca do professor, fazendo o aluno sentir-se au-

sente do processo de ser estudante.

Segundo Ladd (2002), com o avanco da escolaridade, os alunos podem
experienciar relagdes positivas ou negativas com colegas e professores no ambi-
ente escolar. Por um lado, ao vivenciar relagdes positivas, tendem a se sentir mais
confortaveis e seguros. Por outro lado, quando vivenciam rela¢des negativas, po-
dem desenvolver atitudes de rejeicao em relacdo a escola, acarretando assim uma
desvalorizacdo pessoal e baixo rendimento relacionado a aprendizagem cogni-
tiva, social ou emocional. Isso nos leva a refletir o quanto as relagdes vinculares

entre alunos e professores sdo importantes durante todo o processo educativo,
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pois tanto favorecem quanto inibem o interesse pela aprendizagem e a adaptacdo

escolar.

Mediante o exposto, destacamos a importancia de se estudar as repre-
senta¢des no contexto educacional, pois elas nos permitem um olhar mais apu-
rado e profundo das relagdes e de uma gama de variaveis que concorrem no pro-
cesso de ensino e aprendizagem, afinal, “a Teoria das Representagdes Sociais faz-

se através das pessoas”. (SA e ARRUDA, 2000, pg. 15).
O desenho como recurso diagnéstico da representacao

Todas as formas de interagdo entre alunos e professores formam uma
histéria constituinte de sua relacdo com o saber. No decorrer do processo educa-
tivo, as representacdes sobre ensino e aprendizagem sao construidas num meio
permeado tanto pelo cognitivo quanto pelo afetivo. Estudando o imaginario den-
tro da relagdo pedagogica, Postic (1989) ressalta que a crianga aprende a se com-
portar em funcdo das expectativas do professor em relagdo as respostas cogniti-

vas e aos tipos de conduta por ele aceitas, segundo sua tolerdncia ou severidade.

Consideramos que a aprendizagem pressupde uma relagdo entre duas
ou mais pessoas, ou entre uma pessoa e um objeto. Nesse campo também se es-
tabelecem relacdes afetivas que fortalecem (ou ndo) vinculos entre professores e
alunos. E essencial reconhecer a afetividade do aluno como uma dimensao inse-

paravel e indissociavel da inteligéncia, promotora do desenvolvimento.

Na concepgao de Piaget e Inhelder (2002), o desenho constitui uma re-
producao, fruto da memoria de evocagao, como se fosse um ensaio sobre a lem-

branca do que foi visto ou ouvido. Ao desenhar, a crianga representa o que ela
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conhece e como expressa suas relacdes. Nesse sentido, o desenho pode ser consi-
derado um instrumento auxiliar para o estudo das representacdes, revelando as

concepgdes das criangas entrevistadas sobre seu cotidiano escolar.

De acordo com Visca (2002), quando aprendemos, estdo em jogo tanto
a inteligéncia quanto a afetividade e nao sdo muitas as técnicas que avaliam este
segundo aspecto. Portanto, a prova Psicopedagégica Par Educativo configura um
recurso na observagdo da representacgao, pois permite investigar a dimensao afe-
tiva. A partir da anélise do desenho da crianca, podemos conhecer quais repre-
sentacdes participam do ambiente da sala de aula, quais os vinculos que os alu-
nos estabelecem com o aprender e quais as circunstancias dentro das quais se

opera essa construcdo do conhecimento.

Cabe esclarecer que essa técnica ndo tem a fungao de avaliar aspectos
emocionais, maturacionais ou medir a inteligéncia, nem é este nosso objetivo. In-
teressam as representacdes sobre os ambientes de aprendizagem, os adultos sig-
nificativos que oferecem modelos de aprendizagem e o cendrio onde esta ocorre,
como o aluno representa seu professor e como percebe a dinamica da aula. Esses
diferentes vinculos configuram uma rede de relacionamentos que o aluno viven-

cia na medida em que esta imerso no cotidiano da escola.

Segundo Visca (2002), podemos observar nos desenhos a relagdo com
os objetos de aprendizagem; com quem ensina e de quem aprende em determi-
nada situacdo. A andlise dessas trés unidades (objetos, ensinante e aprendiz) e
suas relagdes expressa o tipo de vinculo estabelecido pelo individuo com a apren-
dizagem. Portanto, o desenho permite evocar a representacao que se tem daquele
que ensina e de si préprio, dos objetos que fazem parte da aprendizagem e do

ambiente onde ela se realiza.
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Consideracdes sobre as dificuldades de aprendizagem e suas representacoes

Dolle (2002) e Castro (2004) consideram as dificuldades de aprendiza-
gem como decorrentes da interacdo entre a qualidade da instrucao e as caracte-
risticas emocionais e motivacionais dos alunos. Para Castro (2004), a base de todo
processo de aprendizagem é a relagdo professor e aluno e esta deve ser constitu-
ida como relacao de troca de contetidos, de conhecimentos e de afeto. No entanto,
essa relagdo nem sempre é igualitdria, pois alguém detém mais conhecimento que
outros e, dependendo da maneira como o adulto se coloca nessa situacao, ele

pode auxiliar ou prejudicar o processo de aprendizagem.

Sobre essa questdo, alunos considerados problemas, segundo Manto-
vanini (2001), assumem e desenvolvem atitudes em sala de aula de acordo com
o julgamento que seus professores fazem deles, assim como desacreditam em sua
capacidade de pensar. Na perspectiva de Macedo (1992), as criancas com dificul-
dades de aprendizagem apresentam a mesma disponibilidade e recursos cogni-
tivos para aprender, entretanto ha uma diferenca na relacdo socio-afetiva delas
com a aprendizagem. As criancas sem dificuldade e com bom desempenho esco-
lar se expressam de forma mais confiante, sdo mais auténomas e téem maior to-
lerancia ao erro. No entanto, criancas com dificuldade sdo muito sensiveis ao que
seus professores pensam delas, se expressam de forma timida, sdo mais defensi-

vas e autorrecriminadas.

O aprender deve ser pensado como uma responsabilidade comparti-
lhada, sendo afetado tanto por fatores internos do aluno (constituicao genética,
maturagdo) quanto externos (familia, escola e meio social). Nesse sentido, o pro-

cesso de ensino e aprendizagem envolve professores e alunos num movimento
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em que as reflexdes pessoais e interpessoais sdo primordiais porque o sujeito para

aprender precisa estar interagindo com o outro.

Martinelli e Sisto (2006) relatam, por meio do levantamento de varias
pesquisas, que criancas com dificuldades de aprendizagem sdo menos aceitas e
mais rejeitadas por seus colegas sem dificuldade, assim como manifestam senti-
mentos de raiva, de forma verbal e fisica, apresentando comportamentos como
desobediéncia as regras e a figuras de autoridade. Nosso trabalho surge da ne-
cessidade de investigar as representacdes de alunos com e sem dificuldades de
aprendizagem, analisando como eles percebem e representam suas experiéncias

de aprendizagem.

Método

Participantes

Os participantes desta pesquisa foram 40 alunos, sendo 20 com difi-
culdade e 20 sem dificuldade de aprendizagem, do 5° ano do Ensino Fundamen-
tal da rede Municipal de Campinas, tendo sido indicados por seus professores.
Nao foi verificado se o aluno com dificuldade possuia algum diagndstico que a
comprovasse, nos baseamos apenas na opiniao do professor. Optou-se por alu-
nos do primeiro ciclo do ensino fundamental por terem uma rotina didria de qua-
tro horas, podendo assim refletir sobre os aspectos analisados e por acreditar que
eles possuem uma vivéncia escolar maior, se comparados com alunos das séries

anteriores.

Instrumentos

Foram utilizados dois instrumentos: a prova psicopedagégica Par
Educativo e uma entrevista semiestruturada com cinco questdes abertas. As

questdes versam sobre as representacdes dos alunos sobre o ambiente da sua sala
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de aula e ambientes significativos de aprendizagem, qual a aplicacdo dos conte-
tdos aprendidos na escola, como os alunos se percebem enquanto sujeitos de
aprendizagem e sua concepgdo a respeito dos juizos que seus professores teriam

deles.

A prova projetiva psicopedagodgica designada Par Educativo?, desen-
volvida por Visca (2002), tem por objetivo investigar o vinculo com a aprendiza-
gem, levantando dados sobre os aspectos afetivos e cognitivos envolvidos na re-
lacdo do aluno com o aprender. E importante lembrar que esta prova nao tem a

funcao de avaliar aspectos emocionais, maturacionais ou medir a inteligéncia.

Em sua aplicacdo, é solicitado que o aluno desenhe duas pessoas, uma
que ensina e outra que aprende. Entre os indicadores usados em nossa andlise
destacamos: o ambiente retratado (dmbito escolar ou extra-escolar), o tipo de ati-
vidade que estava sendo desenvolvida (conteado de aprendizagem) e os perso-
nagens desta situacdo. Também observamos o nome e idade dos personagens, o
titulo e o relato dado pelo aluno. Buscou-se fazer uma leitura dos desenhos con-
siderando todos esses aspectos, procurando assim montar uma categoria geral

que explique os dados mais significativos.

Abaixo apresentamos a entrevista tal como foi realizada com os alu-

nos.

Dados demograficos:

Nome completo: , Idade: sexo: (F) (M)

Repetente: (S) (N)

3 Esse termo tem sido utilizado por alguns autores como traducao do original “Pareja Educativa”.
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Questoes:

1. Vocé aprende na sala de aula? Aonde e com quem se pode apren-

der?
2. Vocé usa o que aprende na escola? Onde? Como?

3. O que é mais facil, aprender ou ensinar? Explique. Vocé ja ensinou

algo a alguém? Como foi?
4. O que vocé acha que sua professora pensa sobre vocé? Justifique.

5. Em sua opinido, quais sdo suas caracteristicas como aluno? Vocé é

um bom aluno? Explique

Procedimento de coleta dos dados

O presente trabalho foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da
Faculdade de Ciéncias Médicas da Universidade Estadual de Campinas - Uni-
camp. Apds sua aprovacao, foi feito contato com as escolas. Devidamente auto-
rizada, a pesquisadora solicitou aos professores que indicassem quais alunos par-
ticipariam da pesquisa. Foi encaminhada uma carta aos pais explicando os obje-
tivos do trabalho e pedindo a autorizagdo dos mesmos para a coleta de dados.
Ap06s recebimento das autorizagdes, foram agendados junto ao professor e coor-
denagdo os dias e horarios para a aplicacdo dos instrumentos com os alunos. Eles
foram aplicados com cada aluno em um tnico dia, durante o horario de aula.
Todos os alunos indicados por seus professores participaram da pesquisa, nao

houve recusa dos pais nem das criancas.

A coleta foi iniciada solicitando ao estudante a produgao do desenho,
seguindo o protocolo do Par Educativo e, apos sua finalizacdo, iniciamos a entre-

vista.
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Procedimento de analise dos dados

Os dados coletados na entrevista foram analisados num primeiro mo-
mento qualitativamente, por meio da categorizacdo das respostas, e depois des-
critos em relacdo a sua frequéncia absoluta (N) e relativa (%) por meio de uma
analise estatistica. A prova projetiva Par Educativo foi analisada seguindo a pro-
posta de Visca (2002). Em nossa analise priorizamos o ambiente onde ocorreu a
situagdo de aprendizagem, o contetido ensinado e os personagens. Nosso obje-
tivo em analisar essa prova foi o de buscar um complemento para compreender
de forma mais abrangente as representacdes dos alunos, verificando se as con-

cepgOes apresentadas por eles se relacionam.

Resultados e discussdo

Em relagao aos participantes desta pesquisa, observamos algumas di-
ferengas entre os grupos com relacdo as variaveis do perfil. Dentre os alunos
apontados por seus professores, 35% do grupo sem dificuldades de aprendiza-
gem sdo meninos e 65% meninas, enquanto os considerados com dificuldades
sdo 85% meninos e 15% meninas. Observa-se, assim, uma predominancia, nesta

pesquisa, quanto ao género.

N

Com referéncia a repeténcia, o grupo sem dificuldades apresentou
maior proporcao de alunos sem reprovacao (80%). Todos os alunos com dificul-
dade (100%) apresentaram histérico de repeténcia escolar e consequentemente
relativa defasagem entre idade e série. Desses, 65% foram reprovados uma tnica

vez, enquanto 35% foram reprovados duas vezes.

Quanto a composicdo familiar, a maioria dos alunos sem dificuldades
(85%) mora com os pais, enquanto metade da amostra dos com dificuldades mora

apenas com a mae (40%) ou com os avoés (10%).
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As respostas das criancas foram organizadas em duas classes gerais:
experiéncias de aprendizagem e ambientes significativos e concepgao do aluno
diante dos possiveis julgamentos de seus professores. Cada uma dessas classes
agrupa as categorias representativas das respostas encontradas. A seguir, anali-
saremos cada uma delas. A apresentacao dos resultados serd acompanhada de
recortes considerados mais expressivos das respostas obtidas na entrevista. Para

isso procuramos manter a fidedignidade da linguagem oral tal como foi expressa.

Tabela 1: ExReriéncias de aRrendizagem e ambientes significativos
CATEGORIAS ALUNOS % ALU- %

COM DA NOS

Aonde se aprende:
Na escola 13 65 20 100
Outros ambientes 07 35 — —

Com quem se aprende:

Familia 14 70 13 65

Outras pessoas 06 30 07 35
Eu uso o que aprendo na escola 05 25 17 85
Eu ndo uso o que aprendo na escola 15 75 03 15
E mais facil ensinar 15 75 10 50
E mais fécil aprender 05 25 10 50
Total 20 100 20 100

A escola é valorizada como local de aprendizagem por ambos os gru-
pos, mas percebemos uma diferenca nas respostas. Todos os alunos sem DA

(100%) consideram a escola como local de referéncia para se aprender. Em suas

/aai

palavras: “eu aprendo na escola porque é 14 que o professor ensina”, “eu preciso

” “

muito da escola porque ela d4 o diploma”, “a maioria dos ensinos que a gente
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precisa estd na escola”. Contudo, 35% dos alunos com DA situam outras realida-
des e ambientes como significativos, assim representados: “nao aprendo muito
) ) . mom ..
na escola, aprendo mais com meus pais e amigos”, “aprendo na oficina do meu
1 . . . oo .
pai”, “aprendo muito na igreja e na catequese”, “na rua, brincando, a gente

aprende a ficar esperto”.

Esse dado sinaliza o fracasso escolar vivenciado pelas criangas com
dificuldades, fazendo com que representem a situacdo de aprendizagem fora da
escola. Isso também foi observado nos desenhos realizados pelos alunos na prova

psicopedagogica Par Educativo.

Comparando os dados encontrados na entrevista e no desenho, perce-
bemos algumas relagdes. Na entrevista, a maioria dos alunos (100% sem DA e
65% com DA) considera a escola como ambiente especifico para a aprendizagem.
No entanto, ao desenhar, esses resultados se contradizem. Os alunos com dificul-
dades praticamente deixam a escola de lado enquanto os sem DA ainda a priori-
zam. Sendo assim, podemos inferir que os alunos sem DA tém um vinculo posi-

tivo com a escola enquanto o mesmo ndo acontece com os alunos com DA.

Retomando nossa andlise, em relagdo ao ambiente da aprendizagem,
80% dos alunos sem DA desenharam situagdes em que a escola é representada
pela sala de aula, a professora e os amigos. Os desenhos retratam situa¢oes con-
cretas da rotina da sala de aula; o professor est4 ensinando e os alunos estdo rea-

lizando atividades na lousa ou na carteira. Como demonstrado a seguir:
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Figura 1: Titulo do desenho: “Eu e minha amiga estudando” (aluno sem DA).

SAL_»n poEAVLPD

Figura 2: Titulo do desenho: “Sala de aula” (aluno sem DA).

Os desenhos dos alunos com DA retratam em sua maioria (90%) situ-
agoes de aprendizagem em ambientes fora da escola, como a praga do bairro, o
campo de futebol, a rua, a piscina do clube, dentre outros. A escola aparece em
apenas 10% dos desenhos, onde a professora estd ensinando um aluno, enquanto

todos os outros estdo no recreio. Vejamos:
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Figura 3: Titulo do desenho: “O aluno atrasado” (aluno com DA).

Figura 4: Titulo do desenho: “Campo de futebol” (aluno com DA).

Acreditamos que os alunos com DA evocam situa¢des de aprendiza-
gem fora da escola, por experimentarem muito mais experiéncias de fracasso do
que de sucesso. Esse grupo, segundo Visca (1998), estabelece um menor vinculo

com a aprendizagem escolar formal e com seus professores.

Em relagdo a questdo com quem se pode aprender, ha uma consonan-

cia entre os grupos. Ambos apontam em primeiro lugar sua familia e em segundo
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outros ambientes como o clube, a igreja ou a rua. Em suas palavras: “posso apren-
der em casa, com meu irmdo ou meu tio”, “aprendo na igreja”, “também se

aprende na rua, com os amigos”.

Quanto aos personagens apresentados nos desenhos, 25% das criangas
sem DA retratam os amigos e em 75% o professor e o aluno. Entretanto, alunos
com DA destacam em 60% os amigos como personagens, em 25% a familia, sendo
esta representada pela mde, pai ou irmdos e em 15% o professor e o aluno. Por
meio dos relatos feitos pelos alunos, foi possivel perceber que as criangas sem DA
tém um vinculo mais positivo com a escola e com o professor, enquanto os alunos
com DA vinculam situagdes reais de aprendizagem com outras pessoas e lugares,
ndo focando a escola e seu professor. Consideramos mais facil aos alunos sem
DA se envolverem com as atividades realizadas ja que seu desempenho esta den-
tro do esperado. Mas como os alunos com DA podem participar se ndo conse-

guem ter um rendimento satisfatério?

Nossos resultados evidenciam uma diferenca nas representacdes dos
alunos. Enquanto as criangas com DA ressaltam aspectos mais negativos sobre a
escola, afirmando serem excluidas do processo de aprendizagem e ignoradas pe-
los professores, o grupo sem DA relata ter uma relagdo mais proveitosa com o

ambiente escolar. Nas palavras das criancas:

“a professora grita, ndo me respeita, e os outros dao risada de mim”
“a professora fala que sou briguento”

“tenho medo de perguntar e levar bronca entdo fico quieto”

“nunca fui elogiada, fala que eu ndo fagco nada”

“ela fala que eu nao tenho capacidade”

(alunos com DA)

“eu ndo tenho problema na escola, s6 tiro notas boas”

“a professora gosta de mim, vou sempre na lousa e ajudo na sala
“fala que meu caderno é caprichado”

(alunos sem DA)

4
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Esses relatos nos fazem pensar que, para as criangas sem DA, ser aceito
pelo professor ndo é uma questdo relevante, pois seu histérico de sucesso parece
garantir uma situacao confortdvel como estudante. Ja, criangas com DA desejam
ser alvo do olhar e interesse do professor, no entanto este olhar parece demarcar

apenas seus retrocessos e fracassos.

Percebemos diferencas entre os grupos quanto ao uso dos contetidos
escolares. Para 85% dos alunos sem DA, os contetidos aprendidos servem para
resolver os trabalhos e tarefas de casa, ajudar o irmao ou um amigo a fazer licao.
Em contrapartida, 75% dos alunos com DA dizem aplicar os contetidos em situ-
acdes como ajudar a mae a fazer uma lista de compras, calcular o troco no mer-

cado ou ler placas na rua.

Comparando os grupos, fica evidente que alunos sem DA aplicam os
contetidos aprendidos na escola em situagdes parecidas com as encontradas na
sala de aula, como por exemplo, fazer os deveres de casa ou ajudar o irmdo com
as tarefas. Os alunos com DA também aplicam esses conhecimentos, mas em ati-
vidades nao relacionadas com o repertério das tarefas e sim com vivéncias de
situagOes extraescolares. Esses dados voltam a confirmar o que relatamos até o
momento, alunos com DA parecem estar distantes da escola, enquanto os sem

DA se vinculam mais a ela.

Analisando o tipo de atividade que estava sendo desenvolvida nos de-
senhos, 85% dos alunos sem DA mostraram situagdes voltadas para contetidos
escolares especificos, tais como: aprender a tabuada, fazer divisdao e multiplica-
cdo, aprender a ler e a escrever, separar silabas e o uso da graméatica. Como po-

demos observar:
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Figura 5: Titulo do desenho: “Ensinando e aprendendo” (aluno sem DA).

Figura 6: Titulo do desenho: “O aluno que aprendeu” (aluno sem DA).

No grupo com DA, apenas 10% dos desenhos apresentam atividades
em sala de aula, onde a professora ensina a fazer operagdes de matematica e con-
teados de ciéncias. A maioria dos alunos (90%) retrata situagdes de aprendiza-
gem fora do ambiente escolar, mostrando atividades voltadas ao esporte como
aprender a nadar, jogar bola, praticar capoeira, ou outras situagdes como jogar

poquer, empinar pipa e dirigir. Podemos observar:
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Figura 7: Titulo do desenho: “Os dois pipeiros” (aluno com DA).

Figura 8: Titulo do desenho: “Pdquer” (aluno com DA).

Figura 9: Titulo do desenho: “Natacdo” (aluno com DA).
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Esses dados nos fazem acreditar que nao basta centrar a aprendizagem
em questdes técnicas, de contetido, metodologia e formacéo de professores. E ne-
cessdrio entender a questdo interpessoal como fundamental para o processo de
ensino e aprendizagem. Se concebermos como objeto da aprendizagem a cons-
trucao da autonomia intelectual, sob orientacao do professor, esta relagdo precisa
ser baseada no didlogo, na troca e ndo na aceitagdo de uma realidade tradicional
- 0 professor fala e o aluno absorve. No entanto, nossos resultados evidenciam
ser a aprendizagem compreendida como sindénimo do resultado e desempenho

do aluno.

Ao perguntarmos aos alunos o que eles consideram mais facil: ensinar
ou aprender, o grupo de alunos sem DA ficou dividido. Para 50% é mais fAcil
ensinar, outros 50% afirmam ser mais facil aprender. Esse resultado é compreen-
sivel, pois esses alunos ndo apresentam dificuldades para aprender. Também vi-
venciam uma rela¢do positiva com o processo de ensino, logo ensinar e aprender
sao aspectos que remetem a certa estabilidade. Para 75% dos alunos com DA, o
ensinar é mais facil porque envolve o ensino de atividades nao escolares, tais
como ensinar a empinar pipa, nadar, jogar bola; atividades estas em que os alu-

nos sao bem sucedidos; apenas 25% consideram ser mais facil aprender.

Podemos perceber nas representacdes dos alunos com DA que apren-
der é dificil, pois eles ndo tém sucesso na aprendizagem formal. Entretanto, as
atividades extraescolares, como jogar, sao tidas como faceis de ensinar ou apren-

der, porque nestas atividades esses alunos sao bem sucedidos.

Ao analisarmos mais especificamente o contetido do que é ensinado
nos desenhos, 75% do grupo sem DA e 20% dos com DA focam o ensino de con-
tedos escolares, como ensinar a licdo de casa, resolver problemas ou localizar

informagdes num texto. Em relacdo ao ensino de atividades nao escolares, tais
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como jogar bola, praticar capoeira, dancar, 80% de alunos com DA e 25% dos
alunos sem DA afirmam ensinar este tipo de atividade a um amigo ou colega.
Novamente, fica clara a diferenca entre os grupos. E possivel perceber que a
maior parte dos alunos sem DA retrata ensinar contetidos escolares, enquanto os

com DA ensinam atividades extraescolares.

Segundo Lomodnaco (2002), uma nova aprendizagem se desenvolve
por meio das relagdes estabelecidas com os objetos e necessidades. Nesse sentido,
o contetido a ser trabalhado pelo professor terd maior eficiéncia se houver um

sentimento que aproxime quem aprende do que é ensinado.

Nossos dados evidenciam certo distanciamento entre alunos com DA
do ensino e de seu professor. Isso talvez aconteca porque esses alunos nao con-
seguem vincular-se aos contetidos - ja que ndo aprendem, nem com seu professor
- em razao das atitudes (autoritarismo, negligéncia), conforme relatamos anteri-

ormente.

Nessa perspectiva, grande parte dos problemas emocionais e compor-
tamentais apresentados pela crianca, segundo Carvalho (2000), se relaciona com
o ambiente escolar. Ressalta, ainda, que a escola pode ser um ambiente propicio

a emergéncia de dificuldades e fracassos.

Tabela 2: Concepgao do aluno diante dos possiveis julgamentos de seus profes-
sores.

CATEGORIAS ALUNOS % ALUNOS %
COM DA SEM DA
Meu professor pensa que eu:
Sou bom aluno (a) 04 20 19 95
Nao sou bom aluno (a) 16 80 01 05

Eu acho que:
Sou bom aluno (a) 03 15 19 95
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Nao sou bom aluno (a) 17 85 01 05

Total 20 100 20 100

Percebemos uma diferenca consideravel entre os dois grupos quando
perguntamos a respeito do juizo que seus professores teriam deles. A maior parte
dos alunos sem DA (95%) acredita ser percebida como bons alunos. Em contra-

partida, apenas 20% dos alunos com DA pensam o mesmo.

Ao analisar mais detalhadamente os argumentos, essa aparente seme-
lhanca difere no contetido das justificativas. Estudantes sem DA acreditam serem
bons alunos por terem seus deveres elogiados e por serem chamados a participar
das atividades em sala, enquanto os estudantes com DA justificam serem bons

alunos por ndo faltarem a escola e porque nao conversam durante a aula.

Acreditamos que a linguagem e a forma como o professor se dirige ao
aluno influencia sua postura. Vinha (2000) considera a linguagem do educador
um elemento de poder, pois pode gerar atitudes e reagdes (nocivas ou nao), de-
pendendo de como for usada. Articulando a opinido da autora com nossos resul-
tados, julgamos ser possivel que as representacdes dos professores afetem a con-

cepcao dos alunos sobre si mesmos.

Ao analisarmos como os participantes se percebem - como bons ou
maus alunos, verificamos uma significativa diferenca entre os dois grupos. En-
quanto 95% dos alunos sem DA se percebem como bons alunos porque estudam
e prestam atengdo na aula, 85% dos alunos com DA pensam o contrario; se con-
sideram maus alunos porque erram a maior parte dos exercicios dados pela pro-

fessora, ndo conseguindo realizar as atividades solicitadas. Assim colocam: “eu
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levo bronca da professora e tento prestar atengdo na aula”, “eu erro muito, ta

sempre tudo errado”.

As justificativas dos alunos sem DA centram-se em tirar boas notas,
ser chamado para ir a lousa, cumprir com as tarefas e executa-las rapidamente.
Os alunos com DA pensam ser bons alunos por ndo faltarem as aulas e levarem

todos os materiais para a escola.

Em relacdo a ser percebido pelo professor como sendo um mau aluno,
temos outra diferenca significativa entre os grupos, 80% dos alunos com DA e
5% dos sem DA pensam nado serem bons alunos. Os seus argumentos se centram
em: “fala que eu tenho capacidade mas ndo aprendo porque nao quero”, “fala
que sou um aluno ruim”, “pensa que eu nado presto atengao”, “pensa que eu ndo
tenho capacidade para aprender”, “nao tenho meus deveres e cadernos elogia-

ar

dos” “ela me manda ficar na sala no recreio para fazer a licao”.

Percebemos na representacdo dos estudantes sobre ser um “mau
aluno” uma ligagdo mais com a conduta e a linguagem do professor do que ao
seu proprio comportamento. Parece que o professor, ao ndo chamar o aluno a
participar das atividades, ao ndo elogiar e ao deixar de dirigir palavras de incen-

tivo, reforca no aluno a imagem de ser um mau estudante.

O aluno, segundo Schiavoni (2004), podera se tornar desinteressado e
desmotivado para aprender ao observar que seu professor ndo o percebe como
inteligente ou capaz. Como consequéncia, a crian¢a podera apresentar atitudes

de frustracdo, apatia, baixa auto estima, mantendo assim sua histéria de fracasso.

Mantovanini (1999) considera o maior diferenciador entre alunos com

e sem dificuldade a questao da seguranca e da autoestima. Criancas com dificul-
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dades aceitam o papel de mau aluno praticamente resignadas, por isto nao rei-
vindicam o ensino dos contetidos que ndo conseguem aprender. Também atri-

buem a si mesmas a causa do fracasso escolar.

Como relatamos anteriormente, os alunos sem DA parecem lidar me-
lhor com o juizo de seus professores. Entretanto, os relatos das criancas indicam
que os alunos com DA s3o menos elogiados, recebem maiores criticas e comen-
tarios negativos dos professores. Esse dado pode ser analisado comparando os
resultados dos dados demograficos; todos os alunos com DA tém histérico de
repeténcia escolar e muitos disseram ndo pedir ajuda quando ndo entendem a
matéria por medo da reagdo do professor. Percebemos que esse grupo acaba fi-

cando a propria sorte.

Nessa perspectiva, quando o professor concebe alguns de seus alunos
como sendo sem capacidade e possibilidade para acompanhar a sala ou aprender
determinado conteddo, esta representacdo refletira na maneira de o aluno se per-
ceber. Desse modo, a experiéncia escolar podera tanto promover competéncias
associadas a aprendizagem, como a motivagdo e o envolvimento com as tarefas,

quanto potencializar, em algumas instancias, dificuldades e desadaptacao.

Consideragoes finais

Acreditamos que o processo de ensino e aprendizagem configura uma
situacao de comunicacdo na qual professores e alunos atuam como corresponsa-
veis. Pensando na sala de aula, nossos resultados permitem afirmar que quando
uma representacdo é objetivada, o objeto representado passa da condicdo de abs-
trato para concreto. Nesse sentido, podemos dizer que alunos sem DA represen-
tam positivamente a sala de aula porque para eles a aprendizagem de certa forma
se materializa, portanto o ambiente sécioafetivo da sala de aula é favoravel ao

aprender. Em contrapartida, alunos com DA ndo representam da mesma maneira
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porque ndo aprendem e por estarem em defasagem em relagdo aos contetados.
Essas representagdes apontam para o valor afetivo envolvido no processo de en-

sino e aprendizagem.

A questdo do valor afetivo é discutida por autores como Piaget (1983),
Brenelli (2000), Barros (2002), Dolle (2002), quando afirmam ser a afetividade
uma espécie de forca propulsora, pois atribui valor as atividades. Constitui-se,
portanto, fator de influéncia para a aprendizagem e para a construcao de novos

conhecimentos.

A teoria das representagdes sociais fornece subsidios para melhor
compreender as concepg¢des acerca do ambiente de ensino e aprendizagem. Um
de seus pressupostos é que a imagem mental ndo se distancia da opinido do in-
dividuo, assim a imagem construida pelos alunos sobre o ambiente da sala de
aula acaba sendo vinculada a sua prépria experiéncia de aprendizagem. De
acordo com Moscovici (2005) e Dotta (2006), o universo do individuo é formado
por uma série de relacionamentos e intera¢cdes impregnadas de representagdes,
portanto estes afetos podem ser percebidos por alunos como positivos ou nega-

tivos, dependendo da qualidade das relacGes estabelecidas em sala de aula.

Em nossa pesquisa, a questao afetiva foi apontada pelos alunos, sobre-
tudo os com DA. A maior parte deles, ao falar sobre sua relagdo com seu profes-
sor, afirmou ser ignorada e se sentir excluida. Esse aspecto apareceu tanto na en-
trevista quanto na prova Par Educativo. Nos desenhos, a maioria das criancas
com DA retratou situacdes de aprendizagem fora do ambiente escolar. Entende-
mos esse dado como um distanciamento desse grupo com o aprender, pois esses
alunos nao conseguem vincular-se aos contetidos - porque apresentam dificul-

dades, nem com seu professor - em razdo da sua propria conduta.

75

Volume 11 Ntmero 1 - Jan-Jul /2019
www.marilia.unesp.br/scheme



ISSN: 1984-1655

Scheme

Revista Eletronica de Psicologia e Epistemologia Genéticas

Assim, podemos afirmar que as criancas com DA evidenciam uma ne-
cessidade de pertencer. Acreditamos ser a aprendizagem, até certo ponto, condi-
cionada tanto pelas possibilidades e capacidades do aluno (nivel cognitivo e co-
nhecimentos prévios) quanto pela interagdo vivenciada em sala de aula com seus
pares. Nesse sentido, os alunos com DA parecem sentir o aprender como uma
experiéncia tensa, negativa e, por isto, assumem uma postura de desinteresse e
distanciamento. Talvez alguns alunos considerados em defasagem o sejam por-
que assumem uma atitude de ndo importismo em relagdo ao contetido e ao apren-
der. O termo nao importismo foi utilizado por Piaget (1972) para justificar as res-
postas dadas pela crianga, em reacao ao exame clinico critico. Nesse sentido, se a
pergunta feita lhe aborrece, a crianga responde sem se envolver, mesmo que sua

resposta nao faca sentido, ou seja, responde para se ver livre do questionamento.

E interessante notar que, apesar de as criangas compartilharem um
mesmo ambiente, as representagdes se diferenciam. Isso se justifica pelo fato de
cada aluno vivenciar as relacdes com seu professor e com o ambiente de sala de

aula segundo suas possibilidades.

Segundo Moscovici (2005), ao longo do processo de formagao das re-
presentagdes, incorporamos dados e informagdes construindo uma rede de sig-
nificacdes em relagdo aos valores sociais. Em linhas gerais, concluimos, a partir
da andlise de nossos resultados, que as relagdes vivenciadas em sala de aula sao
percebidas pelos alunos, repercutindo em relagdo a maneira de reagir e interpre-
tar o relacionamento com o seu professor e sobre a percepcdo de sua propria

aprendizagem.

Constatamos, por meio da entrevista com os alunos, que o professor
destina mais tempo aos alunos de alto rendimento do que aqueles com baixo de-

sempenho, demonstrando ter reagdes diferentes para estes dois tipos de alunos.
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Acreditamos que os resultados de aprendizagem dos alunos estdo relacionados
com suas experiéncias de aceitacdo do ambiente escolar bem como com as expe-
riéncias vivenciadas em sala de aula. Nesse sentido, consideramos que um con-
texto favoravel para o aprender se constréi a partir do respeito entre professores
e alunos e seus pares, pela aceitacdo das diferengas e por meio do afeto manifesto

nos gestos, atitudes e palavras.

Nosso trabalho foi fundamental para compreender as representacdes
de alunos porque ha certas variaveis (motivacao, relacionamento, didética, con-
teados) que interferem tanto na aprendizagem quanto no ensino. No entanto,
nossas limitagdes dizem respeito ao estudo da motivacao dos alunos, pois este

foi um aspecto que ndo estudamos.

Nao podemos ter certeza, a partir de nossa pesquisa, de que o trata-
mento dispensado pelo professor reflete sobre o aluno, interferindo e de certa
forma refor¢ando tanto seu comportamento quanto sua prépria representagao do
aprender. Nosso trabalho apenas sugere isso a partir de nossa amostra, mas nao
fizemos um estudo abrangente para sustentar essa assertiva. Acreditamos ser
muito mais importante do que o produto do processo de ensino e aprendizagem,
o tipo de relacdo construida e vivenciada no cotidiano da sala de aula. Os profes-
sores ensinam muito além do que se propdem a ensinar, assim como os alunos

aprendem muito além do que os professores esperam.

Estamos tratando de um ensino e de uma aprendizagem afetiva,
aprendido e ensinado por meio de gestos, palavras, condutas e finalmente, por
representacdes. Esses contetidos sdo levados pelos sujeitos para além dos muros

escolares, uma vez que ficam gravados, guardados como lembrangas da escola.
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