PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
PUC-SP

Marcia Regina Cordeiro Bavaresco

O Uso da Metacogni¢ao na Atividade Docente: uma trilha fértil na formacao de

professores para o ensino a diversidade

DOUTORADO EM EDUCAGAO: PSICOLOGIA DA EDUCAGAO

SAO PAULO
2010



Livros Gratis

http://www.livrosgratis.com.br

Milhares de livros gratis para download.



PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
PUC-SP

Marcia Regina Cordeiro Bavaresco

O Uso da Metacognicao na Atividade Docente: uma trilha fértil na formacao de

professores para o ensino a diversidade

DOUTORADO EM EDUCAGAO: PSICOLOGIA DA EDUCAGAO

Tese apresentada a Banca Examinadora da
Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo, como exigéncia parcial para
obtencao do titulo de Doutor em Educagao:
Psicologia da Educagao, sob orientacdo
da Professora Doutora Claudia Leme
Ferreira Davis.

SAO PAULO
2010



BANCA EXAMINADORA




DEDICATORIA

A uma professora, Maria Heidemann, que como
pessoa e profissional que admiro, sabera fazer bom
uso das contribuicbes deste estudo na gestdo da
educagcdo, nos lugares por onde passar,
independente da posicédo em que estiver.

A minha mae Alzira,
que tanto incentivou para que eu fosse professora,
que seria um presente ser para ela, uma doutora.

Tudo que aprendi,
deixo como legado as minhas sucessoras:
Anna Carolina e Maria Rita



AGRADECIMENTOS

No latim, o verbo gratescere — agradecer, apesar de vir desprovido de uma
conceituacao plausivel, adequada a magnitude que encerra, € um vocabulo que
exprime toda gratiddo que sinto por aqueles que contribuiram de maneira relevante

a elaboracao desta tese, a quem agradeco no sentido lato da palavra:

Luciane Schlindwein, por me dar a m&o e ensinar 0os primeiros passos na pesquisa.
Marli André, pelo acolhimento e oportunidades de aprender ao seu lado.
Vera Placco, pelas pistas a caminho do pensamento.
Bernadete Gatti, por ensinar a pensar certo.
la, pela qualidade das interagdes sociais em suas aulas.
Marina Nunes, pelos seus saberes e dizeres.
A CAPES, pelo financiamento dos estudos.
Jandir Bellini, pelas politicas que me concederam
o privilégio de prosseguir nos estudos.
A Secretaria Municipal de Educacgéo de ltajai, pelo apoio incondicional aos estudos.
Ao IFES, pelas oportunidades [...].
As minhas alunas e aos alunos, pelas duvidas e pistas.
A Luci, Caué, “Prof? Cecilia e sua turma”, pela trilha fértil no ensino a diversidade.
Fernanda, Jack, Nino, Pedro Valmir, Maria Rosa, Carlos Nascimento,
pela parceria, forca e amizade.
Maria, Eli, Verbnica, pela META que nos une, na vida e no trabalho.
Alberto e Noemia, pela solidariedade.
A equipe de apoio familiar que
cuidou, dia e noite, de Anna Carolina e Maria Rita nas minhas auséncias:
Maée, Nono Corso, V6 Bina, Vo José, Adriano, Andressa,
Familia Pinto e Familia Albanaes.
As minhas secretarias do lar, Deise, Jociane e por ultimo, Jo.
Em especial, JOACIR, alicerce do lar e eximio como pai.
Claudia Davis
Mais do que te agradecer, quero deixar registrado
que seu jeito de ser, pensar e sentir iluminou meus pensamentos,

contagiou meu coragao, abriu portas [...] para o desenvolvimento do meu ser.



Bastow penvsaw env sentir

Paraw sentiv enmv pensar.

Mew coragdo-fag sovriv

Mew coracgdio- o choraw.
Depois de parowr de andar,

Depois de ficar e ir,

Hei de ser quemv vai chegowr
Poraw ser quen quer pautiv [...]

Trecho-do-Poemau:
Bastow Pevvsowr env Senir
Fernando-Pessoov



RESUMO

BAVARESCO, Marcia Regina Cordeiro. O Uso da Metacogni¢cdo na Atividade
Docente: uma trilha fértil na formacao de professores para o ensino a diversidade

Esta pesquisa verificou se o uso da metacognicdo levava ao aprimoramento do
desempenho profissional de uma professora do Ensino Regular para o ensino a
diversidade. As escolhas teoricas apoiaram-se na teoria psicoldgica de Vygotsky e
nos estudos da metacognicdo. Metodologicamente, foi feito um estudo de caso-
intervencao, empregando fontes e instrumentos variados, como: selecdo de uma
professora para participar do estudo de caso; caracterizacdo da escola e seu
entorno; coleta da histéria de vida e depoimento da docente para apreender seu
modo de ser, pensar e sentir; aplicacdo de uma avaliagcao diagnostica nos alunos na
disciplina de Lingua Portuguesa; observacbes da atividade docente. Esses
instrumentos coletaram dados que foram utilizados para planejar e aplicar um
modelo de formacéo tedrico e pratico para o uso da metacognigéo via trés situacgoes,
sempre com e sem ajuda da pesquisadora, a saber: 1°) planejamento da aula de
Lingua Portuguesa; 2°) aplicacdo da aula com registro de video; 3°) monitoramento,
feito pela professora, da sua prépria atividade docente, ao assistir a aula em video.
O caso escolhido foi o de uma professora efetiva na rede municipal de um municipio
catarinense, indicada pela diretora da escola, em funcdo de sua persisténcia em
continuar lecionando, no terceiro ano do Ensino fundamental de nove anos, a
mesma turma de quinze criangas que ja haviam sido seus alunos no ano anterior, a
despeito dos problemas que apresentavam. Para apreender o movimento da
profissional em sua atividade docente foram empreendidas varias analises, dentre
elas, a dos nucleos de significacdo e a dos resultados da avaliagdo diagnéstica da
Provinha Brasil, bem como a dos temas que foram surgindo do observado em suas
aulas. Tudo isso ofereceu pistas para desenvolver um modelo de formagédo que
considerou aquilo que a professora considerava como sendo o ideal, com
informagcdes e discussbes de natureza teodrica (N=3) e pratica (N=4), todos
articulados de modo a levar a professora a poder regular sua atividade docente,
inicialmente com a ajuda da pesquisadora e, posteriormente, sozinha. Os resultados
deste estudo mostraram ser possivel melhorar o desempenho da professora quando
utilizados os processos metacognitivos, mediante um trabalho que a livrou de seu
isolamento, fornecendo-lhe auxilio para perceber as inUmeras possibilidades de
seus alunos e para planejar, executar e monitorar as atividades realizadas, com
vistas a levar a turma a apropriar-se dos conhecimentos escolares. Assim como a
professora investigada, ha inumeros outros professores igualmente solitarios que
precisam nao sé dividir suas angustias, mas também — e sobretudo - trocar
experiéncias, confrontar concepgdes, identificar problemas e tomar solugbes. Essa
colaboracao pode ser feita na e pela escola, entre os profissionais que nela atuam,
promovendo, via dialogo, a tomada de consciéncia acerca de como a teoria orienta a
pratica pedagogica e de como esta ultima coloca novas questdes tedricas. O uso da
metacognicdo em estratégias formativas representa uma trilha fértil para formar
professores, tornando-os aptos a realizar um trabalho de boa qualidade, voltado
para o sucesso de todos os alunos. Isso representa, efetivamente, a meta de um
ensino com foco na diversidade.

Palavras-chave: Metacognigdo. Atividade Docente. Ensino para a diversidade.



ABSTRAC

BAVARESCO, Marcia Regina Cordeiro. The use of metacognition in the teaching
activity: a fruitful way in teachers’s formation for the diversity teaching.

This work verified if the use of metacognition helped the improvement of the
professional performance of a teacher from Regular Study for the diversity teaching.
The theoretical choices were based on the Vygotskys’s psychological theory and on
metacognition studies. An intervention study of a case was done methodological,
using varied sources and instruments as: a selection of a teacher to participate of
the study of a case; characterization of the school and what is around it; a collect of
history of life; and teacher’s testimony to take her way of being, think and feel; to
apply on students a diagnosis evaluation in  the Portuguese subject ; teacher’'s
activities observation. These instruments collected data that were used to plan and
apply a practice and theoretical formation model for the use of metacognition through
three situations always with or without the researcher help: 1%) the Portuguese class
planning; 2") the class applying with a video register; 3") a monitoring, done by the
teacher, of her own teaching activity by watching the video class. The chosen case
was of a teacher from a municipal public school in a city in Santa Catarina,
indicated by the school director, because of her persistency of continuing teaching in
the third grade of Elementary School. The same group, of fifteen children, have
already been her students one year before, in despite to problems they have had. To
get the professional movement in her teaching activity were undertaken a variety of
analysis, among them; the signification nucleus and the results of the diagnostic
evaluation of “Provinha Brasil” as well the subjects that were emerging from what
was observed in her class. All of these offered hints to developed a model of
formation that considered what the teacher considered as been the ideal, with
information and discussions of theoretical nature (N=3) and practice (N=4), all of
them articulated in order to lead the teacher regulate her teaching activities, at the
beginning with the researcher’'s help, and later alone. The results of this study
showed being possible to improve the teacher’s performance when using the
metacognitives process; through a work that got her rid of her isolation, giving her
help to perceive a great number of possibilities of her students and planning, carrying
out and monitoring the accomplished activities, with the aim of leading the group to
appropriate themselves of the school knowledge. As the investigated teacher there
are a great number of teachers equally lonely that need not only to divide their
anguishes, but - also- and above of all change experiences, face conceptions,
identify problems and get solutions. This contribution can be done in and for the
school, between the professionals that act in there, promoting, through dialogue, the
conscience of how theory directs the pedagogical practice, and how this last one
gives new theoretical questions. The use of metacognition in formative strategies
represents a fruitful way for teachers’s formation, giving them capacity to accomplish
a good quality work, aiming the success for all of the students, effectively, a goal of a
teaching with the focus on the diversity.

Key words: Metacognition. Teaching Activity. Diversity Teaching.



RESUME

BAVARESCO, Marcia Regina Cordeiro. I'utilisation de la métacognition dans les
I'activité d’enseignement: une voie féconde dans les formation des enseignants
pour enseigner la diversité.

Cette étude a examiné si l'utilisation de la métacognition conduit a I'amélioration de la
performance professionnelle d'un professeur d'enseignement régulier pour enseigner
la diversité. Les choix théoriques ont été soutenus par la théorie psychologique de
Vygotsky et par les études de la métacognition. Sur le plan méthodologique, on a fait
une étude de cas-intervention, en utilisant des instruments et des sources variées,
comme par exemple: la selection d’'un professeur pour participer a I'étude de cas, la
caractérisation de I'école et ses environs ; la collecte de l'histoire de vie et la
déposition du professeur pour apprendre sa fagon d'étre, penser et sentir,
I'application d'une évaluation diagnostique chez les éléves dans le domaine de la
langue portugaise, les observations de I'enseignement. Ces instruments ont collecté
des données qui ont été utilisées pour planifier et mettre en ceuvre un modéle de
formation théorique et pratique a l'usage de la métacognition a travers trois
situations, toujours avec et sans l'aide du chercheur, a savoir: 1) la planification de la
lecon de la langue portugaise; 2) I'application en classe avec enregistrement vidéo,
3) la surveillance par l'enseignant, de ses propres activités d'enseignement, en
assistant ses cours a la vidéo. Le cas choisi a été celui d'une enseignante d'une
école publique dans une municipalité de Santa Catarina, indiquée par le directeur de
I'école, en fonction de sa persistance a continuer a enseigner, a la troisieme année
d'école élémentaire de neuf ans, au méme groupe de quinze enfants qui avaient été
ses éléves a l'année précédente, malgré les problémes présentés. Pour saisir le
mouvement de la professionnelle dans sa fonction d’ enseignante ont été effectués
plusieurs essais, parmi eux, celui du noyau de la signification et des résultats de
I'évaluation diagnostique de la Provinha Brasil, ainsi que les thémes qui sont
ressortis de I'observation des classes. Tout cela a donné des indices pour élaborer
un modele de formation en considérant ce que I'enseignante pensait comme l'idéal,
avec des informations et les discussions théoriques (N = 3) et pratiques (N = 4), le
tout combiné pour mener I'enseignante a pouvoir réguler sa classe, d'abord avec
I'aide d'un chercheur et, plus tard, seule. Les résultats de cette étude ont montre la
possibilité d’améliorer le dégagement de I'enseignante lorsque les processus
métacognitifs sont utilisés dans un travail qui I'a débarrassée de son isolement, en lui
apportant une aide pour percevoir plusieurs possibilités pour ses éléves et pour
planifier, exécuter et suivre les activitts menées en vue de conduire la classe a
s'approprier des savoirs scolaires. Comme I'enseignante enquétée, il existe de
nombreux enseignants solitaires aussi qui ne doivent pas seulement partager leurs
angoisses, mais aussi - et surtout partager des expériences, confronter des idées,
identifier des problémes et prendre des solutions. Cette collaboration peut se faire
dans et par I'école, parmi les professionnels qui travaillent dans ce secteur, en
promouvant, par le dialogue, une nouvelle conscience de la fagcon dont les théories
orientent la pratique pédagogique et de comment ce dernier souleve des nouvelles
questions théoriques. L'utilisation de la métacognition dans des stratégies de
formation représente une voie féconde pour la formation des enseignants, en les
rendant capables d'accomplir une bonne ceuvre, dédié a la réussite de tous les
eléves. Cela représente, en effet, I'objectif de I'éducation qui met l'accent sur la
diversité.

Mots-clés: Métacognition. L’activité d’enseignement. L’enseignement de la diversité.
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INTRODUCAO

Hoje um [aluno] consegue formar palavras, o outro
ja forma frases, o outro j& forma textos. Entdo, cada
um tem uma maneira diferente de trabalhar e o
trabalho aqui é bem cansativo, eu vejo é bem
desgastante [...] Eu estou em Abril mais parece que
a minha mente ndo esta funcionando mais. Eu
preciso de mais atividades diversificadas para
poder sanar bem isso ai. (Fala da professora
Cecilia).

O objeto de investigacao desta pesquisa € a metacogni¢cao de uma professora
de Ensino Regular, uma vez que se acredita que seu desenvolvimento podera
melhorar a atividade docente?, fornecendo um ensino significativo a todos os alunos.
Nesse sentido, a pretensdo é formar o professor para uma Escola Inclusiva, um
lugar onde ele se constitui como sujeito capaz de monitorar as vicissitudes e
dificuldades de sua propria atividade docente, definindo novas estratégias de acéo.
Sob esse enfoque, a metacogni¢do constitui um caminho promissor a ser seguido na
formacao de professores ao ampliar as possibilidades de melhoria do desempenho

profissional.

O interesse em pesquisar o professor do ensino regular e sua formacao para
a escola inclusiva tem suas raizes na minha trajetoria profissional, a partir de etapas
que considero significativas em minha carreira: como professora da educacgao
especial, dos anos iniciais do Ensino Fundamental e formadora de professores no
Ensino Superior trouxe, de cada uma dessas etapas, reflexdes que contextualizam a

origem do problema de pesquisa. A primeira delas marcou o inicio da minha

! Termo utilizado por Aguiar e Davis nas pesquisas em que analisam as diversas facetas do
trabalho docente. A nocédo de atividade baseia-se na 6ética de Clot (2001), com base em
Vygotsky (1998), em que a atividade € governada pelos conflitos que se estabelecem entre
ela e outras formas de realizar a tarefa que poderiam ter sido empregadas e ndo foram. A
tarefa se refere ao prescrito, a tudo aquilo que se inscreve na ordem do que deve ser
realizado. Ja o real da atividade envolve o que efetivamente foi feito, 0 que poderia ter sido
feito, ou que se procurou fazer, mas néo se fez; aquilo que ainda se pretende fazer em outro
momento. A atividade docente é entendida, neste estudo, como uma dificil escolha
subjetiva, na medida em que o professor avalia a si mesmo e aos outros e, ao fazer isso,
pode perceber melhor suas dificuldades e buscar a oportunidade de supera-las, fazendo de

fato o que deveria ter sido feito.
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profissionalidade: ja aos 15 anos atuava na Escola Especial Tia Ana-APAE, no
municipio de Videira, Santa Catarina. A inexperiéncia foi pouco a pouco
desaparecendo e dando lugar a confianca quando passei a explorar as
possibilidades de ensino de cada crianca com necessidade educacional especial.
Lembro-me bem de um menino que se chamava Caué, por meio de quem passei a
ser vista como uma professora competente. De fato, dei-me conta de que por tras de
seu disturbio de conduta, surdez e deficiéncia mental existia uma pessoa inteira, ser
social, cognitivo e afetivo. Essa descoberta foi tdo fascinante que permaneci por trés

anos com a mesma turma.

Os cursos de formacédo para professores foram fundamentais em minha
busca para saber o que e como fazer ao lecionar, bem como vislumbrar os
resultados que poderia conquistar junto a alunos com necessidades educacionais
especiais. Assim, sempre que retornava das formacdes, colocava as ideias em
pratica e, caso algo ndo desse certo, procurava empregar a sugestdo de outra
forma, reinventando outros modos de ensinar que fossem mais efetivos para o
aprender. Testava minhas proprias ideias, 0 que me faz pensar que ja fazia
tentativas no sentido de regular* meu desempenho como professora na educacéo

especial.

Os conhecimentos, a ajuda de parceiros mais experientes que
compartilharam comigo suas experiéncias e as posturas vivenciadas na educacao
especial em muito contribuiram para a atividade docente quando passei a lecionar
na escola de Ensino Regular. Entretanto, essa segunda etapa profissional foi
marcada, inicialmente, pela solidao, praticas individualizadas e convic¢cdo de que o
adjetivo “competéncia” era um atributo exclusivo de docentes mais experientes e
com maior dominio de classe. Essa época marca “[...] uma representacdo de senso

comum muitissimo generalizada”, segundo Roldao (2005, p.114).

No ano de 1996, fui efetivada como professora dos anos iniciais, na Rede
Municipal de Ensino de lItajai (SC), cidade onde passei a morar. Desde entdo, além

da docéncia, assumi outros cargos que me foram confiados: coordenadora de um

> Regular pressupde ponderar, negociar, confrontar, redimensionar, insistir, corrigir, ajustar,
orientar, o que implica o gerenciamento da propria aprendizagem.
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Programa de Apoio Pedagdgico®, Supervisora de Projetos, Consultora®, Diretora de
Escola e Secretaria a servico de um Programa de Gestdo Municipal e Escolar, bem
como formadora de professores. Todas as atribuicbes diferentes que me

possibilitaram olhar a educacao sob novas perspectivas.

Dentre o0s cargos que j& ocupei, resgato aqui o0 convite para ser a primeira
diretora de um Centro Municipal de Educacéo Especial de Itajai - CEMESPI°. Esse
cargo, como nao poderia deixar de ser, marcou de forma profunda e importante
minha profissionalizacdo ao permitir que eu ressignificasse o papel da instituicao.
Comecei por mudar seu nome para Centro Municipal de Educacgéo Alternativa de
Itajai, por compreender que a educacao possibilita sempre novas alternativas para a
aprendizagem de toda e qualquer crianca. Investindo nessa ideia, 0 centro passou a
contar com a organizacao de espacos abertos aos professores do Ensino Regular e
propostas diferenciadas para as criangas com necessidades educacionais, com ou

sem laudos médicos.®

O trabalho junto aos professores do ensino regular trouxe o medo e a
angustia dos profissionais da educacdo que, sem contarem com uma formacao
especializada, tentam promover um ensino que lhes parece desconhecido. Essa
inseguranca €, ainda, alimentada por um discurso de que é preciso se sentir ou estar
preparado para ensinar a criancas em situacdes de deficiéncia. Wuo (2005), ao
investigar as representacdes sociais dos professores, revelou que eles, por falta de
formacdo especializada e de didlogo com pais e dirigentes, ndo se sentem

preparados para trabalhar com criangas com deficiéncia. Segundo a pesquisadora,

[.] o discurso da falta (de apoio, formacdo especializada,
disponibilidade e vontade de incluir) € comum a todos os professores
pesquisados, mostrando que, ao depararem com a deficiéncia do
aluno, os professores se deparam com suas proprias deficiéncias.
(WUO, 2005, p.175).

® Projeto desenvolvido pela Rede Municipal de Ensino de Itajai para alunos que

apresentavam dificuldades de aprendizagem. Os alunos eram atendidos no contra turno do
Ensino Regular com o objetivo de evitar o fracasso e a evasao escolar.

* Na elaboracao do primeiro Plano Municipal de Educac¢&o do municipio de Itajai (SC).

> O CEMESPI é uma escola com profissionais da area da educacio especial e da area da
saude. Esta estruturada para atender a alunos com necessidades educacionais especiais,
matriculados na Rede Municipal de Ensino de Itajai, sempre no contra turno do Ensino
Regular. Mantém, ao mesmo tempo, ac¢des voltadas para as escolas, em especial, as
orientagOes aos professores em sala de aula e o oferecimento de formacdes continuadas.

® O critério anterior do CEMESPI para atendimento era selecionar somente as criangas que
possuiam laudos.
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O argumento de se sentir despreparado para ensinar criangcas com deficiéncia
me fez pensar que ha ai uma contradi¢cdo: se, de um lado, temos um professor que
vislumbra uma formacédo na area da Educacdo Especial para poder ensinar e se
sentir seguro, por outro lado, as formacdes promovidas pelo servico especializado
de Educacao Especial ao docente do Ensino Regular se pautam no repasse de
informacdes técnicas e em modelos clinicos de atendimento. Com isso, transferem o
que até entdo era feito na escola especial ao professor do Ensino Regular, ou seja,
repassam aos professores de sala de aula algo que, em tese, ndo faz parte de suas
atribuicbes e, inclusive, de sua formacdo. Pior, fornece-lhes uma justificativa
razoavel para o sentimento de despreparo para ensinar, com sucesso, ao aluno com
deficiéncia.

O discurso dos professores do Ensino Regular “de que € preciso estar
preparado para ensinar a criancas com deficiéncia” me fez refletir sobre quais seriam
as estratégias formativas que poderiam ampliar o conhecimento desse professor
sobre a inclusdo escolar, sem torna-lo um especialista em Educagcdo Especial. A
formacdo inicial me pareceu ser um caminho para profissionalizar os professores do
Ensino Regular para ensinarem bem todos os alunos, ao considerar que 0s
resultados do indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica - IDEB’ revelam que a
escola ainda apresenta dificuldades em ensinar efetivamente ao aluno considerado
regular, que dispfe de todos 0s recursos cognitivos. Nesse sentido, a baixa

qualidade do ensino néo é exclusividade dos alunos com deficiéncia.

Pensando em estratégias formativas que promovam a inclusdo, empreendi,
como formadora de professores, alguns estudos exploratérios junto a alunos de
graduacdo sobre a ideia de lecionar em escolas inclusivas. Para minha surpresa,
ouvi que € preciso estar muito bem preparado para tal: é grande o sentimento de
impoténcia que sentem para promover uma incluséo de boa qualidade, notadamente
diante da falta de iniciativas de competéncia exclusiva da administracado publica,
como € o caso de implantar politicas educacionais concretas que tenham como

objetivo a incluséo escolar e a construgcéo de espacos de cidadania nas escolas.

" Resultados dos indicadores do IDEB 2005, 2007 e projecdes para o Brasil. Disponivel
em:<http://ideb.inep.gov.br/Site/>. Acesso em: 02 fev. 2010.


http://ideb.inep.gov.br/Site/
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As investigagbes de Hoefelmann e Schlindwein (2002) indicam alguns
aspectos da rotina dos professores que impedem uma real inclusdo: falta de
informacdes sobre Educacdo Especial na formacéo inicial, provocando medo ante o
diferente e o desconhecido e, ainda, a preocupacédo em adaptar a crianca a escola,
sem quase haver preocupacdo com sua aprendizagem e desenvolvimento. Garcia
(2005, p. 349) ajuda a entender a temética da educacéo inclusiva no contexto das

politicas educacionais, ao afirmar que:

Embora o debate sobre educacao inclusiva possa ganhar contornos
inovadores na forma de propostas pedagdgicas que pretendem a
promocgdo da autonomia e do desenvolvimento dos sujeitos, as
politicas de inclusdo estdo apoiadas em principios conservadores,
adotando um formato compensatoério, cujo foco é a administragédo
das desigualdades sociais.

Diante do exposto, é possivel supor que se a administracéo publica do ensino
promover a gestdo democratica do ensino e criar politicas necessarias para a escola
ser inclusiva, o professor conseguird ensinar a todos os alunos? O lugar onde se
ensina aos alunos é a escola e, assim, chego a escola inclusiva®, um cenério ideal
para implementar mudancas que levem os professores a desenvolverem atividades
pedagdgicas capazes de ensinar bem a todos os alunos, tal como propde André

(2001, p.58), quando diz o que espera dos professores da educacao basica:

Que eles assumam de forma competente e responsavel a sua tarefa
de ensinar, a fim de que a grande maioria dos seus alunos
desenvolva uma atividade intelectual significativa, apropriando-se de
conhecimentos fundamentais para uma inser¢do comprometida e
ativa na sociedade. Essa é, sem duvida, uma tarefa extremamente
dificil, desafiadora, exigente.

As escolas comuns sdo, de acordo com a Declaracdo de Salamanca (BRASIL,
1997), o meio mais eficaz de combater atitudes discriminatérias, criando
comunidades acolhedoras e promovendo a educacao para todos. A Escola Inclusiva
€ a escola desejada para o século XXI, que requer mudancas diante do contexto

atual®, tal como Alves (2006, p. 360) sugere:

® Adota o principio orientador contemplado na Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1997) de
que a escola deveria acomodar todas as criancas independentemente das condic¢des fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.

® O cenério brasileiro no século XXI vem acompanhado de reformas educacionais que
suscitam novos tempos e contextos, a exemplo do impacto das tecnologias, das ciéncias, da
economia, da valorizac&o da diversidade. (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004).
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Mudar a escola deve significar mudar os tempos e espagos
escolares, rompendo com uma organizacdo seriada e adotando a
perspectiva dos ciclos; mudar a escola deve significar romper com os
curriculos rigidamente organizados, incorporando projetos de
manifestacdes culturais e artisticas no fazer do cotidiano escolar [...]
entendé-la como uma obra em constru¢do em que cotidianamente se
pensa se produz conhecimento, se vivem as emocgdes e 0s prazeres
das relacdes sociais.

De acordo com a autora, compreendo que a Escola Inclusiva seja esta obra
em construcdo. Uma escola que se propde a romper com rotinas rigidas, cujo ensino
busca promover a aprendizagem de todos os seus alunos de forma co-responsavel.
De fato, isso pode ocorrer quando a comunidade escolar funciona como uma
orquestra, na qual todos estdo “[...] afinados em torno de uma partitura e regidos
pela batuta de um maestro que aponta como cada um entra para obter um resultado
harménico”. (DAVIS; GROSBAUM, 2002, p. 88). O professor, nessa escola afinada,
sabe desempenhar o seu papel - o de ensinar com competéncia - porque regula seu
préoprio desempenho, melhorando sua atividade docente ao fazer uso da

metacognicao.

Quando considerei as reflexdes decorrentes das etapas profissionais que
vivenciei tanto na Educacédo Especial®, na Educacgdo Basica e no Ensino Superior,
invisto na ideia de que a metacogni¢cdo pode ser um caminho fértil para ajudar o
professor do Ensino Regular a desenvolver processos metacognitivos no decorrer do
processo de construir novos conhecimentos. Se conseguir regular sua
aprendizagem mediante a ajuda de parceiros mais experientes e em espacos de
formacdo, pode alcancar a necessaria autorregulacdo™ e a sair, portanto, da
condicdo de passividade para a de iniciativa e autonomia, definindo mudancas ou
novas estratégias de acao para ensinar aos alunos sem distin¢do. Bartalotti (2004, p.
159), ao tecer considera¢gdes sobre histérias de sucesso na inclusdo de criancgas,

afirma que:

O grande desafio dos educadores em processos inclusivos €
aprender com a diversidade, reconhecendo em cada crianca suas
peculiaridades, identificando suas necessidades e estabelecendo os
objetivos e estratégias que possam facilitar e impulsionar sua
aprendizagem e desenvolvimento.

' E importante salientar: sou formada em Pedagogia com habilitacdo em séries iniciais,
especializacdo em Educacao Infantil e Séries Iniciais e Mestre em Educacao.
! Inclui planejar, direcionar e avaliar o seu proprio comportamento.
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As contribuicbes dos estudos de Bartalotti (2004) orientam para uma
formacao de educadores para a inclusdo. Assim, é preciso desenvolver a¢des junto
aos estudantes com e sem necessidades especiais, que sejam pautadas na vivéncia
coletiva, na parceria, na interacdo com o educador, construindo na e pela escola
novas significacdes que ampliem a consciéncia de todos os envolvidos nessa
questdo. Sob o olhar da psicologia histérico-cultural, o professor € um sujeito
historico, social e que, tal como o aluno, também aprende. A teoria psicolégica de
Vygotsky, com base no materialismo histérico e dialético, apresenta um quadro de
referéncia Util para compreender o professor como um sujeito capaz de se
autorregular fazendo uso da mediacdo de processos formativos, nos quais sua
histéria e seu contexto fisico e social sdo considerados. Com isso, torna-se possivel
despertar neles a consciéncia de suas diferentes realidades e das possibilidades de
superar as limitacfes que elas impdem. Nesse sentido, o propdsito deste estudo €
investigar o seguinte problema:

- O uso da metacognicdo melhora o desempenho profissional de uma
professora do Ensino Regular no ensino a diversidade (incluindo-se ai

alunos com deficiéncia)?

No caso desta pesquisa, parte-se do pressuposto de que a superacdo das
dificuldades e entraves para ensinar bem a todas as criangas pode ser conquistada
valendo-se da metacognicdo™, na medida em que ela permite ao professor pensar
sobre a sua propria aprendizagem. Davis (2006, p. 2), ao falar sobre o porqué

estudar a metacognicéo, esclarece que:

A atividade de gerir o préprio pensamento durante a execugdo de
uma tarefa, ou seja, de guiar, avaliar, corrigir e regular o processo de
resolucdo de problemas envolve, sempre, 0 uso de estratégias
cognitivas. A gestdo do pensamento (ou a metacognicdo) deve
permitir a compreensdo e a explicitacdo das relacbes entre os
procedimentos adotados, o objetivo e o desempenho obtido. Ou seja:
se o problema foi resolvido e se foi resolvido da melhor maneira.

A metacognicao €, assim, segundo Placco e Souza (2006, p. 57), “[...] uma

atividade mental em continuo processo de construcdo, que permite ampliar as

2 A definicdo a ser utilizada é a de Flavell (1979) na qual a metacogni¢do se refere ao
conhecimento que se tem sobre 0s seus proprios processos cognitivos e produtos ou
gualquer coisa relacionada a eles.
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possibilidades de auto-compreensdo e de compreensdo do outro”. O papel da
metacognigcdo na aprendizagem e na formagdo do docente diz respeito ao
aprimoramento das capacidades reflexivas que permitem compreender melhor a
atividade mental realizada, algo que resulta em regulacbes necessarias ao
gerenciamento da propria aprendizagem e, posteriormente, com a experiéncia, a
autorregulagdo. Desse modo, o objetivo geral desta pesquisa é verificar se a
metacognicdo melhora o desempenho profissional de uma professora de
Ensino Regular no ensino a diversidade, incluindo-se ai criancas com
deficiéncia.

O presente estudo se encontra estruturado em capitulos. O primeiro deles se
dedica a explorar os estudos sobre desenvolvimento e aprendizagem, a relacéo
entre consciéncia dos processos cognitivos e capacidade de controla-los, bem como
as orientacdes para o ensino de criangcas com deficiéncia nos escritos defectoldgicos
de Vygotsky, com foco na psicologia historico-cultural. Ainda nesse capitulo,
aprofundo os estudos que aliam a metacognicdo aos principios e diretrizes da
formacéo de professores. O segundo capitulo almeja revisitar a literatura no que se
refere ao ensino para a diversidade, nos seus aspectos legais, gerenciais,
pedagdgicos e humanitarios, avancando para além das costumeiras discussdes
sobre a inclusédo escolar. Também investiga as pesquisas que tém sido produzidas,
nos ultimos anos, sobre metacognicdo. O método do estudo-de-caso-intervencao e
as etapas seguidas para coleta e analise dos dados, utilizados em diferentes
momentos para melhorar a eficiéncia de praticas comuns de uma professora de
Ensino Regular, com a intervencao da pesquisadora, sdo apresentados no capitulo
seguinte, o terceiro. O capitulo quatro se destina a apresentar as varias andlises
empreendidas para compreender o movimento da professora em sua atividade
docente e o caminho percorrido que a levou a melhorar o desempenho profissional
quando fez uso de processos metacognitivos, inicialmente com ajuda da
pesquisadora e, posteriormente, sozinha. Nas consideragdes finais, deixo
registradas as minhas aprendizagens com este estudo e uma trilha fértil na formacgéo

de professores com foco no ensino da diversidade.
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CAPITULO | - ESCOLHAS TEORICAS

Todo inventor, até mesmo um génio, sempre €
consequéncia de seu tempo e ambiente. Sua
criatividade deriva das necessidades que foram
criadas antes dele e baseia-se nas possibilidades
que, uma vez mais, existem fora dele. E por isso
gue observamos uma continuidade rigorosa no
desenvolvimento histérico da tecnologia e da
ciéncia. Nenhuma invencédo ou descoberta cientifica
aparece antes de serem criadas as condicdes
materiais e psicolégicas necessarias para 0 Sseu
surgimento. A criatividade € um processo
historicamente continuo em que cada forma
seguinte é determinada pelas precedentes.

LEV VYGOTSKY
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Minhas escolhas tedricas se apoiaram na teoria psicolégica de Vygotsky para
compreender como ocorrem 0s processos de desenvolvimento e aprendizagem,
tanto em criangas como em adultos. Nos estudos da Defectologia, encontrei
orientacdes no ensino de criancas com deficiéncia. Aliei as contribuicbes da
Psicologia Historico Cultural aos estudos da metacognicdo para investigar as
estratégias que poderiam ajudar uma professora de Ensino Regular a melhorar o

seu desempenho profissional e obter sucesso no ensino a diversidade.

1.1 A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

A teoria psicolégica de Vygotsky™ constitui o nicleo-duro desse estudo
tedrico. De fato, esse autor foi um dos primeiros investigadores, no ambito da
psicologia cognitiva, a postular uma relagdo direta entre a consciéncia dos
processos cognitivos e a capacidade de controla-los. Apresentou, também,
principios sobre o desenvolvimento e a aprendizagem inovadores, quando
contrapostos aos de outras concepcgdes psicologicas de seu tempo. As ideias que
norteiam o contexto do pensamento de Vygotsky consideram que o desenvolvimento
psicolégico € um processo histérico e que o psiquismo € de natureza cultural, o que
o levaram a ampliar a visdo de homem. Nesse sentido, pode-se afirmar que as
pesquisas feitas por Vygotsky situam-se, do ponto de vista teérico-metoddgico, no
materialismo histérico e dialético, tal como proposto pela filosofia marxista. (PINO,
2000).

Considerar o psiquismo como cultural significa dizer que ele é histdrico e que
o homem é um ser psicolégico de origem primata, que transforma o que é natural

em cultural**, de acordo com suas necessidades. Dessa maneira, o ser humano é

¥ Eventualmente é encontrada nas traducgdes a grafia Vigotski, Vygodsky. Segundo Van der
Ver e Valsiner (2006, p.17) o nome de batismo do autor é Lev Semyonovich Vygodsky.
Entretanto seu ultimo nome foi mudado para Vygotsky porque acreditava que sua familia
tivesse sido originada numa aldeia chamada Vygotovo. Nesta pesquisa, sera preservada a
grafia Vygotsky e nas referéncias sera mantido o nome adotado pelos autores.

' Falar em cultura é falar das obras do homem, do conjunto das producdes da natureza,
incluindo-se os conhecimentos cientificos. Em sintese, é a totalidade das producdes
humanas portadoras de significagéo.
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diferente de todos os demais animais, que apenas se adaptam ao seu meio fisico.
Assim, o homem, ao alterar o que é natural, incorpora-o a sua personalidade,
conferindo-lhe uma significacédo. (PINO, 2000). Seguindo esse raciocinio, 0 homem
transforma a historia natural em cultural e, nesse movimento, transforma sua propria
natureza, tornando-se capaz de criar suas proprias condi¢cbes de existéncia. Ao
assumir o curso da propria evolugdo, o homem cria instrumentos praticos por meio

da acdao técnica, desenvolvendo em si faculdades até entdo adormecidas.

Decorre dai a compreensdo do carater dialético geral das coisas, “[...] no
sentido em que cada coisa tem sua propria histéria” (PINO, 2000, p. 34), que é
natural e, ao mesmo tempo, socialmente transformada: o homem age sobre a
natureza e, ao agir sobre ela, integra-a a sua propria histéria. Por instrumentos,
compreendem-se 0s objetos existentes que sao utilizados pelo sujeito como um
meio de estabelecer uma relacdo entre ele e um conceito. Os instrumentos sao
externos ao individuo, construidos fora dele. Sua funcao é provocar mudanca nos

objetos, controlar os processos da natureza.

Vygotsky, ao fazer uso do materialismo histérico, elabora uma concepcao
cientifica da historia da natureza pelo fato de o homem ter se tornado capaz de
assumir o controle da sua prépria evolucao, livrando-se, assim, do determinismo de
ter que sobreviver gracas a adaptacdo as condi¢des naturais do meio. (PINO, 2000).
Os signos, por sua vez, sdo também chamados por ele de “instrumentos
psicolégicos”, tendo em vista que se dirigem ou para os demais individuos, ou para o
proprio sujeito. A invencdo do uso de signos como meios auxiliares para solucionar
um dado problema psicoldgico, tais como, lembrar, comparar coisas, relatar,
escolher, etc., é andloga a invencdo e ao uso de instrumentos. O uso do signo age
na atividade psicolégica como o instrumento fisico age na natureza: por meio do
trabalho. A analogia basica entre signo e instrumento repousa, portanto, na funcéo

mediadora que os caracteriza.

A funcdo do instrumento é servir como um condutor da influéncia
humana sobre o objeto da atividade; ele é orientado externamente;
deve necessariamente levar a mudangas nos objetos. Constitui um
meio pelo qual a atividade humana externa é regida para o controle e
dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em nada
0 objeto da operacao psicologica. Constitui um meio da atividade
interna dirigida para o controle do préprio individuo; o signo é
orientado internamente. Essas atividades s&o t&o diferentes uma da
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outra, que a natureza dos meios por elas utilizados ndo pode ser a
mesma. (VYGOTSKY, 2007, p. 55).

Diz, ainda, o autor, que o controle da natureza e o controle do comportamento
estdo ambos ligados de tal modo que a alteracdo provocada pelo homem sobre a

natureza altera a prépria natureza do homem:

O uso de meios artificiais — a transicdo para a atividade mediada —
muda, fundamentalmente, todas as operacdes psicoldgicas, assim
como o uso de instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de
atividades em cujo interior as novas fungfes psicoldgicas podem
operar. Nesse contexto, podemos usar o termo funcdo psicolégica
superior, ou comportamento superior como referéncia a combinacéo
entre o instrumento e o signo na atividade psicoldgica. (VYGOTSKY,
2007, p.56).

Para Vygotsky (2007, p. 58), a reconstrucdo interna de uma operacao

externa, via uma série de transformacoes, é “internalizacdo”, ou seja,

Uma operagdo que inicialmente representa uma atividade externa é
reconstruida e comega a ocorrer internamente. [...] Um processo
interpessoal é transformado num processo intrapessoal. [...] A
transformacdo de um processo interpessoal em um processo
intrapessoal € resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao
longo do desenvolvimento.

Essas transformacfes, que implicam o uso de signos, sdo importantes no
desenvolvimento dos processos mentais superiores, como bem ilustram o
desenvolvimento da inteligéncia pratica, da atencao voluntaria e da memoaria. Para
gue um processo interpessoal seja transformado em um processo intrapessoal, 0
autor recorre a lei de desenvolvimento cultural, que indica que esse ultimo foi, antes
de ser uma funcao individual, uma funcdo social, em um processo de interacao.

Desse modo, explica:

Todas as funcdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas
vezes: primeiro, no nivel social, e depois, no nivel individual;
primeiro, entre pessoas (interpsicologico), e depois, no interior da
crianca (intrapsicologica). Isso se aplica igualmente para a atencédo
voluntaria, para a memoéria logica e para a formacao de conceitos.
Todas as fungdes superiores originam-se das relacdes reais entre 0s
individuos humanos. (VYGOTSKY, 2007, p.58).

Com base na lei de desenvolvimento cultural, compreende-se que a pessoa é

um individuo social, real, concreto, cuja singularidade consiste em apresentar uma
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natureza biolégica capaz de leva-la a se tornar membro de um grupo sociocultural
especifico, adquirindo, portanto, uma significacdo para os outros e, por intermédio
deles, uma também para si mesma. (VYGOTSKY, 2000). Sobre a relagéo
aprendizagem e desenvolvimento, Vygotsky (1991, p. 14) assegura que um ensino
orientado para o que ja foi realizado é ineficaz sob o ponto de vista do
desenvolvimento geral da crianga e que “[...] 0 Unico bom ensino é o que se adianta
ao desenvolvimento”. Para ele, o processo de desenvolvimento segue o da
aprendizagem, criando uma zona de desenvolvimento préximo, explicada com as

seguintes afirmativas:

O que uma crianga €é capaz de fazer com auxilio dos adultos chama-
se zona do seu desenvolvimento potencial [...] 0 que uma crianca
pode fazer hoje com o auxilio dos adultos, podera fazé-lo amanha
por si s6. A area de desenvolvimento potencial permite-nos, pois,
determinar os futuros passos da crianca e a dinamica do seu
desenvolvimento, e examinar ndo s6 o que o desenvolvimento
produziu, mas também o que produzird no processo de maturacgéo.
(VYGOTSKY,1991, p.12).

O papel da aprendizagem como fonte de desenvolvimento, mediante a
construcdo de zonas de desenvolvimento potencial, pode ser ilustrada, também,
guando se compara 0s processos de aprendizagem da crianca e dos adultos. De
fato, Vygotsky (1991, p.15) cré que: “Os adultos, como bem se sabe, dispdem de
uma grande capacidade de aprendizagem |[...]”, uma vez que as diferencas
consistem nas diversas relacbes das aprendizagens com o0 processo de
desenvolvimento. Sob esse aspecto, compreende-se que, ao aprender, cria-se uma
“zona de desenvolvimento proximo” que orienta e estimula processos internos de
desenvolvimento, tanto da crianca quanto do adulto. Ao analisar as interacdes
sociais, 0 autor centrou seus estudos nas relacbes que se estabelecem entre

linguagem, pensamento e consciéncia.

Para ele, pensamento e linguagem séo dois processos independentes até a
aquisicdo da fala. A partir dai, pensamento e linguagem se articulam, formando o
pensamento verbal ou a linguagem racional. Essa conquista representa um marco
no desenvolvimento humano, pois, além de expressar o pensamento, atua como
organizadora da prépria atividade do individuo. Para Vygotsky (2005, p. 190), o

pensamento ndo é simplesmente expresso em palavras: é por meio delas que ele
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passa a existir, pois “[...] uma palavra desprovida de pensamento é uma coisa morta

€ um pensamento ndo expresso por palavras permanece uma sombra”.

Esse principio mostra que o pensamento verbal envolve tanto as funcdes
psicolégicas (elementares e superiores) quanto o significado das palavras. O
pensamento e a linguagem refletem a realidade de uma forma diferente daquela da
percepgdo e consiste nisso a chave para compreender a natureza da consciéncia
humana. As palavras desempenham um papel central tanto no desenvolvimento do
pensamento quanto na evolugdo histdrica da consciéncia: “[...] a palavra é um
microcosmo da consciéncia humana”. (VYGOTSKY, 2005, p. 190). Para
compreender a fala de outrem e, portanto, seu pensamento, ndo basta entender as
palavras que estdo sendo ditas, é central compreender que ele é impulsionado pela

emocao e motivacdo. Sobre essa questéo, Vygotsky (2005, p. 187) afirma que:

O pensamento propriamente dito € gerado pela motivagéo, isto é, por
nossos desejos e necessidades, nossos interesses e emocgdes. Por
trds de cada pensamento ha uma tendéncia afetivo-volitiva, que traz
em si a resposta ao Ultimo “porque” de nossa analise de
pensamento. Uma compreensao plena e verdadeira do pensamento
de outrem s6 é possivel quando entendemos sua base afetivo-
volitiva.

A teoria da linguagem tem papel importante no pensamento, na mediacao e
na direcao de esforcos cognitivos do individuo. O papel mediador da linguagem,
juntamente a énfase dada as interacdes sociais, acentua a base sociocultural da
autorregulacdo da conduta dos outros e, em especial, da prépria. Sobre a
consciéncia humana, Vygotsky (2005) afirma que ela € constituida de signos
interiorizados e que possui uma estrutura semiética. De fato, ao interagir com o meio
fisico, social, histérico e cultural que o rodeia, o0 homem internaliza padrées de
convivéncia. Nessa perspectiva, a construcdo da consciéncia se torna um processo

constitutivo do préprio ser humano.

A estrutura semidtica da consciéncia permite que o pensamento humano
estabeleca um didlogo interno, o que lhe garante o principio da metacognicao.
Nesse sentido, concebemos o homem como um ser historico e social que, em
interacdo com seus pares, em um determinado tempo e lugar, é ativo, capaz de
construir sua autonomia e tomar decisbes conscientes. Esse homem é modificado

na e pela interagdo mantida com o ambiente fisico e social e, ao mesmo tempo,
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modifica esse mesmo ambiente. Por esse motivo, a sociedade esta em constante
transformacao, influenciada por uma rede de relagbes, na qual os saberes
acumulados, agregados a novos saberes, contribuem para a construcdo de uma

nova dinamica social.

1.1.1 A formacé&o de conceitos cientificos

O pensamento desenvolve-se. Isso pode ser demonstrado por intermédio do
processo de aquisicdo dos conceitos cientificos, que diferem dos conceitos
cotidianos. Os conceitos cientificos sdo adquiridos por meio do ensino sistematico e
intencional, como parte de um sistema conceitual (abstrato) hierarquicamente
organizado. Esse tipo de conceito é muito diferente do que o autor chama de
conceitos cotidianos, aprendidos na e pela interagdo da crianca, mas sem a
mediacao intencional dos adultos ou companheiros mais experientes. Assim, a
crianca ao operar com 0s conceitos cotidianos ndo esta consciente deles, pois sua
atencao esta sempre centrada no referente, ou seja, no objeto ao qual o conceito se
refere e nunca no préprio pensamento. Ja na escola, o aprendizado escolar induz o
tipo de percepcéo generalizante e, consequentemente, abstrata, que desempenha
um papel decisivo na conscientizacdo da crianca sobre seus proprios processos

mentais. Com relag¢éo aos conhecimentos cientificos, observa-se:

[...] os conhecimentos cientificos, com o0 seu sistema hierarquico de
inter-relacdes, parecem constituir 0 meio no qual a consciéncia e o
dominio se desenvolvem, sendo mais tarde transferidos a outros
conceitos e a outras areas do pensamento. A consciéncia reflexiva
chega a crianca através dos portais dos conhecimentos cientificos.
(VYGOTSKY, 1998, p.115).

Véarios estudos mostram que, no inicio da idade escolar, as funcdes
intelectuais superiores, cujas caracteristicas principais sdo a consciéncia reflexiva e
o controle deliberado, adquirem um papel de destaque no processo de
desenvolvimento. Assim, percebe-se um processo em que as funcdes psicoldgicas
elementares, de natureza biologica, imediata e involuntaria, passam a conviver com

as funcbes psicolégicas superiores, de cunho social, mediato e deliberado. Esse
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processo pode ser observado na memoéria e na atencdo, por exemplo, conforme a

representacao abaixo:

v

Atencao involuntaria atencéo voluntéria.

v

Memoaria mecanica memoria légica.

Nota-se que a atencéo, antes involuntaria, consegue agora ficar sob controle
da crianca e a depender cada vez mais de seu pensamento. Analogamente, a
memdaria passa pelo mesmo processo, tornando-se logica, orientada pelo significado
e utilizada deliberadamente pela criangca. Nos conceitos cientificos que a crianga
adquire na escola, as relacGes estabelecidas sdo sempre mediadas por um outro
conceito. A prépria nocdo de conceito cientifico implica uma certa posicdo em
relacdo a outros conceitos: refere-se a posi¢cdo que ocupam no sistema hierarquico
conceitual. Nessa lbgica, os rudimentos de sistematizacdo s&do apropriados pela
crianca por meio dos conceitos cientificos para, s6 depois, serem aplicados aos
conceitos cotidianos, mudando a estrutura psicoldgica de cima para baixo e vice-

versa. A seguinte representagdo exemplifica essa ideia:

CONCEITOS CIENTIFICOS

Os dois tipos
de conceitos se
desenvolvem
em direcdes
opostas, mas
estao
intimamente
ligados.

CONCEITOS COTIDIANOS

Figura 1: Conhecimentos cientificos interligando-se a conhecimentos cotidianos.

Como indica a ilustracdo, o0s conceitos cientificos e cotidianos se
desenvolvem em dire¢cbes contrarias. Em um primeiro momento afastados, mais
tarde, ambos acabam por se encontrar. Nesse processo, a consciéncia dos

7

conceitos cotidianos € relativamente tardia, enquanto em relagdo aos conceitos
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cientificos, ela é mais precoce. Isso se deve ao fato das estruturas psicolédgicas
comecarem a se desenvolver pela definicdo verbal e por sua aplicagdo em
operacdes nado-cotidianas, ou seja, passa-se a operar diretamente com o proprio
conceito. Os conceitos cientificos sdo, portanto, inicialmente esquematicos e muito
abstratos, tendo em vista que carecem da riqueza de conteudo proveniente da
experiéncia pessoal. Gradualmente, eles serdo expandidos no decorrer das leituras
e dos trabalhos escolares. Assim, pode-se dizer que 0s conceitos cotidianos da
crianca seguem uma direcdo ascendente, deixando de serem isolados na
consciéncia para ganharem insercdo em um sistema conceitual. J& os conceitos
cientificos se desenvolvem em uma direcdo descendente, adquirindo concretude ao

se encontrarem como 0s conceitos cotidianos. (VYGOTSKY, 1998, p.135).

Tanto os conceitos cotidianos quanto os cientificos estao intimamente ligados,
pois, para que a crianca possa apreender o primeiro, é preciso que o segundo ja
tenha iniciado seu movimento para cima. Assim, a trajetoria ascendente de um
conceito espontaneo se cruza com a descendente de um conceito cientifico,
permitindo que se criem as estruturas necessarias para que 0s primeiros se insiram
em um sistema conceitual que aceita seu uso consciente e deliberado e os
segundos ganhem o corpo e a vitalidade proprios daqueles advindos da vivéncia
concreta da crianca. Os conceitos ndo ficam guardados na mente da crianca: cada
conceito € uma generalizacdo e, consequentemente, cria-se uma relacdo entre

conceitos de natureza generalizante.

A medida que a crianca atinge niveis mais elevados de generalidade, torna-se
mais facil para ela lembrar-se de pensamentos independentemente das palavras.
Nesse sentido, uma crianca em idade escolar consegue expressar um significado
relativamente complexo por meio de suas préprias palavras, aumentando, dessa
forma, sua liberdade intelectual. A auséncia de um sistema consiste, assim, na
principal diferencga psicolégica que distingue os conceitos cotidianos dos cientificos.
Nesse contexto, a disciplina formal dos conceitos cientificos transforma,
gradualmente, a estrutura dos conceitos cotidianos da criangca, ajudando-a a

organiza-los em um novo sistema em niveis mais elevados de desenvolvimento.
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1.1.2 Defectologia: caminhos para nortear o ensino de criancas com
deficiéncia

Vygotsky pode ter sido o primeiro pensador a abordar ideias e conceitos
ligados as pessoas com deficiéncia, contribuindo, pela primeira vez, para a
elaboracdo de um projeto de Educacédo Inclusiva. Assim, recorro aos seus escritos,
buscando orientacdes para a pratica profissional junto as criancas com deficiéncia. A
“Defectologia” constituiu uma das &reas de interesse de Vygotsky, surgindo durante
seu trabalho como professor em Gomel. No entanto, ela sé se torna evidente em
1924, com a primeira publicacdo nessa area, que permaneceu central em seus

interesses cientificos, durante toda a vida do pesquisador.

O termo “Defectologia” era tradicionalmente usado para a ciéncia que
estudava criangas com varios tipos de problemas (“defeitos”) mentais
e fisicos. Entre as criancas estudadas estavam surdos-mudos,
cegos, ndo-educaveis e deficientes mentais. Idealmente, um
diagnostico defectolégico de determinada crianga e um progndstico
para sua superagdo (parcial) baseavam-se em avaliacdes
combinadas de especialistas nas éareas. (VAN DER VEER;
VALSINER, 2006, p. 73).

Os escritos defectolégicos de Vygotsky sdo de natureza bastante geral e
tedrica, mas proporcionam pistas para o trabalho pratico em criancas com
deficiéncia. A analise de seus estudos nessa area aponta para as varias fases de
sua obra, iniciando-se, como ja dito, em 1924, quando o autor formula sua prépria
visdo de crianga “defeituosa”, prosseguindo até 1934, ano de sua morte. Entretanto,
pode-se dizer que essa vertente de seu trabalho nunca chegou a ser concluida. Os
primeiros escritos de Vygotsky na area da Defectologia indicam que ele dava énfase
a educacéo social das criancas com deficiéncia, apostando em suas possibilidades
para alcancar o desenvolvimento daquelas que ndo apresentavam esse quadro. Ele
afirmava que as deficiéncias corporais (cegueira, surdo-mudez ou retardo mental
congénito) afetavam, antes de tudo, as relagbes sociais das criangas, e ndo as
interacdes diretas que mantinham com o ambiente fisico. Esse era, em sua visdo, o
principal problema. Com base nessa premissa, o autor ponderou que a educacgéo
baseada na compensacdo social dos problemas fisicos era a unica forma de

proporcionar uma vida satisfatoria para essas criangas.
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Em sua opinido, as escolas especiais da época pouco contribuiam para essa
educacdo social, influenciadas que estavam por ideias religiosas e filantropicas.
Defendia, portanto, uma “...] escola que se abstivesse de isolar essas criangas e,
em vez disso, integrasse-se tanto quanto possivel na sociedade”. (VAN DER VEER,;
VALSINER, 2006, p. 75). Havia, nessa fase, um tom utdpico em seus escritos, pois,
parecia-lhe que se as criangas participassem plenamente da vida social iriam
superar problemas como a cegueira e a surdez, que representavam a falta de uma
das possiveis vias para a formacédo de reflexos condicionados, apresentada como
sendo uma solucgdo para a via tradicional. Citava, por exemplo, que os olhos, tal qual
um instrumento a servico de uma determinada atividade, poderia ser substituido por
outros instrumentos. A tarefa das escolas especiais e de seus professores era,
portanto, a de treinar a aprendizagem de sistemas especiais de simbolos como, no

caso da cegueira, o sistema de escrita em Bralille.

Nesse momento de sua vida, Vygotsky considerava que embora a surdez
fosse considerada um defeito menos sério do que a cegueira, suas consequéncias
seriam mais sérias em decorréncia da falta da fala, principal instrumento de
comunicacdo e do pensamento, central para o desenvolvimento da consciéncia. Em
1927, as ideias de Vygotsky sofreram uma subita mudanca sob a influéncia de Adler:
as possibilidades de compensacédo e de supercompensacao dos defeitos fisicos das
criancas passam a ser consideradas, levando-o a declarar que a cegueira nao é
apenas a falta da visdo, e sim um problema de reorganizacdo da mente, que deve

empregar outros instrumentos e, para tanto, necessita de um novo tipo de ensino.

A influéncia da deficiéncia € sempre contraditéria: se, por um lado, debilita o
organismo, por outro, o impulsiona e estimula a uma atividade acentuada, capaz de
compensar a insuficiéncia e superar as dificuldades sentidas. Isso remete ao
conceito de compensagao. O “defeito”, ao originar dificuldades e impor limitagdes,
estimula o movimento do desenvolvimento, criando estimulos para a compensagéo.
Para Vygotsky, compensar significa a resposta psiquica do individuo ao defeito. Ou
seja, a sensacdo de insuficiéncia dos o6rgdos €, para o individuo, um estimulo
constante ao desenvolvimento de sua psique. Se, em virtude de uma insuficiéncia
morfologica ou funcional, algum 6rgdo ndo pode cumprir plenamente suas tarefas, o
sistema nervoso central e 0 aparato psiquico assumem a tarefa de compensar o

funcionamento dificil desse 6rgao.
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Segundo o autor, h4 duas categorias de compensacao: uma direta e organica
e outra indireta ou psiquica. A primeira esta relacionada, na maioria dos casos, a
presenca de uma lesdo ou extirpacdo de um dos 6érgdos duplos. Nesses casos, 0
orgao nao afetado se desenvolve de maneira compensatoria e assume a funcao do
orgdo afetado. Quando a compensacao direta é impossivel, o sistema nervoso
central e o aparato psiquico criam uma superestrutura defensiva sobre o 6rgéo
enfermo ou insuficiente: as func¢des psicoldgicas superiores cumprem essa funcéo. A
educacdo de criancas com diferentes defeitos deve basear-se no fato de que
simultaneamente a presenca do defeito se encontram também presentes as
tendéncias psicoldgicas que vao em dire¢do oposta: séo as forcas da compensacao,
atuando para vencer o defeito, e sdo elas, precisamente, que abrem as
possibilidades de desenvolvimento, devendo ser consideradas como forca motriz e
incluidas no processo educativo. O processo de compensacdo provocado pela
deficiéncia pode ter resultados diferentes, uma vez que depende da gravidade e da
reserva compensatoria, que diz respeito a rigueza dos oOrgaos e de funcdes
restantes no organismo, 0s quais sédo incorporados a compensacdo. Em especial, os
resultados dependem principalmente da orientacdo consciente que € dada ao
processo de desenvolvimento. E por intermédio da educagéo social que o individuo
encontra meios para superar suas dificuldades. Assim, € nas e pelas interacbes que
se estabelecem e pelas oportunidades de aprendizagem que a deficiéncia acaba por

ser superada ou vencida.

Vygotsky (1997) afirma que a verdadeira compensagao acontece via
desenvolvimento de formas superiores de atividades intelectuais, as quais, de certa
forma, substituem a funcdo perdida. A possibilidade de construir esquemas
compensatorios mais enriquecedores reside no desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores e ndo no treino mecéanico, por meio do qual se busca o
impossivel: superar a deficiéncia primaria. As fun¢des psiquicas superiores, tal como
a linguagem, a atencdo, o pensamento e a memoéria l6gica ndo séo resultados do
desenvolvimento quantitativo e bioldgico dos individuos, elas resultam da vida social
coletiva, da interacdo e da colaboracdo que se tem como 0 meio social circundante.
Assim, o autor acredita que o desenvolvimento cultural € a principal fonte de
compensacdo da deficiéncia. Nesse sentido, a cooperacdo passa a ser um dos

principais aspectos para o desenvolvimento cultural e afetivo do individuo, do qual
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se pode verificar o papel relevante que Vygotsky atribuia a atividade coletiva no
processo de construgdo das funcdes psicolégicas superiores e dos aspectos

afetivos.

A compensacao social consiste, portanto, em propiciar interacdes sociais que
promovam a autonomia e a atuagdo intensa no social, possibilitando o acesso a
cultura. Reafirma-se, assim, a importancia da mediacdo no desenvolvimento das
pessoas com deficiéncia. A mediacdo processa-se por intermédio da utilizacdo de
instrumentos e signos que possibilitam, pela interacdo social, a transformacéao do
meio e dos proprios sujeitos envolvidos. Como se sabe, a linguagem é o principal
instrumento mediador, sendo por intermédio de sua aquisicdo que se da uma
profunda mudanca qualitativa na consciéncia. Desse modo, as funcdes mentais
passam a ser reguladas por um sistema de signos, e ndo mais pela maturacao
organica, responsavel pelas fungbes elementares (sono, respiracdo, succao). A
linguagem passa a organizar 0 pensamento e 0 comportamento da crianga,

promovendo o desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores.

A partir de 1928, observa-se a transicdo do emprego da teoria adleriana para
a abordagem historico-cultural, a qual considera que o desenvolvimento nao
acontece de forma linear e previsivel, nem é, tampouco, independente da
aprendizagem. Vygotsky (1997) acredita que as leis que regem o desenvolvimento
da crianca com e sem deficiéncia sdo as mesmas. As regularidades, em um e outro
caso, tém sua expressao concreta de maneira peculiar. Assim, quando se estuda
essa questéo, dois focos devem ser sempre observados. Primeiro: as leis gerais do

desenvolvimento infantil; segundo: as peculiaridades do aluno com deficiéncia.

O desenvolvimento incompleto das funcdes elementares €, na maioria das
vezes, consequéncia direta de uma deficiéncia que surge como um fenémeno
secundario, produzido, que ndo s6 modifica as relacdes mantidas com o mundo
fisico, mas, principalmente, com o ambiente social. Vygotsky (1997, p. 199) afirma
que “[...] o defeito em si ndo é, contudo, uma tragédia. E somente o pretexto e o
motivo para que surja a tragédia.” Em seus escritos sobre o desenvolvimento dos
individuos com deficiéncia, Vygotsky distingue a deficiéncia primaria da secundaria.
A priméaria € compreendida como biologica e se refere ao defeito, ou seja, as lesdes
organicas, cerebrais, decorrentes de mas-formacoes, de alteragbes cromossdmicas

e de outros aspectos que acometem a pessoa; a secundaria € definida como de
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natureza social e representa as significacdes que sdo atribuidas ao sujeito com
deficiéncia por seu entorno social. Em sua visdo, essa segunda deficiéncia esta
intimamente vinculada aos fatores de ordem secundaria, originarios das interacdes
sociais e representacdes que o grupo faz em relacéo ao sujeito com deficiéncia, bem
como das que ele faz em relagdo a si mesmo. Nesse sentido, uma lesdo cerebral
pode converter-se (ou n&o) em deficiéncia mental, dependendo da qualidade das
interacOes sociais estabelecidas com o sujeito e do papel que o grupo social lhe

atribui.

Para o autor, ndo h&4 nenhum aspecto no qual o bioldgico possa se separar do
social. Qualquer deficiéncia fisica ou mental ndo somente modifica a relagdo do
homem com o mundo fisico, mas se manifesta também nas relacbes com as

pessoas.

E errdneo pensar que absolutamente todos os sintomas que
caracterizam o quadro [da deficiéncia] em seu conjunto podem ser
direta e completamente derivados do defeito, como seu nucleo
fundamental. (VYGOTSKY, 1997, p. 221).

A crianga nao sente diretamente sua deficiéncia, mas percebe as dificuldades
que dela derivam a partir das significagdes atribuidas pelo grupo ao qual pertence. A
deficiéncia ndo atinge diretamente as interacdées com o meio fisico, mas as relacdes
sociais. Nesse sentido, a deficiéncia primaria é biolégica e a preocupacdo do
educador ndo deve se voltar tanto para ela, concentrando-se, antes, nas
consequéncias sociais que a acompanham. Torna-se relevante, portanto, diferenciar
as manifestacdes primarias da deficiéncia das secundarias, de modo a redirecionar

a pratica educativa com esses alunos.

O contexto social é fundamental para o desenvolvimento das funcdes
psicolégicas do estudante, pois, € por meio da conduta coletiva, da colaboracéo
entre as pessoas a sua volta e de sua experiéncia social que nascem as funcdes
psicolégicas superiores da atividade intelectual. Percebe-se, entdo, que as formas
coletivas de colaboracao permitem ao aluno elaborar, simultaneamente, sua maneira
individual de proceder: € na e pela interacdo que ele se apropria de modalidades
sociais de conduta e as aplica a si mesmo. Nessa perspectiva, a aprendizagem
promove o0 desenvolvimento e vice-versa, de modo Que nesse processo se

constroem novas fungdes psicolégicas superiores, permitindo novas aprendizagens
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que levam, por sua vez, ao aparecimento de novas fun¢des psicoldgicas superiores,
abrindo espago para novas aprendizagens e assim sucessivamente. A educagao
desempenha, portanto, um papel fundamental para impulsionar e/ou para solidificar
a aprendizagem. O ensino € visto como um processo continuo de (re)construcéo dos
conhecimentos, em situacdes de interacdes significativas, cujo papel do professor é
o de atuar como mediador no processo de ensino, intervindo de forma intencional
para promover a aquisicdo dos conhecimentos socialmente coletados e
sistematizados em conhecimentos escolares, levando a saltos qualitativos no

desenvolvimento de alunos com deficiéncia.

Nas Obras Escolhidas — Tomo V, Vygotsky (1997) desenvolve estudos que
permitem conhecer com mais propriedade a peculiaridade do desenvolvimento e da
aprendizagem dos individuos com deficiéncia. Ao educar individuos com histéria de
deficiéncia, Vygotsky (1997) afirma que se busca alterar os processos naturais de
visdo, audicdo, movimento ou atividade intelectual, enquanto s&o, justamente, 0s
processos superiores que devem ser desenvolvidos: atencdo seletiva, inteligéncia
verbal, memdria l6gica. O desenvolvimento incompleto dessas fun¢des psiquicas,
consideradas superiores, ocorre em uma estrutura que deriva do defeito, sendo
secundaria a ele. Essa estrutura resulta muito mais do “isolamento” ou do “exilio”

que o sujeito com histéria de deficiéncia sofre em relagéo a coletividade.

A raiz de um determinado defeito faz aparecer na crianca uma série de
particularidades que obstaculizam o desenvolvimento normal da comunicagao
coletiva, da colaboracgéo e da interagcdo com as pessoas que a rodeiam. A separagao
da coletividade implica dificuldade em se desenvolver socialmente, o que, por sua
vez, leva a um desenvolvimento incompleto das fungdes psicolégicas superiores. Na
verdade, quando o curso das coisas segue 0 esperado, isso ndo acontece. Desse
modo, podem-se buscar as origens do desenvolvimento incompleto das funcdes
psicolégicas superiores nas dificuldades colocadas ao sujeito com deficiéncia
justamente por restricbes a sua participacdo na atividade coletiva. A superagao
desses problemas depende da qualidade da relacdo que a escola e a familia

estabelecem com ele:

Assim como € praticamente inutil lutar contra o defeito e suas
consequéncias diretas, €, inversamente, frutifera e promissora a luta
contra as dificuldades na atividade coletiva. (VYGOTSKY, 1997, p.
223).
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No ensino de crianga cega, diz Vygotsky (1997, p. 199) que “la palabra vence
a la ceguera’. Isso significa que o objetivo fundamental da educacdo de tais
individuos consiste em incorpora-los, via linguagem, a experiéncia social dos
videntes, adaptando-a ao trabalho e a vida social das pessoas comuns; em lograr,
mediante a oferta de conhecimentos e de compreensédo, a compensacdo das
precérias percepcdes visuais diretas e da fragil experiéncia do espaco. De igual
modo, a educacéo fisica das criangas com cegueira tem grande valor, uma vez que
desenvolve seus movimentos e o emprego do ouvido e do tato. Ja a surdez, ao
privar as criancas da fala, pode exclui-las de maneira mais acentuada das formas de
participagdo social. De fato, ao aprender por meio de diferentes formas de
linguagens, a capacidade de adaptacdo e o desenvolvimento do pensamento
ganham um novo impulso. No que se refere a educacao de criangcas com deficiéncia
mental, o autor considera que, mais importante do que conhecer o déficit ou o
defeito, é preciso conhecer a rea¢cdo do sujeito ao déficit, suas formas de pensar,

sentir e agir para enfrentar a dificuldade.

Resulta-nos mais importante saber ndo sé quais defeitos foram
detectados na crianga ou que coisa esta afetada nela; interessa-nos
conhecer o sentido que a crianca se da esse defeito, quer dizer, que
lugar ocupa a insuficiéncia no sistema da personalidade, que tipo de
reestruturacdo se estd operando, como a crianca lida com sua
insuficiéncia®™. (VYGOTSKY, 1997, p. 134).

Na concepcdo do autor, tais ideias representam uma reacdo ao método
tradicional, empregado na e pela Psicologia para investigar a crianca com
deficiéncia. Vygotsky contesta a concepcdo puramente quantitativa do
desenvolvimento: a determinacéo do grau da insuficiéncia sem buscar caracterizar o
préprio defeito, nem a estrutura interna da personalidade que ele gera. Para escapar
dessa viséo, ele se propde a medir e calcular menos e observar, analisar, diferenciar
e definir qualitativamente individuos com varias deficiéncias distintas. Isso o leva a
escapar da concepcdo que se deve dispor para essas pessoas de um ensino
reduzido e lento. A crianga com deficiéncia mental chega, ndo sem dificuldades, a
dominar o pensamento abstrato. Mas ela o0 pode conquistar se a tarefa da escola
consistir em desenvolver esta habilidade por todos o0s meios possiveis,

proporcionando-lhe uma concepcdo cientifica de mundo, na qual ela descubra

* Traducao livre.
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outras relacdes distintas da concreta, formando, durante a aprendizagem escolar,

uma atitude consciente diante da vida futura.

Os sistemas pedagogicos, baseados na atividade sensorio-motora, no
adestramento e na educacao de sensacdes isoladas, tém se mostrado infrutiferos,
pois, valorizam as fungfes psicoldgicas elementares, justamente as que sdo menos
educéveis e menos dependentes do desenvolvimento social da crianga. Vygotsky
considera que o trabalho com as fungbes elementares ndo elimina as causas que
provocaram o desenvolvimento truncado do sujeito, pois, incide unicamente naquilo
que se pode dizer que sdo as manifestacdes do problema, ou seja, em seus

sintomas.

O desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores € uma possibilidade de
interferir na causa do sintoma. Assim, interferir no desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores e, consequentemente, nas causas da deficiéncia, “[...] brinda a
pedagogia com possibilidades verdadeiramente ndo valoraveis”. (VYGOTSKY, 1997,
p. 223). O caminho metodolégico mais indicado para chegar a isso € o trabalho com
0S conceitos, o0 qual se constitui na forma superior de compensacédo da insuficiéncia
de representacdo no sujeito com deficiéncia, algo que sé se desenvolve por meio da
atividade coletiva e da colaboragéo social.

1.2 METAGOGNICAO: IMPLICACOES PARA APLICACAO

O que é metacognicdo? Por que estudar metacognicdo? Como o adulto
professor pode usar a metacogni¢cado para otimizar suas aprendizagens sob varias
condicdes contextuais? E possivel que professores possam ser capacitados para
fazer uso das atividades metacognitivas? Esse conjunto de questionamentos orienta
o foco das discussfes quando o interesse € valer-se da metacognicao para levar o
professor a pensar sobre a sua prépria aprendizagem, melhorando seu desempenho

profissional ao ser capaz de ensinar a todos os alunos.

Antes, contudo, € preciso compreender teoricamente 0s conceitos e 0s

estudos acerca da metacogni¢do. Perfect e Schwartz (2002, p. 3) citam Flavell
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(1979) como sendo o primeiro a cunhar o termo metacognicéo®®, tradicionalmente
definido como sendo: “[...] as experiéncias e conhecimentos que nds temos a
respeito dos nossos proprios processos cognitivos”, 0 que significa o aprendizado
das propriedades relevantes da informacdo ou dos dados. Nesse sentido, ter
consciéncia do que se sabe e do que ndo se sabe pertence ao reino dos

conhecimentos metacognitivos.

Além da metacognicdo, Son e Schwartz (2002) se referem ao monitoramento
ativo e a regulacdo e orquestracdo consequente de tais processos, a servico de
alguma meta ou objetivo A metacognicdo, estritamente definida, refere-se as
cognicbes e sentimentos das pessoas a respeito de seus estados cognitivos e
processos metacognitivos. Entretanto, o termo metacogni¢gdo “has been also used
more broadly to refer to cognitions about cognition in general, as well as self-
regulations processes that take cognitive processes as their object.” (KORIAT, 2002,
p.261). Flavell (1979) desenvolveu um modelo global de monitoramento cognitivo em
gue a regulacdo ocorre pela acdo e interacdo, envolvendo quatro aspectos inter-
relacionados: 1) o conhecimento metacognitivo; 2) as experiéncias metacognitivas;
3) os objetivos (goals) ou as tarefas (tasks) e 4) as acles (actions) ou as estratégias

(strategies). Cada um desses termos pode ser conceituado da seguinte maneira:

. Conhecimento metacognitivo: E a compreensdo dos processos
cognitivos, da maneira pela qual o pensamento e as fungdes superiores,
como atencdo, memodria, raciocinio, compreensdo, atuam na solucao de um
problema. Contribui para o controle das condutas de resolucdo, permitindo
ao aprendiz reconhecer e representar as situacdes, ter mais facil acesso ao
repertério das estratégias disponiveis e selecionar as suscetiveis de
aplicacdo. Permite, também, avaliar os resultados finais e/ou intermediarios
e reforcar a estratégia escolhida, ou altera-la em funcdo da leitura de

avaliacoes.

. Experiéncia metacognitiva: os processos pelos quais se é capaz de
exercer controle e autorregulagdo durante a tarefa de resolucdo de um
problema, permitindo ao sujeito tomar consciéncia do desenrolar da sua

propria atividade. Prendem-se com o foro afetivo e consistem em

® Termo criado em 1976.
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impressdes ou percepgdes conscientes que podem ocorrer antes, durante
ou apos a realizacdo de uma tarefa. Geralmente, relacionam-se com a
percepcdo do grau de sucesso que se tem e ocorrem em situagbes que
estimulam o pensar cuidadoso e altamente consciente, fornecendo
oportunidades para pensamentos e sentimentos sobre o préprio
pensamento. Sao refletidas na atencdo do sujeito para julgamentos de
conhecimento de sentimentos, julgamentos de aprendizagem. Estas
experiéncias sao importantes, pois €, sobretudo, através delas, que o
aprendiz pode avaliar as suas dificuldades e, consequentemente,

desenvolver meios para supera-las.

o Objetivos sdo os que impulsionam e mantém o empreendimento
cognitivo e que podem ser impostos pelo professor ou selecionados pelo
proprio aprendiz. O objetivo colocado pelo aprendiz pode ser diferente do
imposto pelo professor, podendo modificar-se no decorrer da realizacao da

tarefa.

. Acbes ou estratégias: correspondem as estratégias usadas para
potencializar e avaliar o progresso cognitivo. Podem ser utilizadas
estratégias de dois tipos: 1) estratégias metacognitivas, produzindo
experiéncias metacognitivas e resultados cognitivos quando promove o
progresso da monitorizacdo, sempre que faz a avaliacdo da situacao; 2)
estratégias cognitivas, produzindo igualmente experiéncias metacognitivas e
resultados cognitivos utilizados para produzir progresso cognitivo, quando a
finalidade consiste em atingir o objetivo cognitivo. As estratégias cognitivas
podem surgir na sequéncia da acao das estratégias metacognitivas quando,
em face de uma avaliacdo da situacédo, o aprendiz conclui pela necessidade

de utilizacdo de novas estratégias.

De acordo com Flavell (1979), enquanto as estratégias cognitivas sao
destinadas simplesmente a levar 0 sujeito a um objetivo cognitivo, as estratégias
metacognitivas se propéem a avaliar a eficacia das primeiras. Por exemplo, algumas
vezes procedemos a uma leitura lenta simplesmente para aprender o conteudo
(estratégia cognitiva), outras vezes, lemos rapidamente para ter uma ideia sobre a
dificuldade ou facilidade da aprendizagem do seu conteddo (estratégia

metacognitiva). A utilizacdo de estratégias metacognitivas €&, geralmente,
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operacionalizada como a monitorizagdo da compreensdao, que requer O
estabelecimento de objetivos de aprendizagem, a avaliagdo do grau em que estéo e,
se necessario, a modificacdo das estratégias que tém sido utilizadas para alcanca-
los. Nos trabalhos de metacognicéo, a énfase dada é para a pessoa, vista como um
organismo que monitora ativamente e regula seus processos cognitivos em dire¢cao
a realizagbes de metas particulares. A tendéncia dominante atualmente € a busca
das relacdes entre monitoramento e controle, na qual os pesquisadores estao
interessados na compreensao das estratégias de estudo das pessoas e como essas

estratégias podem ser aperfeicoadas.

Desse modo, monitoramento metacognitivo “...] sdo aqueles processos que
permitem ao individuo observar, refletir ou experiéncia propria dos processos
cognitivos [...]" (PERFECT; SCHWARTZ, 2002, p. 4) e controle metacognitivo sdo as
decisdes conscientes e ndo conscientes que ndés tomamos, baseadas na poténcia
(output) dos processos de monitoramento. O monitoramento significa a habilidade de
julgar bem e adequadamente 0s processos metacognitivos proprios, enquanto
controle significa a habilidade de wusar aquele julgamento para alterar o
comportamento. No monitoramento e controle as estratégias cognitivas podem ser
usadas para promover progressos cognitivos e as estratégias metacognitivas para

monitorizar 0 progresso cognitivo.

A atividade de gerir o proprio pensamento durante a execucao de uma tarefa,
ou seja, de guiar, de avaliar, de corrigir e de regular o processo de resolucdo de
problemas, envolve, sempre, o uso de estratégias cognitivas. Nesse sentido, a
resolucao de situacOes-problemas pode ser utilizada na busca de solugdes, pois ela
envolve o conhecimento do que € um problema, como identifica-lo, que estratégias
utilizar, que recursos alocar, como monitorar e avaliar, 0 que permite ao sujeito
melhorar o seu desempenho. Sternberg (2000) € um dos autores que escreve sobre
a resolucado de problemas, afirmando que ela € empregada quando precisamos
superar obstaculos, com a finalidade de responder a uma pergunta ou alcancar um
objetivo. Ele propde etapas que compdem o ciclo de resolucdo de problemas,

ilustradas na figura 2:
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1. Identificagdo do
problema
7. Avaliando a —
resolucéo do 2. Definicdo do problema
problema € - >
A v
‘ ~ - Iv
6. Monitorizando a DN _-27"| 3. Construindo uma estratégia
resolucdo do problema RN T - para a resolugdo do problema
Pla ~
Pe - RN *

4. Organizagéo da
Informagé&o sobre o
problema

5. Alocagéo de recursos

Figura 2: Ciclo de Resolugéo de Problemas.
Fonte: Sternberg (2000).

As etapas do ciclo de resolucéo de problemas podem ser assim descritas:

e identificacdo do problema: essa € uma etapa dificil, sendo necessario,

em primeiro lugar, identificar a quest&o a ser tratada;

e definicdo e representacdo do problema: identificada a existéncia de um
problema, cabe defini-lo e representa-lo de maneira adequada para que

se possa entender como resolvé-lo;

e formulacdo de estratégias: a resolucdo de problemas: o uso de
estratégias de resolucdo do problema que envolve: a) a andlise, ou seja,
sua decomposicdo, de uma totalidade complexa, para partes mais
simples; b) ou ao contrario, a sintese, reunido de varios de seus
aspectos, para organiza-lo melhor. O uso de estratégias complementares
envolve, também, o pensamento divergente, o qual gera agrupamentos
diferentes, alternativos as possiveis solu¢des encontradas até o momento
e 0 pensamento convergente, cuja fungdo € reduzir as mudltiplas

possibilidades de solucao até se chegar a uma resposta mais aprimorada;
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organizacdo da informacdo: a organizacdo e reorganizacdo das
informacgdes disponiveis, de modo a capacitar 0 sujeito a executar a

estratégia elaborada;

e alocacdo de recursos: conhecimento sobre quando e quais recursos
devem ser alocados para solucionar o problema, tais como 0s recursos
mentais, 0 tempo, 0S recursos, 0S equipamentos e o espago, dentre
outras possibilidades;

e monitoracdo: fiscalizacdo do processo de resolucdo de problemas, de
modo a verificar se 0 que esta sendo feito indica um caminho promissor
em direcdo a solucdo esperada ou, pelo contrario, se cabe tomar novas

decisoes;

e avaliacdo: essa etapa é cumprida apenas quando o problema foi
resolvido, permitindo que se identifiquem importantes progressos e novos
problemas, redefinindo-os. Com isso, as estratégias e 0s recursos podem

ser usados de forma mais eficiente.

No processo de resolucdo de situacdes-problemas, Newell e Simon (apud
STERNBERG, 2000) observaram que as pessoas devem usar alguns tipos de
atalhos mentais, que eles chamam de heuristicos, ou seja, estratégias informais,
intuitivas e especulativas, que podem (ou ndo) levar a uma solucao eficaz. A Tabela
1 ilustra alguns heuristicos encontrados na literatura, utilizados com frequéncia na

resolucao de problemas:



TABELA 1: Heuristicos encontrados na literatura

HEURISTICOS

DEFINICAO DOS HEURISTICOS: A pessoa
gue estéa solucionando o problema.

Andlise, meio e fins
(STERNBERG, 2000)

Analisa-o considerando seu objetivo final — a
meta a ser buscada - e, entdo, tenta diminuir
a distancia entre a posi¢do atual o objetivo
final.

Funcionar para frente
(STERNBERG, 2000)

Procura resolvé-lo caminhando das etapas
preliminares até chegar ao seu final.

Funcionar para tras
(STERNBERG, 2000)

Identifica, ldentifica, antes de tudo, qual é o
final esperado e procede dessa etapa final até
alcancar a primeira delas.

Gerar e testar
(STERNBERG, 2000)

Levanta cursos de acado alternativos, nao
necessariamente de forma sistematica, para,
depois, verificar, um a um, se o0 curso de cada
acdo ira funcionar satisfatoriamente.

Representatividade
(TVERSKY; KAHNEMAN et al., 1972 apud
STERBERG, 2000)

Julga a probabilidade de chegar a uma
solucdo de acordo com: a) o grau de
similaridade a representatividade a luz da
populacdo originaria; b) o quanto o problema
reflete os aspectos proeminentes do processo
gue o gera (tal como o acaso, por exemplo).

Disponibilidade
(TVERSKY; KAHNEMAN et al., 1972 apud
STERBERG, 2000)

Faz julgamentos com base na maior ou
menor facilidade que se pode ter quanto a se
lembrar do que foi percebido como
constituindo circunstancias relevantes para o
aparecimento de um fendbmeno/problema.

Tentativa e E[ro
(NUNES; DAVIS; SETUBAL, 2001)

Age de forma aleatéria e cega, fato que
caracteriza uma estratégia de pensamento
bastante primitiva, além de custosa. Quando
ela d& certo e leva a solugao do problema se
fica, na maioria das vezes, sem clareza sobre
a forma de pensar e/ou sobre a estrutura da
tarefa. Com isso, torna-se impossivel avaliar
o resultado encontrado e, consequentemente,
aprender e transferir conhecimento.

Aproximagdes sucessivas
(NUNES; DAVIS; SETUBAL, 2001)

Inicia a busca da solucdo de forma aleatéria
ou estimada, mas por meio da andlise dos
resultados alcancados se faz uma ou mais
tentativas que se aproximam, paulatinamente,
do resultado esperado, até se chegar a ele.

Decomposicao do problema
(NUNES; DAVIS; SETUBAL, 2001)

Quebra o objetivo final do problema em
submetas, cada uma delas sendo tratada
como se fosse um problema em si mesmo. A
partir dai, dois procedimentos séo possiveis:
a) operagao “do fim para o inicio”, quando o
objetivo final é identificado e, a partir dele,
estabelece-se, por meio de andlises, qual € o
passo imediatamente anterior e assim
sucessivamente, até que o estagio inicial do
problema seja identificado, permitindo
alcangar uma solugdo; b) operacéo “do inicio
para o fim”, que parte dos dados do problema
e identifica o passo imediatamente seguinte
para resolvé-lo e, como base nos resultados
obtidos, identifica-se a proxima etapa e assim
sucessivamente.

Procura de problema anélogo

Examina os procedimentos ja conhecidos e,




(NUNES; DAVIS; SETUBAL, 2001)

dentre eles, identifica-se aquele que parece
adequar-se melhor para que a solucdo seja
obtida, fornecendo indicadores importantes
para tal.

Descricdo e/ou representacéo do problema
de maneira explicita, tornando-o um
documento “publico”

(NUNES; DAVIS; SETUBAL, 2001)

Lista, esquematiza e organiza as
caracteristicas centrais do problema em
graficos ou tabelas, permitindo uma
representacdo mais complexa das relacdes
realizadas mentalmente. Isso forca, de um
lado, o sujeito a explicitar como pretende
alcancar os resultados esperados e, também,
a perceber quais sdo os obstaculos a serem
enfrentados. De outro lado, permite tornar o
pensamento publico, possibilitando que
outras pessoas se envolvam na resolugéo da
tarefa, seja para orienta-la, seja para dela
partilhar.

Aprimoramento da solugao:
(NUNES; DAVIS; SETUBAL, 2001)

Revisa e aprimora as solu¢des encontradas,
de modo a tornar os resultados mais
elegantes, precisos, concisos e/ou objetivos,
incorporando novas ideias ou solugbes mais
sofisticadas efou  eliminando  nocdes
nebulosas, confusas ou pouco préticas.

Fonte: Elaborada pela autora
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Para o gerenciamento de alguns problemas, Kepner e Tregoe (1965 apud

WAGNER, 1991) propuseram um sistema que emprega uma abordagem racional: os

problemas séo identificados por comparacado a situacdes reais ou contraposicao a

um padrdo esperado, de forma que os sujeitos estdo continuamente avaliando a

distancia entre o que deveria acontecer e 0 que esta, de fato, acontecendo. A

discrepancia entre o desejado e o real permite que novos problemas sejam

levantados. A abordagem racional em situacdes de problemas gerenciais €, segundo

Wagner (1991), baseada em sete principios:

1. estabelecer qual é o problema: o primeiro passo € analisar o problema e

estabelecer qual é a resolucdo mais adequada;

2. descrever o problema cuidadosamente, em termos de: quem Ssao as

pessoas afetadas, o que esta exatamente errado, onde o problema se situa,

guando ele comecou;

3. identificar diferencas entre o que foi e 0 que néo foi afetado, tendo em

vista que isso oferece pistas importantes acerca das causas mais notorias

do problema;

4. identificar as mudancas que estdo associadas ao problema;
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5. levantar causas provaveis do problema, na tentativa de soluciona-lo,

alterando os possiveis fatores que o podem ter causado;

6. considerar os motivos mais provaveis, focando como eles explicam o
problema e as razdes pelas quais ele aparece em algumas situacdes e néo

em outras;

7. verificar se 0s motivos arrolados sao efetivamente os motivos reais do

problema.

A avaliacdo de abordagens racionais no gerenciamento de solucdo de
problemas tem servido para criar uma classe de pessoas que gerenciam pessoas
ainda no processo de se tornarem habeis em solucionar problemas. As vantagens
da abordagem racional incluem a confiabilidade nos principios da l6gica e do
raciocinio cientificos, buscando minimizar os efeitos prejudiciais ocasionados pelo

problema em estudo.
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CAPITULO Il = REVISITANDO A LITERATURA

No inicio do ano, um professor de Ensino Fundamental depara-se
com 20 a 25 criangas, todas elas diferentes em tamanho,
desenvolvimento fisico, fisiologia, resisténcia ao cansaco,
capacidades de atencdo e de trabalho; em capacidade perceptiva,
manual e gestual; em gostos e capacidades criativas; em
personalidade, carater, atitudes, opiniées, interesses, imagens de si,
identidade pessoal, confianca em si; em desenvolvimento intelectual;
em modos e capacidades de relagcdo e comunicagdo e comunicagao;
em linguagem e cultura; em saberes e experiéncias extra-escolares
em habitos e modo de vida fora da escola; em experiéncias e
aquisicdes escolares anteriores; em aparéncia fisica, postura, higiene
corporal, vestimenta, corpuléncia, forma de se mover;, em sexo,
origem social, origem religiosa, nacional ou étnica; em sentimentos,
projetos, vontades, energias do momento [...]. Em uma classe de
ensino fundamental, apesar da relativa proximidade da idade, talvez
haja mais diferencas que na maioria dos grupos constituidos em uma
sociedade. (PERRENOUD, 2001, p.69).
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2.1 EDUCACAO PARA A DIVERSIDADE

Um ensino voltado a diversidade tem inspirado as pedagogias diferenciadas
que representam um movimento contra o fracasso escolar e contra as
desigualdades. Tal pedagogia requer uma formacdo docente adequada, a qual tem
sido apontada como um dos principais obstaculos ao processo de inclusao escolar.
Falar em diversidade implica referir-se a um ensino que inclua, também, os alunos
com deficiéncia em classes regulares de ensino. Uma posicdo como esta gera a
davida: é possivel ensinar bem a todos os alunos? Para responder a essa pergunta,
a revisdo de literatura trilha dois caminhos: 1) resgata as leis que mostram o
movimento feito por uma educacdo a favor de uma inclusdo total; 2) aprecia as
pesquisas cujos resultados ajudam a compreender os significados de tais leis, a

nortear a formacao de professores e a indicar pistas para o ensino a diversidade.

2.1.1 A educacdao para alunos com deficiéncia no ensino regular

Na Educacdo Basica, a matricula de 639.718 alunos com deficiéncia
corresponde a apenas 1,2% da matricula total da educacao basica. (BRASIL, 2009).
Do total de alunos com deficiéncia, 387.031 alunos estudam em classes comuns do
ensino regular e na Educagdo de Jovens e Adultos. Os demais, 252.687, estdo
matriculados em 5.590 estabelecimentos exclusivamente especializados ou em
classes especiais. Os alunos com deficiéncia atendidos em escolas exclusivas ou
em escolas que possuem classes especializadas ainda ndo tém acesso amplo a
uma série de recursos. A sala de recursos multifuncionais para o atendimento
educacional especializado ja aparece em 31% das escolas e atende a 34% dos

alunos.
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Com base nos dados do censo escolar’, a cada ano a matricula de alunos
com deficiéncia diminui nas escolas especializadas e cresce 0 numero de alunos
com algum tipo de deficiéncia matriculado nas classes comuns do ensino regular. De
2008 para 2009 ocorreu a diminuicdo de 21% da matricula na educacdo especial
(67.237) no segmento das escolas especializadas e das classes especiais e um
aumento de 3% no numero de alunos deficientes incluidos em classes comuns do
ensino regular e na Educacdo de Jovens e Adultos, resultado de politicas que
defendem a ideia de um ensino inclusivo para todos. Como jA mencionado, vale
lembrar que n&o existe consenso sobre um Ensino Regular aberto a todos os

alunos, de modo que duas frentes mais extremistas podem ser identificadas:

1) De um lado, os que defendem uma incluséo total para todos no ensino
regular, independente de talentos, deficiéncia, origem socioeconémica ou
cultural, em escolas e salas de aulas que satisfacam as necessidades dos

alunos.

2) De outro, os adeptos da educacdo inclusiva que, embora considerem que
a situacao ideal é a de reunir todos os alunos em classes regulares,
admitem a possibilidade de servigos de suporte, ou mesmo ambientes, e a
oferta de espacos diferenciados (tais como classes de recursos, classes
especiais parciais ou autocontidas, escolas especiais ou residenciais).

As politicas do setor anunciam trés situacfes possiveis para atendimento de
alunos com necessidades educacionais especiais: participacdo em classes comuns,
com recursos, sala especial e escola especial. Todas essas possibilidades tém como
objetivo oferecer uma educacao de boa qualidade ao conjunto dos estudantes.

17 0 censo Escolar da Educacao Basica é realizado anualmente pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - Inep, sendo considerado o mais
relevante e abrangente levantamento estatistico sobre a educacéo basica no Pais.
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2.1.2 Um ensino para todos como forca de lei

Tanto as declaracdes internacionais como as nacionais sao referéncias para o
desenvolvimento de politicas de inclusao para alunos com necessidades especiais,
anunciando uma educacao para todos, independentemente das condic¢des fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras que a clientela apresente.
Isso significa considerar todos aqueles que estdo tendo acesso a escola, ou se
encontram fora dela por ndo terem conseguido permanecer, justamente em razéo

das diferencas que apresentam.

O direito de cada crianca a educacéo foi proclamado na Declara¢do Universal
de Direitos Humanos de 1948, sendo vigorosamente reafirmado na Conferéncia
Mundial sobre Educacédo para Todos, realizada em Jomtiem, na Tailandia, em 1990.
A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, publicada pela UNICEF,
representa o consenso mundial sobre o papel da educacéo fundamental, bem como
0O compromisso em garantir o atendimento as necessidades basicas de
aprendizagem de todas as criancas, jovens e adultos. Nessa mesma linha, a
Declaragédo de Salamanca, de 1994, traduz o resultado da Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educativas Especiais quando, sob o patrocinio da UNESCO e
do governo da Espanha, adotou-se o principio orientador de que todas as escolas®®
devem acomodar todas as criancas, independente de suas condi¢cbes fisicas,

intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.

No documento (BRASIL, 1997), a Educacédo Inclusiva é o modo mais eficaz
para construir a solidariedade entre criancas com necessidades educacionais
especiais e seus colegas. O encaminhamento as escolas especiais, as classes
especiais ou, ainda, as sessdes especiais, dentro da escola e em carater
permanente, deveria constituir excecdo, a ser recomendada somente em casos
pouco frequentes em que fique claramente demonstrado que a educacédo na classe
regular sera: a) incapaz de atender as necessidades educacionais ou sociais da

crianga; b) a melhor alternativa para o bem-estar da crianca ou de outras criangas.

' Deveriam incluir criancas com deficiéncias e superdotadas, criancas de rua, as que
trabalham, as de origem remota ou de populacdo nédmade, bem como criancas pertencentes
a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, além daquelas vinculadas a outros grupos em
desvantagem ou marginalizados.
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O termo “necessidades educacionais especiais” € definido na Declaracdo de
Salamanca (BRASIL, 1997, p.3) como adequado para se referir ...] a todas aquelas
criancas ou jovens cujas necessidades se originam em funcdo de deficiéncias ou
dificuldades de aprendizagem”. Na Declaracdo de Salamanca, o desafio est4d no
desenvolvimento de uma pedagogia centrada na crianga, capaz de, sem excecgoes,
educa-las bem, inclusive aquelas que possuem desvantagens severas. O curriculo
deve ser adaptado as necessidades das criancas e ndo vice-versa, cabendo as
escolas prover oportunidades curriculares apropriadas aos alunos com habilidades e

interesses diferentes.

No Brasil, a Constituicdo de 1988 elegeu como fundamentos da Republica a
cidadania e a dignidade da pessoa humana, garantindo, no Art. 5, o direito a
igualdade e, nos artigos 205 e seguintes, o direito de todos a educacédo, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagédo para o trabalho. Ainda de acordo com a carta Magna de 1988, garante-
se a todos o direito a educacédo e ao acesso a escola, ndo sendo possivel excluir
nenhuma crianca em razao de sua origem, raca, sexo, cor, idade, deficiéncia ou

auséncia dela.

A Convencao de Guatemala, da qual o Brasil é signatério, foi aprovada pelo
Congresso Nacional por meio do Decreto 3.956/2001". Ela exigiu uma
reinterpretacdo da Lei de Diretrizes de Educacédo Nacional -LDBEN, Lei n°. 9394/96
nos artigos que estavam em desconformidade com a Constituicdo®, deixando clara a
impossibilidade de tratamento desigual com base na deficiéncia e definindo como
discriminacéo toda diferenciacéo, exclusado ou restricdo nela baseada. O direito de
acesso ao Ensino Fundamental €, portanto, um direito inalienavel, o que justifica o
acesso de pessoas com deficiéncia, em idade adequada para frequenta-lo. Ninguém
pode, dessa forma, ser privado dele, sob pena de cometer crime previsto na Lei n°.
7.853/89, art. 8.

¥ A Convencdo de Guatemala tem o mesmo valor de uma lei ordinaria para o Brasil.

20 Art.58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacao escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais. A critica se refere ao termo “preferencialmente”
usado nesse artigo, o que d4 margem para a discriminacdo ao abrir possibilidade para que
nem todas as criancas sejam matriculadas no Ensino Regular.

2L Aprovada em 24 de junho de outubro de 1989. No art. 8 constitui crime punivel com
reclusédo de um a quatro anos e multa para quem: (Inc. I) recusar, suspender, procrastinar,
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O Plano Nacional de Educacéo (PNE), instituido pela Lei n°. 10.172/01 tem os
seguintes objetivos gerais para a educacédo brasileira: a) a elevagédo global do nivel
de escolaridade da populacéo; b) a melhoria da qualidade do ensino em todos os
niveis; ¢) a reducdo das desigualdades sociais e regionais quanto ao acesso, a
permanéncia e ao sucesso escolar; d) a democratizacdo da gestdo do ensino
publico. As diretrizes do PNE indicam claramente a necessidade de politicas
educacionais destinadas a regularizacédo do fluxo escolar, a correcdo da distor¢céao
idade-série em classes de aceleracdo e a ampliacdo da jornada escolar para turno
integral. Elas mencionam, ainda, a importancia de levar adiante melhorias na
infraestrutura das escolas, incluindo-se, nesse eixo, a acessibilidade de educandos
com necessidades especiais, a conectividade com as redes virtuais de informatica e
de telecomunicacfes e a adequacao dos espacos escolares ao desenvolvimento de
atividades culturais, artisticas, desportivas e recreativas. Destaca-se, também,
alguns objetivos e metas do PNE (BRASIL, 2000) para o ensino de criangas com
deficiéncia:

Meta 5. Generalizar, em dez anos, o atendimento dos alunos com
necessidades especiais nha educacdo infanti e no ensino

fundamental, inclusive através de consércios entre municipios,
guando necessario, provendo-se, nestes casos, o transporte escolar.

]

Meta 10. Estabelecer programas para equipar, em cinco anos, as
escolas de educacgdo béasica e, em dez anos, as de educagéo
superior que atendam educandos surdos e os de visdo subnormal,
com aparelhos de amplificagdo sonora e outros equipamentos que
facilitem a aprendizagem, atendendo-se, prioritariamente, as classes
especiais e salas de recursos.

Meta 11. Implantar, em cinco anos, e generalizar em dez anos, o
ensino da Lingua Brasileira de Sinais para os alunos surdos e,
sempre que possivel, para seus familiares e para o pessoal da
unidade escolar, mediante um programa de formacdo de monitores,
em parceria com organiza¢gbes ndo governamentais.

Meta 12. Em coeréncia com as metas n° 2, 3 e 4 da educagéo infantil
e com as metas n°® 4.d, 5 e 6, do ensino fundamental:

cancelar ou fazer cessar, sem justa causa, a inscricdo de aluno em estabelecimento de
ensino de qualquer curso ou grau, publico ou privado, por motivos derivados da deficiéncia
que porta. Disponivel em: <http://www.trt02.gov.br/geral/tribunal2/Legis/Leis/7853_89.html>.
Acesso em: 10 maio 2008.


http://www.trt02.gov.br/geral/tribunal2/Legis/Leis/7853_89.html
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a) estabelecer, no primeiro ano de vigéncia deste plano, os
padrBes minimos de infra-estrutura das escolas para o recebimento
dos alunos especiais;

b) a partir da vigéncia dos novos padrdes, somente autorizar
a construcdo de prédios escolares, publicos ou privados, em
conformidade aos ja definidos requisitos de infra-estrutura para
atendimento dos alunos especiais;

c) adaptar, em cinco anos, os prédios escolares existentes,
segundo aqueles padrdes.

[..]

Meta 14. Ampliar o fornecimento e uso de equipamentos de
informatica como apoio a aprendizagem do educando com
necessidades especiais, inclusive através de parceria com
organizagdes da sociedade civil voltadas para esse tipo de
atendimento.

O documento do Ministério Publico Federal — O Acesso de Alunos com
Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular (BRASIL, 2004, p. 42) -
reforca os pressupostos da inclusdo total, apresentando orientagbes para 0 ensino

de criangas com e sem deficiéncias:

e atendimento no contraturno do horéario, de modo que o aluno matriculado no
ensino comum possa frequentar as instituicdes para servicos clinicos e/ou
servigos de atendimento educacional especializado;

e a eliminacdo de barreiras arquitetbnicas pedagogicas e de comunicagao,
adotando métodos e praticas de ensino escolar adequados as diferencas dos
alunos em geral, bem como o oferecimento de alternativas que contemplem a
diversidade dos alunos, além de recursos de ensino e equipamentos
especializados, que atendam a todas as necessidades educacionais dos
educandos, com e sem deficiéncias.

e Considerar que as criancas sempre sabem alguma coisa, de que todo o
educando pode aprender, mas no tempo e do jeito que lhe sédo proprios. O
professor deve nutrir uma elevada expectativa pelo aluno. O sucesso da
aprendizagem estd em explorar talentos, atualizar possibilidades, desenvolver
pré-disposi¢des naturais de cada aluno.

Os critérios de avaliagdo e de promocdo, com base no aproveitamento
escolar, previstos na LDBEN, Lei n°. 9394/96 (art. 24) ndo podem ser organizados

de forma a desrespeitar 0s principios constitucionais:

E urgente substituir o carater classificatério da avaliacdo escolar,
através de notas e provas, por um processo que devera ser continuo
e qualitativo, visando depurar o ensino e torna-lo cada vez mais
adequado e eficiente a aprendizagem de todos os alunos. (BRASIL,
2004, p. 35).
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O Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE?), de iniciativa do Ministério
da Educacdo, ao eleger a Educacéo Basica como prioridade para atingir a qualidade
de ensino, definiu em 2007, diversas metas para melhorar a qualidade do ensino no
pais. Dentre elas, existe uma (meta IX) que se refere a garantia de acesso e
permanéncia das pessoas com necessidades educacionais especiais em classes
comuns do ensino regular, fortalecendo a incluséo educacional nas escolas publicas.

De acordo com as politicas voltadas para um ensino para todos, pode-se
observar que a tematica da Educacéo Inclusiva vem ganhando destaque a partir dos
anos 90, sendo foco no campo das politicas sociais e educacionais, internacionais®
e nacionais®, quer seja como palavra-chave de proposicGes politicas, quer seja
como bandeira de propostas pedagdgicas inovadoras. Em todas elas, algo em
comum: uma educacdo voltada para todos os alunos, posicdo esta que ndo é a

mesma nos olhares criticos de pesquisadores que respondem a questdo que se

coloca a seguir:

2.1.3 E possivel um ensino para todos?

Um ensino voltado para atender a diversidade é foco certo de pesquisas
cientificas a cada ano. Ao se tomar como base as producdes dos ultimos cinco anos,
entre dissertacfes de mestrado e teses de doutorado, identifica-se um numero
bastante expressivo de textos nessa area, no banco de teses da CAPES. Isso reflete
a presenca de mdultiplos olhares no ensino as criancas com deficiéncia em classes
regulares. Com o intuito de revisar a literatura, decidi explorar algumas pesquisas
defendidas no doutorado, bem como artigos publicados no periodo de 2005 a 2007 e

um artigo inédito (no prelo) de Davis e Figueira, de modo a apreender melhor o que

2\/er:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=content&task=view&id=593&Itemid=910&sistema
s=1>. Acesso em: 28 jul. 2008.

2 A UNESCO, Banco Mundial, Cepal - Comissdo Econdmica para a América Latina e
Caribe, OCDE- Organizacao para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econdémico, divulgaram
publicagBes contendo idéias, principios e orientagcdes para as politicas de incluséo.

“4 Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial (Resolugdo CNE/CEB n. 2/2001), Politica
Nacional de Educacdo Especial, Resolucdo CNE/CEB n. 2/2001, Parecer CNE/CEB n.
17/2001, sdo algumas das politicas nacionais.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=content&task=view&id=593&Itemid=910&sistemas=1
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=content&task=view&id=593&Itemid=910&sistemas=1
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vem sendo mais recentemente discutido nas politicas de inclusdo e de formacao de
professores. Busquei entender, ainda, o posicionamento quanto a viabilidade de se

incluir alunos com deficiéncia em classes regulares de ensino.

No campo das politicas voltadas a um ensino para todos, o trabalho de Garcia
(2005) é uma importante contribuicdo para apreender os sentidos veiculados pelos
discursos politicos sobre inclusdo. Em seu artigo, intitulado Educacg&o Inclusiva:
reflexdes a partir das politicas educacionais recentes, a pesquisadora parte de
marcos historicos acerca da emergéncia do conceito e das politicas internacionais e
nacionais sobre inclusdo, empreendendo um exercicio analitico em que identificou
trés vertentes nos discursos sobre inclusdo no &ambito internacional que tém

correspondéncia com a politica nacional. Sdo elas:

1) gerencial: composta por conceitos que sinalizam mudancas na
administracdo publica, redefinindo a concepcdo e o papel do Estado e da
sociedade civil. Destacam-se, dentre as palavras-chave que identificam esse
discurso, as seguintes: “parcerias (participacdo de ONGs, familias,
voluntérios, terceiro setor na execucdo de servicos publicos);
descentralizacao; direitos sociais (definidos como servicos da comunidade);
comunidade; capital social; participacdo; responsabilidade social; cidadania
ativa” (GARCIA, 2005, p.348);

2) humanitaria: envolve os conceitos que atribuem a inclusdo um caréter
humanitario, préprio da justica social, da solidariedade, da coesédo, de
sentimento de pertencimento. A visdo humanitéria, por extensao, atinge
também as mudancas administrativas que penalizam comunidades com
menos recursos. Estes conceitos se encontram presentes nos documentos

nacionais gue sustentam a politica de incluséao;

3) pedagogizante: corresponde aos discursos politicos que clamam por
métodos ativos, flexiveis, trabalhados com menor custo e de forma
comunitaria por organizacdes sociais. Sugerem, a0 mesmo tempo, um
ensino altamente qualificado para atender aos setores mais especializados

da producéo.

Garcia (2005, p. 349), ao fazer uma sintese das vertentes que identificou,

concluiu que apesar dos debates sobre educagéo inclusiva ganharem contornos
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inovadores na forma de propostas pedagodgicas que almejam a promocdo da
autonomia e do desenvolvimento dos sujeitos, “[...] as politicas de inclusdo estédo
apoiadas em principios conservadores, adotando um formato compensatorio, cujo

foco € a administracao das desigualdades sociais.”

Com relacdo as pesquisas sobre formacdo de professores, destaco o0s
estudos de Sant'/Ana (2005), que tornou evidente os obstaculos a proposta de
inclusdo apos ter investigado as concepcdes de 10 professores e 6 diretores de
escolas publicas do Ensino Fundamental de uma cidade do interior paulista. A
pesquisadora, por meio de entrevistas submetidas a analise de contetudo (e analise
estatistico-excluida), revelou que os docentes e diretores concebiam a Educacao
Inclusiva sob diferentes enfoques, com definicdbes que ora se aproximavam dos
principios de integracdo, ora se referiam a orientacdo inclusiva. As principais
dificuldades indicadas para a realizacdo da inclusédo se referiam a falta de formacao
especializada e de apoio técnico no trabalho com alunos inseridos nas classes

regulares. Sant'Ana (2005, p. 7) diz em seus resultados que:

[...] os professores estdo cientes de ndo estarem preparados para a
inclusdo, ndo aprenderam as praticas educacionais essenciais a
promocdo da inclusdo e precisariam do apoio de especialistas [...].
As dificuldades apresentadas pelos educadores neste estudo séo
graves e sugerem que agfes governamentais sejam implementadas.

Como sugestbes, a autora destaca a necessidade de equipes
multidisciplinares orientarem os professores, a oferta de formacdo continuada, a
construcdo de infraestrutura e recursos pedagdgicos adequados, a exigéncia de
experiéncia prévia junto a alunos com necessidades especiais, a ado¢do de uma
atitude positiva dos agentes, além de apoio da familia e da comunidade. Os dados

permitiram identificar varios aspectos necessarios a efetivacdo da proposta inclusiva.

Ribeiro (2006) se propés, também, a descrever e analisar as concepcdes e
praticas de professores do Ensino Fundamental que atuam com criancas que
apresentam necessidades educacionais especiais, inseridas no contexto de
alfabetizacdo da escola regular. Seu objetivo era o de identificar os significados que
estavam regulando as praticas de educagéo inclusiva por parte de professores de
duas escolas do Distrito Federal. Para tanto, o autor tomou como ponto de partida as
abordagens teodricas provenientes da Psicologia Cultural e da dimensao dialégica de

producdo de conhecimentos. A investigacao foi realizada, em um primeiro momento,
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a partir de um estudo exploratério e, em um segundo momento, por estudos de
casos que contaram com a participagdo de dois professores regentes, duas

professoras de apoio e uma professora itinerante.

Na fase de coleta de dados, entrevistas semiestruturadas individuais e
coletivas foram empregadas, além da estratégia de gravacdo em videotape de duas
salas de aula inclusivas. Tais gravacdes foram usadas posteriormente para mediar
uma reflexdo sobre a pratica pedagogica dos professores investigados, por
intermédio da auto-observacdo da pratica pedagdgica em video. Os resultados
indicaram que a incluséo escolar envolvia um conjunto de crencas e valores para 0s
quais os professores das escolas investigadas ainda nao estavam totalmente
preparados, pois se encontravam em uma etapa de recepcdo e reflexdo critica.
Buscavam, ainda, analisar criativamente as concepc¢des e praticas mais adequadas,
sinalizando que havia muito para caminhar no que diz respeito a apropriacdo teérico-

pratica do conceito complexo de inclusdo escolar.

Ja a investigacdo de Andrade (2005) buscou compreender as relacdes entre a
formacdo continuada e o projeto politico-pedagdgico em um sistema de ensino,
focalizando e analisando as singularidades necessarias as propostas de formacéo
que se associam a educacdo inclusiva. O cenario especifico investigado foi uma
experiéncia de formacéo interativa individualizada, vivida sob a forma de cursos de
formacdo continuada para educadores da rede municipal de ensino de uma capital
do sul do pais. Desse modo, foram estudados os registros dessa experiéncia de
formacao que envolveu 37 escolas e 133 docentes, dando prioridade a analise dos
processos vividos no curso, que apontavam para as influéncias mutuas entre
formacdo continuada de educadores e o desenvolvimento dos processos inclusivos
na referida rede de ensino; para os aspectos que constituem o continuum entre a
formacdo continuada e as politicas educacionais e a identificacdo das
especificidades da formacéo interativa individualizada como dispositivo de formacao

continuada.

A andlise dos documentos relativos ao curso envolveu os relatorios
elaborados pelos docentes em formacédo, os diarios de campo dos tutores, que
acompanharam a experiéncia, e os materiais resultantes do trabalho desenvolvido
nas escolas. Houve, também, a realizagdo de entrevistas semiestruturadas com 14

docentes participantes e quatro gestores, as quais se mostraram relevantes para a
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busca de possiveis desdobramentos dessa experiéncia formativa. Destaco, no
estudo de Andrade (2005), a formacao interativa individualizada que se tornou tanto
uma experiéncia de formagdo como uma oportunidade de investigacdo, ao ativar
movimentos de mudancas nos sujeitos. A formacdo se tornou um espaco de
sistematizacdo das proprias reflexdes e de ativacdo de um processo de criar
oportunidades para ampliar ndo s6 o proprio trabalho, mas as relacdes de

colaboracdo com os colegas.

Na orientacdo de pesquisas em que se analisavam a inclusdo de alunos em
classes inclusivas, Cardoso, em 2005, investigou como a inclusdo ocorria no meio
escolar. Para tanto, acompanhou todos os participantes desse processo em 13
escolas municipais que aderiram ao Projeto de Educacado Inclusiva. A pesquisa
envolveu a participacdo de oito profissionais do laboratorio de atendimento
pedagdgico interdisciplinar, 13 profissionais da Secretaria Municipal de Educacéo de
um municipio e 39 integrantes da equipe diretiva e pedagdgica das escolas
estudadas. Por meio de uma pesquisa-acdo a pesquisadora elucida como se da o
desenvolvimento do projeto de Educacéao Inclusiva na educacao infantil e nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, via estruturacdo de um Laboratério de Atendimento
Pedagdgico Interdisciplinar (LAPI) e de uma sala de Recursos Pedagdgicos (SRP).
Incluiu, ainda, registros que iam desde reunides iniciais com as equipes da
Secretaria Municipal de Educacéo até as assessorias sisteméaticas aos professores
de apoio, além das reunides mantidas com as equipes pedagdgicas e diretivas das
escolas e o trabalho dos profissionais da secretaria municipal®> de educacgéo que

atendiam aos alunos com necessidades educativas especiais.

Os dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas,
gravadas e transcritas, registros feitos em diario de campo, informacdes das
reunides de equipe e das assessorias dadas aos professores de apoio e relato de
como foram realizados os seminarios, os quais foram gravados e transcritos. Por
meio das falas dos entrevistados e de todo material registrado no diario de campo,
ficou evidente que os alunos com necessidades educativas especiais que
participavam, desde a Educacdo Infantil, de um programa de atendimento com

profissionais capacitados, apresentavam significativos progressos em seu

“Fonoaudibloga, psicologa, orientadora educacional, supervisora pedagogica e
psicopedagoga.
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desenvolvimento. A autora também destaca que um bom preparo das equipes
escolares, realizado durante a propria educagdo continuada, buscando um
acolhimento e acompanhamento desses alunos na escola, mediante assessoria
constante, colabora, efetivamente, para a adaptacao, a sociabilidade e a construcéo
do conhecimento de sujeitos que estdo em um ambiente no qual a diversidade é

privilegiada.

Luz (2006) procurou compreender como os docentes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e da Educacao Infantil vivenciavam a educacao inclusiva de
alunos com deficiéncia mental no espaco da escola. Ela entrevistou e observou
professoras de varios municipios de um estado sulista, interpretando suas falas em
uma perspectiva hermenéutica, ou seja, dialogando com tedéricos que abordam a
Educacao Inclusiva, a Formacéo de Professores e os Saberes Docentes. A autora
conclui que, em muitos casos, a incluséo escolar € ainda mera fachada, constatando
gue os alunos com deficiéncia mental enfrentam na escola muitas dificuldades e
padecem de um sem numero de omissGes. Os discursos coletados eram todos
politicamente corretos e os alunos estavam efetivamente matriculados no Ensino
Regular, no entanto, nenhum deles estava de fato incluido quando se focavam as
aprendizagens escolares. A pesquisa permitiu constatar repetidas manifestacdes de
que a falta de formacao dos professores € a principal responséavel pela nédo-incluséo
escolar, a despeito de existirem professores trabalhando no sentido de incluir de fato
e de direito todos os alunos nas aprendizagens escolares. Esses docentes se
encontram em melhor posicdo para sugerir caminhos para a realizacdo de uma

escola realmente inclusiva.

Fontes (2007) se propds a analisar como acontece a inclusdo pedagdgica de
alunos com necessidades educacionais especiais em classes regulares de ensino a
luz das politicas publicas de inclusdo e da cultura escolar, tentando, também,
verificar como o ensino colaborativo, ou bi-docéncia, pode contribuir para esse
processo. Em pesquisa do tipo etnografico, realizada em duas escolas da Rede
Publica Municipal de Educacgéo de Niterdi (RJ), utilizou, para coletar seus dados, 0
levantamento de documentos, a observacdo participante, as entrevistas
semiestruturadas e a fotografia. O modelo de analise se pautou nas trés dimensdes
do index proposto por Booth e Ainscow, a partir da triangulacdo entre politicas

publicas, cultura escolar e préaticas pedagdgicas.
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Os dados apontaram que se os professores tém um discurso ja pronto e
incorporado a respeito da Educacédo Inclusiva, suas acgdes, entretanto, ainda nao
expressam suas ideias. A analise da atividade docente destacou que tanto a falta de
planejamento colaborativo - incluindo a participacdo da equipe técnico-pedagogica
da escola - como a auséncia de adaptag¢des curriculares constituiam obstaculos ao
processo de inclusdo. Dai a autora considerar necessaria uma politica de
investimento no trabalho colaborativo, que leve a escola a se repensar a partir de
sua propria cultura. Sem esses ingredientes, dificilmente uma efetiva Educacéo

Inclusiva acontecera.

Com uma posicao otimista a favor da incluséo total, Gessinger (2007), em sua
pesquisa, narrou a trajetéria de reconstrucdo de uma escola que estava aberta as
diferencas de alunos, descrevendo a histéria de um grupo de professoras. Segundo
a pesquisadora, € possivel romper, na escola, com a ldgica da exclusao, abrindo-se
as diferencas. Como caminho para alcancar essa meta, indica dois aspectos como
centrais: a) a presenca de um movimento de formacdo continuada, marcado pela
inclusdo voluntaria e compreensiva dos professores, voltado para atender as
exigéncias de uma nova situacao e b) a necessidade de mudar algumas concepcgoes
pessoais e pedagdgicas que fundamentam as préticas educativas, de modo a
permitir modificagdes nas relagdes interpessoais estabelecidas entre alunos, escola,
familia e comunidade. A pesquisadora descreve o processo pelo qual uma escola
passa para se tornar inclusiva, abrindo-se a possibilidade de se romper com a logica

da exclusdo ao acolher a todos os alunos, sem quaisquer condi¢cdes e/ou restricdes.

No ensino de criangas com deficiéncia, Davis e Figueira (no prelo) promovem
uma revisdo do pensamento de Vygotsky e suas contribuicbes para a Educacéo
Inclusiva a partir dos principios da Defectologia. No entanto, preferem substituir o
termo Defectologia, entendido como “...] ciéncia que estuda os individuos
defeituosos”, por “ciéncia que estuda as ‘pessoas com deficiéncia”, seguindo a
literatura nacional e internacional e a “Classificacéo Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Saude” — CIF. O termo, “pessoas com deficiéncias”, consta também
do texto da Convencdo Internacional para Protecdo e Promoc&do dos Direitos e
Dignidade das Pessoas com Deficiéncia, o qual foi aprovado pela Assembléia Geral
da ONU em 2005 e promulgado, posteriormente, por intermédio de Lei Nacional em

todos os paises membros.
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Com o objetivo de descrever as ideias centrais de Vygotsky sobre a
Defectologia e delas retirar subsidios para as propostas atuais de Educacédo
Inclusiva, mostram, inicialmente, como a visdo de Vygotsky foi se modificando ao
longo do tempo, permitindo identificar nela trés momentos distintos: a) Caridade
social versus Educacéo social; 2) Compensacao e Supercompensacao; 3) O esboco
de uma teoria sociohistorica acerca da Defectologia. Segundo os autores, ao
resgatar as propostas de Vygotsky, lancadas ha muitas décadas, € possivel verificar
qgue elas ainda ndo foram seguidas. No entanto, um pedagogo empenhado em se
apropriar da proposta vygotskiana pode tirar dela licbes valiosas para o ensino, tais

como:

a) focar as possibilidades do aprendiz e ndo seu nivel atual de compreenséo

ou de desempenho.

b) criar novas possibilidades de desenvolvimento por meio da participacao
ativa e colaborativa em atividades conjuntas, as quais implicam negociagéo

de sentidos e significados;

c) assegurar a transferéncia paulatina do controle sobre a situacdo de

aprendizagem, passando-o do professor para o aprendiz.

d) criar um ambiente social favoravel, aliado a estratégias compensatérias
eficazes, de modo a superar os problemas primarios da crianca e leva-la a

alcancar pleno dominio das funcdes psicoldgicas superiores.

Segundo Davis e Figueira (no prelo), se a escola regular ndo puder oferecer
essas condicOes, é preciso pensar em como favorecer, em outros espacos, a
apropriacdo da cultura: q...] ela deixaria de se dar na escola, devendo ocorrer, no
entanto, em outros locais e em atividades variadas, desde as de cunho sociocultural
até as de carater eminentemente politico”. Essa forma de interagdo pode colaborar
para a interacdo simétrica e rica entre individuos diferentes, que compartilham das
mesmas informacbes, crencas e valores. Os autores concluem o artigo
recomendando aos profissionais das areas da Psicologia, Educacdo ou afins que
abandonem o foco na deficiéncia em si mesma, naquilo que falta as pessoas, para

tentarem entender melhor como elas aprendem e se desenvolvem.
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Nesse sentido, é fundamental ir além do conhecimento das particularidades
de cada crianga, contando com pesquisadores e profissionais que analisem e
compreendam como se da a interacdo dessas pessoas com seu mundo, a forma
como organizam seus sistemas de compensacdes e, em especial, as modalidades
de mediacdo que auxiliam a aprendizagem e a intensidade 6tima em que devem ser
empregadas. No que tange a formacgéo de professores, Davis e Figueira (no prelo)
apontam para a necessidade de se investir tanto em estudos quanto em pesquisas
sobre criancas com deficiéncias. Isso permitird a criacdo de instrumentos auxiliares
potentes, a competéncia para buscar formas mais eficientes de levar as pessoas
com deficiéncia a se situarem melhor no mundo em que vivem, dele participando ao

comunicar suas ideias, planejar suas acdes e regular suas condutas.

Em busca de pesquisas voltadas para um ensino que contemple a
diversidade, destacam-se alguns estudos, como os de Blum, Lipsett e Yocom
(2002), bem como o de Grossman e Williston (2002) e Pacheco (2007), que
apresentam praticas inclusivas para alunos com deficiéncia e oferecem subsidios
para politicas de formacdo de professores. Os primeiros autores realizaram um
estudo usando os circulos de literatura como elementos mediadores para facilitar a
autodeterminacao, algo que tem sido proeminente no campo da educacéo especial.
Entende-se por autodeterminacdo o reforco das pessoas com poucas habilidades
para identificar e atingir objetivos baseados na fundamentacdo do conhecimento e
na valorizacdo de si mesmas. Nesse sentido, o uso dos circulos de literatura
pareceu encorajar os alunos a aperfeicoar: a) a analise de selecdes literarias; b) a
propria autodeterminacgdo, quando da selecdo da literatura a ser lida e c) a leitura e
discusséo das proprias ideias. Uma analise da variacdo entre os significados de pré
e pos-testes indicou que estudantes com necessidades educacionais especiais
avaliaram que os circulos de literatura os ajudaram a ler, a analisar e a discutir obras
literarias. Nesse sentido, tais estudantes mostraram um ganho significativo quando

comparados com o resto da sala.

Os procedimentos do estudo de sala de aula e temas emergentes séo
descritos e interpretados no contexto de uma sala de aula inclusiva. Os participantes
séo estudantes de 82 e 92 séries de escolas inclusivas de Ensino Médio, que foram
integrados aos circulos de literatura, nos quais se exploravam varios textos, de

histérias curtas a romances, durante um semestre escolar. Os alunos selecionados
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foram identificados como n&o apresentando as habilidades de interesse. As vezes,
havia dois especialistas educacionais na sala de aula para que o professor
trabalhasse com esses estudantes durante um periodo de aula. Além disso, foi
designado aos especialistas educacionais que atuassem junto a alunos especificos,
dentro e fora da sala de aula. Finalmente, aulas particulares adicionais foram dadas
para assegurar que a linguagem e as habilidades j& desenvolvidas fossem

académica e socialmente bem sucedidas na sala de aula.

Os resultados de Blum, Lipsett e Yocom (2002) apontaram para cinco

beneficios:

(1) os membros do grupo alvo foram identificados como tendo falta de
habilidades de leitura. Suas dificuldades de leitura foram avaliadas
posteriormente, sendo possivel constatar que, devido aos circulos literarios,

elas puderam ser em grande parte superadas;

(2) professores e especialistas coletaram e compararam gravacbes de

anedotas e concordaram com as percepc¢des do grupo-alvo;

(3) os estudantes estavam dispostos a correr riscos e a se comunicarem

com outros;

(4) as discussdes em pequenos grupos criaram oportunidades para se correr
riscos, manter uma comunicacao interpessoal e desenvolver as habilidades

auditivas, bem como a autoavaliacéo;

(5) os encontros propiciaram que 0s estudantes se engajassem em

atividades que promoviam a autodeterminacao.

Os autores concluiram que grupos pequenos de discusséo entre professores
e estudantes somente ajudaram a desenvolver os comportamentos sociais dos
altimos. De fato, dar énfase a autodeterminacédo requer que os estudantes sejam
vistos como participantes ativos no processo educacional, uma vez que envolve
metacognicao, autopercepcao, solucdo de problemas sociais e tomada de decisao
autbnoma. O desenvolvimento desses processos ocorre a partir e por meio dos
relacionamentos interpessoais, nos quais os professores devem confiar nas suas
capacidades de instruir, mesmo tendo salas de aulas com multilplos desafios,
dificuldades culturais, estilos de aprendizagem. (BLUM; LIPSETT; YOCOM, 2002).
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O artigo de Grossman e Williston (2002) descreve algumas estratégias que
eles consideram importantes para o professor educador e o professor supervisor,
encorajando-0s a examinar criticamente suas estruturas conceituais, seus métodos
e técnicas de ensino para dialogar com os colegas e fazer a tomada de decisbes em
relacdo as préaticas de ensino. As estratégias para aperfeicoar as praticas de ensino
dos alunos ndo-graduados envolvem métodos, técnicas e estratégias para ajuda-los
a aplicar os principios do desenvolvimento de criancas e praticas de ensino
apropriadas. As praticas de ensino acarretam as ac¢des dos professores, como eles
se preparam, empreendem e avaliam seu trabalho na sala de aula e incluem
interagcbes com criancas, pais e colegas. As acdes consistem nos seguintes

procedimentos:

1) Observar os professores em acdo: no nivel inicial os estudantes
observam os comportamentos do professor e as caracteristicas que refletem
as melhores préticas. Eles gravam situacBes nas suas praticas de sala de
aula, exatamente como véem e ouvem. Esse processo 0s ajuda a focar as
maneiras com as quais os professores lidam com as criangas como
individuos.

2) Discutir os cenarios de amostra: sdo discutidas situagfes envolvendo
criangas em grupos de discussoes.

3) Prover instrucdo direta: em ambos 0s niveis sdo passadas aos
estudantes informacdes a respeito de tais processos/amostras, como 0S
tipos e causas possiveis de agressao as criangas.

4) Leituras: em ambos 0s niveis ocorre o0 encontro de desafios:
estratégias efetivas para comportamentos desafiadores nos ambientes de
infancia inicial.

5) Tarefas de escrita: no inicio os estudantes escrevem ensaios sobre 0s
seus professores favoritos do passado; nas suas avaliagbes de
comportamento de criancas que refletem a sua compreensdo do
desenvolvimento cognitivo, afetivo, psicomotor; e no guia professor-criangca

situacOes que enfoquem situacdes de ensino apropriadas.

A estrutura de supervisdo desenvolvida € de uma abordagem sistematica

para ajudar os alunos a integrarem a teoria a pratica e aprenderem a pensar

seriamente a respeito das criancas e do ensino. Eles gastam um total de 72 horas
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nas avaliacfes de ensino para pré-estudantes supervisionados em nosso campus de
creche. Os estudam revelam que, durante um semestre (15 semanas), 0s
estudantes se tornam construtivamente criticos acerca dos professores que
observam e mais sensiveis e conscientes das dificuldades e das complexidades da
atividade docente em sala de aula. Grossman e Williston (2002) acreditam que
professores competentes sdo também habilidosos em observar as criangcas, em com
elas interagir e em empregar uma variedade de estratégias para estabelecer um
bom dialogo professor/aluno, além do gerenciamento na sala de aula. Para
acrescentar, professores excelentes podem elaborar, planejar e implementar
espacos para realcar a aprendizagem das criancas. Podem, também, planejar as
atividades, contemplando as diferencas existentes entre as criancas, e desenvolver

0s objetivos propostos de acordo com métodos especificos.

Os estudos de casos de Pacheco etal. (2007) colaboram para o
desenvolvimento do projeto chamado “Melhoramento da Habilidade dos Professores
quanto a Inclusdo” (ETAI), contribuindo para o desenvolvimento de habilidades dos
professores de escolas integradoras no que concerne as praticas inclusivas. Para
elaborar esse projeto, foram realizados estudos de caso em varias escolas de quatro
paises europeus ?°, entre os anos de 1998 e 2001. A pesquisa foi realizada pela
equipe do projeto em cada pais, passando por trés fases: 1) andlise de dados, a
qual permitiu aos pesquisadores selecionarem escolas que, nos quatro paises,
apresentavam experiéncias de inclusdo bem-sucedidas?’, de forma que varios temas
importantes foram identificados, cotejando os estudos de caso na analise. 2) Os
resultados dos quatro estudos de caso foram comparados entre si e com base nos
mesmos temas, os quais foram selecionados e registrados em relatério técnico. 3)
As conclus@es foram usadas para escrever um guia sobre préticas Uteis a educacéo

escolar inclusiva.

%% |slandia, Austrélia, Portugal e Espanha.

" Na Islandia, a escola recebeu o Prémio Hélios Il por seu trabalho exemplar na educacéo
inclusiva, em 1996. Na Austria, a escola selecionada fazia parte de um instituto para
educacao de docentes e para o desenvolvimento de praticas inclusivas, baseadas em
teorias progressistas sobre educac¢do. Em Portugal, a escola tinha sido reconhecida durante
25 anos como a pioneira no pais em préticas inclusivas. Na Espanha, as trés escolas
selecionadas estiveram envolvidas em um projeto na Universidade Aberta da Catalunha, em
direcdo a uma escola efetiva para todos os alunos. O projeto foi promovido pela Autoridade
Educacional da Catalunha e realizado sob o patrocinio da UNESCO e a supervisdo do Dr.
Mel Ainscow, do Instituto de Educacdo de Cambridge, na Inglaterra.
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Na coleta de dados foi utilizada a observagdo em sala de aula e, em algumas
outras escolas, a andlise de documentos e entrevistas com os membros da
comunidade. Foram utilizadas, nas observacdes em sala de aula, gravacdes em
video que cobriram uma ampla amostragem da vida diaria, as quais levaram a
adocdo de um protocolo semiestruturado, contendo uma série de categorias que
incluiram as diferentes situacdes de uma ligdo em comum, a saber: condicdo dos
alunos com necessidades especiais; agrupamentos dos alunos (em turma,
pequenos grupos ou como individuos); areas ou conteddos tematicos estudados;
avaliacdo das atividades dos professores; interagcdo formal entre o professor e os
alunos e entre os proprios alunos; interacdo informal entre o professor e os alunos e
0s proprios alunos. Os principais resultados dos estudos de caso nos paises

participantes deram origem a nove temas:

(1) preparacéo para a educacéao escolar;
(2) planejamento curricular;

(3) pratica em sala de aula;

(4) colaboragéo e coordenacao;

(5) interacao social dos alunos;

(6) colaboragéo lar-escola;

(7) avaliacao e preparacéo;

(8) servicos de apoio;

(9) desenvolvimento de pessoal,

(10) algumas implicacdes do estudo.

Na busca por compreender a formacéao profissional dos professores, destaco
0 tema referente ao desenvolvimento de pessoal, compreendido como “[...] a
obtencdo, por parte dos professores, de conhecimento, de habilidades e de
compreensao adicionais ao seu trabalho.” (PACHECO et.al., 2007, p. 71). Vale
ressaltar que um resultado importante do projeto foi a indicagdo de que “[...] &
perfeitamente possivel para os professores de classes comuns lecionarem para
classes inclusivas.” (PACHECO et.al., 2007, p. 75). Observou-se que os docentes
contaram, em todos o0s casos, com um parceiro, compartihando suas
responsabilidades com um segundo professor. Quanto a natureza do treinamento,
h&a uma mistura de modalidades de formacéo: orientacdo, treinamento, consultoria,

treinamento de pares, negociacdo e estudo individual. Destacam-se as acdes de
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autotreinamento do pessoal como um todo ou em grupo de professores, nas quais
cada um deles compartilha seus conhecimentos e habilidades, de modo que o
treinamento interno na escola é caracterizado pela experiéncia, pela reflexdo, pelo
compartiihamento e pela resolucgdo de problemas diarios, mantendo a
responsabilidade pelo processo.

Os resultados advertem para a necessidade de: a) apoio na aquisicdo de
conhecimentos e de habilidades suficientes e necessarios por meio de treinamentos;
b) o acesso a especializacdo externa, como poder fazer consulta aos especialistas
guando surge alguma necessidade. Nas implicacdes dos estudos, salientou-se que:
a preparacao cuidadosa antes de ingressar na escola, o planejamento do curriculo,
o trabalho cooperativo nas salas de aula e o relacionamento social de uma maneira
informal, a avaliacdo do trabalho, a colaboragcdo com outros profissionais e com 0s

pais eram aspectos centrais para se ter sucesso.

Ap6s um percurso pela literatura no que se refere a um ensino para a
diversidade, € possivel perceber que, do ponto de vista legal, a inclusdo deve ser
total. No entanto, de acordo com alguns pesquisadores, a inclusdo pode ser parcial
se a escola ndo propiciar as condi¢cdes necessarias para criar as possibilidades de
desenvolvimento e abandonar o foco da deficiéncia. Vale estar atento para as
limitagOes trazidas pelas pesquisas, que sinalizam a importancia de se oferecer
apoio técnico, formacbes aos professores que promovam a apropriacao teorico-
pratica do conceito de inclusdo escolar e confrontem concepcbes pessoais e
pedagdgicas que fundamentem as praticas educativas. Iniciativas na escola, como
planejamento colaborativo, planejamento do curriculo com foco nas possibilidades
de desenvolvimento, trabalho cooperativo com outros profissionais e com 0s pais
sdo aspectos considerados vitais para um trabalho bem sucedido junto aos alunos

gue estudam em escolas inclusivas.
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2.2 METACOGNICAO: UMA ABORDAGEM INOVADORA PARA MELHORAR O
DESEMPENHO

A metacognicdo, como um campo de investigacdo, tem sido, nos ultimos
anos, utilizada em uma variedade de areas: psicologia do desenvolvimento,
psicologia cognitiva, neuropsicologia, psicologia social, psicologia forense, entre
outras. As &reas incluem pesquisas sobre a solucdo de problemas, a formacgéo e
desenvolvimento da consciéncia, do julgamento, do processo decisorio, da razéo e,
ainda, as de testagem educacional. Tais estudos envolvem desde criancas pré-
escolares até adultos. Algumas pesquisas estrangeiras e nacionais foram
selecionadas para ilustrar essas areas e mostrar de que forma a metacognicdo tem
sido empregada na cultura do pensar. A resolucdo de problemas, para Lambert
(2000), é uma habilidade critica, uma vez que ela integra diferentes processos
cognitivos: memoria, percepcgdo, transferéncia, razdo, inducdo e deducdo,
automonitoramento, podendo, também, envolver, frequentemente, interacdes
complexas entre as bases de conhecimento declarativas e as estratégias

empregadas junto a elas.

No ensino voltado para a diversidade, o curriculo deve ser mais articulado aos
interesses da crianga, priorizando-se suas experiéncias e sua motivacao para
aprender. Nesse sentido, Lambert (2000) assume que existem largas diferencas
entre situacfes de solucionar problemas de criancas, tais como sdo dadas em
escolas (as quais tendem a ser de natureza intradominio porque se relacionam as
areas de curriculo) e as que ocorrem na vida real (tipos gerais de solucdo de
problemas por parte das criangas, que sao, de fato, mais experienciados com
interdominio). Em seu estudo com estudantes dos primeiros anos escolares,
Lambert (2000) apresenta um exemplo de resolugéo de situacdo problema na vida
real que ndo serve como estudo nem como pesquisa, mas que ilustra a abordagem
interdominio. Trata-se de uma experiéncia em que, contando com colaboracédo de
adulto, foi possivel para S. aprender sobre uma experiéncia néo relacionada com a

aprendizagem escolar. Na tarefa de S. — a de fazer um pot-pourri® de estratégias

8 Mistura de pétalas secas e especiarias colocadas em uma vasilha para perfumar roupas
ou uma sala.



68

para solucionar o problema - Lambert (2000) identificou as seguintes forcas

cognitivas:

. Forca do aprendiz: S. estabeleceu seus proprios objetivos, definiu seus
proprios parametros, ativamente buscou os recursos de que precisaria,
tomou suas proprias decisées depois da consideragdo de fontes variadas de

informacéo, explorou opcdes alternativas e constantemente autoavaliativas.

. Aprendizagem automotivada: S. persistiu com esse projeto por 11
semanas e ativamente buscou mais informacfes quando foram necessarias.
Apresentou perguntas, seguiu ideias e, entdo, ajustou as suas proprias
decisdes as conclusdes obtidas. Durante todo o processo a crianga avaliou
0s resultados.

o Raciocinio de interdominio: a solucdo de problemas para S. consistiu
da interrelacbes de diferentes tipos de saber e, portanto, incluiu a
oportunidade de raciocinio interdominio. O conhecimento usado foi utilizado
para criar, investigar e comunicar, todos os elementos naturais do brincar
das criancas, e ndo o conhecimento de dominio especifico de fazer um pot-
pourri. As brincadeiras espontaneas das criancas ndo consistem em
segmentos diferentes funcionalmente, tais como o brincar de alfabetizar ou o
brincar de matematica, nem o pensar delas separa em diferentes areas de

conhecimento, como os curriculos escolares frequentemente assumem.

. Tempo para solucdo de problemas: a solucdo de problemas de
experiéncias de vida, como o exemplo com S., desencadeia motivacao
intrinseca, significando que uma crianca genuinamente quer se tornar
envolvida nela. Por causa disso, o tempo é necessario para que, como a
experiéncia da aprendizagem, aprofundem-se novas redes de trabalho de
conhecimento coesivos e possam ser construidas nos niveis mais altos de

compreensao.

Os resultados indicam que o bom pensar descrito nos primeiros dois pontos -
forca e automotivagcdo na aprendizagem - sao ilustragbes finas de pensamento
metacognitivo e ilustram como os aprendizes mais jovens podem ser metacognitivos

gquando a aprendizagem esta contextualizada e sensivelmente apoiada pela
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assisténcia do adulto. Para promover a autorreflexdo e a metacognicdo, Baldwin
(2002) afirma que ao ensinar 0 que ser que seja, cada pessoa deve ter definido um
problema presente, circundado pela emocao. Confirma, ainda, que os livros sobre
inteligéncia emocional chamam essa experiéncia de metacognicdo. O método por
ele proposto consiste nas seguintes etapas: a) analise de um problema presente; b)
uso de uma metafora mental; c) emprego de um diagrama; d) utilizagdo de um
diagrama com multiplas camadas. Segundo Baldwin (2002), o emprego de
metaforas mentais pode ser um bom caminho para ensinar conceitos, pois permite
uma compreensdo rapida ao lidar com o profundo bem da experiéncia, transferindo-

a para outro grau, tornando-se um bom instrumento de ensino.

Para ensinar uma habilidade de pensar, faz-se necessario empregar
diferentes diagramas que descrevem os sistemas de pensar, permitindo que se
visualize melhor a estrutura dos mundos elaborados pelos seres humanos. Daniels
(2002), ao revisar algumas pesquisas atuais, sugere os beneficios advindos do
emprego de um curriculo e de estratégias que ajudem os estudantes e professores a
incorporarem praticas metacognitivas e reflexivas em seus préoprios processos de
aprendizagem. De acordo com esse autor, a metacogni¢ao e a reflexdo sdo ambas
consideradas nos textos de psicologia da educacédo, em especial, no que diz
respeito aos processos de monitoramento, regulacdo e controle do pensamento
individual. Ele considera as caracteristicas de reflexdo e metacognicdo como termos
relacionados ao aprendiz e menciona diferentes tipos de conhecimento e
aprendizagem, bem como a metacognicdo e o pensamento reflexivo podem ser
empregados para descrever aspectos do progresso do aprendiz, de modo a se

alcancar uma maior compreensao acerca dele.

Na visdo de Daniels (2002) a consciéncia metacognitiva pressupde
intervencdo ativa em trés tipos de conhecimento: declarativo, procedural e
condicional. Esses tipos de conhecimentos podem ser caracterizados como
incidindo sobre coisas, sobre como fazer tais coisas e porque e quando elas devem
ser feitas, respectivamente. Essa consciéncia da ao individuo a habilidade de
discriminar entre estratégias de aprendizagem baseadas na eficiencia e na
efetividade para resolver os problemas que tem em maos. Os proponentes da
metacognicdo usam verbos como gostar, compreender, adquirir, reter, aplicar e

descrever padrado de feedback circular. O objetivo da metacogni¢cdo € aumentar a
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consciéncia do estudante acerca de seu préprio pensamento e, assim, aumentar a
eficiéncia da prépria aprendizagem, do pensamento critico e da transferéncia para

outros dominios das habilidades utilizadas na solugcéo de problemas.

Ainda de acordo com o autor, a reflexdo pode ser empregada para descrever
como produzir e promover um inventario de estratégias, enquanto a metacognicao
auxilia na tomada de decisdo a respeito de qual dessas estratégias devem ser
utilizadas. Existem estudos que sugerem a promocao de praticas reflexivas e formas
de facilitar o emprego da metacogni¢cdo via questionarios de check-up simples e
regulares ou de diérios reflexivos. O uso da comunicacao tecnolégica mostra que
isso é efetivo, dado que a aprendizagem reflexiva e a metacognicdo constituem, de
fato, praticas de comunicacdo de alguém consigo mesmo. Um recente estudo
mostrou que os professores profissionais podem ser mais eficientes em termos de
aprofundamento e de abrangéncia na compreensdo ou em suas reflexdes em uma
rede de trabalho baseada mais no meio-ambiente do que na interacdo face a face do

parceiro.

Para Daniels (2000) a integracao das praticas metacognitivas e reflexivas na
sala de aula por estudantes, bem como por praticantes profissionalizados, € vista
como uma grande promessa para a obtencdo de habilidades mais elevadas de
aprendizagem. Novos instrumentos estdo sendo construidos com base nos
principios de assisténcia ao individuo para a autorregulacdo, monitoramento e
controle do pensar, apontando para as possibilidades de se vir a contar, no futuro,
com tutores cognitivos automatizados. Essas habilidades estdo sempre em alta
demanda, e com um pouco de treinamento e pratica na reflexdo e metacognicao,

podem ser conquistadas tanto pelo estudante quanto pelo professor.

No ambito da metacognicdo, o Grupo de Trabalho Psicologia da Educacéo
(SCHLINDWEIN et al., 2006), ao fazer uma andlise da producdo académica no
periodo de 1998 a 2004 (sobre o conjunto de trabalhos encomendados,
comunicacdes, posteres e minicursos apresentados na ANPED), destaca, dentre os
trabalhos encomendados no GT de Psicologia da Educacéo, aquele apresentado por
Davis, Nunes e Nunes (2004), intitulado Metacognicdo e sucesso escolar:
articulando teoria e pratica. Tal trabalho parte de conceitos da Psicologia para

referenciar-se a metacognicéo, para compreender as “dificuldades no processo de
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aprendizagem”, focando, ainda, possibilidades de supera-las, por meio da resolucao
de problemas.

Segundo a adverténcia dos autores, embora este trabalho procure romper
com a dicotomia teoria e pratica no campo educacional, tem ainda pela frente o
grande desafio de como apresentar esse conhecimento, advindo do campo da
Psicologia, sem que ele seja apropriado mais uma vez como um modelo psicologico
a ser seguido pelos educadores. O trabalho apresentado na ANPED, em 2004, foi
publicado por Davis, Nunes e Nunes em 2005, defendendo a ideia de que € possivel
construir na escola uma cultura do pensar que, ao aliar conteddos, raciocinios e
valores, forme pessoas aptas a tomarem decisbes acertadas, por terem aprendido
gue nao € suficiente apenas saber e/ou fazer. De fato, a chave estd em saber como

se faz para saber e como se sabe para fazer. Nesse sentido, a metacognicao é:

O aspecto central na implementacédo de uma cultura do pensamento,
uma vez que é por seu intermédio que se pode: construir
conhecimentos e habilidades que tenham maior possibilidade de
sucesso e de transferéncia; aprender estratégias de solucao de
problemas que sejam passiveis de serem auto-reguladas; adquirir
autonomia na gestdo das tarefas e nas aprendizagens, auto-
regulando-se e se auto-ajudando; construir uma auto-imagem de
aprendiz produtivo e, com isso, obter motivagdo para aprender.
(DAVIS; NUNES; NUNES, 2005, p. 212).

Para promover a cultura do pensar na escola, o Laboratério Didatico Virtual —
LabVirt?® — implementou projetos para o ensino de Fisica no Ensino Médio,
convidando os alunos de escolas publicas, durante o periodo normal de aulas e
dentro dos assuntos curriculares, a criarem situacdes-problemas. Essas situacoes
deveriam ser formuladas no formato de um roteiro que, fazendo uso dos conceitos
da Fisica, nortearia a elaboracdo de uma situacao-problema, a ser programada em
forma de simulacdo para uso em computador. A atividade requer a construcao de
situacdes que envolvam a compreensado dos conceitos da fisica e seu emprego, bem
como o planejamento da acdo, que vai desde a elaboracdo de estratégias de

pensamentos até o monitoramento do préprio processo de resolugéo da tarefa.

E possivel constatar que a sequéncia didatica permite espaco para que ideias

e exemplos dos alunos sejam trabalhados, possibilitando o uso da criatividade e, em

» O projeto Laboratério Didatico Virtual é desenvolvido na Escola do Futuro da USP-SP e
conta com a participacdo de diversos institutos dessa universidade.
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especial, motivando a classe para conhecer mais a respeito da teoria. A pratica
pedagdgica permite identificar os andaimes necessarios para que os alunos
ultrapassem as barreiras que se impdem a criacdo e a resolucdo de problemas
abertos, bem como valoriza o aprender quando promove o orgulho do que se foi

capaz de produzir.

Murad (2005), por sua vez, desenvolveu pesquisa sobre metacogni¢cdo com o
objetivo de verificar se a autoavaliacdo e/ou a avaliacdo do parceiro eram
instrumentos eficazes para a construcdo e desenvolvimento da metacognicao, algo
gue a pesquisadora considerava central para a melhoria do processo de ensino-

aprendizagem.

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola particular, em Sao Luis do
Maranhdo, tendo como sujeitos da pesquisa 24 alunos da 62 série do Ensino
Fundamental e sua professora de matemética. Os alunos deveriam fazer
autoavaliacdo do préprio desempenho em uma determinada tarefa, como também
avaliar seu parceiro, o qual poderia ser do mesmo sexo ou do sexo oposto. A coleta
de dados envolveu as opinides dos alunos sobre como foi realizar esse tipo de
atividade e as apreciacfes da professora a respeito dessa proposta. Para a andlise
dos resultados foram construidas cinco categorias de uso da metacognicdo que
mostraram que quando os alunos séo colocados em situagéo na qual devem realizar
uma autoavaliacdo ou avaliacdo do parceiro passam a fazer uso da metacognicao,
aprimorando-a na medida em que vao exercitando-a. Com base nos resultados,
Murad (2005) enfatizou a possibilidade de se perceber quais sdo o0s aspectos
positivos e negativos de si e do outro, promovendo, em alguns casos, a regulagéao

da conduta, melhorando, assim, o processo de aprendizagem.

O uso da metacognicdo na formacdo de professores é algo inovador e sao
poucos os estudos empreendidos sobre esse tema. Segundo Davis (2006), ainda
Sao poucas, sendo inexistentes, as propostas de capacitacdo docente, inicial ou
continuada que dediqguem uma parte de seu tempo para fazer os professores
reconhecerem a importancia da cultura do pensamento para a constru¢cdo de

cidaddos capazes de raciocinar por si mesmos e de tomar decisbes pautadas em
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seus julgamentos. Em seus estudos® sobre o uso da metacognicdo com foco
voltado na formacao de professores, Davis (2006, p. 3) justifica a importancia da

metacognicado da seguinte forma:

A importancia de estuda-la reside justamente em conhecer como o
sujeito monitora seus processos de pensamento, regulando-os de
forma a alcancar um determinado objetivo [...]. Entender a
metacognicdo é, ainda, algo relevante no processo de escolarizacdo
na medida em que, por seu intermédio, se torna possivel alcancar
varias metas intelectuais (que nunca se desvencilham das afetivas),
como construir conhecimentos e habilidades que tenham maior
possibilidade de sucesso e de transferéncia; aprender estratégias de
solucdo de problemas passiveis de serem auto-reguladas; adquirir
autonomia na gestdo das tarefas e nas aprendizagens, auto-
regulando-se e auto-ajudando-se; construir uma auto-imagem de
aprendiz produtivo e, com isso, obter motivagéo para aprender.

De acordo com Davis, Nunes e Nunes (2005), gerir uma tarefa € poder guia-
la, avaliad-la, corrigi-la e regula-la, caminhando em direcdo ao pretendido. A gestao
do pensamento ou a metacognicdo deve permitir a compreensdo e a explicitacdo
das relacbes entre os procedimentos adotados, o objetivo e o desempenho obtido.
Nessa perspectiva, se o professor souber como o problema foi resolvido e se foi
resolvido da melhor maneira, possibilitara que tenha uma visdo mais ampla da
situacdo problema e ganhara muito em termos de compreensdo dos proprios
processos cognitivos e metacognitivos, que podem, entdo, ser formulados em

termos generalizaveis e, portanto, transferiveis, passiveis de serem ensinados.

Os estudos de Placco e Souza (2006, p. 57) sobre metacognicao
correspondem a ‘q1...] uma atividade mental em continuo processo de construgao,
que permite ampliar as possibilidades de autocompreensdo e de compreensédo do
outro”. Na formacéo de professores, segundo as autoras, € importante considerar o
desenvolvimento de atividades metacognitivas que tém inicio com pessoas mais
experientes, a exemplo do formador, que ajudam o adulto-professor a regular sua
aprendizagem, chegando, com a experiéncia, a autorregulagdo. De acordo com elas,

0 sujeito adulto-professor consegue dirigir e regular sua cogni¢ao quando:

. conhece a si proprio como processador de informacao, isto €, tem

consciéncia de suas caracteristicas;

¥Que sdo feitos pelo grupo de pesquisa sobre Avaliagdo Educacional e Estudos da
Metacognicao do Instituto Carlos Chagas, do qual fazem parte as pesquisadoras Espdsito,
Davis, Bizzocchi e Nunes.
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. conhece as finalidades e exigéncias especificas da tarefa a realizar;

. escolhe procedimentos de acordo com suas caracteristicas e as da
tarefa;

. supera dificuldades e consolida conquistas em seu processo de

aprendizagem, tornando-se mais autoconfiante. Logo, ndo teme seus erros.

Alguns beneficios da metacognicdo na formacdo dos professores séo

identificados nos trabalhos de Placco e Souza (2006):

. a atividade metacognitiva possibilita a professora regular, controlar e
planejar sua acdo a medida que toma consciéncia;

o amplia as possibilidades de melhoria no desempenho profissional;

. gera confianca nas proprias acoes;

. motivacdo — ajuda a regular e gerir oS proprios processos mentais,
tanto nas atividades cotidianas quanto nos processos de aprendizagem;

o 0 conhecimento metacognitivo exige do sujeito uma constante auto-
observacdo, uma atencdo consciente e o0 exercicio de certas habilidades
cognitivas para identificar o que sabe e distinguir o que sabe do que né&o
sabe;

. organiza acdes formadoras;

o serve para explicitar as intencionalidades.

Almeida e Seminério (2007), em seus estudos, apresentam a dicotomia
existente entre a cognicdo, a emocao e as descobertas realizadas em varias areas
do conhecimento que comprovam a inseparabilidade de tais aspectos, discutindo a
importadncia do conceito de imaginario em uma perspectiva junguiana para o
processo de metacogni¢do. Ao explorar as descobertas realizadas em varias areas
do conhecimento, concluem que o que sabemos e pensamos € inseparavel das
emocoOes, interagindo de maneira substancial e significativa com nossa
personalidade, em que cada processo tem importancia vital na operagdo e
desenvolvimento de outros processos, afetando-os e sendo afetado por eles. Nessa

perspectiva, a metacognicdo envolve um processo recursivo que nao pode ser
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apartado do processo imaginario®, pois as imagens subjazem a qualquer processo
mental. Para eles, “...] refletir, planejar, organizar estratégias, usar o conhecimento
previamente adquirido, acessar informacdes relevantes, tudo isto esta impregnado

de imagens que levam a um processo criativo.” (ALMEIDA; SEMINERIO, 2007, p. 2).

Um estudo que incentivou, recentemente, o trabalho com a metacogni¢cdo no
ambiente escolar foi proposto por Nunes (2008). O objetivo da pesquisadora era
identificar se a interferéncia dos feedbacks fornecidos aos alunos durante a
resolucdo de problemas provocavam alteracées que levavam a utilizacdo de
estratégias de resolucdo mais eficientes e proporcionavam um maior dominio dos
processos metacognitivos. Os resultados apontaram que os feedbacks apresentados
durante a resolucdo do problema levavam ao monitoramento da conduta cognitiva e
promoviam, quando necessario, 0 ajuste das estratégias utilizadas, nas situacfes-
problema enfrentadas que solicitavam algo que incidisse na Zona de
Desenvolvimento Préximo. As contribuicbes deste estudo mostram ser possivel
promover um reconhecimento de estratégias como primeira etapa para um maior
dominio dos processos metacognitivos. No entanto, a pesquisadora deixa claro que
os resultados nao permitiram afirmar que o trabalho com feedbacks metacognitivos
levava a um uso mais eficiente dos processos metacognitivos. Esta questdo para

Nunes permanece em aberto, merecendo novos estudos.

As pesquisas desenvolvidas acerca da metacognicdo mostram os resultados
benéficos quando se investe na cultura do pensar, tanto em estudantes quanto em
professores. Os estudos sobre o uso da metacognicdo tém sido explorados com
mais frequéncia a cada ano. No entanto, ndo ha registro de pesquisas que mostrem
0 uso da metacognicdo com professores para melhorar a atividade docente no que
se refere ao ensino voltado para a diversidade®, considerando a inclusdo de

criancas com deficiéncia.

%1 Define o imaginario como sendo uma estrutura fundamental sobre a qual todas as
atividades simbdlicas, as imagens, seriam geradas.

32 Em consulta ao banco de teses da CAPES no periodo compreendido entre 2000 a 2008,
constatei que dos 85 trabalhos cadastrados quanto ao uso da metacognicdo, 62 sdo
dissertacbes de mestrado e 23 sdo teses de doutorado. Em nenhum desses estudos o foco
esta no uso da metacognicdo na formacao de professores para o ensino a diversidade.



CAPITULO 1l

O METODO DE ESTUDO DE CASO-INTERVENCAO

E preciso que o pesquisador va além, ultrapasse
a mera descricdo, buscando realmente
acrescentar algo ao que ja conhece sobre o
assunto. Para isso terd que recorrer aos
fundamentos teoricos do estudo e as pesquisas
correlacionadas, estabelecer conexdes e
relacdes que lhe permitam apontar descobertas,
0s achados do estudo.

(ANDRE, 2005, p.56)
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3.1 AS ESCOLHAS QUE DESENHARAM O METODO

A pesquisa trilhou o caminho da abordagem qualitativa para estudar o
fenbmeno em seu acontecer natural, indicando a postura teérico-metodolégica da
pesquisadora ao discutir os fundamentos do estudo realizado. (ANDRE, 2005a).
Neste estudo, o método empregado € uma modalidade dos estudos de caso, nos
quais: a) exploram-se as caracteristicas significantes do caso; b) criam-se
interpretacbes plausiveis acerca do que € encontrado; c) verifica-se se essas
interpretacfes sdo de alguma maneira confiaveis; d) constroem-se argumentos ou a
histéria; e) relacionam-se os argumentos ou a historia as pesquisas relevantes na
literatura; f) transmite-se convincentemente, para sua audiéncia, tais argumentos ou
histdria; g) submete-se a pesquisa ao julgamento publico a fim de validar ou desafiar
0s seus achados ou, ainda, elaborar outros argumentos alternativos. (BASSEY,
2003). Nos estudos de caso, em geral, ndo sao feitas intervengdes de qualquer tipo:
pretende-se, essencialmente, compreender o evento tal como ele se manifesta para
poder explica-lo. Ndo € comum, portanto, que ocorram intervencées em estudos de
caso “regulares”. Essa pratica foi, no entanto, mencionada por Stenhouse (apud
BASSEY, 2003) quando classificou quatro grandes grupos de estudos de caso,
dentre eles o estudo de caso-agéo:

1. Estudo de caso etnografico: adota a observacdo participante, apoiada
pela entrevista, nos mesmos moldes adotados na antropologia social ou
cultural para compreender os atores do caso e oferecer explicacdes

sobre padrbes causais ou estruturais.

2. Estudo de caso avaliativo: tem o propésito de fornecer aos atores
educacionais informac¢des que os auxiliem no julgamento do mérito ou do

valor das politicas, dos programas e das instituicdes.

3. Estudo de caso educacional: envolve um conjunto de pesquisadores que,

usando estudo de caso, pretendem compreender a agao educativa.

4. Estudo de caso-acgéo: busca contribuir para o desenvolvimento do caso
em estudo por meio do feedback ou informacéo que possa guiar a

revisao ou aperfeicoamento da acéo.
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No entanto, como a natureza da acdo desenvolvida nesse estudo se aproxima
mais de uma intervencao deliberada da pesquisadora - que investigou a atividade
docente em uma sala de aula inclusiva e, por meio de intervencdo planejada,
procurou aumentar a sua eficiéncia pela promoc¢ao de novas ideias e propostas -

considerou-se mais conveniente denomina-lo de “estudo de caso intervengao”.

3.2. OBJETIVOS

3.2.1. Objetivo geral:

- Verificar se 0 uso da metacogni¢cdo melhora o desempenho profissional de
uma professora do Ensino Regular no ensino a diversidade, incluindo criangas com

deficiéncia.

3.2.2 Objetivos especificos

- Analisar os sentidos e significados da atividade docente construidos pelo
sujeito, de modo a apreender melhor seu modo de ser, pensar e sentir, podendo,

assim, identificar suas principais necessidades e motivos.

- Averiguar se aprender a planejar, executar e, ainda, monitorar o realizado

implica maior autonomia do professor na atividade docente.

- ldentificar se a estratégia formativa empregada promove o0 uso da

metacognicao.
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3.3 CRITERIOS DE ESCOLHA DO CASO

O caso escolhido foi constituido por um Unico sujeito, uma professora efetiva
que atuava no 3° Ano do Ensino Fundamental de Nove Anos, da Rede Municipal de

Ensino de um municipio do litoral Catarinense.
Para seleciona-la, os seguintes critérios foram considerados:

. Lecionar junto a alunos que apresentam perfis cognitivos diferenciados,

incluindo alunos com deficiéncia.
. Possuir vinculo junto a rede municipal publica de ensino.

. Ser indicada por uma Diretora de Escola como professora que
apresenta caracteristicas como motivacdo para aprender, persisténcia e
busca de estratégias alternativas para ensinar. Estes séo critérios, segundo
Lambert (2000), fundamentais para que se faca uso do pensamento

metacognitivo.
o Ser formada em Pedagogia com habilitacdo em Anos Iniciais.

. Assinar o Termo de Livre e Esclarecido de acordo com a Resolucdo
CNS N° 196/96 (BRASIL, 2003), autorizando a sua participacdo na pesquisa,
garantindo o sigilo quanto a identidade da participante e aos principios éticos
na realizacdo da pesquisa®.

3.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa de estudo de caso intervencao ndo seguiu um método especifico
na coleta de seus dados, fez uso exclusivo de um método eclético (BASSEY, 2003),
empregando fontes e instrumentos variados, utilizados em diferentes momentos da

pesquisa e em situacdes diversificadas, compreendendo as seguintes etapas:

% Esta pesquisa possui aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia
Universidade Catélica de Sé&o Paulo- PUC-SP, registrada no Protocolo de Pesquisa
n°189/2009.
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12 Etapa: Selecao da professora

A professora que participou do estudo de caso intervencéo foi selecionada de
acordo com os critérios citados no item 3.3. Sua escolha se deu na ultima semana
do més de fevereiro, com base na indicacdo da Diretora da Escola. Ela me contou
sobre uma turma, tida como dificil pelos profissionais da escola por apresentar
criancas com defasagem idade-série, com deficiéncias e com dificuldades de
aprendizagem. Disse-me que, mais surpreendente, era a professora que, tendo
lecionado para essas criancas durante um ano, tinha escolhido com elas
permanecer no ano seguinte. Essa professora era efetiva na Rede Municipal de
Ensino do municipio h4 20 anos e possuia habilitacdo em Pedagogia, concluida
antes dos anos 90 (quando se habiltava em varias areas), além de ser
especializada em Orientacdo Educacional e Didatica. A persisténcia em continuar
com 0os mesmos alunos, embora conhecedora das dificuldades que enfrentaria e a
vontade de ensinar alunos téo diversos foram aspectos que, somados aos demais,
atenderam ao perfil que a pesquisa almejava encontrar. Esse era, assim, algo
inusitado, podendo-se dizer, entdo, que se tratava de uma situacdo complexa e
intrigante que mereceria o0 esforco de compreensdo, justamente por ser, como

menciona Mazzotti (2006), realmente “um caso”.

22 Etapa: Caracterizagdo da escola e seu entorno

Para compreender o contexto mais amplo de trabalho da professora, foi
elaborado um roteiro para coleta de dados que se encontra no Apéndice A. As
informacgdes colhidas se referiam as observagdes da organizacdo do espaco e do
tempo escolar, dos encontros dos professores durante o intervalo, na sala dos
professores; a maneira como afixavam os trabalhos nas paredes da escola e, ainda,
a consulta a documentos pertinentes. Conversas informais foram feitas junto a
diversas pessoas (engenheiros da Prefeitura Municipal, diretora da escola, técnicos

da SME, etc.) para uma caracterizagcao completa e literal da situacéo investigada.
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32 Etapa: Levantamento da histéria de vida da professora

A Histéria de Vida da professora Cecilia foi coletada para apreender o
entrelacar da vida individual e do contexto social mais amplo, tal como pontua
Queiroz (1987). Foram necessarios dois momentos para conhecer a histéria de vida
da professora. O primeiro encontro ocorreu no dia 06 de marco de 2009. Um
segundo encontro foi marcado para a semana seguinte para uma entrevista
recorrente para evitar interferéncias equivocadas e desnecessarias. Segundo Aguiar
e Ozella (2006) a entrevista é “recorrente” justamente porque permite voltar, apds
uma primeira leitura, ao informante para eliminar davidas, completar dados e obter a
aceitacdo do sujeito sobre aquilo que informou. O instrumento empregado (ver
Apéndice B) foi valioso para acessar 0S processos psiquicos e apreender 0sS

sentidos e significados atribuidos a diferentes fendémenos do real.

42 Etapa: Coleta de Depoimento

O depoimento® da professora (Apéndice C) sobre as atividades docentes
também foi colhido em duas ocasides, sendo a primeira delas em abril.
Conversamos durante quase uma hora, mas ndo esgotamos o assunto. Agendei um
Novo encontro, que ocorreu ha semana seguinte. Tanto a histéria de vida quanto o

depoimento foram gravados em MP3 e, depois, transcritos para fins de andlise.

52 Etapa: Aplicacdo de instrumento de avaliacédo diagndéstica

Para identificar os problemas apresentados pelos alunos em Lingua
Portuguesa, adotei a Provinha Brasil para avaliar o desempenho dos alunos na
leitura e escrita. Esse instrumento de avaliacdo foi aplicado e corrigido pela

professora, sob a orientagcdo da supervisdo escolar. Os dados também foram

% Significa o relato de algo que o informante efetivamente presenciou, experimentou ou de
alguma forma conheceu, podendo, assim, certificar. (QUEIROZ, 1987).
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conferidos pela Comissédo Prépria de Avaliacdo — CPAI da Secretaria Municipal de
Educacao.

62 Etapa: Observagbes em sala de aula

Foram observadas as aulas da professora nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica® (ver Apéndice D) para confirmar se os problemas
encontrados eram efetivamente os relatados em seu depoimento e, ainda, para
identificar outros que, por um ou outro motivo, nao tinham sido mencionados em seu
depoimento, mas requeriam, ndo obstante, atencédo por parte da pesquisadora. As

observacoes realizadas foram gravadas em audio e transcritas para analise.

72 Etapa: Planejamento e Aplicagcdo de um modelo de formacéo

Foi planejado e aplicado um modelo de formag&o que levou em conta os
problemas identificados pela professora e/ou por mim e os resultados da avaliacao
diagnéstica. Essa formacado foi organizada em duas partes distintas: a) uma parte
tedrica, com aulas dialogadas sobre as contribuicbes da abordagem histérico-
cultural para o ensino de criancas com deficiéncia, empregando situacdes que
levavam a professora a fazer uso da metacogni¢édo; b) uma parte préatica, quando a
professora aplicou os conhecimentos adquiridos na parte tedrica em trés situacoes,
com e sem a minha ajuda. Foram elas: 1%) planejamento de uma aula de Lingua
Portuguesa; 22) aplicacdo da aula planejada, com registro em video®; 32)
monitoramento, feito pela professora, da sua propria atividade docente, ao assistir a
aula registrada em video. A parte tedrica e pratica do modelo de formacgéo proposto

se encontram disponiveis no Apéndice E, e os registros dos encontros das

%0bservei, também, como planejado, as aulas de Matemética. No entanto, como a
professora informou que essa nao era a sua prioridade e, em uma rapida analise, problemas
de vulto ndo foram encontrados, optei por me concentrar, nesse trabalho, apenas em Lingua
Portuguesa. Vale mencionar, ainda, que se a formacdo dada naquela disciplina tivesse sido
aqui relatada, teria extrapolado, em muito, o tempo previsto para a entrega da tese de
doutorado.

% As filmagens foram feitas por um profissional, que usou equipamentos tecnolégicos de
ponta.
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formacdes de natureza tedrica e prética, no Apéndice F. A professora foi incentivada
a fazer o registro cursivo dos encontros de natureza tedrica e pratica para leva-la a
fazer uso da metacognicdo. Para garantir a fidedignidade das informacdes, o0s
encontros também foram gravados em audio e todos, transcritos para fins de

andalise.

3.5 REFERENCIAL DE ANALISE

Os focos de analise consistiram nos seguintes dados:

. Informacdes obtidas no roteiro de coleta para caracterizacdo da escola
e de seu entorno;

o historia de vida;

o concepcodes iniciais da professora, coletadas via depoimento;

. observacdes das aulas de Lingua Portuguesa,

o avaliacdo diagndstica aplicada aos alunos pela professora;

o relatos escritos, feitos pela professora, a respeito da formacéo tedrica e
pratica que recebeu;

. material gravado e transcrito referente ao planejamento das aulas que
desenvolveu, a aplicacdo da aula e ao monitoramento de sua atuacao

na disciplina de Lingua Portuguesa, com e sem ajuda.

A andlise, em um primeiro momento, procurou mapear as condi¢cdes
concretas da Escola onde se desenvolveu a pesquisa, buscando compreender a
atividade docente da professora Cecilia e as relacbes que estabelece com o
contexto da Escola e seu entorno. Em seguida, o foco passou para a narrativa da
histéria de vida e o depoimento da professora, na tentativa de apreender, seguindo
os procedimentos metodoldgicos propostos por Aguiar e Ozella (2006), os sentidos e

significados que construira a respeito da atividade docente, descritos a seguir:
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Organizacao dos Pré-Indicadores

Com o material organizado (gravado e transcrito), o processo de analise
iniciou com varias leituras flutuantes acerca da historia de vida e do depoimento, 0
que permitiu familiarizar-me com as narrativas do sujeito e as condi¢des historico-
sociais que a constituem. Para organizar os pré-indicadores, tomou-se a palavra
inserida no contexto que Ihe atribui significado como primeira unidade de andlise,
gue se destaca no momento empirico da pesquisa. A partir de leituras flutuantes,
diversos temas foram emergindo em funcdo de sua maior frequéncia na narrativa,
seja pela repeticdo ou reiteracéo, pela énfase dada, ou pela carga emocional que
pareciam carregar. Como o0s pré-indicadores tendem a ser numerosos, adotei, como
critério para filtra-los, sua importancia para a compreensdo do objetivo da
investigacdo. Para efeito de exemplificar a analise empreendida, apresento trés
deles abaixo, bem como o trecho do discurso de Cecilia que me permitiu postular

Sua presenca.

PRE-INDICADORES TRECHOS DO DISCURSO DA PROFESSORA

Todos tem capacidade de | Eu acho que todos sdo capazes de aprender dentro da

aprender medida do possivel, no caso assim, cada um tem a sua
etapa, eles vencem, tem alunos que véo vencendo aos
poucos, certo? Mesmo aquele que tem laudo ele néo sabia
fazer o nome hoje ele ja sabe, ele ndo reconhecia as letras
do alfabeto hoje ja reconhece. Entédo, eu acho que TODOS
tém a capacidade de aprender, todos tém capacidade de
aprender, mas acho que cada um tem uma etapa, né? Uns
aprendem mais rapido, outros mais devagar

Eles (os alunos) ndo | Acho que cada crianca Marcia tem uma etapa a vencer, eles

sdo iguais demoram para aprender, eles ndo aprendem tudo igual,
ELES NAO SAO IGUAIS. Sdo 15 cabecas e cada uma
pensa de uma maneira diferente. Eu tenho que atender um
por um. Eu tenho que compreender um por um! Eles n&o
aprendem por igual, eles ndo aprendem por igual. Nao
consegue, ndo adianta.

Eles (os alunos) ndo Eles ndo aprendem assim. Nao tem crianca que logo

aprendem aprendeu hoje e vai entender logo. Ele vai entender
amanhd, vai aprender depois tem outros que ndo, que
entenderam tudo naquele dia, que fazem tudo que resolvem
tudo, solucionam tudo, agora tem criancas que nao
consegue, que se torna mais dificil de aprender mesmo e é
essa a minha preocupacao com eles em sala,




85

Os Indicadores e conteddos tematicos

Cumprida essa tarefa, empreendi uma leitura mais atenta, cujo intuito era
aglutinar os pré-indicadores, levando em conta similaridades, complementaridade,
contraposicdes e/ou contradicbes, o que resultou em uma menor diversidade de
contetidos teméticos. Os indicadores apresentam significados diferentes dentro de
condigbes especificas, ou seja, um indicador como “aluno” pode ter poténcias e
coloridos diferentes em condi¢des diversas, como ilustra o indicador que resultou no

conteuido tematico: “Aluno nivel de terceiro ano”

PRE-INDICADORES INDICADORES

Aluno maravilhoso

Aluna linda perfeita

Aluno que é um amor, lindo, perfeito
Cinco sao os bons

Aluna chata

Alunos nivel de terceiro ano

arnNE

Construcao e analise dos Nucleos de Significacao

O conjunto de indicadores e de seus contelddos tematicos serve para iluminar
o inicio de nuclearizacdo, que avanga para o processo de articulacdo e organizacao
dos nucleos de significacdo, que devem ser, entdo, nomeados. Segundo Aguiar e
Ozella (2006, p. 15), os critérios empregados na organizacao dos nucleos decorrem
de um processo de articulacdo de conteudos semelhantes, que incluem, também,

agueles que, tratando do mesmo tema, sdo contraditorios entre si:

[...] possivel verificar as transformagfes e contradicdes que ocorrem
no processo de construcdo dos sentidos e significado. Isso possibilita
uma analise mais consistente que permita ir além do aparente e
considerar tanto as condi¢bes subjetivas, quanto as contextuais e as
historicas.

Nesta fase, a analise € um processo construtivo/interpretativo, que vai além

do empirico, que permite expressar 0s pontos centrais e fundamentais tidos como
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determinantes na constituicdo do sujeito. Os indicadores aqui obtidos, ao serem
articulados, resultaram em trés nucleos de significacdo, todos eles nomeados com
expressdes utilizadas por Cecilia. Foram assim identificados, com base nos

indicadores, 0s seguintes nucleos de significacéo:

NUCLEOS DE
BLleADolREs SIGNIFICACAO
Contexto familiar
Influéncia da familia
Identidade Pessoal
Valorizacéo da Experiéncia NGcleo |

Fases da Vida
Identidade Profissional
A doenca e o trabalho
Valor da Formacéao

“Sou uma Praga que Cura!”

NG~ WNE

1. Criancgas que tém laudo

2. Criangas com encaminhamento

3. Alunos que chegam de fora e sédo criados pela
avl, madrasta

4. Problemas relacionados a atributos Nucleo I
comportamentais
5. Dificuldades relacionadas a alfabetizacdo “Matematica eles sdo bons, o

Alunos nivel de terceiro-ano meu problema é alfabetizagdo™
Perfil da turma

Bons em Matemética

Alunos da Sala Multifuncional

0. Alunos que frequentam apoio pedagdgico

Concepcéao de Desenvolvimento e Aprendizagem Nucleo 1l
Relagdo com a supervisora
LimitacOes e Oportunidades na Escola “Sou s6 eu de segunda-série,
Relacdo com os pais s6 eu e mais eu”:

Soliddo como professora

6
7
8
9
1
1. Atividade docente
2
3
4
5
6

A analise Intra-Nucleos e Inter-Nucleos

A andlise dos nucleos de significacdo iniciou com a tentativa de articular os
temas que fazem parte de cada nucleo, recorrendo-se a uma analise interpretativa
gue resgatava a fala e/ou as expressodes utilizadas pela professora para mencionar a
atividade docente. A etapa seguinte consistiu em realizar uma articulagdo dos
nacleos, explicitando semelhancas e/ou contradigdes que revelem os modos de ser,

pensar e sentir do sujeito.
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Analise da Avaliacdo Diagndstica

A utilizacdo da Provinha Brasil serviu para avaliar o desempenho obtido pelos
alunos na leitura e na escrita, tomando como referéncia o Guia de Correcédo e

Interpretacdo de Resultados®’.

Andélise das Observacdes em Sala de aula

As observacbes em sala de aula tiveram como foco a atuacdo da professora
guando ministrava as aulas de Lingua Portuguesa e Matematica. Na primeira delas,
busquei identificar se os problemas encontrados pela professora eram efetivamente
0S mesmos relatados em seu depoimento. Foram feitas outras duas observacoes,
necessarias para avaliar o impacto das formacdes tedricas na atividade docente de
Cecilia. Os temas que surgiram nessas observacdes contribuiram para delinear o

modelo de formacao utilizado junto a professora.

Analise do Movimento da Professora para Uso da Metacognicao

Foram promovidas trés formacfes tedricas e quatro partes praticas para a
professora. A meta foi a de contrapor o desempenho docente na Situacéo 1 (a qual
contou com a ajuda da pesquisadora/formadora) com aquele alcangcado na Situagao
4 (realizada sem nenhuma ajuda) para verificar eventuais progressos, problemas

e/ou contradi¢gbes, conforme esquema abaixo:

3 Disponivel em:

<http://provinhabrasil.inep.gov.br/images/stories/downloads/2_kit_2008/guia_de_corr
ecao_2-2008.pdf>. Acesso em 01 abr. 2009.


http://provinhabrasil.inep.gov.br/images/stories/downloads/2_kit_2008/guia_de_correcao_2-2008.pdf
http://provinhabrasil.inep.gov.br/images/stories/downloads/2_kit_2008/guia_de_correcao_2-2008.pdf
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Quadro 1: Comparacdes entre a Situacéo 1, 2,3 e 4.

DISCIPLINA LINGUA PORTUGUESA
PARTE PRATICA
Situacdo 1 Situacgdo 2 Situacdo 3 Situacdo 4

Com ajuda Com ajuda Com ajuda

Sem ajuda

A comparacédo da atuacao da professora em Lingua Portuguesa possibilitaria
saber se ela havia se apropriado daquilo que tinha sido alvo das formacdes tedricas
e préaticas ganhando maior independéncia e autonomia em relacao a ajuda fornecida
até entdo pela pesquisadora. Tudo isso, por sua vez, serviria para iluminar a atuacao
da professora em sala de aula, nas quatro situacdes acima descritas. De fato, ao
confronta-las, deveria ser possivel identificar se houve mudancas em relacdo a
situacao inicial que sinalizassem a superacdo de uma atividade docente que néo
contemplava a diversidade de alunos e suas necessidades. Nessa fase, ao articular
todos os dados analisados, a tentativa seria a de identificar melhorias no
desempenho da professora, pelo uso da metacognicéo, junto a alunos com diversos
niveis de conhecimento e experiéncia, alguns deles com laudo de deficiéncia. Isso,
por sua vez, permitiria apontar as eventuais contribuicbes deste estudo para a

formacao de professores que atuam em salas de aula inclusivas.
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CAPITULO IV
ACHADOS DO ESTUDO DE CASO-INTERVENCAO

Ninguém queria dar um ovo por essa turma. Fiquei com
essa turma porque eu conheco os meus alunos, as
dificuldades, as feridas. Eu tenho que curar as feridas. E
cansativo, é desgastante, mas eu tenho necessidade de
curar. (Fala de Cecilia em Margo de 2009).

O professor tem que ficar preparado para o imprevisto. O
professor precisa solucionar o problema na hora.
Colocando o aluno no grupo que lhe convém (para o
aluno). Meus alunos sdao 10! (Fala de Cecilia em
Novembro de 2009).
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4.1 A ESCOLA E SEU ENTORNO: O CONTEXTO MAIS AMPLO DA PESQUISA

Numa planicie a beira-mar, entrecortada por alguns poucos morros, com
vegetacdo tipica da Mata-Atlantica, localiza-se em um municipio catarinense a
Escola em que a pesquisa ocorreu®. Ela é a preferida pela comunidade por suas
caracteristicas, que a tornam impar em relacdo as outras: o monumento que
representa o prédio escolar, a tradicdo em inclusdo escolar®*® e a localizacdo

estratégica em um dos bairros tradicionais da cidade.

Sucessora da primeira escola publica municipal, a unidade escolar
investigada foi fundada no bairro, na década de 1940. A primeira sede da escola
funcionava numa casinha velha, com apenas duas salas, localizada proxima a igreja
do Padroeiro do bairro. Com o0 passar do tempo, o numero de habitantes foi
aumentando e, no final dos anos 60, a escola ganhou um novo enderego, na rua
principal de bairro, atendendo da primeira a quarta-série. Seis anos mais tarde, para

atender a comunidade uma nova sede foi construida.

O prédio novo, obra do Governo do Estado, foi construido no final da década
de 70, época em que ndo se pensava ha acessibilidade arquitetbnica. Foi adotada
uma estrutura de Concreto Armado, feita in loco a semelhanca de uma caixa,
influéncia do estilo modernista dos anos 50 e 60, que priorizava linhas retas e o uso
de vidros. Entretanto, o emprego de faixas nas janelas e de tijolos a vista foge desse
estilo. A vedacédo € de alvenaria, com cobertura de telha de fibrocimento. A area do
terreno onde se situa a escola é de 5.303.94 m?2, dos quais apenas 393 m2 sdo de

area construida®.

A inauguracao desse empreendimento educacional se deu no ano de 1978.
Com o passar dos anos, o humero de alunos cresceu velozmente, dando-se, entao,

a criacao do curso noturno, atendendo a clientela de quinta a oitava-série em 1.981.

¥ A Escola n&o esta sendo identificada, seguindo os principios éticos que garantem o sigilo
aos participantes quanto a sua identidade. Os nomes citados neste estudo sao ficticios.

% Essa escola tem uma histéria na Educacdo Especial, tendo sido, inclusive, sede de um
Centro de Educacéao Especial, quando, por essa razéo, o Bloco Il foi construido.

%' Na época em que o prédio foi inaugurado.
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Passados 28 anos, a Escola hoje acolhe 1070 alunos de classe alta, média e,
em especial, baixa, distribuidos em 38 turmas, atendidas nos turnos da manha, tarde
e noite. E uma Escola inclusiva, tem 57 alunos com necessidades educacionais
especiais que estdo incluidos nas salas de aula. Em 2009, iniciou o ano letivo de
forma atipica. A mudanca de gestdo de governo e, consequentemente, de toda a
equipe de gestores da Secretaria Municipal de Educacéo e das escolas, somada aos
prejuizos causados pelas inundacbes que assolaram a cidade (em situacdo de
Calamidade Publica), resultou em adiamento da data prevista para o comeco das

aulas, algo que so ocorreu na ultima semana de fevereiro.

O cenario atual da escola pode ser assim descrito: o prédio central € de dois
pavimentos. A entrada principal é exclusiva para profissionais da escola, pais,
comunidade e alunos da Educacdo de Jovens e Adultos — EJA -, que estudam no
periodo noturno. Todos eles podem entrar diretamente no Hall e ter contato direto
com a secretaria da Escola. Apds dar satisfacdo a um guarda patrimonial, postado
na entrada do acesso principal da escola, é a secretaria quem autoriza a entrada,
acionando um controle para que uma segunda porta de vidro se abra, permitindo
acesso aos demais ambientes internos. O guarda também tem como funcéo abrir e
fechar o portdo, controlando a entrada de carros que param em um estacionamento
arborizado, logo em frente ao prédio central. Sua func¢do principal fungédo, no

entanto, é zelar para que nenhuma crianca saia da escola durante o periodo de aula.

Na parede central do Hall de Entrada, a cor Terracota com um quadro
artistico chama a atencdo, marcando, também, outros pontos estratégicos da escola,
como a sala da diretora, sala dos professores, sala de orientacdo. Os quadros, de
estilos geométricos, feitos de material acrilico, valorizam o potencial criador de um
professor efetivo da escola, ministrante da disciplina de Geografia. No térreo, apés
passar pelo crivo da secretaria, acessa-se o ambiente interno. Do lado direito esta a
sala da diretora geral, compartilhada pela diretora adjunta, os banheiros dos
professores, a sala multifuncional, a sala de leitura e a sala de video. Do lado
esquerdo, tendo como ponto de referéncia a sala multifuncional, a frente se situam a
sala de orientagdo, o laboratério de informética e a Sala da Classe de Apoio

Pedagogico.

Os corredores amplos, em tons de verde escuro, contrastando com os de

verde claros, levam, em seus dois extremos, as 10 salas de aula do piso superior.
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Bem diante do Hall de entrada se encontra a sala da supervisdo, separada com
divisérias da sala dos professores. Entre este espaco e a sala da Orientacdo, existe
uma area central, o sagudo, que ndo apresenta, porém, propriamente as
caracteristicas que dele se espera. E nesse espaco que se localiza a entrada do
elevador para pessoas com necessidades educacionais especiais, além de permitir
a entrada ao ambiente externo e ao Bloco Il. Nele, em seu primeiro piso, h&
bebedouros, dois banheiros (masculino e feminino, ambos com adaptacdes para
alunos com necessidades educacionais especiais), bem como a cantina, duas salas
de aula, o refeitério, a cozinha, a lavanderia e o deposito. No segundo piso, ha
quatro salas de aula. O terceiro Bloco é sede da Banda Filarménica, que ocupa
cinco salas no térreo, bem como um banheiro e uma sala do segundo piso. A Banda
reune criancas da escola e de outras da rede municipal no contraturno do Ensino

Regular.

Entre o Bloco Il e o Bloco lll se localiza a quadra poliesportiva que, no
momento da pesquisa, estava sendo reformada. Segundo a diretora, ela ndo estava
disponivel para os alunos porque havia pontos que ofereciam riscos. De um lado da
quadra existe um pequeno palco, utilizado, na maior parte, para apresentacées dos
alunos; do outro, estd a arquibancada, sob a qual, no centro, estdo dois banheiros,
com vestiarios masculino e feminino. Do lado direito, ha duas salas amplas, uma
para jogar xadrez e a outra para outros jogos de mesa. A esquerda se situa a sala
de Educacéo Fisica, na qual ficam guardados os materiais esportivos. Os espacos

sao interessantes, ainda que oferecam pouca ventilacao.

Na parede do prédio central, do lado contrario ao do Bloco Il, os alunos tém
acesso a um banheiro masculino e ao parquinho. Embora a escola possua um
parque infantil, 0 muro esconde esse espaco que proporcionaria tantos momentos
de prazer as criangas dos anos iniciais, tornando-se um privilégio somente para 0s
alunos de seis anos. Ao lado do parque se localiza o portdo secundario que da

acesso a rua principal de Sdo Vicente, local de entrada e saida dos alunos do

Ensino Fundamental.

No ambiente externo, o espaco € enorme: duas arvores fazem sombra aos
bancos que estdo proximos a elas e ha uma quadra de esportes feita de asfalto,

utilizada pelas criancas nas aulas de Educacdo Fisica e também no recreio. Nos
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dias de muito sol, o asfalto aquece e compde um cenario arido, que poderia ser mais

bem aproveitado com &reas verdes, quiosques e outros espacos para brincar.

Todas as salas de aula sdo pintadas nos tons mostarda e palha e contam
com ventiladores, um armario para acomodacao de livros e materiais dos docentes,
uma mesa para o professor, quadro negro, carteiras e cadeiras. Nado ha recursos
tecnologicos fixos nas salas e cada professor organiza a sua de acordo com seu
estilo pedagogico. Nesse sentido, ha os que preferem expor os trabalhos dos alunos
no interior da sala, ha os que os colocam na parede externa. H4 os que decoram o
ambiente e 0s que ndo se preocupam com esses detalhes. Observa-se que 0s
trabalhos dos alunos sdo expostos com frequéncia nas paredes dos corredores,

indicando diferentes concepcdes de aprendizagem.

O corpo docente se compde de 19 professores efetivos nos anos Iniciais. A
relacdo € a de um professor de 20 horas para cada turma. Destes, 12 estdo
exercendo outra funcdo nessa ou em outra escola, de modo que € um exagero o
namero de professores contratados. Sdo 13 professores admitidos em carater
temporario — ACT, atuando nos anos iniciais. Nos anos finais, a situacdo nao é
diferente. S&o 18 professores efetivos e 10 ACTs. O fato de contar com maior
namero de professores ACTs do que efetivos pode contribuir para que a Proposta
Pedagdgica da Escola acabe ndo sendo realizada totalmente e impedindo a
formacéo de um vinculo forte com a comunidade, uma vez que, a todo ano, o quadro

docente sofre alteracoes.

A sala dos professores € um espaco amplo e um ponto de encontro dos
docentes, que se sentam em bancos ao redor de duas mesas de madeira para
trocar experiéncias e conversar. No mesmo espaco, foi criado um ambiente mais
aconchegante, com sofas e um televisor. H4& murais com informacdes oficiais e
informativos de eventos que ocorrem na cidade. Também existem folhagens. No
intervalo, ha sempre café e um lanche, o mesmo cardapio da merenda dos alunos. A
Sala de leitura, por sua vez, ganhou, no inicio do ano, um novo espago, com a
derrubada de algumas paredes. Uma professora readaptada foi destinada para ai
atuar como auxiliar de biblioteca, de modo que o local, com tapetes, almofadas e
livros, tem por meta incentivar a leitura. Quando chove, o saguao € empregado para

esse fim.
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O laboratorio de informatica conta com 10 computadores ligados a um
servidor. H& uma mesa no centro, para que sejam desenvolvidas atividades
relacionadas aos objetivos das aulas, enquanto outro grupo utiliza as maquinas. Os
professores podem contar com a ajuda de um Professor de Informética que,
sabendo quais sdo suas inten¢des, prepara o ambiente e oferece a ajuda necessaria
para a utilizagdo dos recursos disponiveis. A sala multifuncional é exclusiva para o
atendimento de alunos com deficiéncia, realizado por uma psicopedagoga. Trata-se
de um projeto do MEC, implantado na Escola em 2005, mediante o qual foram
recebidos equipamentos tecnolégicos e materiais didatico-pedagogicos para apoiar
0s sistemas de ensino na organizacdo e oferta do atendimento educacional
especializado, fortalecendo, desse modo, o processo de inclusdo nas classes

comuns de ensino regular.

A sala do apoio pedagoégico atende, no contraturno, alunos dos anos iniciais e
encaminhados pelas professoras por apresentar dificuldades de aprendizagem em
sala de aula. A professora do apoio pedagdgico, em suas quarenta horas semanais
de trabalho, esta a disposi¢ao para trabalhar com grupos de até seis criancas e com
materiais alternativos, a fim de evitar o fracasso escolar. A sala de video conta com
uma televiséo de 29 polegadas, formato da tela convencional, cadeiras (as mesmas
das salas de aula), uma mesa e um armario onde ficam guardadas as chaves, 0s
controles da TV, os dos DVD e seus fios. As chaves ficam em poder da auxiliar de
biblioteca. A cantina, também acessivel aos alunos com necessidades educacionais
especiais, € uma fonte de recursos para que a escola faca investimentos pequenos.
A administradora € responséavel pela cantina. Na sala de supervisdo, ha duas
profissionais responsaveis pela orientacdo das professoras dos anos iniciais e anos
finais. Da mesma forma, duas orientadoras e duas administradoras escolares estéo
la para atuar junto aos alunos. No total, sdo seis especialistas nesta Unidade
Escolar.

A secretaria conta com um espago interno pequeno, tomado por mesas, com
acesso ao publico, com arquivos e computadores. Os dados pertinentes séo
informatizados e informados em um programa, chamado I-Educar, da propria
Prefeitura Municipal, bem como no SIASI, do Sistema Auge Tecnologias em
Informacdo. A diretora geral, o diretor adjunto e as quatro secretarias da Escola

foram nomeados por Decreto pelo Prefeito, pois exercem cargos de confianca. Com
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relacdo aos outros profissionais, registra-se, ainda, a presenca de duas monitoras
nas salas de alunos com deficiéncia e de 15 profissionais agentes de atividades em
educacao.

A dinamica escolar segue um mesmo ritual: de segunda a sexta-feira: o0 sino
da Escola toca as 7h30min para entrada e as 11h45min para a saida. No periodo
vespertino, as criancas entram as 13h30min e saem as 17h45min. Ja no noturno,
além de os alunos poderem entrar pelo acesso principal, o sino toca as 19h30min
para dar inicio as aulas e as 22h, indicando que chegou a hora da saida.

Observei que as criancas menores chegam, em geral, acompanhadas de
seus familiares. Os alunos de anos iniciais e finais entram e saem juntos pelo
acesso secundario, rigorosamente uniformizados. Quando o sino toca, todos eles se
posicionam no espaco externo em frente ao sagudo, com cada turma formando uma
fila para aguardar que seus professores os conduzam até as salas de aula. O
mesmo ritual ndo se aplica a saida. O sino bate e as crian¢cas podem, entdo, sair
pelo portdo secundario. L4, as familias aguardam seus filhos, bem como veiculos
gue fazem o transporte escolar. Esse procedimento de organizacdo da entrada e
saida de alunos consta do Contrato Didatico dos Professores e Funcionarios
(PLANO DE DESENVOLVIMENTO ESCOLAR) com a seguinte redacao: “Ao bater o
sino, o professor deve dirigir-se para as suas respectivas turmas. Observar a
organizacdo das subidas e descidas (filas). Os alunos deverdo encaminhar em fila
organizada, respeitando uma distancia minima”.

As criangcas sdo conduzidas ao refeitério, meia-hora depois do horéario de
inicio da aula, por uma pessoa responsavel. A merenda é oferecida a todos, mas é
consumida somente pelos alunos que desejem se alimentar, evitando-se, assim, o
desperdicio. O cardapio é elaborado e os alimentos oferecidos por uma empresa
terceirizada da Secretaria Municipal de Educacdo, com seus préprios recursos
humanos. Entretanto, muitas criancas preferem os lanches da cantina. No periodo
matutino, o recreio ocorre durante 15 minutos - das 9h30min as 9h45mim - para
alunos dos anos iniciais e finais. E no intervalo que as criancas brincam de correr no
espaco externo, dadas as poucas opcdes que lhes sdo oferecidas. Ha aquelas que
se sentam nos bancos e conversam.

O servico de limpeza também é terceirizado, oferecendo tanto 0s recursos
humanos como os materiais da faxina. Os espacos sédo limpos, porém ha algumas

dificuldades no que se refere a disponibilizacdo de mais agentes de servigcos gerais,
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muito importantes caso se queira, efetivamente, atender as necessidades da escola.

Recipientes para coleta seletiva do lixo ainda néo foram instalados.

A Escola implantou, em 2007, o Ensino Fundamental de 9 anos e, durante o
ano de 2009, teve que mudar a nomenclatura da organizacédo seriada. O Conselho
Municipal de Educag&o aprovou nova Resolugdo modificando a nomenclatura das
turmas. Assim, a pesquisa se iniciou junto a turma do 2° Ano da Professora Cecilia e
terminou com os alunos do 3° ano. E importante deixar registrado que neste ano foi
implantado o 3° ano do Ensino Fundamental de nove anos, constituindo, assim, o
altimo ano em que a 32 série do Ensino Fundamental de oito anos existiu. A Figura 1
ilustra como se encontrava a organizagcdo por anos e como ela passou a ser

chamada:

§ 1% O Ensino Fundamental de 9 (nove) anos devera ser implantado
gradativamente, devendo ser extintas as séries do ensino fundamental de 8 (oito) anos a partir
de 2007. Ficara assim constituido:

ENSINO ENSINO ’ ENSINO

IDADE FUNDAMENTAL PASSOU A SE FUNDAMENTAL9  PASSARAASE = FUNDAMENTAL 9

DE 8 ANOS CHAMAR ANOS CHAMAR ANOS
(Resolugéo 001/2007) (Resolugéo 001/2009)

6 anos Pré-Escola = e—— 1° ano basico — 1°ano
Tanos 12fase Ciclo BaS. — 1° ano regular — 2° ano
8anos 2%fase Ciclo BaS. m— 2°ano —— 3°ano
9 anos 32 série —— 3%ano — 4° ano
10 anos 47 série — 4°ano — 5° ano
11 anos 5% série — 5%ano s 4 6° ano
12 anos 6° série — 6° ano — 7° ano
13 anos 78 série — 7° ano — 8°ano
14 anos 8% série —p 8%ano —_— 9° ano

Figura 3 — Organizagé&o por anos do Ensino Fundamental
Fonte: Conselho Municipal de Educacéao.

No que se refere as taxas de aprovagdo, dados da Movimentacdo Anual das
Escolas, referentes ao ano de 2008, revelam que a taxa varia de 90% no 1° Ano
Regular a 97,4% de aprovacao na 42 série. No 1° Ano Basico néo ha reprovagéo, de
acordo com a Resolucdo do Conselho Municipal de Educacdo. Isso mostra que o

fluxo escolar vai retendo os alunos ja aos sete anos de idade, ao final do 1° ano
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Regular, colaborando para que o fracasso da aprendizagem chegue mais cedo e se

perpetue nas séries seguintes.

O IDEB da Escola mostra que os Anos Iniciais possuem melhor desempenho
do que os anos finais. Esse indice, publicado no ano de 2007, revela que os alunos
dos Anos Iniciais superaram as metas projetadas*' e evoluiram de 4,2 (IDEB, 2005)
para 5,0. J& nos anos finais, o IDEB nédo atingiu a meta projetada de 4,2. Pelo
contrario, o indice 4,0, inferior ao observado em 2005, constituiu alerta para uma
intervencdo mais atenta, focada num minucioso acompanhamento desses alunos
pela direcdo e de especialistas em torno dos indices de abandono, evaséo e
reprovagdo escolar. A¢gdes mais pontuais foram feitas junto aos docentes para
avaliar falhas no processo de ensino. O resultado obtido no IDEB pela escola a
coloca no foco das atencdes da Secretaria Municipal de Educacédo, uma vez que ela,
nos anos iniciais, esta dentro do percentual de 36,6% de escolas que superaram as
meta postas também pelo municipio®’, sendo uma das cinco escolas que
apresentaram indices abaixo da meta da unidade escolar para os anos finais. Isso
revela que a qualidade oferecida nos inicio da escolaridade ndo se mantém, apesar
de se contar com uma boa infraestrutura, equipe técnica, insumos e profissionais

qualificados.

Com relagcdo aos documentos gerenciais, verifica-se a existéncia do Plano de
Desenvolvimento Escolar- PDE, elaborado em 2007, que estd sendo revisado e
atualizado, uma vez que simplifica teorias e, além disso, faz delas uma leitura

equivocada. Esse é o caso da concepcgédo de Vygotsky:

[...] 2 Escola tem como concepcao de Ensino Aprendizagem o socio-
interacionismo, fundamentado por Vigostsky. Optamos por esta
concepcgdo de aprendizagem, pois acreditamos que o individuo se
desenvolve e aprende a partir das trocas entre os seres (as inter-
relacbes). Toda aprendizagem implica nas relacbes de crenca e
confianga na capacidade dos alunos professores em aprender e
ensinar. (PLANO DE DESENVOLVIMENTO ESCOLAR).

O planejamento é anual, construido no inicio do ano, na Unidade Escolar, em

consonancia com as Diretrizes Curriculares da Secretaria Municipal de Educacéao,

* A meta projetada para o ano de 2007 era é de 4,8.
“2 Projecéio do IDEB para o municipio em 2007: 4,6 nos Anos Iniciais e 4 para 0os Anos
Finais.
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sob a coordenacao da supervisdo escolar. O planejamento de aula é realizado
diariamente ou semanalmente, conforme acordo entre a Supervisdo Escolar,
Direcdo e Corpo Docente, desde que esteja em consonéncia com 0s conteldos
programaticos da série. A Escola oferece, também, 0s seguintes programas:
Programa de Tecnologias Educacionais: Informatica na Educag¢do e TV — Video
Escola, Programa de Leitura, Capoeira, Xadrez, Banda, Karaté e Voleibol.

A Proposta Pedagdgica e o Regimento Interno foram construidos em 2001 e
de forma coletiva. Além desses documentos, registra-se a existéncia de um Contrato
Didatico em que se explicitam alguns acordos que os professores e funcionarios
devem seguir. Dentre eles, destacam-se algumas regras interessantes para

compreender a atividade docente da professora investigada:

6- Se possivel, antes de iniciar a sua aula, preparar o aluno com uma
técnica de motivagdo, oracdo, relaxamento, algo com intuito de
acalma-los e de prepara-los para uma melhor concentracao.

“7- Ao preparar sua aula promover atividades diversificadas que vao
ao encontro das necessidades especificas de cada aluno (com laudo
ou nao).

21. Agendar previamente as aulas de informéatica com o professor
responsavel 12 a 42 série (12 e 32 semana do més).

23. Aulas passeio deverdo ser agendadas junto a administradora no
inicio do ano, prevendo data festiva, tais como a semana do
municipio, semana do meio-ambiente, semana da literatura, semana
da informatica, clube da agua.

25-Valorizar os trabalhos realizados pelos alunos, expondo-os nos
corredores da escola. Antes de coloca-los, verificar se o0s mesmos
ndo contém erros ortograficos, a estética para ndo haver poluicdo
visual.

27- Procurar vistar os cadernos dos alunos, sempre que possivel,
observando se os mesmos estdo com os contelddos em dia e
principalmente se estdo trabalhando realmente e incentiva-los
sempre.

31-Procurar ocupar constantemente os alunos, para que nado haja
ociosidade e indisciplina por parte dos mesmos, mantendo sempre
uma postura firme, para obter desde o primeiro momento, o melhor
manejo de classe. (PLANO DE DESENVOLVIMENTO ESCOLAR).

FormagGes continuadas s&o oferecidas pela Secretaria Municipal de
Educacdo durante o ano. Além disso, a propria escola oferece, atendendo aos
pedidos dos professores, momentos para aprofundamento de determinados temas.

A Escola, segundo o que se Ié em seu Plano de Desenvolvimento Escolar almeja
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“oroporcionar uma educacdo comprometida com o desenvolvimento de
competéncias e habilidades através de praticas pedagdgicas, que visem a formacéao
de um cidadé&o critico, consciente e ativo, na comunidade local e escolar”. Com esse
proposito, investe na ideia de: “ser referéncia de qualidade em educagédo, onde o
respeito as diferencas e a preocupacdo quanto a inclusdo seja uma realidade
vivenciada, preparando o educando para desafios (da transformac&o) de seu

convivio social”. (PDE).

Esse é o cenario, ou melhor dizendo, o contexto mais amplo desse estudo, 0
qual foi desenvolvido junto a turma do 3° ano do Ensino Fundamental de nove anos,

capitaneada pela Professora Cecilia.

4.2 NUCLEOS DE SIGNIFICACAO

Cada pessoa é, em maior ou menor grau, o
modelo de sociedade, ou melhor, da classe a
gue pertence, ja que nela se reflete a
totalidade das rela¢des sociais.

(VYGOTSKY, 1927/1999, p. 368).

Cecilia € uma professora de 43 anos, de pele bem branca, cabelos negros
sempre amarrados atras da cabeca, olhos pretos em um rosto delicado e suave,
sem qualguer maquiagem. Baixinha, com 1, 50 m de altura e em um corpo de
estrutura pequena, que comporta seus 48 kg, é casada e tem um unico filho,
Leonardo, de doze anos. Ela leciona para uma turma composta de 15 criangas
alegres e espevitadas, seis meninas e nove meninos, de familias
predominantemente de classe baixa, evangélicas. Ja tinham sido alunos de Cecilia
antes, no ano anterior. Como essas criangcas nao obtiveram o esperado rendimento
escolar, muitas vezes, porque, segundo a professora, apresentavam problemas de
diferentes naturezas, comprovados por laudos médicos; em outras ocasioes,
conforme informou Cecilia, os alunos 14 estavam em funcdo da defasagem idade-

série.
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O fato é que a professora, ao ver que esses seus alunos cairiam nas maos de
outros docentes ndo familiarizados com suas dificuldades, decidiu com eles
permanecer, acreditando ser capaz de mudar o rumo de suas historias. Foi junto a
essa professora que a pesquisa aqui relatada foi conduzida e, para melhor conhecé-
la, optou-se por tentar apreender a forma como ela entendia sua histéria e sua
profissdo. Dai o trabalho com nucleos de significacdo, quando recortes séo feitos na
historia de vida e nos depoimentos dados por Cecilia. De acordo com a andlise

realizada, trés nucleos de significacdo ganharam destaque, a saber:

) “Eu sou uma Praga que Cura!”, que salienta a constituicdo da identidade
pessoal e profissional da professora, bem como sua forma de encarar o
trabalho que realiza.

II) “Matematica, eles sao bons; o meu problema é alfabetizagdo”, no qual o foco
esta nas dificuldades de aprendizagem encontradas nos alunos que
formam sua turma.

[II) “Sou s6 eu, de segunda série; s6 eu e mais eu”, que explicita a solidao vivida

pela professora, ao desempenhar suas atividades no contexto escolar.

4.2.1 Nucleo I: “Eu sou uma Praga que Cura!”

Cecilia € uma pessoa cuja singularidade foi constituida em um grupo
sociocultural especifico que, apresentando-lhe formas peculiares de ser, pensar e
agir, permitem que ela se aproprie delas, constituindo-as de maneira singular,
idiossincratica. (PINO, 2000). Filha de uma operaria da fabrica de papel e de um
caminhoneiro internacional, Cecilia teve uma mée presente e um pai nem tanto®,
situacdo que marcou sua vida definitivamente, em funcéo do peso que ela mesma

dava as palavras, expectativas e conselhos do pai:

® O pai nas suas viagens chegava a permanecer até seis meses longe da familia,
principalmente quando ele ia para o Chile, para as Cordilheiras.
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Meu pai era caminhoneiro e ele queria que eu me tornasse
professora. Ele tinha muita expectativa sobre mim. Cresci com ele
me dizendo para ser uma pessoa responsavel e com os pés no chao,
pois minha mée teve uma vida muito dificil como operaria.

As circunstancias da vida familiar revelam ter sido a mae quem acompanhou
mais de perto o crescimento do casal de filhos, incentivou a filha nos estudos e
comemorou as datas mais importantes de sua vida. O pai estd sempre presente nas
lembrancas e foi dele o pedido para que a filha fosse: “responsavel, humana”, nao
se casasse com um embarcado ou caminhoneiro, pois “o estudo ocupa o primeiro

lugar”.

As expectativas, os pedidos do pai colaboraram para que Cecilia fosse fiel
aos ditames deles: “Eu casei com 24 anos, tinha que ser como eles queriam”. E
complementa, tentando ser, agora, justa com o marido, que essa foi uma escolha
sua, que se casou porque quis: “mas foi por opgdo minha”. Essa fala endossa a ideia
anteriormente apresentada: revela que ao se casar com um homem, técnico em
refrigeracdo e dono da sua prépria oficina, Cecilia realizou as expectativas do pai e
da mae que eram, inegavelmente, também suas. Ao mesmo tempo, revela a
preferéncia dada aos estudos, pois ainda antes de se casar ela ja era formada na
faculdade de pedagogia, com duas especializacdes concluidas. Estudos em primeiro

lugar, essa era a opc¢ao de Cecilia, que escutava os pais e com eles aprendia.

E verdade que a decisdo de se tornar professora néo veio deles. Mas os pais
tiveram, sem duvida, um papel importante nessa definicdo, em especial, quando se
considera que, dos nove irmaos do pai, seis se tornaram professores, possivelmente
por ser profissdo valorizada na familia ou por ser a Unica passivel de ser por eles

alcancada.

De qualquer forma, permanece no ideéario familiar a nocdo de que ser
professor era um sonho ha muito sonhado também pela avé materna de Cecilia, que
gueria essa profissdo para sua filha, tia da professora. Mas ela escolheu tornar-se
policial, contrariando a vontade de todos. A neta vai, entdo, concretizar esse sonho,
um pouco pela admiracdo sentida por essa av0, que acabou constituindo uma
familia de mulheres guerreiras, ainda que solitarias. Foram elas, na verdade, que

ensinaram Cecilia a se valorizar como mulher:
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Na minha familia existem mulheres guerreiras. [...] ficaram quatro
mulheres dentro de uma casa: minha bisavd, minha avd, minha mae
e minha tia [...] Passava, assim, aquela questdo de ser mulher, de se
gostar, se respeitar. De ndo se deixar ir pela cabec¢a dos outros, ndo
€ 0s outros que mandam na tua vida, € vocé. Nao (vai ser) aquela
Maria vai com as outras.

Cecilia conseguiu romper com este ciclo de mulheres operarias, espelhando-
se nas tias maternas e paternas e, em especial, nos lacos de compadrio, que muito

a ajudaram no inicio de sua carreira:

Quando comecei a dar aula, com 0s meus 14 anos, eu ganhei
incentivo de toda a familia do meu pai, as irméas dele, minhas primas,
todas eram professoras [...]. Eu estava na oitava-série; eu fui para a
FUCABEM por causa da irm& do meu tio, meu tio por parte de méae.
No caso, o0 esposo (ja é falecido) da minha tia, por parte da minha
mae. Ela trabalhava na Prefeitura na época e tudo era ligado. Eu
queria muito, dai minha tia falou com ela e ela disse que daria um
jeitinho.

Indubitavelmente, a identificacdo com as tias professoras colaborou para que
Cecilia construisse uma primeira identidade como docente. A primeira experiéncia
profissional, levada a cabo na Educacéo Infantil, aconteceu ainda na adolescéncia.
Os estudos nao foram impedimento para que ela realizasse esse trabalho, o qual,
naquela época, ndo requeria habilitacdo superior. Quem a ajudava, na auséncia dos
conhecimentos didaticos que a formacéo especifica supostamente lhe daria, eram
as tias e as primas, parceiras mais experientes que, estimulando-a a vencer o0s

primeiros obstaculos, promoveram seu desenvolvimento.

Cecilia, em sua trajetéria docente, vivenciou diferentes situacdes. Trabalhou
“na Escola Isolada que fica em um sitio” e aprendeu, com este grupo cultural
especifico, que “quem manda € o professor”. Fez auxilios pedagdgicos junto as
criancas com dificuldades de aprendizagem no SESC*, para que elas pudessem ser
bem sucedidas na escola. E foi realizando esse oficio que obteve reconhecimento
profissional: foi convidada a trabalhar no Colégio de Aplicagdo da Universidade, para
atuar como professora de primeira-série: “Eu fiz alguns auxilios pedagégicos no
SESC e eu fui indicada dali para o Colégio de Aplicacdo onde trabalhei durante doze

anos. Sempre na sala da primeira série do Ensino Fundamental [...]".

4 O Servico Social do Comércio é uma entidade mantida pelos empresérios do comércio de
bens e servicos com atuacdo nas areas da Educacdo, Saude, Lazer, Cultura e Assisténcia.
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A estabilidade na carreira veio com a efetivagdo, por concurso publico, na
rede municipal de ensino nos anos noventa. Como professora, lecionou sete anos
em uma escola de bairro nobre e, por outros dois, exerceu a funcdo de orientadora
educacional na mesma escola. Sua habilitacdo em orientacdo educacional foi-lhe
atil: ndo existia, nessa época, a op¢cdo de se diplomar em magistério das séries
iniciais e, por isso, seu diploma foi validado pelo MEC, que a considerou habilitada
para tal. Seu diploma transformou-se, portanto, em uma varinha de conddo, um

tesouro a ser guardado a sete chaves:

A minha mae é que diz: meu diploma tem que ser guardado a sete
chaves, dentro de um cofre, porque ele me da o direito de exercer a
minha profissdo como orientadora educacional e de lecionar; tem
tudo ali autorizado pelo MEC, carimbado. Ninguém pode dizer pra
mim que ndo tem validade! Eu sou capaz de fazer uma briga, né
Didéatica, Sociologia e Psicologia eu poderia lecionar no segundo
grau, no caso, e lecionar de primeira a quarta-série no Magistério.

No ano de 2000, Cecilia foi trabalhar em uma escola de periferia e ficou por la
durante uma década. Foi ai que enfrentou a pior experiéncia da sua carreira.

Segundo a professora:

Fui para um campo de batalha. [...] por que |4 as criancas tinham
problemas emocionais e de aprendizagem. Tinha filhos de pais
viciados, drogados, filhas de prostitutas, pais presos. Eu acompanhei
eles da primeira-série até a terceira-série. Comecei com 38 alunos e
terminei com 35 alunos. Eu era amiga, confidente deles.

E possivel constatar que este tempo, de triste lembranca, fez com que Cecilia
permanecesse com a mesma turma nos anos seguintes. Mesmo enfrentando
dificuldades, tornou-se amiga e confidente dos alunos. No ano de 2008, optou por
sair desse “campo de batalha”, passando a lecionar em uma escola localizada no
mesmo bairro em que residia. Voltou a ser professora alfabetizadora. Com quarenta
e trés anos®, Cecilia encontra-se na quarta fase do ciclo vital (SIKES, apud
GARCIA, 1995) e valoriza mais a sua experiéncia do que a formacéo inicial: “[...] Eu
nao acho certo que eu tenho que jogar fora a minha experiéncia, que ela deva ser
jogada fora e ter que comecar tudo de novo”. Apesar de valorizar os saberes

provenientes de sua vivéncia na profissdo, admite que a formacao inicial foi um

** Completados no inicio de marco de 2009.
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alicerce em sua vida: “O magistério, a faculdade, me fez refletir, me deu um alicerce.

Ajudou, auxiliou demais”.

Para manter-se atualizada, o recurso de frequentar cursos de formacao
continuada tem sido utilizado. No entanto, eles poderiam ajuda-la mais se tratassem
de temas referentes a sala de aula. Nesse sentido, Cecilia critica as formacdes
dessa natureza por negligenciarem as necessidades dos docentes e dos alunos,
mesmo ocorrendo na escola. Em sua visédo, temas por demais complexos, como é o

caso da avaliacdo, ndo devem ser ai tratados, pois sdo inesgotaveis:

A formacgao continuada, o nome ja diz “é continuada”, ela tem que ser
continua, eu ndo penso que deveria ser uma vez no més e a
formagao continuada tem que trazer assuntos dentro da realidade da
tua sala, porque, muitas vezes, o contetido nao esta de acordo com a
tua sala. Entédo, eu acho que na formagé&o continuada tens que trazer
assuntos referentes a problemas da tua sala, dentro da tua sala de
aula. Ah... Ndo pode ser avaliagdo. Avaliacdo € um tema complexo.
N&o é um assunto que termina. Ndo é aquilo que eu quero, ndo é
mesmo.

Esta fala oferece pistas para se repensar a formagdo continuada que
desconsidera, segundo Garcia (1995), as necessidades e os saberes dos docentes,
essenciais para ajuda-los a enfrentar os desafios que podem surgir na atividade
pedagdgica. Importante seria se a formacédo continuada dos docentes considerasse
as necessidades de aprendizagem dos alunos para 0s quais 0s professores
lecionam. Nas palavras de Cecilia, o ideal de formacéo seria: “[...] eu acho que
deveria ser diferente: uma formacao continuada sé pra segunda-série, uma s6 pra
terceira-série, uma soO pro quarto. E ai vocé vai levar (para discutir) o problema da

turma”.

Cecilia revela ser uma professora que estd em busca de autoformacao
(DEBESSE,1982 apud GARCIA, 1995), na qual a sua participacdo pode se dar de
maneira mais independente, controlando e definindo os objetivos, processos,
instrumentos e resultados a serem alcancados. As interacdes sociais que
estabeleceu e que contribuiram para sua singularidade como pessoa fizeram dela
uma pessoa tenaz, que nunca desiste, que ndo se da o direito de falhar, que se
valoriza no exercicio da sua profissdo. Ela se percebe, portanto, como uma
professora muito esforcada, que mesmo nao sabendo se esta certa, tenta fazer o

melhor por seus alunos, levando em conta, para isso, suas experiéncias e conselhos
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recebidos, quando sozinha n&o consegue superar 0s obstaculos da docéncia.
Cecilia reconhece que pode “aprender todos os dias”, que se errar e, com iSso, Vir a
causar problemas, cabe-lhe pensar em novas estratégias, novos métodos, novas
leituras - fonte inesgotavel de novas descobertas: “todo dia tenho que aprender [...]

eu posso estar dentro do problema, mas eu procuro aprender”.

Se algo deixa Cecilia transtornada € ndo conseguir atingir seus objetivos,
nessa profissao que diz tanto amar: “[...] Pra mim todos (os alunos) tém que sair
alfabetizados. Eu fico mais doente que as maes deles, se eles ndo conseguirem ler,
se eu ndo conseguir alfabetizar um aluno”. Logo compreendo, em virtude de seu
depoimento, que a associacao da frustracdo a doenca se vincula diretamente a um
episodio triste de sua vida: a perda do primeiro filho, por erro médico. Foi um periodo
de chumbo, uma tristeza e uma revolta impar, lidar com o “erro imperdoavel”’, do
qual parece ter trazido para a profissdao a vivéncia de ser deixada nas méaos de um

profissional que ndo a conhecia:

Ele faleceu em 94, no parto (fica em siléncio por alguns instantes).
Eu jamais iria ter um parto normal e o0 meu médico me deixou nas
maos dos médicos que estavam de plantdo. Quem estava de plantdo
nao me conhecia, ndo sabia nada do meu pré-natal, ndo sabia. Ele
me pegou na pior situacdo. O que me revoltou mais foi que ele
sempre foi meu médico. Me revoltei muito, entrei em depressao, tudo
porque eu ndo aceitava, eu nao aceitava, o ERRO MEDICO.

Esta dura experiéncia ndo a fez desanimar de ter um segundo filho. A
persisténcia é incorporada a lista de atributos valorizados na docéncia e, por
empatia com os “deixados na méo”, passa a cuidar da “ferida” alheia como queria
que tivessem cuidado da sua. Quando consegue, sente-se vitoriosa, porque O

sucesso do aluno é visto como um troféu:

Eu n&o posso desistir deles [...] Eu comec¢o um trabalho e depois
guando chega ali agora na segunda série, eu estou dando a
continuidade desse trabalho. Porque quem vai ver o problema da
Rita, olha a ferida. [...] Porque sou teimosa. Porque tenho que
consertar. O aluno problema, se ele passa a ir bem, é um troféu.

A presenca, na relacdo de trabalho, da metafora da doenca, faz com que
Cecilia recorra a outra: percebe-se como uma “praga”, empregando a palavra em
um sentido diferente daquele da agricultura. Em seu contexto, a praga se refere a

sua tenacidade porque € ela que insiste na aprendizagem, é ela que “cura’ as
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dificuldades enfrentadas pelos alunos: “eu sou uma praga!” Foi um aluno que disse,
foi a fala de um aluno. Sou exigente, tem que pensar!. “Sou uma praga que cura”. O
sentido empregado a palavra subverte o significado usual e remete as necessidades
que, muitas vezes, mobilizam o sujeito e constituem seus modos de ser,
engendrando formas de coloca-lo em atividade. (GONZALEZ REY, 2003). A acdo de
“desistir’ nao faz parte da conduta de Cecilia nem como mulher, nem como méae,
nem como professora. Dai o pedido para continuar com a mesma turma que tinha no
ano passado, evidenciando, mais uma vez, sua insisténcia em ensinar, em levar os

alunos a aprenderem, a “curar a ferida dos alunos”.

Vygotsky (2004), citando Spinosa, destaca o0 aspecto fundamental e
constitutivo dos afetos: estados corporais que podem aumentar ou diminuir a
capacidade para a acdo. Nos ultimos minutos da entrevista, ao ser questionada
sobre ser apenas ela e ndo outra pessoa que poderia curar seus alunos, a resposta
€ carregada de afetividade e aponta a origem de sua motivacdo: “porque eu amo
meus alunos”, diz a professora, com os olhos cheios de lagrimas, em uma fala
emocionada. Cecilia diz o seguinte: “eu curo porque amo...” Fica a pergunta: mas

guem ensina?

4.2.2 Nucleo II: “Matematica, eles sao bons; o meu problema é alfabetizagao”

E tal como Vygotsky (2001) ensina que Cecilia expressa seu pensamento
sobre os modos de ser, pensar e sentir de sua turma de 15 alunos do 3° ano do
Ensino Fundamental: emocionada. E essa emoc¢éao ajuda a compreendé-la na sua
acdo como sujeito professor, na tentativa de satisfazer as necessidades de
aprendizagem de seus alunos, expressas por ela de forma peculiar, usando a
metafora de tentar “curar” as feridas que, para a escola, sdo de dificil cicatrizagdo. A

professora descreve as criangas com as quais convive diariamente:

[...] Os alunos sdo muito divertidos, eles sdo alegres, séo felizes.
Acho que isso € muito importante numa crianca, né? Sao bem
felizes... Os 15 séo espevitados, sdo alegres, sdo comunicativos, tém
bom humor! Eles s&o cooperativos, eles gostam muito de ajudar.
Eles me abracam, beijam, eles sdo muito carinhosos...
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Essa maneira de apresentar as criangas indica que as vé de forma positiva,
que os percebe por meio do filtro da relacdo afetiva que mantém entre si e a
professora. A comunicacdo € fluente, vigora em sala de aula um clima de
cooperacdo. Mas Cecilia também os vé como “briguentos, muito fofoqueiros [...]
Compram briga de um e de outro”. Marcelo é a crianca que mais da trabalho por

conta da hiperatividade e Jodo é excessivamente ansioso:

Marcelo é bem agitado. Ele ndo consegue se concentrar, é bem
agitado e ele fala até sozinho. Ele é agressivo: ele bate, empurra,
cospe nos amigos. Ele se destaca pelo tamanho dele, é bem
granddo [..] O Jodo é ansioso, porque ele é um menino muito
inteligente, tem um célculo mental rapido, ele pensa rapido, ele
resolve tudo rapidamente.

Ao analisar os alunos de forma individual, Cecilia se atém aos seus diferentes
atributos, sendo possivel apreender, em seu depoimento, que na turma de 15 alunos
se encontram presentes trés grupos distintos de criangas: a) 0s que apresentam
dificuldades de aprendizagem e frequentam a classe de apoio pedagoégico (sete
alunos); b) os com “deficiéncia” que padecem de muitas dificuldades de
aprendizagem e frequentam a sala multifuncional (trés alunos); c) os “cinco que séo
os bons”, que estédo ja em nivel de terceiro ano. Essa classificacdo permitiu mapear

o foco dos problemas que ela identifica na disciplina de Lingua Portuguesa:

O primeiro grupo € formado por aqueles considerados “lentos na leitura e
escrita”, que trocam as letras ao escrever por nao se concentrarem nas atividades e
enfrentarem problemas de memorizagdo. Essas criangcas sdo encaminhadas para
uma pedagoga que as atende no contraturno, em uma classe que oferece apoio
pedagogico e uma proposta centrada no aluno e na superacao das suas dificuldades
especificas, algo que, no entender da professora, permite um ritmo de aprendizagem
mais rapido. Alguns trechos do seu depoimento sdo trazidos para ilustrar as
dificuldades que diz encontrar na sala de aula:

O Mario tem bastante dificuldade de leitura, de memorizacdo também,
ele ndo consegue, assim, se concentrar pra fazer as atividades dele. A
Dariely vai para a classe de apoio pedagégico, aluna de aprendizagem
lenta, ela leva horas pra pensar, pra identificar uma letra, uma palavra.
Tem bastante dificuldade de diccéo, ela faz muita troca de letras, ela
troca o F pelo V, o P pelo B, o D pelo T, o M pelo N. Ela faz muitas
trocas.
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Além dos problemas com a leitura e a escrita, percebi que Cecilia justifica o
insucesso destas criangas na escola atribuindo a culpa ao meio-familiar: sdo alunos
que “vieram de fora”, “sdo criados pela avé ou pela madrasta” e, por isso, sédo
percebidos como “sem vontade, faltosos e imaturos”. Sua apreenséo dos problemas
percebidos nos alunos do primeiro grupo revela que Cecilia desconsidera os
conhecimentos prévios que as criangas podem trazer do seu grupo cultural
especifico, sinalizando a ado¢éo de uma concepcao inatista de desenvolvimento, na
qual o conhecimento s6é é construido na escola mediante a presenca de
caracteristicas proprias de cada um: o esforco, a memoria, a concentracdo, todos
prerrequisitos para a aprendizagem da leitura e da escrita.

No segundo grupo estdo os alunos medicalizados, que apresentam
problemas diagnosticados por um neurologista que, fazendo uso do poder médico e
da dtica da biologia, reduz questBes sociais e problemas escolares a sintomas de
patologias variadas, colaborando para que a professora decrete que: “quem tem
laudo custa mais a aprender mesmo”. As criangas “‘com deficiéncia” frequentam a
sala multifuncional e sdo descritas como alunos bi-repetentes, cujo laudos médicos
atestam déficit de atencéo e hiperatividade. S&o percebidos por Cecilia como sendo
“os piores”; aqueles que ndo se comportam em sala de aula, ndo sabem ler e, muito

menos, escrever convencionalmente. Em suas palavras:

Marcelo: ele ndo sabe |€, ele ndo ta alfabetizado, entdo tem que ir na
alfabetizacé@o. Ele ndo aprende! O nome (proprio) ele ja sabe fazer,
ele aprendeu o nome e reconhece as letras do alfabeto. Nos
numerais, ele s6 vai até 100, até 100 ele consegue, ele identifica, ele
encontra. Mas ele ndo escreve, ndo consegue formar frases, s6 se
for oral. Juliano e Kamily, eles tém déficit de atencdo e de
memorizagdo. Eles ndo conseguem memorizar. Ela leu a palavra
Pascoa, e daqui a 5, 10 minutos, vocé manda ela ler, ela ndo se
lembra mais de nada! Ela ndo sabe mais o que é o P-A-S-C-O-A.
N&o escreve uma frase sozinha... Ela enche de letras (as linhas da
pagina), uma grudada na outra.

Para Cecilia, dos trés alunos “com deficiéncia”, Marcelo € quem apresenta o
problema mais sério: “O problema dele é mais complicado: tem laudo de
hiperatividade e ndo esta tomando remédio. Isso tudo esta atrapalhando! Hiperativo,
agressivo, bem agressivo mesmo!”. Verifiquei que ela justifica a ndo-aprendizagem
de Marcelo, paradoxalmente, pelo fato de ele ndo fazer uso dos medicamentos.

Nesse sentido, ha forte crenca no poder dos remédios enquanto construtores das
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possibilidades de aprendizagem: os alunos passardo a prestar atencdo nao por se
sentirem motivados e/ou por perceberem o valor dos novos conhecimentos, mas,
sim porque o medicamento agird diretamente no déficit de atencdo ou na agitacao
das criancas. Em seu depoimento, observei que ha alunos com queixas de

hiperatividade, dificuldades na diccdo, candidatos a medicalizacao®*. Segundo a

professora, o tramite para receber um laudo médico se processa da seguinte forma:

Ela (a mé&e) veio aqui falar com a orientadora, porque primeiro eles
[os alunos] tém que passar pelo pediatra. Entdo, primeiro, tem que
levar um papel no Postinho, que o Postinho encaminha primeiro para
o pediatra. E o pediatra, depois, encaminha para o Neurologista.

Esse procedimento, de acordo com o Conselho Regional de Psicologia de SP
(2008), representa a expansdo da medicalizacdo, fato que gera uma demanda de
encaminhamento a especialistas por parte da escola. Esses ultimos, por sua vez,
identificam as criangas-problema e as tratam fazendo uso de medicamentos, sem
levar em conta o contexto no qual a dificuldade se apresenta. Com isso, € atribuida
aos alunos a responsabilidade por sua situacdo escolar. A énfase que a professora
da ao uso de remédios e sua busca por laudos médicos remete as tentativas que
estdo sendo adotadas para explicar o fracasso no século XXI e que ganham, no
Brasil, uma nova dimensdo — a denominada medicalizacéo - por meio da qual fica
explicita a ideia de que seja possivel superar os problemas escolares por meio de
remédios. Cecilia, ao localizar as origens das dificuldades dos seus alunos, endossa
explicagbes dessa natureza. Com isso, ignora um fendémeno socialmente produzido,
sobretudo, porque conta com o aval de médicos e psicélogos que tratam as
vicissitudes do aprender de forma patolégica, naturalizada e a-histérica. Essa
situacdo ja se encontra por demais discutida na literatura (PATTO,1996; GOMES;
SENA, 2000) e, por isso, ndo sera aqui aprofundada.

O terceiro grupo € formado pelos cinco alunos que “sdo os bons” e que
poderiam estar cursando o terceiro ano. De acordo com Cecilia, eles séao
“‘maravilhosos, perfeitos, lindos”, com excec¢ado de Rita, considerada “chata”’ pela

maneira como se comporta em sala. Estes alunos atendem as expectativas que ela,

*® Refere-se a utilizacdo do modelo biomédico, sustentado no método clinico, para abordar
problemas de ordem social-econdmico-cultural. Tal modelo, se aplicado a compreensao do
comportamento humano, conduz a uma viséo individualizada e biologizante.



110

professora, admira: sdo caprichosos, educados, fazem as tarefas sem ajuda e ja

sabem ler e escrever!

O Jodo é aquele aluno realmente nivel de segunda-série*” Vocé se
apaixona pela leitura dele. Ele é um aluno maravilhoso, muito
educado, caprichoso até de mais. Aquela morena [Manoela] que te
mostrei, linda, perfeita também, uma aluna alfabetizada, nivel de
segunda série, caprichosa demais, eu estou até com o caderno dela,
esti até ali. Joel é 6timo [...] ele € um amor (risos), além dele ser

7

lindo, ele é perfeito, ele é 6timo, 6timo, perfeito, ndo tem o que
reclamar dele: € aquele aluno nivel de segunda-série mesmo, que
faz tudo, resolve tudo, calcula tudo, questiona e participa das aulas.

Os atributos valorizados por Cecilia nos alunos com nivel de terceiro-ano
revelam que ela da mais valor ao capricho nas licdes, ao cuidado com os cadernos
do que a aprendizagem. Sao criancas que ja sabem o que delas se espera, de modo
que Cecilia ndo precisa a eles se dedicar. Dai a valorizacdo da autonomia
demonstrada por tais criancas, que a libera para atender os que apresentam reais
dificuldades. Conforme mostram as pesquisas de Donaduzzi e Cordeiro (2003),
Cecilia parece compartilhar exatamente da representacéo social do bom aluno, que

salienta mais os aspectos atitudinais do que os cognitivos.

As caracteristicas utilizadas pela professora para definir sua turma - alunos
felizes, briguentos, cooperativos, nao-alfabetizados e alfabetizados, com e sem
laudo médicos - mostram a presenca de uma contradi¢cdo: se, por um lado, os
alunos sdo péssimos em memorizacao, desatentos e hiperativos, ha, por outro lado,
algo positivo por meio do qual se destacam na visdo da professora: “eles sdo bons

na parte oral e bons em matematica”:

Matematica, eles sdo bons, ndo tem nenhum problema, ndo tem! O
problema é o seguinte: aquela crianca que nao esta alfabetizada [...]
O meu problema é alfabetizagdo! Aquela crianca que esta
alfabetizada, ela |é, ela |1é os problemas, ela interpreta, ela € perfeita!
Agora, aqueles alunos que tém problemas, dificuldades na parte de
alfabetizacéo, ele ndo consegue interpretar... Eu passo por isso: a

maior parte & (problema de) interpretacdo. Eu estou trabalhando
muito com texto, porque a parte oral deles é 6tima!

De acordo com o pensamento de Cecilia, € possivel inferir que a oralidade de

sua turma esta bem desenvolvida, inclusive nas criangas “com deficiéncia”. Mas

" A professora adota nomenclatura do Ensino Fundamental de oito anos, que ndo é mais
utilizada na Rede Municipal.
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esse aspecto ndo é valorizado na aquisicdo da linguagem escrita, provavelmente
pelo fato de serem criancas diagnosticadas como apresentando déficit de atencéo e
hiperatividade. Nesse sentido, passam a ser vistas como incapazes de memaorizar as
pautas sonoras da lingua escrita que, para elas, diz a professora, sdo desprovidas
de sentido. Smolka (2008) explica que escrever implica interagir com o outro pelo
trabalho da escritura, j& que a escrita precisa estar permeada por um sentido, um
desejo que se constréi em um espaco de trocas, pressupondo dialogo para que se

possa incorporar, contestar, produzir sentidos e significados.

Para Vygotsky (2001), o individuo ndo é uma criagdo ou uma invencao
pessoal: ele é, nos dizeres de Riviere (1985), um destilado do social, na medida em
gue existe nele, sempre, a colaboracdo andénima dos Outros. De fato, individuo e
sociedade mantém uma relacdo mutuamente constitutiva, algo que Cecilia néo
percebe e que se evidencia ho modo como avalia seus alunos. Ela ndo se da conta
de que mesmo com déficit de atencdo, hiperatividade e uma péssima memorizacao,
todas as criancas conseguem nao s6 um bom desempenho oral, como também
alcancam sucesso na matematica, disciplina que exige atencdo, memorizacao e

concentragao.

4.2.3 Nucleo llI: “Sou s6 eu, de segunda série; s6 eu e mais eu”

Cecilia € uma professora que procura tratar seus alunos “como se fossem
seus filhos”, que se compara a um padre, que sabe escutar seus fiéis: “eu sou com
eles, como se fosse um padre! Eles me contam tudo (risos)”. A professora valoriza o
cuidar dos materiais e faz brincadeiras para advertir os alunos acerca de como
proceder para manter o capricho com os cadernos: “Eu ndo brigo, mais eu digo
quando o caderno t4 muito pintado: E CARNAVAL? (risos). Seu caderno vai pro
baile?” e que acredita que “todos podem aprender” e que “cada um tem uma etapa...

Uns aprendem mais rapido, outros mais devagar”.

O modo como a professora pensa, sente-se e age possibilita apreender sua
concepcao de desenvolvimento e aprendizagem. Sua hipdtese primeira € a de que

todas as criancas tém capacidade para aprender e € necessario passar por etapas
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que, acredita, podem ser vencidas. Porém, contradiz-se quando afirma que “eles
nao aprendem por igual. Ndo conseguem [aprender], ndo adianta”, aspecto que
torna dificil compreendé-los em suas dificuldades e na forma de atendé-los em sala

de aula.

Para lecionar para uma turma em que cada um de seus alunos se encontra
em uma etapa diferente - alguns sdo independentes, outros ndo - Cecilia adota

estratégias nas aulas de Lingua Portuguesa, a seguir identificadas:

e Permite aos alunos com ritmo rapido que, ao concluirem suas
atividades, peguem livros para ler de modo a néo ficarem ociosos “[...]
como ele terminou a atividade, eu lango um livro pra ele ler”. Isso leva a
crer que aqueles que nunca concluem a atividade no tempo
estabelecido ficam sem poder manusear, a ndo ser em atividades
estruturadas, materiais impressos, perdendo ocasides ricas para

manusea-los e explora-los.

e Adota o sistema de “monitoria”, recorrendo aos alunos mais experientes
para auxiliar os que ainda enfrentam problemas na compreensao da
leitura e no dominio da escrita. Segundo ela, “eu tenho aqueles cinco
pra ajudar [...] eu sempre coloco os que tém mais dificuldades para
sentar perto de quem estd em nivel de segunda-série. Eles ficam

juntos”.

e Prepara para os alunos “com deficiéncia”, que ainda nao estao
alfabetizados, “atividades de primeiro ano”, seguindo um livro para

auxilia-los.

e Trabalha, junto aos alunos que trocam muitas letras, as questbes de
ortografia, fazendo-os recortar palavras, completar cruzadinhas,
escrever listas teméticas: lista de compras, de materiais de limpeza,

etc.

e Constréi com toda a turma, oralmente, textos, momentos descritos pela
professora como “super divertidos, porque todos querem falar, todos
guerem colocar uma palavra”. Entretanto, Cecilia admite que “trabalho

individual ndo fiz ainda”.
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Apesar de ser possivel perceber que as atividades acima s&o realizadas de
diferentes maneiras - individualmente, em grupo e pelo conjunto da classe - algo que
poderia ser caracterizado como emprego de trabalho diversificado, que se pauta por
valorizar o que os alunos ja sabem, dar-lhes uma atengéo tanto quanto possivel
customizada e recorrer, com relativa frequéncia, a tutoria (deixando em seu lugar
outros alunos, mais experientes do que os demais, justamente para poder dedicar-
se aos que dela mais precisam) ndo acontece. N&o € o que Cecilia faz: “eu sento ao
lado do aluno que precisa de mim. Trabalho recorte, palavras. Com os demais, eu
trabalho conteudo”. Esta fala permite inferir que trabalho diversificado refere-se, tal

como fala a professora, a atividades apenas de primeiro-ano.

Para Cecilia, promover trabalho diversificado “é dgua com acucar”, ou seja,
algo muito simples para quem ja esta mais adiantado, em nivel de terceiro-ano. Por
ISSO, concentra-se em elaborar atividades variadas apenas para os do primeiro-ano,
alunos com dificuldades, na certeza de que os demais, assim, “ndo vao aprender”.
Dai € que surge a necessidade, para ela, como professora, de “lancar desafios”,
“‘mexer com essa mente deles”. Aponta que nao consegue “ficar parada”, ou seja,
ficar todos os dias insistindo no “OVO- VA-VE-VI-VO-VU”. Cecilia parece focar o
ensino da silabacdo como método de alfabetizacdo junto as criancas que ndo sabem
ler e escrever, sem mencionar situacées em que a crianca faca uso da leitura e da
escrita como funcéo social. (SMOLKA, 2008).

Ao analisar as estratégias empregadas por Cecilia no trabalho diversificado,
percebi que ela faz confusao entre “atividades” e “trabalho diversificado”. Talvez seja
por isso que os esforcos empreendidos no sentido de atender aos diferentes niveis
de conhecimento, experiéncia e ritmos presentes na sala de aula facam a professora
ser “uma barata tonta dentro da sala de aula”, explicitando como essa é, para ela,

uma tarefa dificil:

[...] eu me vejo assim: como uma barata tonta dentro de uma sala de
aula, porque tens que atender aqui, atender ali, fora aquele que ja
acabou e quer outra atividade. Eu tenho que suprir aquela
necessidade dele, enquanto aquele coitadinho, ele ndo esta dando
conta de fazer nem o trabalho diversificado.

Este sentimento se soma as restricbes encontradas no contexto escolar no
gue concerne ao trabalho que poderia ser desenvolvido na sala de leitura, que “néo

tem livrinhos [de literatura] para as criancas”; que possui um espaco fisico pequeno



114

e ndo acomoda bem todos os alunos, além de contar apenas formalmente com uma
auxiliar de biblioteca, uma vez que ela se encontra em licenca para tratamento de

saude. O ambiente dedicado as leituras € a sala ou o hall de entrada.

A professora também faz uma avaliacdo do trabalho realizado na classe de
apoio pedagdgico: “O CAP pra eles [alunos] ndo é solucdo: eles precisam de uma
outra profissional, de uma outra profissional”’, dando a entender que um especialista
da area da saude poderia complementar o trabalho da pedagoga que atende
somente alunos com dificuldades de aprendizagem. Cecilia reclama, ainda, dos pais
gue ndao comparecem as reunides: “‘quem veio na reunido, foram aqueles pais dos
alunos que nao tém dificuldades, entendesse? Que sdo alunos bons de média, que
fazem tudo sozinho, que trabalham e sdo bem independentes, que ndo dependem
de ti pra nada.” A auséncia dos pais daqueles que considera com muitas
dificuldades de aprendizagem contribui para que continue pensando que os alunos
ndo aprendem porque lhes falta motivacdo vinda da familia, que pouco valoriza a
escola. A origem familiar, aliada as condi¢cdes maturacionais e as qualidades inatas
das criancas, € um sério agravante das dificuldades de aprendizagem que marcam
boa parte de seus alunos: “[...] muitos pais ndo estao presente na escola, ndo vém
em reunido, ndo assina caderno dos filhos. As criancas vém sem as tarefas feitas, é
tudo isso.” Novamente, a professora se questiona e responde a sim mesma
construindo algumas hipoteses de senso comum: “Entdo esses pais vieram. Por
qué? Porque esses pais estdo preocupados com a aprendizagem dos seus filhos,
eles querem mais e mais, como as crian¢cas também. E quem eu queria conversar,
nao apareceu na reunidao!” As lamurias ndao acabam por ai: Cecilia relata como é

complicado precisar de materiais:

[...] eu procuro expor trabalho (dos alunos) dentro da medida do
possivel, uma data civica, um trabalho diferente do corpo, como foi o
gue a Lucia veio me ajudar, que a Lucia tirou foto, a Lucia digitou no
computador, ta? Entdo, por qué? Que horas eu ia fazer isso ai? Eu
ndo tinha como. Pra mim, o acesso (ao computador) é ruim. Eu ndo
tenho computador, eu ndo tenho computador. Eu tenho um
mimedgrafo! Eu comprei um mimedgrafo pra mim, porque a escola
s6 tem um mimeografo e o mimedografo vive escondido. NUNCA SE
ACHA O MIMEOGRAFO! e entdo, eu ja prefiro fazer em casa, trazer
tudo passado e ja trazer pronto para os alunos. Folha? NUNCA TEM
FOLHA SULFITE, sempre folha ta em falta, tem sempre uma cota
pra ti. E, muitas vezes, tu precisa mesmo, pra fazer uma atividade
diferente. Xerox, eu pago do meu bolso! E sdo essas dificuldades
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gue eu encontro, que sou eu que tenho que resolver, ninguém ta
resolvendo pra mim.

Tudo isso lhe traz um sentimento de frustracdo, cansaco, que se soma ao
sentimento de impoténcia junto as criancas que, segundo a professora, ndo se
desenvolvem, ndo saem do mesmo lugar, a despeito de seus esforgos: “porque eu
observo que tem criancas que eu ndo consigo atingir problemas”. Confessa que a
morosidade no aprender de seus alunos a esté “deixando doente”. Cecilia conta que
0 Unico apoio recebido é da supervisora escolar - profissional responsavel por fazer
0 acompanhamento pedagdgico numa relacdo assimeétrica - orientando a docente,

muitas vezes, como ensinar seus alunos e diagnosticar seus problemas:

Eu e a supervisora Linda fizemos aqueles testes, aquelas sondagens pra
encaminhar pra CAP e ele estd no CAP, a maioria esta na CAP. E ele é até
estranho, porque qualquer palavra que se dita pra ele - casa, ovo - ele joga
gualquer letra, mas ndo consegue escrever aquela palavra; ele néo
consegue.

Cecilia acredita que faz o possivel para superar as limitagbes presentes na
escola e, diante de tantos empecilhos, sente-se sozinha como professora, solitaria,
sem alguém como ela que esteja em sala de aula para que possa dividir as agruras

e medos que enfrenta, nem trocar ideias, nem comparar situagoes:

[...] s6 eu da aula de 12 de 22 (risos). Sou s6 eu de segunda-série, s
eu e mais eu (risos). Eu posso pegar uma atividade de primeira
série... eu converso com as outras (professoras), trocamos e
conversamos: oh “por que as criangas de hoje estdo vindo com
tantos problemas, sédo problemas? Sao problemas hereditarios? tem
algum fundamento?” A gente faz esses questionamentos.

O isolamento profissional, segundo Morgado (2005, p. 83), é uma
caracteristica frequente da profissdo docente, favorecida “...] quer pela arquitetura
das escolas-salas de aula individuais, auséncia de espacos letivos e polivalentes -
quer pela prépria organizacdo curricular- especificamente a disciplinarizagdo do
conhecimento”. Se isso permite, de um lado, privacidade aos docentes, de outro,
representa um obstaculo ao acesso e a partilha de novas ideias e solu¢gbes para 0s
problemas que se enfrenta. Diante do sentimento de soliddo, Cecilia busca suas
respostas praticamente sozinha, comprando revistas e procurando nelas atividades

para a aprendizagem bem sucedida da leitura e da escrita. Da Matematica, nao faz
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comentarios: essa disciplina, em seu entender, ndo € prioritaria porque os alunos

estdo aprendendo. O foco de seus problemas néo esté ai:

[...] eu gosto muito de ler a Revista da NOVA ESCOLA. Eu compro
muito pra mim. Tem varios assuntos. Veio uma edi¢do especial,
nova, que é como vocé fazer o diagndstico da sua turma, da parte da
alfabetizacdo, mesmo; como vocé vai detectar os problemas de
alfabetizacéo. Eu li a revista, emprestei pra Linda [supervisora]. Nao
tenho outra (professora) de segunda (série) pra conversar comigo,
pra discutir: sou eu que tenho que ir atras, ir atras de atividade, atras
de texto pra eles, ir atrds de conteldo... Eu tenho que ir sozinha, nédo
tenho com quem dividir!

Das revistas que compra, ela aproveita basicamente para a sala de aula os
cartazes: “séo todos meus (cartazes), da revista que eu compro (risos)”. Fixados nas
paredes da classe, eles vao se tornando tao familiares que, em sua opinido, acabam
sendo cansativos. Dai eles serem retirados logo apdés se ter trabalhado o conteudo

que abordam:

[...] e algumas coisas que ja foram tiradas, tipo assim: a sala tem
cartazes, s6 que aqui eu ja tirei. Eu ndo costumo deixar muito tempo;
fica muito cansativo, eu me canso. EU ME CANSO de ver o cartaz! e
entdo, eu acho que eles (os alunos) também se cansaram e foi,
assim, entdo: eu ja resolvi aquela etapa, vamos supor assim, eu ja
expus aquele assunto, a gente ja trabalhou, a gente ja fez atividade!
e entdo, eu tiro ele fora.

O que aprende com as leituras da revista NOVA ESCOLA desperta, no
entanto, desejo de fazer coisas diferentes: q...] se eu pudesse ir, eu poderia ir todo o
bimestre com eles fazer uma pesquisa de campo para observar as plantas, observar
animais, observar o universo com eles, ta, porque € um tema que eu gosto muito, eu
gosto de ciéncias.” Por outro lado, esse desejo é sufocado pelas limitagdes que
encontra na escola e em seu entorno: “nunca tem 6énibus pra gente, a gente nao

consegue o Onibus, o 6nibus a gente tem que pagar.”

Ao confrontar-se com a tarefa de lidar com alunos de perfis diferenciados, a
vontade é a de fazer atividades diferentes, que atendam as dificuldades especificas
dos seus alunos. Cecilia, no entanto, sente-se na obrigacdo de seguir as normas do
Regimento Escolar da escola justamente para ndo ser cobrada sobre o que deixou
de fazer e 0 que dela se esperava como professora. A decisdo de mudar cabe a ela,
mas diante da possibilidade de ser vista como alguém que ndo cumpre com suas

obrigagcGes, a escolha recai em adotar “0 mesmo sistema”, 0 que se encontra
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prescrito nos documentos gerenciais da Escola: Regimento Escolar, Proposta
Pedagdgica e Contrato Didatico. Os professores avaliam 0s outros e a si mesmos e,
nesse movimento de julgar o real, buscam, muitas vezes, oportunidades para fazer o
que deveria ser efetivamente feito. As atividades que Cecilia propés (e que néo
foram realizadas) tém, portanto, impacto na atividade que realiza. Nesse sentido, o
que a professora gostaria de fazer representa a limitacdo real ou suposta que é

enfrentada sozinha, no contexto escolar.

4.2.4 Andlise Inter-ntcleos: “O Movimento de Cecilia como sujeito na
Constituicdo dos Sentidos atribuidos a Atividade Docente”

A anadlise dos nucleos de significacdo revelou, com base no empirico e
mediante um processo construtivo-interpretativo, as determinagcdes constitutivas da
professora Cecilia. A proxima meta foi realizar uma analise inter-nicleos, que
permitisse melhor compreender esse especifico sujeito-professor. Efetivamente, a
articulacdo tecida permitiu configurar uma nova realidade, mais complexa, mais
integrada e mais reveladora das contradicdbes encontradas no discurso da
professora, indicando, ao mesmo tempo, como se constituem e se articulam para ela

os sentidos da atividade docente.

O Ndcleo de Significacdo I: “Eu sou uma Praga que Cura!” é chave para
compreender como Cecilia se constituiu como pessoa nas e pelas relacdes
estabelecidas junto a familia de mulheres guerreiras e em suas multiplas
experiéncias como professora. Esse nucleo apresenta uma docente que se vé como
uma alfabetizadora empenhada, imagem com a qual as pessoas do seu contexto
familiar parecem ter colaborado fortemente. Cecilia faz de si a imagem de uma
pessoa “responsavel, humana, que se valoriza como mulher, que é guerreira e, por
isso, nunca desiste”. As seis tias professoras e a admiracdo pela avé tiveram um
peso na escolha da profissdo, em especial, porque também apoiada pela mae.
Entretanto, vale notar, aparece na fala da professora, quase em 0posi¢cdo a essa
constatacao, algo muito determinado, um desejo de tomar sozinha as decisdes que

importam. E ela fez isso pautando-se sempre nos valores e nas expectativas de um
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pai que, se provedor, era muito ausente. Nesse sentido, ganham espaco e tempo 0s
estudos e a profissdo, ambos a serem realizados com empenho, seriedade e
responsabilidade. Na lista de prioridades de Cecilia estudar e ter uma profissdo

sempre ocuparam lugares destacados.

A profissionalidade iniciou quando ainda adolescente, durante o término do
Ensino Fundamental, apoiada pelas tias professoras, parceiras mais experientes e
exemplos a serem seguidos. Cecilia acreditava, ao admirar as estantes abalroadas
de livros das casas das tias, que neles e nas revistas encontraria a solugdo para
seus problemas da época e para 0s que eventualmente viesse a encontrar ao longo
da vida. Exercendo a profissdo, buscou construiu saberes retirados da experiéncia
em diferentes contextos sociais, nos quais se sentia valorizada, especialmente como
professora alfabetizadora. Essa €, talvez, a principal razdo do prazer que sente em
estar em sala de aula: a necessidade de ensinar a ler e a escrever. As experiéncias
empiricas acabaram sendo, portanto, mais valorizadas do que os saberes advindos

da universidade e dos cursos de formacéao continuada.

Quando se casou e perdeu o primeiro bebé por erro médico, abandonada a
mercé de seu sofrimento, ressignificou sua forma de pensar, sentir e agir como
professora, algo que parece ter ocasionado forte impacto em sua atividade docente.
Rey (2003) explica que as emocdes estdo estritamente ligadas as acbes que
caracterizam o sujeito no espaco das suas relacdes sociais. Segundo este autor, a
vivéncia da pessoa, constituida historicamente, gera um conjunto de emocdes que,
por sua vez, engendra necessidades, ou seja, estados que, associados a atuacao do
sujeito numa atividade concreta, sdo produtores de sentido. Dessa forma, as
necessidades promovem motivos e motivos levam o sujeito a atuar de uma maneira
peculiar no mundo. Nesse sentido, 0 mau exemplo de seu médico parece ter levado
Cecilia a perceber a importancia de ser um profissional capaz de curar, consertar,
sanar os males que assolam seus alunos. Isso, por sua vez, levou-a a tentar
permanecer com uma mesma turma por mais anos, quando seus objetivos, cujo foco

principal estava na alfabetiza¢do, n&do foram alcangados.

As mazelas dos alunos aparecem com maior clareza no segundo nudcleo de
significacdo - “Matematica, eles sdo bons; o meu problema é alfabetizacdo” - no qual
relata, com muitos detalhes, quem séo seus alunos, dando énfase aquilo que lhes

falta e mencionando, em especial, as caracteristicas daqueles que se encontram
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agora no terceiro-ano. Torna-se possivel, entdo, apreender sua visdo acerca de sua
turma, aquilo que percebe nela de bom e, notadamente, aquilo em que deixa a
desejar, frustrando as expectativas da professora. Para Cecilia, os piores alunos séo
as criancas que contam com laudos médicos e as que se encontram na fila de
espera para serem medicadas. As dificuldades das criancas séo atribuidas ao
contexto familiar e a propria crianga, que “vem sem vontade” para a escola, que tem
ritmo lento, que ndo memoriza, que nao se concentra e que nao aprende. Ao narrar
0os problemas relacionados a alfabetizacdo, uma primeira contradicdo pode ser
percebida: se as mesmas criangas sdo, como afirma Cecilia, boas em Matematica,
disciplina que exige raciocinio l6gico e atencdo, como podem ser ruins na

memorizacao e em concentracao?

O nucleo 1l - “Sou s6 eu de segunda-série, s6 eu e mais eu” - traz a tona as
condi¢cbes de uma professora que continuou com a mesma turma, buscando superar
suas dificuldades, sem que tenha alcancado efetivamente essa meta. Cecilia, aqui,
guestiona-se por que razado as criancas ndo aprendem e, pior, por que n&ao
conseguem nem mesmo memorizar as letras e suas combinac¢des quando tém uma
professora que tenta, de diferentes formas, realizar as tarefas planejadas com base
no que divulga a Revista Nova Escola. Mostra-se pasmada diante desse fracasso e
relata os impasses e restricdes que o proprio contexto escolar Ihe coloca: uma sala
de leitura sem livros; uma auxiliar de biblioteca que raramente se faz presente; a
inoperancia da sala do apoio pedagégico que nado conta com profissional
especializado, as faltas dos alunos e a negligéncia dos pais, sempre ausentes das
reunides da escola e a falta de materiais que poderiam melhorar a eficacia de suas
aulas. Todas essas condi¢cdes se somam ao desalento de néo ter outros professores
de sala de aula com gquem compartilhar suas angustias. A soliddo pesa forte em
Cecilia, que almeja trocas nas discussdes sobre experiéncias, problemas e formas

de supera-los com seus pares. Na atividade real, ela esta sozinha.

Mas esse isolamento ndo a impediu de tomar algumas iniciativas em prol de
seus alunos: comprou seu proprio mimedgrafo; trouxe de casa folhas preparadas
com desafios que considera importantes para as criancgas, levando-as a “arriscar a
mente deles”. Tudo isso revela um processo sofrido de tentativa e erro que, ao longo
do trabalho docente, ndo a ajuda muito na identificagcdo do que auxilia e do que néo

faz diferenca no desempenho escolar das criangas de sua classe. Se algo da certo,
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Cecilia segue em frente, continua fazendo uso da estratégia adotada, mas sem
entender bem as razdes pelas quais estd obtendo sucesso. Se as coisas ndo saem
conforme planejado, o espanto a paralisa. Vao se desvelando, assim, os conflitos de
uma professora em face ao seu saber e ao seu fazer pedagogico, aspectos que
acabam por causar um “mal estar docente*®”, manifestado em sentimentos
ambivalentes, advindos, de um lado, da impoténcia em promover a aprendizagem da
leitura e da escrita e, de outro, de conseguir sentir-se recompensada com aqueles

alunos que apresentam nivel equivalente ao de um terceiro-ano.

A professora Cecilia que, aos quarenta e trés anos, se dirige para o final da
carreira, considera seus alunos como se fossem seus filhos. Para ela, uma
professora, tal como uma méae, nunca abandona seus filhos. E, por isso, ela persiste
com a turma, revelando, assim, a afetividade implicada na tarefa de ser professora:
a tentativa de levar os alunos a superarem seus problemas de aprendizagem.
Decorre dai o sentido que aloca a si mesma: uma praga (pelas exigéncias que
coloca as criancas) que, ndo obstante, fortalece o que esta enfraquecido. Os afetos
assumem papel preponderante na docéncia e servem, muitas vezes, como forma de

ocultar sua precariedade no oficio de ensinar.

De fato, a afetividade, sem se aliar a uma sélida formacédo, encobre os
desastres da docéncia e, de modo algum, pode garantir sucesso em termos de
aprendizagem de alunos, e, tampouco, assegurar a boa qualidade do ensino. Cecilia
também busca camuflar suas dificuldades, responsabilizando, em seu lugar, os
alunos e seus pais. Vé-se em termos elogiosos: é “guerreira”, por insistir em ensinar
seus alunos, batalhadora e, ainda, empenhada em lutar, mesmo que sozinha, contra
as adversidades do ensinar. Essa visdo positiva de si, paradoxalmente, ndo é de
todo falsa. Ha algo muito positivo na persisténcia de Cecilia e ela efetivamente nao
conta com 0s apoios que a escola deveria fornecer-lhe: ndo ha, assim, ninguém para
solapar a crenca, tdo arraigada em Cecilia, de que existem limites ao aprender, de
que esses limites estdo localizados nas proprias criancas e em suas familias, a

quem faltam interesse, motivacao, “capacidades e, em especial, exemplos que

“8 Expresséo utilizada por N6évoa (1995a). Dentre as causas desse mal-estar docente esta
um sentimento generalizado de desconfianca em relagdo as competéncias e a qualidade do
trabalho dos professores, somadas a auséncia de uma reflexdo critica sobre a acgéo
profissional, a desmotivacdo pessoal, a insatisfacao profissional face ao Sistema, a Escola,
aos colegas, aos alunos, entre outros.
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mostrem como a escola faz diferenca na vida de quem a frequenta. E nesse sentido
que a participacdo nesta pesquisa € vista por ela como extremamente salutar:
fornece-lhe condicdes de expor seu ponto de vista, explicitar suas hipoteses e
discuti-las com alguém que, tal como ela, conhece a funcdo docente de perto e,
diferente dela, ndo compartilha de suas crencas. Na diferenca, a expectativa é a de
gue se possa construir, de maneira colaborativa, novas formas de pensar, sentir e

agir.

4.3 A PROVINHA BRASIL E O DESEMPENHO DA TURMA DE CECILIA NA
ALFABETIZACAO

No segundo nucleo de significacdo, “Matematica, eles sdo bons; o meu
problema é alfabetizacdo”, Cecilia revelou que, em sua visdo, os problemas da
turma se centram na alfabetizagdo. Conforme proposto como um dos procedimentos
metodoldgicos desta pesquisa para avaliar o desempenho dos alunos na leitura e na
escrita, tomei como parametro os resultados da Comissdo Propria de Avaliacédo
Institucional - CPAI*®, da Secretaria Municipal de Educacdo, que disponibilizou as
informagdes da Provinha Brasil, aplicada em marco de 2009, na sala da professora.
Antes de apresentar esses resultados, contudo, julgo necessario explicitar as
intencdes da Provinha Brasil e o contexto em que se deu a aplicacdo do Teste 2,
instrumento que deveria ter sido aplicado no final de 2008, aos alunos do 2° Ano do

Ensino Fundamental de Nove Anos.

* Grupo de técnicos na area de avaliacdo que presta assessoria a Secretaria Municipal de
Educacao e tem como uma das suas atribuicbes a aplicacdo, a analise e a divulgacédo dos
resultados das avaliagbes nacionais do MEC.
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4.3.1 A Provinha Brasil

A Provinha Brasil é uma iniciativa do Ministério de Educacdo®, que
desenvolveu um conjunto de instrumentos para diagnosticar o desempenho de
alunos em processo de alfabetizacdo, matriculados no segundo ano de
escolarizacdo do Ensino Fundamental. Essa modalidade de avaliacdo é aplicada em
dois momentos estratégicos: Teste 1, no inicio do ano, e Teste 2, ao seu final. Na
Rede Municipal, o Teste 2, que deveria ter sido aplicado no fim de 2008, n&do se
realizou em razdo do fato de a cidade onde se localiza a escola encontrar-se, na
ocasido, em estado de calamidade publica. Com isso, o ano letivo foi encerrado
mais cedo. O Kit teste da Provinha Brasil, do 2° semestre de 2008°!, mantido sob os
cuidados da Secretaria de Educacédo, foi aplicado em marco do ano seguinte, em
carater excepcional, nas turmas do 3° Ano do Ensino Fundamental de Nove Anos,
frequentada por alunos que, em 2008, estavam no 2° Ano do Ensino Fundamental

de Nove Anos.

No Caderno do Aluno, no Teste 2°? da Provinha Brasil, as questdes de 1 a 24
avaliam a compreensdo da leitura a partir de 5 niveis, aferidos com base no nimero

de acertos, conforme quadro a seguir:

QUADRO 2 - Nivel de Desempenho na Leitura

Niveis Acertos Descricdo das Habilidades dos niveis de
desempenho
Nivel 1 Até 9 acertos Os alunos estdo comecando a apropriar-se

das habilidades referentes ao dominio das
regras que orientam o uso do sistema
alfabético para ler e escrever.

Nivel 2 de 10 a 15| Os alunos j4 associam letras e sons, sao
acertos capazes de ler palavras com varios tipos de

% Por meio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep) e do Centro
de Alfabetizacéo, Leitura e Escrita da Universidade Federal da Minas Gerais (Ceale/lUFMG),
com apoio da Secretaria da Educacdo Basica.

°L O Kit de teste da Provinha Brasil é de dominio publico e pode ser consultado no site:
<http://provinhabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=19&Itemid
=28>.

2 O teste 2 contém 27 questdes que estdo disponiveis para consulta no site:
<http://provinhabrasil.inep.gov.br/images/stories/downloads/2_kit 2008/caderno_do_aluno_2
-2008.pdf>



http://provinhabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=19&Itemid=28
http://provinhabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=19&Itemid=28
http://provinhabrasil.inep.gov.br/images/stories/downloads/2_kit_2008/caderno_do_aluno_2-2008.pdf
http://provinhabrasil.inep.gov.br/images/stories/downloads/2_kit_2008/caderno_do_aluno_2-2008.pdf
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estruturas silabicas.

Nivel 3 de 16 a 17| S&o os alunos que consolidaram a capacidade
acertos de ler palavras de diferentes tamanhos e
padrbes silabicos, sdo os que conseguem ler
frases com sintaxe simples e utilizam
estratégias que permitem ler textos de curta

extensao.
Nivel 4 de 18 a 21| Os alunos leem textos na ordem direta (inicio,
acertos meio e fim), de estrutura sintatica simples

(sujeito+verbo+objeto) e de vocabulario
explorado comumente na escola. Sdo capazes
de localizar informacdes, realizar algumas
inferéncias e compreender qual é o seu

assunto.
Nivel 5 de 22 a 24| Sao alunos que demonstraram ter alcancado o
acertos dominio da escrita e a compreensdo do

principio  alfabético, apresentando  um
excelente desempenho, desejavel para o fim
do segundo ano de escolarizagao.

Fonte: Provinha Brasil- Passo a Passo (2008).

Segundo o MEC, cada nivel de 1 a 5 na avaliagdo da aquisicdo da leitura
apresenta novas habilidades e engloba as anteriores. Por exemplo, uma crianca que
alcancou o nivel 3 ja desenvolveu as habilidades dos niveis 1 e 2. Ja com relagéo a
compreensao da escrita, as questdes 25, 26 e 27 do Teste 2 foram classificadas em
guatro conceitos: “A" e "B” para escritas “CORRETAS” e conceitos “C" e "D”, para as
escritas “INCORRETAS”. Para cada uma das trés questdes, ha uma proposta de

analise conforme os quadros 3,4 e 5.

QUADRO 3 — Proposta de Analise Questao 25

Questéo 25
Proposta de Analise da palavra: BANANA
A (correta) A palavra foi grafada sem erros ortograficos,
acompanhada ou n&o de ponto final. Considerar
como correto se o0 aluno repetiu a escrita da

palavra.

B (correta) A palavra foi grafada com erros ortograficos, mas é
possivel identificar a palavra escrita.

C (incorreta) A escrita é apresentada com omissdes, acréscimos

ou troca de silabas ou de letras em algumas
silabas, dificultando a identificacdo da palavra
escrita.

D (incorreta) O registro foi apresentado por meio de desenhos,
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garatujas ou a crianca usou letras que néo
apresentavam relagcdo com a escrita da palavra, ou
ainda ndo escreveu nada.

Fonte: Guia de Correcéao e Interpretacao de Resultados. (BRASIL, 2008, p.13).

QUADRO 4 - Proposta de Analise Questéo 26

Questao 26
Proposta de Anélise da palavra: TARTARUGA
A (correta) A palavra foi grafada sem erros ortograficos,
acompanhada ou n&o de ponto final. Considerar
como correto se o aluno repetiu a escrita da

palavra.

B (correta) A palavra foi grafada com erros ortograficos, mas é
possivel identificar a palavra escrita.

C (incorreta) A escrita é apresentada com omissdes, acréscimos

ou troca de silabas ou de letras em algumas
silabas, dificultando a identificacdo da palavra
escrita.

D (incorreta) O registro foi apresentado por meio de desenhos,
garatujas ou a crianga usou letras que néo
apresentavam relacdo com a escrita da palavra, ou
ainda ndo escreveu nada.

Fonte: Guia de Correcgéo e Interpretagcéo de Resultados. (BRASIL, 2008, p.13).

QUADRO 5 - Proposta de Analise Questao 27

Questao 27
Proposta de Analise da escrita da frase:
A GAROTA PERDEU O SEU GATO
A (correta) Escreveu a frase SEM ERROS ORTOGRAFICOS,
com segmentacao correta entre as palavras, inicial
maiuscula e uso de pontuacdo adequada.
B (correta) Escreveu a frase com segmentagédo correta entre as
palavras, entretanto, com até 2 erros ortograficos ou
sem observar o0 uso inicial mailscula e /ou
pontuacéo.
C (incorreta) Escreveu a frase sem segmentacao correta entre as
palavras, e/ou com mais de trés erros ortograficos
ou sem observar a inicial maildscula e a pontuagao.
Ainda, se escreveu a frase de modo que a sua
identificacdo é dificil.
D (incorreta) Se o aluno escreveu uma frase com escrita silabica
ou silabico alfabética. Ainda, se fez desenho ou nao
escreveu nada.

Fonte: Guia de Correc¢éao e Interpretacdo de Resultados. (BRASIL, 2008, p.14).



125

No Guia de Correcdo e Interpretacdo dos Resultados®, os professores
encontram exemplos para utilizar como base na avaliacdo das escritas produzidas
por seus alunos e para interpretar os resultados. O desempenho dos alunos na
aguisicdo da leitura e da lingua escrita € analisado com base na Matriz de

Referéncia® para Avaliacdo da Alfabetizac&o e do Letramento Inicial.

4.3.2 Os Resultados da Provinha Brasil da Turma da Professora Cecilia

O teste 2 foi aplicado na turma, pela professora Cecilia, que estudou o
conjunto de instrumentos e, com o auxilio da Supervisora, corrigiu os resultados no
dia sete de marco, procedendo as andlises conforme as orientacbes do Guia de
Correcéo e Interpretacdo dos Resultados. No dia acordado para a realizacdo da
Provinha Brasil, a turma da professora Cecilia obteve 100% de frequéncia. Seu

desempenho na compreenséao da leitura esta ilustrado no Grafico 1:

GRAFICO 1 - Desempenho da turma na Leitura

NIVELS

Fonte: Resultados da Provinha Brasil da turma do 3° Ano (2009).

53 Disponivel em:

<http://provinhabrasil.inep.gov.br/images/stories/downloads/2_kit_2008/guia_de_corr
ecao_2-2008.pdf>
A Matriz de Referéncia pode ser consultada no documento Passo a Passo disponivel em
<http://provinhabrasil.inep.gov.br/images/stories/downloads/2_kit_2008/passo_a_passo_2-
2008.pdf> pag.17. Ela apresenta descritores que avaliam as habilidades de apropriacao do
sistema da escrita; Leitura e Escrita.


http://provinhabrasil.inep.gov.br/images/stories/downloads/2_kit_2008/guia_de_correcao_2-2008.pdf
http://provinhabrasil.inep.gov.br/images/stories/downloads/2_kit_2008/guia_de_correcao_2-2008.pdf
http://provinhabrasil.inep.gov.br/images/stories/downloads/2_kit_2008/passo_a_passo_2-2008.pdf
http://provinhabrasil.inep.gov.br/images/stories/downloads/2_kit_2008/passo_a_passo_2-2008.pdf
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Como ja foi dito, os niveis indicam as habilidades desenvolvidas na

compreensao da leitura e servem para mostrar o ponto do processo de

aprendizagem em que as criancas se encontram quando da aplicacdo da Provinha

Brasil. Sendo assim, dos 15 alunos investigados:

Somente dois se encontravam no nivel 2. Essa indicacdo demonstra,
portanto, que desenvolveram as seguintes habilidades: reconheciam as letras
do alfabeto, diferenciando-as de desenhos e outros sinais graficos;
estabeleciam relacédo entre (grafemas) e sons (fonemas); liam palavras
compostas por silabas formadas por consoante e vogal (silabas canénicas);
liam algumas palavras compostas por silabas formadas por
consoante/vogal/consoante ou por consoante/consoante/vogal (silabas néo
canbnicas); identificavam palavras como unidades graficas num texto e

compreendiam o valor da ordem alfabética, bem como seu uso funcional.

Um aluno estava no nivel 3, o que demonstra que consolidou a capacidade de
ler palavras de diferentes tamanhos e padrfes silabicos, conseguia ler frases
com sintaxe simples (sujeito+ verbo +objeto) e utilizava algumas estratégias

gue permitem ler textos de curta extensao.

Cinco alunos se encontravam no nivel 4, sendo capazes de ler textos de
aproximadamente 8 a 10 linhas, na ordem direta (inicio, meio e fim), de
estrutura sintatica simples (sujeito+verbo+objeto) e de vocabulario explorado
na escola. Localizavam, ainda, nos textos, a informagéao pedida, realizavam

inferéncias e compreendiam qual era o assunto tratado.

Seis alunos demonstravam ter alcancado o dominio do sistema de escrita e a
compreensdao do principio alfabético, apresentando um excelente
desempenho nas habilidades desejadas para o fim do segundo ano de

escolarizagao.

Com base nos resultados obtidos, nove alunos ndo atingiram o nivel 5 na

leitura, que seria a expectativa desejavel para o fim do segundo ano de

escolarizacdo. Como a turma de Cecilia estava no inicio do terceiro ano, os alunos

que sinalizaram uma atencdo especial pertenciam ao Nivel 2 e 3, necessitando,

consequentemente, de acdes pontuais para que pudessem avancar para os niveis 4
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e 5, respectivamente. Em consulta aos relatérios da CPAI (2009, p.3-4), *°a partir da
descricéo das habilidades de desempenho na Provinha Brasil, entende-se que:

[...] para vencer os niveis 1 e 2 (os mais elementares no processo
de alfabetizacdo) e chegar-se pelo menos ao nivel 4, é preciso
expor o aluno — por meio da valorizagdo da variedade textual — a
atividades que o ajudem a compreender o valor funcional das letras
na composicao das palavras; que lhe possibilitem reconhecer que as
unidades menores da fala s&o representadas por letras; que o fagcam
dominar progressivamente as regularidades e irregularidades
ortograficas da lingua portuguesa e, ao mesmo tempo, interagir com
os diferenciados géneros. Dai se avanca para o dominio de
estratégias de leitura diversificadas, o que s6 é possivel com a
intensificacdo do trabalho com textos de diferentes géneros.

Com base nas orientacdes prescritas tanto no Relatério da CPAI quanto no do
MEC pelo uso de diferentes textos e pela exposicdo aos diferentes géneros, alguns
conhecimentos centrais podem vir a ser adquiridos, a saber: a relacdo entre o som e
a letra das palavras; as silabas canénicas e ndo candnicas; a palavra; a ortografia
das palavras, tal como a de textos curtos e simples e, inclusive, daqueles menos
familiares. Esse trabalho deve ser empreendido junto aos alunos dos niveis 2 e 3,
para que conquistem o nivel 4. As questdes de escrita complementam a correcao
das questdes de multipla escolha e, juntas, definem os niveis de alfabetizacdo. O
resultado obtido na compreensédo da escrita, ilustrado no Gréafico 2, mostra que dez
criangas escreveram corretamente, recebendo “A ou B”, e cinco receberam “C ou D”,

porque suas respostas na proposta de escrita foram consideradas incorretas:

% O relatério da CPAI é um dos documentos consultados na caracterizaco da escola e seu
entorno e ndo constara nas referéncias para preservar a identidade da escola investigada.
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GRAFICO 2 - Desempenho da turma na Lingua Escrita.

B l C —[ D ]_ o -
, Al B
QUESTAO 25 C T D

QUESTAO 26

QUESTAO 27

Fonte: Resultados da Provinha Brasil da turma do 3° Ano (2009).

Das cinco criangas que escreveram as palavras incorretas, tendo recebido “C”

e “D”, pode-se dizer que:
Questéo 25:

e Cinco criancas escreveram de forma incorreta a palavra BANANA, recebendo
conceito “D”, que se caracteriza pelo uso de letras sem relagdo com a escrita

da palavra.

Questéo 26:
e Trés criancas receberam conceito “C” porque escreveram a palavra
TATARTARUGA com omissdes, acréscimos ou troca de silabas ou de letras,

dificultando sua identificacdo na palavra escrita.
e Quatro criangas receberam conceito “D”, porque utilizaram uma forma de

registro que emprega letras que ndo mantém relagcdo com a palavra.

Questéo 27:

e Quatro criangcas escreveram a frase “A GAROTA PERDEU O SEU GATO”
com escrita silabica (GT PD GO) ou silabico-alfabética (PDEO, ATO).
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Os resultados da Provinha Brasil também foram comparados com o
desempenho dos alunos no | Bimestre em Lingua Portuguesa, recorrendo ao
sistema de dados informatizados [l - Educar] da Secretaria Municipal de Educacéao.
Observei que, dos seis alunos com a média abaixo de 5,0, quatro deles séo as
mesmas criancas que atingiram niveis inferiores (nivel 2 e 3) na compreensédo da
leitura na Provinha Brasil. A excec¢do foi um uUnico aluno (Juliano), que alcangou o
nivel 5 na leitura e, no entanto, na compreensdo da escrita escreveu de forma

incorreta a palavra mais simples (Banana). Veja a Tabela 2:

TABELA 2: Posicdo dos alunos com média abaixo de cinco no | Bimestre, 2009 e
seus resultados na Provinha Brasil.

Desempenho dos Alunos Provinha Brasil - Teste 2
| Bimestre
Alunos abaixo da Média 5,0 | Compreenséo da Leitura Compreenséao da
em Lingua Portuguesa Nivel 2 e 3 Escrita: Questao 25

(D - Incorreta)

6 alunos 4 alunos 5 alunos

Fonte: Programa I-Educar, 2009. Provinha Brasil (2009).

Ao analisar os dados obtidos na Provinha Brasil, verifiquei que quatro alunos
se posicionaram em seus niveis mais baixos (niveis 2 e 3) em relacédo a leitura e
cinco obtiveram conceito “D” na escrita. Por outro lado, na Educar |, seis alunos
obtiveram medias abaixo de 5,0. De imediato, cabe esclarecer que os seis alunos de
Cecilia que obtiveram médias abaixo de 5,0 eram justamente as cinco criangas que
apresentavam também mais dificuldades na escrita. Na leitura, ndo foram
identificados dois alunos. Quem eram eles?Conhecendo melhor as criangas, fiquei
sabendo que elas eram Juliano e Kamily. Ambos sabiam ler, mas escreviam com
bastante dificuldade. Essa informacao permitiu identificar que Cecilia valorizava mais
a escrita do que a leitura, tendo em vista que a avaliagdo desses dois alunos se
pautou notadamente pela escrita, desconsiderando sua relativa fluéncia na leitura
(nivel 4 e 5). Se os alunos alcancaram o perfil desejavel, segundo os critérios do

MEC, mas erravam a escrita de palavras simples, foi porque a lingua escrita em sala
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de aula ndo se articulava a oralidade, colocando-se a servigo da primeira. Esse fato
remete-nos as discussdes de Soares (2004), para quem o conceito de letramento
refere-se ao processo em que vive o individuo em sociedades letradas, que fazem
uso de praticas sociais de leitura e de escrita. De acordo com esse conceito, na
escola, o aluno que sabe ler deveria ler jornais e livros; se sabe escrever, deveria
redigir cartas, bilhetes, receitas, etc. sem dificuldade. Alfabetizacdo deveria, assim,
ser entendida como uma pratica escolar das sociedades letradas, que tém por meta
promover o dominio do cédigo e de sua funcdo social e ndo, como parece ser 0
caso, como um componente do letramento. Nessa situacdo, pode-se ponderar que
os professores continuam a alfabetizar dando énfase ao dominio do cdédigo e
negligenciando sua fung¢éo social: permitir a comunicacdo com interlocutores nao
presentes, atuar como extensdo da memoria, estabelecer a mediacdo entre dois ou

mais sujeitos.

4.3.3 Uma sintese das dificuldades da turma em Lingua Portuguesa

Os problemas relatados por Cecilia em seu depoimento, identificados no |
Nucleo de Significacdo, bem como a analise feita do desempenho obtido na
Provinha Brasil, tanto na leitura quanto na escrita, ajudaram a mapear as

dificuldades de cada aluno.

As criancas do nivel 2 e 3, de acordo com as orientacdes o Guia de Correcao
e Interpretacdo dos Resultados, ja possuiam conhecimentos do uso do sistema de
escrita, bem como associavam adequadamente letras e sons e liam palavras com
varios tipos de estrutura siladbica, habilidades que a professora ndo percebia, tanto é
que afirmou que Marcelo e Marlon apenas reconheciam as letras do alfabeto. Nos
registros escritos, o conceito “D” deve-se ao fato de usarem letras que nao
indicavam relagdo com a escrita convencional da palavra. Dariely, mesmo sendo
considerada lenta pela professora, atingiu o nivel 3 na leitura e, na escrita, escreveu

corretamente duas palavras e a frase, recebendo, por isso, conceito “A” e “B’,



131

respectivamente. Com intervencfes adequadas, ela poderia avancar para o nivel 4 e
5 em pouco tempo.

As criancas que atingiram o nivel 4 sdo aquelas que a professora considerava
lentas na leitura, esquecidas, as que ndo memorizavam e que trocavam letras.
Cecilia considerava-as alfabetizadas, com excecdo de José, que tinha laudo de
“Dislexia” e de Kamily, cujo laudo apontava déficit de atencdo e hiperatividade.

Dessas cinco criancas, quatro receberam conceito “B” e “C” na proposta de
escrita e uma (Sandro) conceito “A e B”, o que aponta para a necessidade de serem
promovidas intervencdes adequadas com relacdo as questbes ortograficas e de
pontuacdo. Kamily, aluna que a professora afirmou que nédo sabia ler, chamava a
atencao pelo fato de, ao atingir o nivel 4 na leitura, ter se mostrado uma crianca que
ja sabia ler. No entanto, seu resultado na escrita foi insatisfatério, pois recebeu
conceito “D” em suas trés questdes, obtendo, assim, 0 mesmo resultado dos alunos
do Nivel 2.

Dos seis alunos que atingiram o nivel 5, cinco ja eram considerados “os bons”
pela professora. Juliano, aluno com laudo de déficit cognitivo leve, foi a grande
revelacdo: contrariando a certeza da professora de que ele ndo sabia ler, atingiu o
Nivel 5.

E possivel dizer, portanto, que os seis alunos que atingiram o Nivel 5
mostravam o perfil desejavel para o segundo ano de escolarizacdo. Na escrita, a
ampla maioria recebeu conceitos “A” e “B”. A excecdo foi Juliano, que ficou com
conceito “B” e “D”, indicando que precisaria de ajuda, notadamente no que dizia
respeito a ortografia. Embora estes alunos ja tivessem vencido o processo inicial de
aguisicdo da leitura e da escrita, eram criangcas que precisavam continuar
progredindo em sua aprendizagem, situacao idéntica a das criancas com nivel 2, 3 e
4. De fato, a possibilidade de contar com uma professora que fosse capaz de
promover uma mediacao efetiva no curso da aprendizagem dos conteudos tratados
em Lingua Portuguesa € condicdo importante para que avangos ocorram ho

processo de alfabetizacdo. Eis o desafio de Cecilia!
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4.4 A PRIMEIRA OBSERVACAO DA AULA DE LINGUA PORTUGUESA — ABRIL
DE 2009

O sinal sonoro toca as 07h30min da manh& do dia 16 de abril. Todos os
alunos se dirigem para o patio externo da escola, defronte ao saguéo, e cada turma
forma uma fila, para aguardar sua professora. Os alunos do terceiro ano da
Professora Cecilia esperam por ela em fila. Ela chega e os encaminha em dire¢éo a
sala de aula, que fica no primeiro andar do Bloco Il. Durante o percurso, dois alunos
ficam para tras, lavando as méaos. Atrasam-se e chegam depois. Em sala, Cecilia
inicia a aula dando um sonoro “BOM DIA”. Em seguida, propfe uma oracao
individual, pedindo a cada criangca que agradeca pelas coisas boas em sua vida.
Jodo chega atrasado, entra e senta-se em seu lugar. A professora aguarda alguns
instantes e da inicio a primeira atividade da manha, recuperando oralmente e com a
ajuda da classe, por meio de perguntas, o contetido do texto “Orgéos do Sentido”,
trabalhado no dia anterior. A aula de Lingua Portuguesa pega carona no contetdo
da disciplina de Ciéncias, que fornece o episddio escolhido para ilustrar um dos

problemas identificados no ensino da leitura e da escrita.
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Episédio I: Vamos produzir um texto coletivo?

Apés fazer uma série de perguntas sobre o texto de Ciéncias que
explorava os oOrgdos do sentido e de os alunos participarem
comentando oralmente o assunto, a professora Cecilia convida-os
para elaborar um texto coletivo. Antes, contudo, relembra, ainda
oralmente, os detalhes referentes ao registro da data, ao emprego de
letras mailsculas e minusculas, a necessidade de deixar espaco
entre as linhas. A professora registra no quadro negro aquilo que os
alunos devem escrever no caderno: “Primeiro a data. Que dia é
hoje?”. Avisa-os que devem marcar a linha seguinte com X e pula-la.
Conforme os alunos abrem o caderno e comegam a escrever a data,
a professora vai passando entre as carteiras, observando se néo
deixaram de pular a linha. Questiona: “Que titulo vamos dar?” Uma
aluna responde: “Higiene”. Outro aluno diz: “Pessoal”. A professora
confirma: “Isso mesmo: Higiene Pessoal”, parabenizando os alunos
pela ideia. Chama a atencdo de algumas criancas, pedindo que
cheguem mais a frente, préximo ao quadro. “Ah, meu Deus,
Indianara, trabalha com esse lapis... Anda. Vamos... Anda... Vamos”.
Elogia Marcelo: “Otimo, vamos”. Ao mesmo tempo, chama sua
atencao, alertando-o: “Isso ai ndo t4 com cara de i. Ta voando em
cima da folha”. Em seguida, apresenta um cartaz aos alunos e diz
“Eu trouxe um cartaz (com quatro agdes sobre Higiene Pessoal) bem
legal pra vocés, com tudo que vocés falaram. Onde vocés querem
colocar?” Os alunos respondem ao mesmo tempo: “ali..., ali na
frente”. A professora fala: “Deu 201! Vamos escrever tudo aquilo que
vocés falaram pra mim”. E, logo, comega a registrar, no quadro, as
frases dos alunos: “O que eu escrevo primeiro?” Registra o titulo,
depois faz um X para pular uma linha. Indaga, em seguida, dirige-se
aos alunos: “Inicio com letra maiuscula ou minuscula?” Alunos:
“‘Maiuscula”. Rita levanta a mao e fala alto “lavar a mao”. A
professora, buscando chamar a atencédo da aluna, que se esqueceu
de usar o plural, provoca-a: “Rita, vocé tem uma mao s6?” A aluna se
da conta do problema e corrige sua frase “lavar as maos, antes das
refeicbes”. Marcelo comenta sobre como limpar as orelhas.
Professora: “Vamos pensar outra frase”. Joao relembra a escovagao
dos dentes. Professora: “VYamos resumir essa frase”. Aponta, para
José, que faltou uma palavra... Chama atencéo para o que esta fora
da linha, tipo de letra. Jodo: “Escovar os dentes trés vezes por dia”. A
professora escreve no quadro soletrando as palavras pausadamente
enquanto forma a frase (ES-CO-VAR OS DEN-TES TRES VE-ZES
POR DIA). Jo&o, novamente, levanta o dedo, procurando falar outra
frase, mas desta vez ndo € considerado: a professora parece achar
gue ele ja deu sua contribuicdo. Quem participou antes, muito
embora levante a médo, ndo é escolhido. Talvez por isso, Jodo
comeca a se distrair, manuseando seu material escolar. O texto
coletivo é organizado da seguinte forma: Primeiro, os alunos, junto
com a professora, formam uma frase oralmente e, em seguida, ela é
registrada pelas criancas no caderno de textos. Enquanto eles
copiam a frase do quadro, a professora anda pela sala entre os
alunos, observando-os, relembrando-os de pular a linha no caderno.
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Vai apagando as palavras escritas de forma incorreta e pedindo aos
alunos que as reescrevam. Assim fez com Jodo. Depois de observar
que todos copiaram, d& prosseguimento a aula, solicitando a
formacgéo de outra frase: Professora: “Que mais que tenho fazer?”
Mario responde: “tomar banho todos os dias”. A professora volta ao
quadro, relembra que é preciso pular a linha onde o X esta
assinalado. Ela pergunta, voltando-se para os alunos: “letra
maidscula ou minGscula?” Alunos: “MAIUSCULA!” (Em coro).
Professora: (registra) “Tomar banho todos os dias”. Professora pede
a Rita para ler o que esté escrito e 0 que esta faltando e aponta para
0 quadro, fazendo-a observar esses aspectos. “Cuidado para copiar
do quadro”. Chama atencao do aluno: “Chega, Joel”. A professora
diz: “Calma... temos que esperar”’. Ela apaga, no caderno de Rita, o
gue estava escrito e comenta em voz alta, para que todos escutem:
“O apressado come cru a comida e péla a boca”. O sentido é de
critica, mas néo fica claro se as criancas entendem o que foi dito.
Volta a fazer perguntas para organizar as frases: Joel: “Cortar as
unhas”. Professora: “S6 cortar as unhas?” e comenta, novamente,
que o X indica que se deve pular uma linha. Professora: “Vamos la
Sandro”. Professora registra no quadro: “Limpar e cortar as unhas.”
Enquanto a professora pergunta e faz os registros no quadro, Jodo
mexe 0 corpo, acompanhando o barulho de um avido. Parece
incomodado por permanecer tanto tempo sentado. Mas a aula
continua: “Préximo!”. Os alunos levantam a mao. Um fala outra frase.
A professora volta ao quadro, apaga-o e alerta novamente para pular
uma linha. Escreve: “limpar os ouvidos com o cotonete”. Jodo levanta
0 dedo e aguarda sua vez de falar. A professora pede calma a Jo&o.
Alunos ditam a frase que foi escrita: “Limpar os [...]". Professora
alerta que a frase ja esta escrita e que néo se deve repeti-la. Jodo
faz nova tentativa de participar do texto coletivo e fala alto “limpar o
nariz; cuidar da saude”. A professora responde: “Quero que me diga
como cuidar da saude? Isso vocé ja faz quando toma banho”. Parece
nao se dar conta de que os habitos de higiene corporal sdo também
habitos saudaveis. Jodo insiste: “Lavar os alimentos antes de comer”.
Professora: “Nés estamos falando da higiene do corpo”. Apds o
registro do texto no caderno, a professora solicita que os alunos
facam desenhos sobre o texto que produziram. Uma aluna pergunta,
como para confirmar: “Desenhar?” Professora: “llustrar!” Apds o
registro do texto coletivo, as criangas ilustravam, felizes, os habitos
de higiene corporal enquanto a professora dava orientacdes
especificas sobre como desenhar, como usar o lapis, a posicdo
adequada da folha, a importancia do capricho na ilustracdo, o que se
pode desenhar e como empregar canetinhas.

O episodio | permitiu identificar as condicdes nas quais os alunos sao levados
a produzir textos em sala de aula: com énfase excessiva na decodificacdo em
detrimento de seu uso social. Todos querem sugerir uma frase, mas tendo
participado uma vez, o aluno perde o direito de ter sua sugestdo novamente
incorporada. As frases vao sendo registradas no quadro pela professora para que

todos as copiem em seus cadernos. Enquanto isso é feito, o foco das preocupacdes
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de Cecilia estd nos aspectos formais da escrita: uso da letra maiuscula, do ponto
final, deixar uma linha entre as frases. Procura verificar se os alunos estédo
escrevendo corretamente e, caso nao estejam, faz com que apaguem o0 que
registraram incorretamente. Depois de se certificar de que todos copiaram a dltima
frase, incentiva os alunos, oralmente, por meio de perguntas, a construir a proxima.
A dindmica torna a tarefa demorada e tediosa, pelas muitas pausas que ocorrem.
Considerei que o objetivo explicito da professora - construir um texto — fica quase
oculto por detras de outra intencdo - controlar e regular o processo de escrever. A
apreensdo de que é possivel se comunicar com um interlocutor ausente fica perdida.
O resultado do texto coletivo € uma lista de frases simples, justapostas, sem
elementos de coesdo que estabelecam continuidade no discurso que, alias, nao
atende nenhuma funcéo social, nem sequer a de lembrar as criancas do que fazer
em termos de higiene. Falta, ainda, coeréncia e o grau de textualidade é baixo. Fica
evidente que o ensino sistematizado na disciplina de Lingua Portuguesa pouco
colabora para que os conhecimentos cientificos transformem gradualmente a
estrutura dos conceitos cotidianos em niveis mais elevados, conforme atesta a

Figura 4, abaixo:
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Texto Coletivo: Higiene Pessoal

Lavar as méos-antes dasrefeicoes;

Escovar os dentes trés vezes por dia;
Y

Tomar banho todos os dias;

X

Limpar e cortar as unhas;

X : ,

Limpar os ouvidos com 0 cotonete.
Pentear os cabelos;

X— :

-Use sempre roupas limpas;

X

Lavar o rosto ao despertar

X

Andar sempre com ténis nos pés.

Figura 4: Atividade 1: Texto coletivo produzido na aula do dia 16.abr.2009

Do ponto de vista de Vygotsky (VAN DER VEER; VALSINER, 2006),
escrever, sob varios aspectos, € muito diferente de falar. Na escrita, ndo estédo
presentes nem o interlocutor, nem os objetos aos quais se faz mencéo. O autor
salienta que a atencéo da crianca esta concentrada naquilo que esta querendo dizer
e ndo nas estruturas gramaticais de sua fala. O principal problema da escrita, para
as criancas, é, justamente, expressar, de forma deliberada, seu proprio pensamento.
tornarem-se conscientes de seus proprios atos. Seria importante, assim, considerar

as intencdes das criancgas, tentando dar-lhes forma, transforma-las em fala para os
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outros. A importancia do professor estaria, justamente, em criar condi¢cdes para que

esses processos cognitivos se desenvolvam.

Os alunos que ajudaram uma vez na construcdo de uma frase permanecem
com a mao levantada, esperando participar novamente, por muito tempo. Apos
serem preteridos por varias vezes desistem, tal como Jodo, e passam a distrair-se
com outras coisas. Distracdes, nesse caso, parecem ser uma forma de fugir da
ansiedade: vale tudo para dela se esquivar, como mexer no material, embalar-se
com o ruido do avido, etc. A professora parece nao atinar no incbmodo que €&, para
os alunos, permanecer tanto tempo sentados. Essa forma de conduzir a interacao
nas atividades de alfabetizacdo nao parece ser produtiva nem para os alunos
avancarem para o nivel 5 na compreensao da leitura, nem para usarem a escrita
como pratica social. Infelizmente, ainda, para os alunos que se encontram nesse
altimo nivel essa modalidade de aula esta aquém de suas possibilidades, que sdo as
esperadas para quem frequenta o terceiro ano do Ensino Fundamental de Nove

ANoS.

4.4.1 Pistas para a formacao da professora, a partir do observado em sala de
aula

A entrada em campo possibilitou apreender a atividade real da professora
Cecilia do momento em que o sino tocou até a saida dos alunos para a aula de
Educacéo Fisica. Nesse periodo, varias atividades foram desenvolvidas. O episédio
descrito, selecionado na aula de Lingua Portuguesa, € um recorte que serve para
uma intervencdo pontual, a ser considerada na formacéo teoérica e pratica. A licdo
que da é a seguinte: levar a professora a perceber que seu fazer esta na contraméo
das habilidades a serem desenvolvidas para a apropriacdo da leitura e da escrita.
Entretanto, outros aspectos também foram observados ao longo da dinamica
estabelecida nas aulas e no espago da sala, aqui destacados para compor os temas
da proposta de formacdo docente a ser planejada especificamente para auxiliar

Cecilia a rever suas crengas. Para tanto, vale a pena salientar os seguintes pontos:
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v Medicalizagdo: uma rima, mas ndo uma solucdo para os problemas de
alfabetizacdo: no periodo em que estive em sala de aula, as criancas
permaneceram sentadas e em siléncio, realizando as atividades propostas, que se
estenderam das 07h30min até as 11h, inclusive para as criancas hiperativas. Do
ponto de vista de Wallon (apud GALVAO, 1995), a intensidade com que as crian¢as
ficam paradas, quietas, sentadas com atengdo em um unico foco, € uma conduta
muito acima das possibilidades da idade das criancas, propiciando a emergéncia de
dispersédo e impulsividade. A escola deveria, portanto, saber que é preciso reduzir o
tempo gasto previsto para a realizagdo de atividades de lapis e papel, diminuindo as
exigéncias postas em posturas de contengcdo. No entanto, alternativas ndo séo
buscadas e as criancas continuam, equivocadamente, a serem mantidas paradas,
preferivelmente sentadas e concentradas, porque se entende que é assim que se
aprende. Cecilia, ao impor imobilidade, estava gerando, tal como vejo, efeitos
contrarios aos pretendidos: aprendizagem do sistema de leitura e escrita. Quando
se considera que o ato motor estd profunda e ativamente implicado no
funcionamento intelectual, ndo ha como néo concluir que as criancas, notadamente
as com laudo de hiperatividade, s6 conseguem ficar tanto tempo paradas em funcdo
de estarem sendo medicadas. Marcelo, o Unico que se levantava da carteira, era
considerado “hiperativo”. Seria mesmo? Poderia ele ter, como foi observado,
prestado atencdo do inicio ao fim de uma aula? As queixas dos que sofrem do
Transtorno de Déficit de Atencdo com Hiperatividade — TDAH se referem a
dificuldades para prestar atencdo na aula, para se concentrar e focar o raciocinio
em funcdo da incrivel capacidade que apresentam de poder pensar em Varias
coisas a0 mesmo tempo e que os leva, consequentemente, a se distrairem
constantemente. Isso é verdade, também, para as criancas que ndo apresentam tal
problema. Dessa forma, o desconhecimento das necessidades de desenvolvimento

parece estar colaborando para que as criancas se tornem vitimas da medicalizagéo.

v Interrupcdes na dindmica da aula: o lanche, que é servido as nove horas da
manhd, provoca uma interrup¢do na dindmica da aula. Os alunos ficam euforicos
nesse momento. Apenas permanecem na sala, dando continuidade ao que estavam
fazendo, aqueles que ndo querem comer. No retorno, quando é preciso retomar o
ritmo das atividades, vem a interrupc¢éo do recreio, que ocorre logo apos o lanche e

se déa junto com o dos alunos dos anos finais do Ensino Fundamental. E preciso
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fazer uso do mesmo ritual observado na entrada e, de acordo com Cecilia, as
criancas voltam muito agitadas. Nao foi encontrada preocupacgéo, por parte da

professora, com as muitas interrupcdes que interferem na realizacédo das atividades.

v Precariedade de materiais de referéncia para leitura e escrita: Nas
paredes, logo abaixo do quadro, ficam os cartazes das revistas que Cecilia compra
para ilustrar o conteudo que esta trabalhando. Dentro do armario, a professora
guarda a caixa de livros e um portalivros colorido que ganhou. Na parede lateral, ao
lado da porta, ha, afixado, um alfabeto de papel, cujas letras sdo formadas por
diferentes materiais. Por exemplo: uma letra “L” formada por grdos de feijao.
Existem, portanto, poucos recursos a serem utilizados para dar concretude ao

ensino da leitura e da escrita, bem como mobilizar as criancas para a alfabetizacao.

v Momentos de leitura nas horas ociosas: Os alunos com ritmo rapido na
execugao da tarefa sdo os que tém acesso a leitura “todos os dias, para nao ficarem
ociosos”. Logo, os alunos com ritmo lento raramente tem acesso a leitura. Ao agir
assim, Cecilia priva-os do direito de aprenderem a usufruir da leitura e se tornarem,
em decorréncia, leitores plenos. Além disso, essa visdo ndo favorece o exercicio da

leitura como prética social na escola.

v Dificuldade em lidar com diferentes niveis de conhecimento e
experiéncia: na execucdo das atividades, ha alunos que estdo sempre adiantados
e fazem, assim, praticamente sozinhos as tarefas. Porém, ha os que sempre
requerem o auxilio da professora, que tem por habito corrigir as licées inicialmente
no quadro negro e, depois, nos cadernos dos alunos. Ao adotar essa postura nos
momentos de correcdo das atividades, Cecilia parece acreditar que alguns de seus
alunos sao capazes de realizarem sozinhos - e de forma correta - as atividades que

Ihes pede, dispensando sua intervencao.

v Necessidade de formacgéo: a variante de prestigio do Portugués, justamente
por ser a empregada nos documentos administrativos, oficiais, publicos, escolares e
grande parte da literatura, seja em sua verséo oral, seja em sua versado escrita,
compete a escola ensinar. No entanto, iSso ndo parece ser uma preocupagado na
sala de aula e nem mesmo Cecilia faz uso dela ao se expressar. Observo que seu

modo de ser e de se expressar, marcado pela influéncia agoriana, tipica da regido
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estudada, distancia os alunos da norma culta. Por sua vez, essa situacdo leva a
demanda de se contar com uma formagéo que atue também como um espaco para
promover ocasifes para tornar o professor alguém versado em sua area de
formacdo, verdadeiro leitor e produtor de textos. De fato, ndo ha, segundo Soares
(2004), como ensinar aquilo que ndo se domina. Tudo isso remete a situacdes a
serem consideradas na formacao docente de Cecilia.

Em sintese, o conjunto de tematicas acima almeja fazer com que Cecilia
perceba que seus alunos séo, sobretudo, criancas que gostam de colorir, de
conversar com quem estd ao seu lado, de levantar-se do lugar, sem que isso seja
entendido como indisciplina. Além disso, é preciso leva-los a descobrir as fungbes
da escrita e o prazer que se pode ter por meio dela, na medida em que alimenta a
curiosidade infantil. Isso implica promover a oralidade, a exposicao livre de ideias,
gue podem, em seguida, ser compartilhadas com outras pessoas, via escrita. Para
tanto, € preciso mostrar a professora a importancia de repensar suas concepcoes de
desenvolvimento e aprendizagem, de modo que possa atuar como uma mediadora
eficaz entre o conhecimento escolar e os alunos. Cecilia podera, entédo, propor e
criar situacdes favoraveis para a alfabetizacdo que, ao promoverem aprendizagem,
impulsionem, no mesmo movimento, o desenvolvimento de seus alunos. ISso

representaria, inegavelmente, também desenvolvimento profissional da professora.

4.5 FORMACAO PARA O USO DA METACOGNICAO

O modelo de formacao proposto para Cecilia foi planejado com base nos
problemas percebidos em sua conducdo da sala de aula e, também, aqueles nela
percebidos. A presente proposta de formacdo continuada leva em conta, ainda, o
que foi apreendido no ndcleo 1 - “Eu sou uma praga que cura!” — como forma
idealizada de capacitacdo. Prestou-se atencdo, também, as lamurias da professora,
identificadas no nucleo IllI: a soliddo vivida no exercicio do papel profissional, na
medida em que a pesquisadora se propO6s a atuar como parceira da professora,
compartindo suas dificuldades, escutando suas angustias e trocando experiéncias

gue pudessem ser importantes para ambas.
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4.5.1 PARTE TEORICA |

A formacéo tedrica teve inicio no dia seis de julho de 2009. Os trés encontros
que ocorreram antes da formacdo pratica e compdem a Parte Teodrica | foram
realizados um a cada semana no decorrer do més de julho, tendo como lécus de
formacéo a Escola. Cada encontro, com inicio as 19h15min, durava em média duas
horas e trinta minutos, totalizando oito horas de estudos e reflexdes sobre “As
Contribuigbes da Psicologia Histérico-Cultural e Uso da Metacogni¢cdo” a partir de
dindmicas. O conceito de metacognicdo n&o foi diretamente explorado, mas
situacdes foram criadas para que tal processo pudesse ser experimentado e
vivenciado. Os encontros da Parte Teorica | foram registrados por meio de registro
cursivo, pela professora, logo apds cada encontro formativo. Eles reaparecem, aqui,
como recurso para ilustrar as primeiras reflexdes que, segundo Cecilia, foram

significativas para ela.

| Encontro de Formacéao Teoérica

Nosso primeiro encontro foi na sala do apoio pedagdgico. Como primeira
acao, dei-lhe de presente uma caixa com varios materiais, cujo objetivo, além de
agradecer pela cooperacdo, era motiva-la a se tornar uma escritora, registrando os
nossos encontros apods cada formacdo. A pressuposicao era a de que, ao escrever,
Cecilia estaria fazendo uso da metacognicdo, tal como ja planejado nos
procedimentos metodoldgicos. No trecho que segue, a professora expressa suas

primeiras impressdes sobre a iniciativa de fazé-la escrever:

Ganhei da Marcia um bloco de anotacdes, canetas, lapiseiras (ndo
sou fa delas, mas aceitei) folhas sulfite coloridas e uma pasta de
arquivo. Tudo isto veio dentro de uma caixa enorme, rosa, cheia de
coragcOes, muito delicada, muito fofa e, com muito carinho, foi-me
entregue. Nao esperava tal presente, tdo harmonioso.

Fica claro, no registro acima, que Cecilia, ao aceitar o presente, inclusive 0s
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materiais que nao aprecia, demonstra grande boa vontade para fazer uso deles.
Observa-se, também, que esta iniciativa marcou o inicio de uma relacao afetiva, que
ja comecara a ser construida entre professora e formadora. De fato, a seguranca
afetiva pareceu ter-lhe dado a confianca necessaria para que ela, mesmo aceitando
voluntariamente participar deste estudo, suportasse as criticas e as reflexdes que
iram entrar em choque com suas ideias acerca do desenvolvimento e da
aprendizagem. O objetivo dessa formacéao foi o0 de dar um primeiro encaminhamento
a questdo da metacognicdo. Por isso, foi-lhe proposta a dinamica do espelho, na
tentativa de leva-la a se engajar em exercicios metacognitivos. (PLACCO; SOUZA,
2006). Surpreendi-a com outra caixa de presente, agora muito menor. Dentro dela
havia um espelho, para o qual deveria olhar e dizer o que essa ac¢ao significava em

sua vida.

Olhar-se no espelho pode promover a reflexdo sobre os proprios
pensamentos de uma forma profunda. Quando um sujeito adulto olha para si
mesmo, conhecimentos ignorados e pouco explorados podem surgir e € preciso
elaborar, para eles, uma fala que expresse o pensamento que lhe da sentido. Ao
fazer isso, toma-se consciéncia acerca do que se conhece e sente, ou, ao contrario,
pode-se simplesmente ficar na superficie, sem efetivamente se debrucar sobre o
que se esta vivenciando no momento. Fica claro que se esta, quando assim se aje,
muito distante da reflexdo que aqui se buscava promover. As primeiras palavras de
Cecilia foram: “Eu vejo o passado, o presente e o futuro”. O espelho parece ter
permitido, portanto, que olhasse para si e se lembrasse de um episddio que omitiu
da pesquisadora, quando Ihe narrou sua histéria de vida:

Outro presente foi uma caixa nho mesmo modelo, mas menor, bem
menor, muito menor. Dentro, uma surpresa: um espelho. Me fez
lembrar um acontecimento do passado. Um acidente comigo, na
casa de um casal de amigos (hoje nem tanto, acho que nunca
foram...) uma festa de aniversario do filho deles, “Mateus”. Era junho,
um domingo, jogo da copa, o Brasil ia jogar. A casa toda enfeitada de
verde e amarelo. Fui mais cedo, para ajudar a enfeitar a garagem, a
mesa e ajudé-la a pegar os doces e salgados na vizinha da frente. L&
na casa desta vizinha “eu” cai, ndo sei como, mas cai um tombo
muito feio, que machucou muito meu rosto. Quebrei 0 nariz cortei
testa, rosto (face), labios, levei ponto no nariz e dentro da boca. Fui
levada para o Hospital e o atendimento foi péssimo. Nenhum
remédio foi receitado e nem RX foi batido da face. Passei a noite na
casa da minha mé&e. Chorei muito, a dor era insuportavel. No dia
seguinte minha mae e meu marido levaram-me no Doutor Alfredo,
ele ficou muito assustado. Contamos tudo o que houve e ele tratou
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de ser rapido e eficiente. Remédio para o nariz quebrado (Voltaren),
pomada para os labios (Nebacetin), Polvidine para os machucados,
mandou-me lavar o rosto com agua oxigenada e cha de malva. Pois
sou alérgica, ndo posso consumir remédios anti-inflamatérios e o RX
do nariz, pois ele, disse que estava quebrado. Ele acertou! Fiquei 20
dias em casa, repouso, muito liquido, muita higiene no rosto e visitas
trés vezes na semana ao médico. Ele sempre dizia “Siga todas as
minhas recomendacdes que nao ficara marcas profundas” Mas
certas pessoas egoistas mesquinhas e debochadas diziam: “Que
horror! Vai ficar marcas! Que feio!” Realmente era feio, eu nédo
conseguia me olhar no espelho, mas eu tinha que olhar, pois era eu
que fazia todos os curativos. O médico recomendou muito “nao tire
as casquinhas das feridas. Elas deverdo sair sozinhas. E realmente
sairam. Entdo ele recomendou protetor solar 30 durante o dia e 6leo
de rosa mosqueta durante a noite. Apenas em cima das marcas
vermelha que pareciam queimadura. Fui ao posto (policlinica do
bairro) para tirar os pontos do nariz. Venci as marcas, as manchas no
rosto, para provar que tudo na vida tem um propdésito: “vencer’. Eu
venci as mas linguas, aquelas pessoas que queriam me ver por
baixo. Depois que fiquei melhor fui ao escritério do Hospital [Setor do
Plano de Saude] e reclamei do atendimento que recebi. Cancelei
meu plano. Figuei muito chocada com tudo que aconteceu. As
pessoas, aquelas mesquinhas, nunca elogiaram ou falaram sobre
como ficou meu rosto sobre o acidente ocorrido. Depois da cura,
vejo o espelho como o reflexo da nossa imagem, eu imagem para
meus alunos: Vocé é capaz, vocé pode vencer, vocé pode,
consegue, vamos em frente...”

O episodio narrado fornece pistas interessantes sobre Cecilia. Tal como julga
ter enfrentado suas feridas e seu medo de ficar com o rosto cheio de marcas, saindo
vencedora da situacdo, pretende que seus alunos nela se espelhem e sejam
capazes de curar suas proprias feridas — ora as dificuldades de aprendizagem, ora o
preconceito e o estigma que os laudos desencadeiam — e vengam na vida. O uso da
metafora “curar as feridas” ganha mais nuances e revela melhor, ao se vincular a
essa fase de sua vida, os sentidos que essa palavra tem para a professora. Pude
compreender, também, as razdes pelas quais ostenta, sempre, um rosto despido de
qualguer maquiagem: orgulha-se de sua pele lisa, simbolo, aparentemente, de sua

luta contra as marcas que um dia estiveram em sua face.

Nessa mesma linha investigativa e interventiva, foi proposta outra atividade,
cuja meta era orientar a professora a conhecer e examinar seus processos mentais,

escrevendo sobre “Como eu [Cecilia] aprendo?”:
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Eu aprendo lendo reportagens sobre escola, educacao, atividades
de motivagdo. Aprendo também com os alunos, pois junto com eles
descobrimos meios, caminhos para combater nossos medos,
desafio da aprendizagem. Aprendo também n&do cometendo os
mesmos erros. Procurando renovar novas técnicas. Ouvindo 0s
alunos e seus desejos. A vida ensina muito. Desafios, medos,
frustracdes. Nossos alunos também déo ideias de aprendizagem. Eu,
Cecilia, gosto de ter em minhas estantes livros, livros e livros com
atividades inovadoras para questionar, pensar e desafiar alunos e
professores.

O movimento de conhecer os proprios processos mentais ajuda Cecilia a
tomar consciéncia deles. Vai percebendo que aprende lendo, ouvindo, na e por meio
das interacdes com o outro, compreendendo seus proprios erros e, tudo isso, faz
com que a professora conheca melhor a si mesma e se reconhe¢a como aprendiz,
alguém capaz de, com base em suas caracteristicas pessoais, tirar proveito delas
para superar as dificuldades e consolidar conquistas em seu processo de

aprendizagem, tornando-se mais autoconfiante.

Nesse momento, aproveitei para perguntar a Cecilia se ela conhecia alguma
coisa da vida e/ou da obra de Vygotsky, uma vez que interessava essa informacgao
para saber se - e em qual nivel — cabia abordar, na parte Teorica |, a relacao
aprendizagem e desenvolvimento. Ela prontamente respondeu: “Ouvi falar mal,
porque ele ndo é educador’, e desvela-se aqui 0o seu desconhecimento sobre a

teoria que endossa a Proposta Pedagdgica da Escola onde trabalha.

Nos registros que Cecilia fez deste encontro, os questionamentos parecem té-
la deixado curiosa. Escreveu o seguinte: “Alguns questionamentos foram feitos:
Quem era Vygotsky? O que ele fazia? Sua Profissdo? Onde viveu? Sua vida? Por
gue ele se preocupou tanto com a educacdo? Sua teoria: como? Por qué?”. No
relato abaixo, estdo os comentérios feitos por ela acerca de alguns dos assuntos
tratados nesta formacdo, bem como a discussao feita a respeito dos contetdos

ensinados na escola e, ainda, sua andlise sobre a atividade docente:

Conversamos sobre alguns conteudos que sao dados aos alunos, o
dia dos namorados foi um exemplo. Eu felizmente no trabalho este
conteldo. N&o € necessario. Mas tem escola que passa. Dia das
Maes, Meio ambiente. Estes conteudos, eu converso, trabalho de
acordo com sua necessidade, com cartdes, propaganda, anuncios,
Slogans.
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Destaquei, ainda, nos registros de Cecilia, sua necessidade em compartilhar

comigo aquilo que |é nas revistas:

Combinamos [0 segundo encontro] quinta noite, onde eu levarei
algumas revistas com atividades: Educagado Infanti e Ensino
Fundamental e a Nova Escola, edicdo especial, com uma entrevista
com Maria do Pilar Lacerda Almeida e Silva, onde ela fala sobre a
educacao oferecida nas escolas e o que o MEC deseja.

Il Encontro de Formacéao Teodrica

No segundo encontro o tema da formacéao foi as “Contribuicbes da Psicologia
Historico-Cultural”’. Julguei apropriado passar o video “Lev Vygotsky”, da colegao
Grandes Educadores, apresentado por Marta Kohl, para explorar, de forma didatica,
a biografia e a proposta do autor para a construgdo de uma nova psicologia. Kohl
discute, em especial, a concepc¢do vygotskiana acerca dos planos genéticos, da
mediacdo simbdlica, da relacdo entre pensamento e linguagem, da relacao
desenvolvimento e aprendizagem e, ainda, o conceito de zona de desenvolvimento
proximal e intervencdo pedagdgica. A cada conteddo apresentado, eu dava uma
pausa para discutir e relacionar o que era visto com as concepcfes adotadas por
Cecilia, identificadas nos nucleos de significacdo. Assim, quando explorei a biografia
de Vygotsky, figura pouco conhecida da professora, procurei leva-la a perceber sua
formacao e sua contribuicdo para a educacdo. O mesmo procedimento foi seguido
nos outros conceitos, sempre trazendo, para nossa reflexdo, os pontos de vista de
Cecilia, aquilo que foi observado por mim e tudo isso era visto a luz da teoria
psicoldgica de Vygotsky. Cecilia parece ter gostado, tanto € que pediu emprestado o
DVD, para revé-lo mais tarde em sua casa. Deste encontro, Cecilia escreveu:

Assistimos ao video sobre Lev Vygotsky, apresentado por Marta Kohl
de Oliveira, (que falou sobre) sua teoria, suas ideias sobre a
aprendizagem, o individuo e o mundo. A maneira como ele aprende
e seus conhecimentos e desenvolvimento. A cada etapa do filme, ou
melhor, documentario, Marcia parava o DVD e comentavamos sobre
as opinides da Professora Marta, fazendo-me pensar nos meus
alunos e na forma como eles aprendem e o que eles j& tinham
aprendido. Suas necessidades e conhecimentos. Me fez pensar “O
gque eles necessitam para desenvolver: seus conhecimentos,
sua inteligéncia, seus pensamentos, 0 gque mais necessitam em
forma de aprendizagem (pois o individuo esté todos os dias em
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aprendizagem): conhecer o meio em que vive, adquirindo novos
conhecimentos e o desejo de saber mais e melhor”.

Cecilia escreveu sobre o que pensou a partir das nossas discussfes e sobre
0 que aprendeu lendo e ouvindo o DVD de Vygotsky. Percebo que, ao escrever
sobre suas percepg¢des sobre nossos encontros, conseguiu avancar de uma mera
descricdo do que foi feito na formacdo para expressar o que a formacao Ihe trouxe
em termos de reflexdo a respeito de sua pratica pedagodgica. A crenca que tinha
anteriormente, de que a memadria e a atencdo eram prerrequisitos, parece ter se
alterado, como indica a ideia, agora defendida, de que é possivel desenvolver os
pensamentos dos alunos a partir daquilo que necessitam, de suas necessidades.
Outro dado interessante foi ter apontado a importancia de “conhecer o meio em que
vivem” os alunos, algo que, até entdo, passava despercebido enquanto fonte de
aprendizagem para as criancas, assunto pleno de contetudos a ser tratado em sala
de aula. Cecilia relatou, em seus registros, cada fase da vida de Vygotsky e copiou
as informacdes da contracapa do DVD que faz alusdo as ideias do autor e as suas
obras. Para mim, a interpretacdo desses atos foi a de que estava se esfor¢cando para

apropriar-se de um conhecimento que pretendia dominar.

[l Encontro de Formacéao Tedrica

No terceiro encontro organizei uma apresentagcao sobre “Vygotsky e a
Defectologia: Caminhos para a inclusdo”. Os conceitos foram apresentados fazendo
uso do projetor e comentados por nds, sempre com a pretensdo de auxilia-la a
estabelecer relacdes entre o que havia sido discutido e sua vivéncia junto aos
alunos. Além do objetivo de discutir uma nova e mais rica visdo sobre criancas com
“deficiéncia”, meu principal propdsito, nesse encontro, era o de incentivar Cecilia a
desconstruir a nocdo de que essas criancas nao conseguem aprender. Busquei
salientar uma viséo prospectiva da educagéao, ressaltando a riqueza da diversidade,
mostrando-a como fonte de trocas e de enriqguecimento das interagbes. Queria,
enfim, que a professora percebesse que todo e qualquer investimento seu em seus
alunos seria sempre recompensado. Se fosse bem sucedida, falas como a de que

alunos com laudo “ndo conseguem [aprender], ndo adianta”, poderiam ser
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superadas. Ao longo desse encontro, a discussdo se encaminhou para as suspeitas
da professora de que José era um aluno com “dislexia”. Cecilia queria saber mais
sobre essa questdo: o que era, como poderia ser identificada, como lidar com essa
situacdo. Indiquei como fonte de pesquisa artigos do site da Associacdo Brasileira
de Dislexia®, para incentivd-la a pesquisar assuntos que apareceriam como
prementes em seu trabalho cotidiano. As discussdes que fizemos sobre o papel do

professor e a funcao social da escola receberam destaque em seus registros:

21/07/09 Terca-Feira Mais um dia de formacéao
Revendo sobre a teoria de Lev Vygotsky:

Vygotsky atribuiu muita importancia ao papel do professor como
impulsionador do desenvolvimento psiquico das criangas. A ideia de
um maior desenvolvimento conforme um maior aprendizado ndo quer
dizer, porém, que se deve apresentar uma quantidade de contetdos
aos alunos. O importante € apresentar aos alunos formas de
pensamentos, ndo sem antes detectar que condicdes eles tém de
absorvé-las (atuar nas areas de desenvolvimento do aluno).

O trecho acima mostra sua tentativa de compreender o papel do professor
como mediador no processo de aprendizagem de seus alunos, que, ao se apropriar
de novos conhecimentos, desenvolvem-se também cognitiva, afetiva e socialmente.
Reconheceu que pautar-se apenas pela quantidade de contetdos nao significa
promover um ensino eficaz. Esse € um ponto muito importante: dar-se conta de que
apenas seguir o programado para o ano nao significa levar todos os alunos a se
apropriarem dos conhecimentos e raciocinio previstos. Cecilia comeca a ver que
todos os alunos podem aprender, mas ndo da mesma forma, nem no mesmo ritmo.
A singularidade de cada um comeca a aparecer. Como pode ser visto, a parte
Tedrica | permitiu a Cecilia confrontar seus pontos de vista a luz dos principios de
uma nova abordagem e, nesse processo, foi-lhe possivel ir re-significando sua visao
de aluno, escola e professor. Claro fica que, a despeito de nossas discussdes, 0s
temas abordados ndo foram esgotados. Mas eles despertaram a curiosidade da
professora, que passou a deseja saber mais. Com isso, surgiu a necessidade de ir
além do previsto, dando continuidade a discussado entabulada. Acordamos que isso
seria feito, mas eu deveria antes retornar a sala de aula, para uma segunda
observacdo da dinamica adotada em Lingua Portuguesa. Queria verificar se e em

gue medida os encontros teodricos tinham tido repercussao na atividade docente e

% http://www.dislexia.org.br/
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definir as situacdes que seriam tratadas na Parte Pratica |.

4.6 A SEGUNDA OBSERVACAO DA ATIVIDADE DOCENTE — AGOSTO DE 2009

Na primeira semana do més de agosto, retornei a sala de aula de Cecilia para
observar se sua atividade docente ja dava indicios de mudancas pautadas nas
discussbes empreendidas na Parte Teorica |. A intencdo era selecionar as
situacdes-problemas para o inicio da Parte Prética, conforme contemplado nos
procedimentos metodologicos. Ao adentrar a sala, Marcelo foi o primeiro a dizer:
“Senti sua falta!” A turma se mostrou feliz com a minha chegada. Cecilia me contou
gue tem dois novos alunos. Na turma, agora, com a entrada de Daniel, 0 nUmero de
alunos com laudo médico passou de trés para quatro. Todos com uma mesma
patologia: “Déficit de Atencdo e Hiperatividade”, diagnosticada pelo mesmo
neurologista. Curioso € que estas criancas sdo as que mais observavam os detalhes

da minha bolsa preta, que tinha um mindsculo cadeado dourado.

Com relagédo a leitura, observo que nos fundos da sala h4 uma caixa com
fichas de leitura e, na parede dos fundos, um quadro para os registros de leitura. A
presenca de um cartaz para os registros de leitura € interessante e faz parte do
Programa de Incentivo a Leitura da Secretaria Municipal de Educacédo. Entretanto, a
leitura nas fichas de leitura retira a oportunidade de os alunos terem acesso a livros
da chamada alta literatura®’. Juliano [aluno que obteve nivel 5 em leitura na Provinha
Brasil] € convidado a ler. Cecilia parece feliz com o que percebe como uma
conquista do aluno porque acredita - e comenta - que ele antes nao lia uma palavra
e, agora, esta lendo! Essa descoberta tardia, no més de agosto, de um aluno que ja
sabia ler desde marco, representa um alerta para os gestores que nao se utilizam
dos resultados da avaliacdo diagndstica para planejar, tal como orienta o Guia de
Correcao e Interpretacdo dos Resultados (MEC, 2008). Nesse sentido, 0os maiores
prejudicados s&o os alunos que, por desconhecimento das suas possibilidades,
tornam-se vitimas das marcas da medicalizacdo. No quadro negro, ha o registro dos

deveres que sdo copiados pelos alunos no inicio da aula. E possivel perceber que o

°" Entende-se por alta literatura as producdes literarias (romances, contos, poesias) que
compdem o canone e que sao vistas na escola como os classicos a serem estudados.
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trabalho versa sobre o Dia dos Pais, conteudo que, no | Encontro da Parte Tedrica,
afirmou que “felizmente nao trabalho. Ndo é necessario” [S6 emprego esses temas)
de acordo com a necessidade, com cartbes, propaganda, anuncios, Slogans”. De
fato, ao analisar a tarefa para casa, constatei que ela era fazer uma lista de
compras, com presentes que gostariam de dar a seus pais. Apos copiar do quadro a
licdo de casa, Cecilia comecou a aula de Lingua Portuguesa, conforme relatado no

episodio Il.

Episédio Il — A Grande Noticia!

Professora registra no quadro o nome da escola, a data, aluno(a) e
série. Um cartaz de revista € colocado no meio do quadro. A
professora pergunta aos alunos sobre a figura. “O que contém nela, o
que estao fazendo”. (A figura traz a imagem de 4 criangas, que falam
ao telefone, com o titulo: A grande noticia). As criangas comentam:
“estao falando sobre o dia dos pais”; “sdo 2 meninos e 2 meninas”;
“tem telefone”; “tem celular’. A professora solicita que escrevam um
texto individual. Sugere que pode ser de baldo, se assim preferirem.
Relembra essa forma de registro no quadro. Marcelo esta sentado ao
lado de um colega. A professora senta-se ao lado dele e o auxilia na
escrita, dando informacdes sobre as letras e silabas, de modo que
possa escrever seu texto. Ela o questiona, incita-o a ler, pensar. T+
O=TO. Relembra aos outros alunos como se faz o inicio de frase, o
uso de letra mailscula. Os alunos saem para merendar. Marcelo fica
sozinho na sala, escrevendo seu texto. Cecilia circula entre as
carteiras, apaga o que Joel escreveu errado. Cada aluno escreve seu
préprio texto, sempre com muita ajuda da professora, notadamente a
respeito de questdes sobre como grafar uma determinada palavra: “é
com Z ou S?”. Logo que concluem a atividade, querem entregé-la.

No episodio I, destaco algumas mudancas na forma de conduzir a leitura e
escrita, as quais parecem considerar a relagéo entre pensamento e linguagem como
apregoado na Psicologia Histérico-Cultural. Cecilia, diferente da forma como
conduziu a construgcdo do texto na primeira observacéo, permite, desta vez, que
seus alunos expressem inicialmente seus pensamentos oralmente para, em seguida
e com base nele, produzirem um texto escrito. Ao agir assim, a professora auxilia a
turma a expressar e organizar seu pensamento para que ele, agora estruturado,
possa ser escrito. Essa postura de promover primeiro uma conversa sobre 0 assunto
em pauta, com 0 apoio do cartaz, fornece as criancas pistas de contextualizagéo,

gue atuam no sentido de nortear a escrita e de leva-las a concluir, com éxito, essa
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tarefa. Além desses avanc¢os, outros aspectos foram apreendidos no episodio Il
como topicos a serem abordados na parte pratica, a saber:

v' Papel das interacGes sociais: a producdo da escrita foi individual para
criancas que estavam sentadas em duplas. Elas solicitavam, de forma
recorrente, que a professora eliminasse suas duavidas ortograficas e
confirmasse se o que estavam produzindo estava correto, se estava bonito
e/ou bem feito. Tudo isso caracterizava uma relacdo de grande dependéncia
do aval da professora, explicitando a necessidade que sentiam de receberem
sua aprovacao para o que escrevem. Essa atitude pode ser compreendida
quando se considera que Cecilia costumava promover producdes escritas
coletivas, com cobranca constante de se atentar para aspectos estéticos
(ortograficos e de pontuacdo), para a organizacdo do texto. Ora, se nesse
episédio isso nao ocorreu (0 que é, sem dlvida, algo positivo), a professora
poderia ter valorizado, mais do que fez, a parceria de alunos mais e menos
experientes, misturando os que ja atingiram niveis 4 e 5 com aqueles que se

posicionam nos mais baixos, para construirem o texto pedido.

v' Concepcdao de alfabetizacdo: Marcelo, que na Provinha Brasil tinha nivel 2,
sempre que deseja escrever algo recorre, porque tem consciéncia de como é
a escrita convencional, a professora, buscando ajuda. O método da silabacao
gue Cecilia utiliza traz implicacdes contraproducentes para a aprendizagem
do sistema de representacdo alfabético, segundo abordagens

psicolinguisticas®® endossadas pela pesquisadora.

v' Mediacdo Pedagodgica: a mediacao feita pela professora em sala de aula se
pauta, como ja mencionado, pelo que o curriculo escolar apregoa como
sendo adequado para o ano em que o0s alunos se encontram,
desconsiderando os conhecimentos ja apropriados pelas criancas e aqueles
gue podem, com sua ajuda, serem construidos. Adicionalmente, a professora

também ndo se dirige, na maioria das vezes, ao conjunto das criancas,

*® Smolka (2008) apresenta o contexto social da alfabetizacdo e as discussées de diferentes
autores, a partir de uma proposta politico-pedagogica de alfabetizagdo entendida como
processo de construcao do conhecimento pelo aluno, e ndo como método a ser ensinado
pelo professor que silencia a elaboragdo do conhecimento, na repeticdo de silabas e de
palavras desprovidas de sentido para os alunos.
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preferindo manter com elas uma relagdo um-a-um. Perdem-se, assim,
situagbes potencialmente ricas de aprendizagem, caso das duavidas das
criancas que, ao invés de serem compartihadas como todos, sao
respondidas apenas a quem fez a questdo. A professora precisaria perceber
qgue a incerteza de uma crianca pode ser a mesma das demais. Finalmente,

Cecilia usa poucos instrumentos técnicos, como o dicionario.

Vale notar, finalmente, que algumas questdes problematicas, ja levantadas na
primeira observacdo, continuavam a se fazer presentes. Esse era 0 caso da
merenda que, servida cedo, as 8h30min, provocava uma interrupcao indesejavel no
momento intelectualmente rico de construcdo de textos. Sera que Cecilia se daria
conta disso? Assim, com muitas indagacfes e expectativas, encerrei a segunda
observacdo, conhecendo melhor as situagcées-problemas que deixavam “doente” a
professora. Com base nelas, planejei a formacdo da Parte Prética | e selecionei 0s

conceitos a serem aprofundados na Parte Teorica Il.

4.7 PARTE PRATICA |: AS PRIMEIRAS DESCOBERTAS DE CECILIA

A parte pratica | ocorreu durante 0 més de agosto e teve inicio com Cecilia
avaliando sua prépria atividade docente por meio de perguntas que fiz sobre o
episodio “A Grande Noticia”, selecionado da segunda observacdo da aula de Lingua
Portuguesa. Esse seria, para mim, um primeiro passo a caminho da metacognicao:
dar respostas aos problemas que eu tinha identificado em sua atuacdo docente.
Procurava, com isso, criar uma situacdo que nos permitisse interagir, ajudando
Cecilia a analisar sua pratica, identificar novas possibilidades para atingir o mesmo

fim e planejar, com minha ajuda, a sua proxima aula.
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Exercicio de Analise da Atividade Docente do Episadio Il: A Grande Noticia

No dia seis de agosto, na ultima aula desse dia, quando os alunos estavam
envolvidos nas atividades de Educacédo Fisica ficamos as duas sozinhas na sala de
aula. Resgatei os principios chave da proposta vygotskiana e teci comentarios sobre
a forma como a professora orientou a construgao do texto, deixando seus alunos
expressarem livremente suas ideias para, em seguida, escrevé-las. Percebi, no
entanto, que ela ndo valorizou este comentério, pois retrucou dizendo que “sempre
que (a atividade) € individual eles fazem desse jeito mesmo”. Ou seja, o texto foi
escrito porque, segundo Cecilia, “eles [os alunos] tém muito acesso, assim, a livros,
tem ficha de leitura” e, por isso, “eles conhecem, eles sabem que eu ja trabalhei com
propaganda, com anuncio, né? Entdo, para eles, ndo é novidade”. Dei-me consta de
gue 0 que tentava apontar — um aspecto que poderia ser melhorado - foi entendido
como uma acusagao, levando a professora a tentar se justificar, justamente me

mostrando que ja fazia o proposto.

Convidada a analisar a sua prépria atividade docente, a professora respondeu
perguntas’® semelhantes as previstas no modelo de formacéo, sobre o planejamento
que fez da aula. O objetivo era leva-la a uma primeira tentativa de regular sua
atividade. Cecilia, ao fazer isso, estabeleceu comigo um dialogo tranquilo. Contou-
me que seu objetivo, naquela aula, “era a observacdo da escrita, criatividade,
organizacdo, pontuacado” e que queria levar seus alunos “a criar um texto de
qualquer género, porque foi livre a proposta”. Aqui faco minha primeira
consideracdo: se ela queria que as criancas construissem um texto de qualquer
género, sua prioridade estava nos elementos estéticos, cuja funcdo € organizar o
texto. Nesse sentido, quando lhe indaguei quais seriam as informacBes que 0s
alunos precisariam ter para escrever um texto que atendesse ao objetivo proposto,
Cecilia deu-se conta de que “sé trouxe um cartaz” e que ele, por si s0, hdo era uma

referéncia das mais Uteis para se apoiar no sentido de organizar um texto. Lembrou-

% _ Qual foi 0 meu objetivo? O que eu queria que eles aprendessem? De que informacdes
eu precisava? Que problemas surgiram durante o trabalho e como lidar com eles? Que
estratégias poderiam ter me ajudado? Que recursos eu tinha? Quanto tempo demorou a
tarefa? Com que pessoas eu poderia ter contado? Quem poderia ter me ajudado?
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se, entdo, do “recurso do alfabeto”, que poderia ser usado para lembrar as letras na
escrita para aquelas criancas que, segundo ela, ainda nao sabiam escrever

convencionalmente.

Ao indaga-la sobre os problemas que surgiram durante o trabalho e como ela
achava que tinha lidado como com eles, relatou que foram recorrentes “os pedidos
para auxiliar sobre como escrever uma determinada palavra, o0 som de forma
individual”. Dessa maneira, foi possivel notar que essa forma de responder
individualmente, a cada aluno, tornava seu trabalho cansativo, pelo “fato de eu
sentar ao lado de alguns alunos para ajudar a escrever”. Essa dificuldade em
trabalhar com alunos de diferentes ritmos, tema apontado na primeira observacao,
foi trazida para a discussao com o intuito de fazé-la pensar no que eventualmente a
incomodava, em estratégias que, se tivesse usado, poderiam té-la ajudado a
desenvolver melhor a tarefa e, assim, alcancar seu objetivo. Cecilia comecou, entéo,
a levantar algumas possibilidades para tornar a aula mais dindmica: “Montar um

banco de palavras”, “Contar com um alfabeto individual” ao escrever.

Ao mesmo tempo em que aventava para a estratégia do alfabeto individual,
percebia que ele poderia causar-lhe um problema, caso fosse “colado na carteira”.
Em seu entender, isso implicaria desgaste mais rapido e em perda de tempo e de

recursos caso ele se estragasse durante a limpeza da sala.

Porque da mesa, eu fui obrigada a arrancar (o alfabeto)... Porque
elas (as faxineiras) lavam as mesas toda semana e molha, rasga
tudo (justificando a sua retirada).

Em seguida, relatou-me como idealizar esse alfabeto: como uma régua para
gue pudesse ser manuseada, guardada na mochila, levada para casa. Deveria ser
formado por “letras mailsculas e minusculas”. Dele, passa a sugerir 0 uso de jogos
e, ainda, do dicionario. Ao pensar nos recursos que efetivamente dispunha,
comentou: “Tenho que buscar fora”. No mesmo movimento, relembrou os materiais
ja disponiveis em sua sala de aula: “eu tenho livros, revistas, jornais, bingo”. Insisti
para que pensasse NOS recursos que gostaria de ter para Ihe ajudar em seu
trabalho. Cecilia conclui secamente: “Tudo: domind, xadrez, ludo, alfabeto moével”.
Estima que demoraram duas aulas (ou seja, duas horas) envolvidos nessa tarefa,
qguando lhe perguntei sobre esse aspecto. Ndo comentamos se iSsO era para ela -

e/ou para 0s alunos - muito ou pouco tempo a ser dedicado a uma Unica atividade.
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Lamento ndo saber a resposta. Por outro lado, esmiucamos bastante as diferentes
tarefas que poderiam ser propostas durante essa mesma aula, surgindo varias

possibilidades:

| opcéo: Contar uma historia que eles poderiam escrever depois.
Il opcao: Poderia contar metade e eles terminarem.

Il opcéo: Poderia ser (uma atividade) em dupla, em grupo e utilizar
um banco de palavras. Em um quadro, em um cartaz.

IV opcdo: Revisdo (de texto): escolher um para colocar no
retroprojetor e fazer a avaliagdo geral no quadro. Ouvir as sugestoes,
opinides.

Os registros feitos por Cecilia desta primeira formacdo indicam que ela
identificou os aspectos positivos e negativos da aula descrita no episodio IV. Foram
ainda observados alguns indicios, embora sutis, de mudancas em sua forma de
pensar: a apropriacdo da palavra “intervencao” € destacada por ela. Observei que

esse vocabulo substituiu o verbo curar, que néo foi mais encontrado:

Dia 05/08/09: Marcia visita a sala. Assiste a uma aula de portugués =
Producéo Escrita. Coloco o cartaz no quadro, pergunto aos alunos o
gue estdo vendo, ougco os comentarios dos mesmos. Entrego uma
folha de almaco e deixo livre o trabalho de redacgéo. Auxilio onde é
necessario “(intervengao)”
Cecilia comentou, ainda, em seus registros, as observagbes que fiz: “Marcia
comenta sobre o tipo de trabalho: foi livre, independente, varios estilos: didlogo com
baldes, narrativa, descritiva...”, bem como os objetivos a serem alcancgados: “avaliar:

criatividade, ortografia, pontuacdo, comeco, meio e fim da histéria...” citando,
adicionalmente, os materiais que poderia ter usado “dicionério, alfabeto, banco de
palavras”. Salientou, também, o uso desses materiais, com o “auxilio da professora
no quadro (escrevendo, palavras solicitadas pelos alunos, a davida de um pode ser
de todos)”. Tudo isso constituiu pistas metacognitivas que indicavam que a
professora estava pensando em estratégias que poderia mobilizar para que as

criancas nao permanecessem tao dependentes dela.

A andlise que fez da sua prépria aula foi rica no sentido de que gerou varias
situacOes para serem planejadas em uma segunda aula, na qual se escolheria um
texto para ser revisado - aquele que, dentre todas as producdes dos alunos, néao
atendeu ao objetivo pretendido no inicio desta formacao: “a observacao da escrita,
criatividade, organizagdo, pontuacdo”. Ao estabelecer este critério, Cecilia registrou
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que “escolhemos uma (redacdo) para correcdo coletiva: a do Marcelo”. Dos
“‘demais”, foram escolhidas as produgdes “mais necessitadas” [as que apresentaram
erros de ortografia, nos sinais de pontuagao etc.] para fazer um “trabalho em grupo”
com “auxilio do dicionario, do alfabeto, do amigo ou vizinho, do amigo do grupo”.
Essas ideias estiveram na base do que foi acordado no | planejamento feito com a
ajuda da formadora, configurando a aula seguinte de Lingua Portuguesa ministrada

por Cecilia.

| Planejamento da aula de Lingua Portuguesa com ajuda

O encontro para o primeiro planejamento ocorreu ancorado nas ideias que
surgiram apés o exercicio de andlise da aula do episddio II: “A Grande Noticia”.
Comecamos a esbocar esse planejamento para responder as perguntas utilizadas

na Parte Pratica | (Apéndice E) . Definimos, logo de inicio, o seu objetivo dessa aula:

Cecilia: Primeiro, meu objetivo, primeiro de tudo, é orienta-los na
estruturagdo do texto, no caso, né? Eles observarem pontuagéo, letra
mailscula, né? Questao de ideia, que eles ndo podem fugir da ideia,
tem que estd atento aquilo ali, porque tinha quadros, né? Quatro
guadros. Entdo eles ndo podiam fugir daquela ideia que o cartaz
estava mostrando, certo? Tem que ter um comeg¢o, um meio e um
final para aquela histéria.

Prossegui perguntando-lhe: “o que eu — Cecilia - quero que meus alunos
aprendam nessa aula?” Ela sorriu e respondeu: “Montar o texto, montar a redacao,
gue eles fagam a sequéncia correta do texto, mesmo”. Eu, entdo, a provoquei: “Eles
vao revisar ou construir um texto?” Cecilia retifica: “Revisar o texto. Eles véao
aprender a corrigir o texto.” Continuei a perguntar o que exatamente eles teriam que
identificar no texto e ela apontou os aspectos que organizam o texto: “Ele tém que
identificar a pontuacédo, fazer correcdo das palavras incorretas, que € questdo de

ortografia e, como eu falei, ter uma sequéncia da histéria: um comec¢o, meio e fim”.
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texto, comecou a pensar quais seriam as diferentes

possibilidades de oferecé-lo a classe: “Eu vou tirar um Xerox. Eu tenho uma aula

vaga na primeira aula e eu ja posso tirar. Eu queria que ele (o aluno) passasse pra

lamina, mas tinha que ser hoje”. Algo interessante a valorizar. Cecilia, antes, de

expor Marcelo a turma, pediu-lhe permisséo para fazer isso. Contou que “ele gostou

da idéia, ficou feliz”. Em seguida, comecou a planejar de que jeito daria essa aula:

Cecilia: seria colocado no retroprojetor [0 texto de Marcelo] e, é
claro, de inicio eles [0s alunos] j& vao ver que ja € do Marcelo, né? E
vamos pedir sugestbes. Vamos fazer a leitura, vamos ver o que o
Marcelo deixou para tras, se esta faltando alguma letra, se esta
faltando alguma pontuacdo, se tem sequéncia. Eu gostei da escrita
dele. Tem muito pouco para corrigir... Na realidade, tem muito pouco.
E outra: eles vdo querer saber o deles [refere-se ao texto das outras
criangas] e o deles, eles ndo véo corrigir?

Entdo, perguntei: a partir da correcao do texto do Marcelo, 0 que vocé poderia

fazer em relagdo aos textos dos demais alunos? Iniciamos um didlogo, que trago

para ilustrar o processo de constru¢do das possibilidades da aula que esta sendo

planejada:

Pesquisadora: No primeiro momento, o texto de Marcelo poderia
servir como modelo?

Cecilia: Como modelo referéncia. E claro! Assim, eu gostaria de
registrar no quadro [o texto], entendesse? Eles véo lendo...
Pesquisadora: Quem registraria no quadro?

Cecilia: Teria que ser eu, né? Um aluno ou o préprio Marcelo!
Pesquisadora: O que vocé acha? Quem vai aprender mais com
iSs0?

Cecilia: O Marcelo, o proprio Marcelo e os amigos dele, também,
porque eles vao estar dando sugestdes. Eu vou estar orientando ali e
ele vai estar 14, no quadro. Ele vai ficar fascinado com a ideia!
Pesquisadora: E é uma boa oportunidade dele se dar conta...
Cecilia: [complementa a ideia] de que ele é capaz, de que ele pode
aprender, porque ele tem isso: muito fechado, né!

Pesquisadora: Nesse momento, o que colabora para ele aprender,
pensando naqueles principios de Vygotsky?

Cecilia: O que colabora pra ele aprender (por alguns instantes fica
em siléncio, aparentemente se perguntando a resposta)...
Concentracdo, atencdo, a participacdo dos amigos, 0 proprio
interesse dele.

Pesquisadora: as interacdes sociais que vocé vai estabelecer
colaboram para o desenvolvimento...

Cecilia: ele vai se sentir feliz, vai se sentir importante.
Pesquisadora: E vocé vai fazer com que ele aprenda mais um
pouquinho além do que ele ja sabe. Esta producdo escrita de
Marcelo [aponto para o texto deles] € o que ele consegue fazer sem
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a sua ajuda, o que ele conseguiu esta aqui! Agora, chegou o
momento da sua intervencdo e também da intervencdo dos outros.
Entdo, na medida em que vocé for revisando o texto, observando se
faltou alguma palavra, € uma boa situacao de aprendizagem para ele
aprender a observar o que ele fez e o que ndo conseguiu fazer.
Cecilia: O que ele esqueceu, porque ele esquece... E, dai, € um
recurso pra ele aprender mais. Ele vai gostar!

Pesquisadora: E, depois, mais tarde, ele vai fazer a revisdo sozinho.

Cecilia antecipava o0 que iria acontecer e ja ia discutindo o que poderia ser

cansativo para os alunos, os critérios que adotaria para a escolha dos textos que

precisavam de intervencao:

Cecilia: Se for pra eu entregar a folha individual pra cada um se
torna cansativo!

Pesquisadora: Entdo, como poderia ser feito? [Sugiro algumas
possibilidades] Distribuir algum texto para a dupla? Revisar a partir
dos erros. O que vocé acha?

Cecilia: N&o. Usar a redacdo de todos. Entdo, selecionar, de
repente, aqueles mais... Fraquinhos, né?

Pesquisadora: Selecionar aqueles que contém mais erros, aqueles
gue tém alguma coisa realmente pra corrigir...

Cecilia: no caso, aqueles que tém pra corrigir? Vou dar chance para
0s outros, também!

Pesquisadora: chance para os outros, para eles poderem recorrer
ao dicionario... E importante a presenca do dicionario...

Cecilia: porgue aonde o Marcelo errou, eles também podem ter
errado, né? O que me interessa € pegar aqueles amigos, que acham
assim, 0: “que ele ndo sabe, ele ndo consegue, ele tem problema: o
Marcelo, o Juliano, o José”.

Pesquisadora: o erro do Marcelo é o erro de muitos outros com
relacdo a pontuacao. Ele conseguiu se expressar no texto...

Cecilia: Sim, ele se expressa, ELE TEM IDEIA! Ele tem ideia, ele é
inteligente!

As respostas que da as perguntas possibilitaram a professora levantar

alternativas e escolher a melhor opc¢éo, tomar uma decisdo. O proximo passo foi

identificar como formar os grupos de alunos e o papel de cada um, quando em

interacao:

Cecilia: Juliano, Mario, eu poderia colocar assim: o Marlon com a
Rita, porque a Rita ja vai mais além. O Juliano com a Manoela, a
Kamily com a Emanuele, né? E pego esses alunos que tém mais
erros, mais dificuldade, que realmente estdo comecando agora, que
acabaram de se alfabetizar, eles iriam orientar os outros amigos e
um [do grupo] vai passar [0 texto] a limpo.

Pesquisadora: E quem iria passar a limpo?

Cecilia: o préprio dono da histéria; o outro iria orientando: 6: aqui é
paragrafo, aqui € pontuagéo...
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Pesquisadora: Agora, € interessante, no ato de devolver o texto,
pedir antes para eles darem uma olhada juntos. Pedir para o préprio
aluno que elaborou o texto ver se faltou alguma coisa pra corrigir.

Cecilia: pra ver se ndo deixou nada pra tras, como no caso, a gente
sempre comenta: a histéria tem comeg¢o, um meio e um fim, né? Tem
gue ter essas trés etapas. Entdo, ele vai observar se faltou alguma
coisa (ou ndo) do texto dele, se faltou um final, se ele poderia ter
dado um final diferente, também tudo isso, né?

Pesquisadora: Ah... Ficaria interessante. Ai eles...

Cecilia: Eles passariam a limpo, né?

Pesquisadora: ou anotariam o que observaram que esta faltando.
Cecilia: Na prépria folha!

Pesquisadora: E importante, Cecilia, que nesta formacéo de duplas,

0s dois possam ganhar com isso. Que nao seja s6 o mais forte com o
mais fraco e que eles fagam realmente uma parceria.

Cecilia: que eles fagam uma parceria, que isso traga um resultado
melhor, tanto pra um, quanto para o outro.

Pesquisadora: Isso!

Cecilia: Que um possa aprender mais com o outro. E o outro vai
avancar naquilo que ficou pra tras.

Pesquisadora: De repente, o aluno que fez a histéria se apropria do
jeito de escrever do outro, vendo 0 outro escrever. Se 0 outro
escreve melhor, ele pode ser apropriar...

Cecilia: Quem vai escrever, mesmo, vai ser o dono da histéria! Eu
guero que ele mesmo escreva. Eu dou outra folha e ele mesmo vai
escrever!

Pesquisadora: Enté@o, eles precisam de um tempo para ver a
histéria, pra ver o que esta faltando nela e, depois, passar a limpo.

Apos prever a correcdo feita pelos grupos de alunos, Cecilia comecou a
pensar em como agir no primeiro momento da aula, quando o texto de Marcelo
estivesse sendo revisado coletivamente, levantando os possiveis problemas antes

de definir as estratégias de que iria fazer uso:

Cecilia: Eu vejo assim: o problema maior do Marcelo é passar para o
papel, € a escrita mesmo, sdo as juncdes das palavras e todas as
letras do alfabeto ele tem... E outra, eu ja fiz pra eles a cartelinha
do alfabeto. Entdo, eles também véao ter o alfabeto em méos...
Pra eles, nao vai ser mistério.

E importante salientar que, no momento em que estavamos planejando a
aula, Cecilia ja tinha providenciado os alfabetos individuais, considerado por ela
como importantes antes, no nosso encontro da formacéo préatica. Relembrou, ainda,
que poderia contar com “DICIONARIO, o alfabeto [cartaz] j& vai esté ali na parede”.
Nesse momento, perguntei o que ela poderia fazer se os alunos perguntassem como

se escreve uma palavra. Rapidamente, ela sugere: “Tem o dicionario. Eu posso
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colocar (a palavra) no quadro, como tu comentaste comigo: A DUVIDA DE UM
PODE SER A DUVIDA DE TODOS. Realmente é. Entdo, a palavra pode ir para o
quadro”. Aqui, percebi que ela aceitou a sugestdo dada por mim e se propde a
utiliza-la no intuito de promover mais a autonomia de seus alunos, muito
dependentes de sua ajuda. O proximo passo foi fazé-la identificar quem eram as
pessoas que a poderiam ajudar a dar essa aula. Minha ajuda foi imediatamente
descartada, uma vez que, segundo ela, eu estaria ocupada, filmando a situacéao.
Depois, mencionou a supervisora Linda, mas, ao descrever o papel que ela
exerceria nessa aula, mudou de ideia e comecou a valorizar os alunos, que
apareciam, naquele momento, como as pessoas que poderiam se ajudar
mutuamente, uns aos outros. O dialogo a seguir ilustra o caminho que levou a

professora a valorizar as interacdes sociais em sala de aula:

Pesquisadora: Vai precisar de alguma pessoa que te ajude?
Cecilia: Vou, acho que sim, neste momento, sim.

Pesquisadora: De quem?

Cecilia: Tu vai ser impossivel, vai filmar (risos). Pode ser a Linda
(supervisora)!

Pesquisadora: Qual seria o papel dela?

Cecilia: O papel da Linda? (Fica em siléncio, como que pensando)
Fazer a intervencao, junto comigo, ser for necessario, no caso, né?
(faz expresséao de davida).

Pesquisadora: Mas ele, o amigo, o outro aluno, ele ndo vai ajudar?
Cecilia: O amigo ja vai ajudar! Entdo, ndo vai ter necessidade, né? E
mais facil deixar entre eles, pra ver o que realmente eles vao fazer.
Eles vao contar com a ajuda do amigo... Vamos ver se realmente
funciona com a ajuda do amigo, neste momento, ali, pra correcdo do
texto dele.

Definidas as ajudas, comecamos a levantar hipéteses acerca de como seria
melhor finalizar a atividade proposta: se os alunos poderiam apresentar, uns para 0s
outros, 0 que perceberam de errado no texto; ou se, diferentemente, leriam o texto,
apontando o que o colega se esqueceu de escrever. Cecilia comentou: “Vamos ver
como eles se saem. Eles podem ler e podem dizer o que eles modificaram”. Na
alocacao dos recursos, a previsdo do tempo € algo importante para o sucesso da
tarefa. Solicitada a fazer isso, verifiquei que essa estimativa ndo era algo facil para a
professora, pois ndo tinha nunca antes pensado no tempo necessario para executar

o que foi planejado:
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Pesquisadora: Quanto tempo vai levar pra fazer essa atividade?
Cecilia: Ail Eu nem sei Marcia, vai depender deles. Eu penso dessa
maneira, né?

Pesquisadora: Mas quanto tempo vocé imagina? (insisti)

Cecilia: Ai... Eu calculo duas aulas, trés aulas... Vai depender do
rendimento deles, vai depender do rendimento deles.

Pesquisadora: Que horas vamos comecar?

Cecilia: No inicio (da manha), né? O que vocé acha?
Pesquisadora: Umas 7h30min?

Cecilia: Vocé quer chegar aqui umas 8 horas?
Pesquisadora: 8 horas.

Cecilia: Enquanto isso, eu vou organizando... Vou mandar subir o
retroprojetor, eu vou conversar com eles, vou conversando com eles
com bastante calma, né? Eles vao gostar, eles gostam de tudo que é
diferente!

Nesse primeiro planejamento, como ficou evidente no trecho acima, o tempo
de duracéo da atividade ficou indefinido, condicionado que estava ao desempenho
dos alunos. O Unico consenso obtido foi quanto ao inicio da aula e ao que ela teria
de fazer antes disso. Com o planejamento organizado, busquei fazer com que me
dissesse quais resultados ela esperava alcancar, caso atingisse 0s objetivos
propostos. Essa possibilidade de fracasso parece ter levado Cecilia a antecipar
aspectos que poderiam impedir o sucesso da aula “eles ainda vao sentir meio,
assim, inseguros, no momento”. Em seguida, tentou organizar oS passos a serem
cumpridos “Primeiro a gente faz a (revisdo) do Marcelo. Depois... eles ja vao ter uma
nocéo, depois eu distribuo (as outras folhas)”. Nesse instante, procurei ressaltar o
papel das interacdes sociais. Cecilia respondeu que alguns resultados poderiam ser
o desenvolvimento da “atencdo, da percepcdo, da memorizacdo, ver se Vvao
memorizar’. Reconhece a importancia de Marcelo para sua aula ser bem sucedida:
ele “pode ser um colaborador’” dos seus colegas, “Porque ele vai escrever a

(redacéo) dele no quadro, mas ele vai querer copiar depois”.

Com essa fala, percebi uma nova concepcao de desenvolvimento. A memoria
e a atencéo, fungbes psicoldgicas consideradas no Nucleo Il prerrequisitos para a
aprendizagem, passaram a ser vistas como passiveis de se desenvolverem na e
pela participacdo dos alunos, na situacdo da aprendizagem planejada. Cecilia se
preocupou, ainda, com alguns detalhes e perguntou: “Eu preciso anotar tudo isso, no
plano de aula?” Expliquei que filmaria sua aula, para que ela a assistisse e pudesse
monitorar o0 que tinha dado certo e o que nao tinha funcionado conforme o previsto.

A professora, sorrindo, comentou: “nunca fiz assim [usar retroprojetor, fazer corregcéo



161

coletiva]. Entdo, pra eles vai ser novidade”. Inferi que este planejamento feito
comigo, em parceria, representou, também para Cecilia, uma novidade. Pelo menos,
foi o que entendi quando me disse “eu também gostaria de arriscar pra ver, ainda
mais por causa da turma, porque como € a turma, o nivel da turma”. A aula foi

agendada para o dia seguinte.

| Aula de Lingua Portuguesa aplicada com ajuda

Episddio lll: Revisando o texto de Marcelo

Eram 8 horas da manha pontualmente do dia 13 de agosto e Cecilia dava
inicio a aula de Lingua Portuguesa, conforme combinado. A sala j4 estava
organizada: alunos sentados em duplas (com excec¢do de Felipe, que se sentou
sozinho na ultima carteira), teldo afixado no centro do quadro verde, retroprojetor

ligado com o texto de Marcelo xerocado na lamina:
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Figura 5: Texto de Marcelo produzido em 05/08/09.
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Marcelo leu sua historia e relembrou os nomes que tinha escolhidos para
seus personagens, na redacdo. Com a ajuda da professora, escreveu todas as
palavras, recorrendo aquelas que ele mesmo ja tinha escrito no texto. Depois,
passou a tentar fazer isto sozinho, buscando localizar os termos que ja havia escrito.
Jodo, inicialmente, ficou alheio & aula: estava envolvido contando cédulas de
dinheiro. A professora chamou sua aten¢éo e o convidou a ajudar seu colega, razéo
pela qual ele se integrou a atividade. Felipe, sentado na Ultima carteira, lia revistas e

assim permaneceu. Em nenhum momento foi chamado a participar da aula.

ApGs a revisdo do texto de Marcelo, Cecilia considerou que ele ficaria muito
cansado, caso tivesse que copiar, do quadro, a redacao novamente. O menino ficou,
assim, livre para ajudar seus colegas. No segundo momento da aula, a professora
organizou a turma em grupos, cada um deles formado por quatro integrantes. Os
grupos receberam dela um texto que deveria ser revisto. Os critérios de selecdo dos
textos foram os seguintes: apresentar erros de ortografia, pontuacao inadequada e
falta de paragrafos. O texto de Jodo, o aluno que faz parte do grupo “dos bons
alunos, nivel de terceiro ano”, foi um dos escolhidos. Cada aluno recebeu um
alfabeto com as letras maildsculas e mindsculas e todos os demais detalhes
planejados. Antes de iniciar a atividade, Cecilia orientou as criangas, dizendo que
poderiam consultar o painel com o alfabeto, que se encontrava afixado na parede,
além do alfabeto que entregou a cada uma delas e o dicionario, todos recursos

previstos para essa aula.

Nos grupos, primeiro as criangas leram o texto do colega. Naquele em que
Jodo estava, surgiu um conflito: ele ndo aceitou a ajuda dos amigos e disse para
Cecilia que ndo havia erros em seu texto. Afirmou, ainda, que o0s colegas,
integrantes do seu grupo, ndo o poderiam ajudar porque nao sabiam nem ler, nem
escrever. Os colegas reclamaram com Cecilia sobre a atitude de Jodo e foi preciso
que a professora interviesse, sem muito sucesso, porque os alunos desse grupo
foram os Unicos a ndo terminar a tarefa proposta. A atividade, concluida as 10h
30min, durou trés horas, algo ndo excessivo quando se considera as paradas para o
lanche e para o recreio. A transcricdo literal do episodio Il esta disponivel no
Apéndice G.
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| Monitoramento da aula de Lingua Portuguesa com ajuda

O | Monitoramento da aula de Lingua Portuguesa ocorreu em sua casa, a
noite, em seu proprio ambiente de estudo, conheci os livros que ficavam nas
estantes, tdo comentados no nucleo | pela professora. Sobre a mesa retangular, de
madeira, bem no cantinho, estava o mimeografo que Cecilia comprara. Assim que
ficamos sozinhas, ela comecou a ler o que escreveu acerca da aula que tinha dado

pela manha:

Correcdo da Redacéo! Producéao escrita: Marcelo...

A redacdo é exposta com a ajuda do retroprojetor, leitura da historia.
A medida que ia sendo lida, os colegas do aluno Marcelo iam
auxiliando na correcdo. Marcelo escreveu corretamente a histéria no
gquadro, ficou calmo, gostou da ideia do trabalho realizado, sabia o
nome dos personagens e a sequéncia da histéria. A maioria ajudou,
0 maior destaque foi o Marlon e a Rita. O auxilio foi constante.

E por meio da escrita, portanto, que Cecilia vai tomando consciéncia do
desenrolar da sua propria atividade, tecendo sobre ela comentarios que mostram
suas impressfes sobre o sucesso obtido. Essa experiéncia parece ter ajudado a
professora a avaliar os pontos positivos e negativos que a atividade apresentou. Na
avaliacdo que fez apontou o que registrou em seu diario e que, na formacao, foram
comentados: “o maior destaque foi Marlon” [aluno com ‘déficit de atengdo e
hiperatividade’] que “era desinteressado” e, nessa atividade, acaba tendo um
desempenho muito valorizado. Foi como se ele tivesse nascido para ela naquele

momento.

Cecilia demonstrou uma apreenséo judiciosa do desempenho de Marlon no
decorrer da tarefa: “Ele estava primeiro l& com o Marcelo. Ele acompanhou” e,
depois, Marlon “se apropriou” do que aprendeu, corrigindo o texto de Marcelo e
“ajudou a Rita” a identificar o paragrafo, no trabalho em grupo. Cecilia contou-me,
admirada: “Que revelagcao!” e elogia os trés grupos que, dos quatro formados,

conseguiram atingir seus objetivos. A atuacdo de Rita, Juliano e Kamily [esse dois
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altimos com laudo médico] foi positivamente avaliada: eles conseguiram participar
ativamente do grupo, concluséo alcangada ao observar o texto revisado dos grupos.
Para fazer essa avaliacdo, a professora empregou, como critério, se 0s objetivos da
aula foram (ou nao) alcancados: ortografia, pontuacdo, uso de comeco, meio e fim

ao organizar o texto.

Com relacdo ao desempenho de Marcelo, tido, inicialmente, como o aluno
‘com problema mais sério”, Cecilia relatou um importante resultado: “eu estou
notando é que eles mudaram o comportamento com o Marcelo. Os alunos passaram
a valorizar mais ele. Ele est4 mais confiante. Esta fazendo muitas coisas, sozinho, e
com facilidade”. No episédio “A Grande Noticia!”, a turma de Cecilia parece ter
mesmo descoberto as habilidades de Marcelo e ele, ao ser reconhecido, parece ter
ficado mais confiante, possivelmente porque a imagem que fazia de si melhorou.
Como pontos negativos, Cecilia apontou que “agora, o Jodo, foi uma surpresa,
porque com toda a inteligéncia dele, criatividade, o modo dele pensar, de agir, ndo
aceitou ajuda e as criangas reclamaram dele”. Escreveu: “Jodo ndo quis ajuda na
correcdo de sua redacgdo: para ele estava tudo certo”. Tomando como ponto de
partida o que foi destacado pela professora como positivo e negativo, passamos,
com a minha ajuda, a relembrar cenas da aula. O objetivo era confrontar pontos de
vista, definir novas estratégias que surgiram em face as perguntas do
monitoramento (ver apéndice E). Essa ultima parte foi muito bem sucedida no que
concerne as metas desse trabalho: pareceram resultar em avang¢os metacognitivos
para a professora e, também, para os alunos. Nessa ocasido, avaliamos os
resultados finais do trabalho realizado. As falas de Cecilia, que seguem, foram

destacadas porque parecem indicar o uso de estratégias metacognitivas:

e Avaliacdo dos objetivos iniciais: “Atingi o meu objetivo. Eles (os alunos)
colocaram pontuacdo. Arrumaram as palavras escritas erradas. Letra mailscula,
eles fizeram a correcédo”. Esse resultado alegrou Cecilia: “O Juliano eu gostei, ficou
muito bom. Ele, antes, ndo tinha colocado paragrafo, letra maidscula [...] tinha
escrito tudo junto. A Kamily, eu também gostei. O Guilherme [aluno novo] ajudou

ela”.

e Identificacdo de possiveis problemas: a professora ainda ndo conseguia
antecipar a presenca de eventuais problemas em seu planejamento: “Nao se pode

prever, ndo mesmo”. Nao conseguiu responder, assim, a pergunta sobre como agir
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diante de um problema novo. Tentei ajuda-la, citando como exemplo Jo&o, um
menino que ela jamais suporia que nao fizesse a tarefa proposta. Apesar de
concordar que “ndo estava esperando aquela reacdo,” a professora disse que, no
momento no qual se realizava a tarefa, era impossivel “dar outra atividade para ele
[...], porque ele tinha que ter consciéncia que o trabalho era aquele ali”. Pede,
entretanto, um tempo para pensar como poderia ter feito. Pondera que uma
possibilidade seria ter “colocado ele ali na frente, como fez o Marlon”. Finaliza
avaliando ser muito dificil identificar, de antemao, os possiveis problemas a serem
enfrentados na realizacdo de uma proposta pedagodgica: “é dificil fazer isso, vocé
nao esta preparada para o imprevisto”. Surgiu, entdo, a seguinte pergunta: Como
fazer isso, como tentar imaginar os problemas que poderiam aparecer? Mas Cecilia
insistia: “é dificil, eu acho dificil, s6 na hora, s6é no momento [...] Ndo tem como
adivinhar antes”. Argumentei que a questdo nao era essa, que ndo tinha nada a ver
com “adivinhar antes”. Tratava-se de assegurar, 0 maximo possivel, o sucesso do
que foi planejado. A professora, diante dessa minha fala, concluiu: “Bom, entao eu
tenho que pensar antes em muitas estratégias”. Essa subita apreensdo me pareceu
indicativa de novas estratégias de pensamento por parte de Cecilia: ela se deu conta

de que uma professora eficiente “faz a hora, ndo espera acontecer”.

e Identificando as falhas: para a professora, o principal problema identificado
na aula dada “foi, desde o comeco [episédio 1V], desde quando eu [Cecilia] montei
pela primeira vez (a aula), a redacao. Eles fizeram individualmente. A falha foi 1a [...]
Eu ja tenho que pensar l4 na frente, certo?” O movimento de leva-la a identificar as
falhas reais e possiveis resultou, como esperado, em outras possibilidades de
conceber a mesma atividade: “Entéo, se eu for fazer essa aula de redacao, para que
numa proxima se faca a corre¢cdo da maneira como eu estava querendo, eu deveria
ter feito cinco grupos”. E justifica-se dizendo: “porque eu teria mais grupos, mais
ideias, mais sugestdes”. Ou seja, planejar uma aula acabou facilitando o trabalho
junto aos diferentes alunos. Para Cecilia, “seria mais facil. Dava até tempo de ter
colocado as cinco (redac¢des) no quadro, no retro, porque eles nao tinham Educacao
Fisica na ultima aula. Nao ia tomar tempo”. Perguntei, entédo, se essa era a melhor
forma de conduzir a aula. Ela concluiu: “Sim, essa é uma; existem outras, é claro.

Posso buscar’.
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e Comecar de novo: na avaliagdo de Cecilia, ela pode replanejar a aula: “sim,
eu posso comecar de novo. Faco outra (aula) e fagco um teste, da maneira que estou
pensando”. Percebia ser possivel — e necesséario - atuar de modo diverso se
pretendia tornar-se mais eficiente. Ressaltava, no entanto, que seria preciso contar
com mais recursos, “mais dicionarios, que ndo sO dependesse de mim, s6 de mim;

mesmo eles tendo o alfabeto na parede, o alfabeto em méos.”

e Aprender mais e melhor: Cecilia, ao ser perguntada sobre o que seria
preciso fazer - e/ou conhecer - para ajudar seus alunos a superarem suas
dificuldades, reafirmou apenas o seguinte: “eu tenho que pensar neles todos os dias,
para ajudar eles é todo dia”. Insisti: “mas tem alguma coisa que vocé precisa estudar
mais, conhecer melhor”. A resposta rapida: “mais cursos”. Em seguida,
complementou, revelando o que mais lhe preocupava: “eu tenho que deixar eles
mais independentes, com mais autonomia. Eu tenho que fazer mais atividades, para

gue eles tenham mais autonomia, sejam mais independentes.”

Se “os piores alunos” receberam destaque positivo nessa aula, o aluno tido
como “mais inteligente” se revelou uma decepc¢do: Jodo, que se recusou a receber
ajuda, porque, antes, quem ajudava os outros era ele! De fato, como poderia ele, tdo
valorizado por Cecilia, receber auxilio de colegas que nem mesmo eram
alfabetizados? Que legitimidade tinham eles para intervir em seu texto? Ao discutir
com a professora os motivos pelos quais Joao assim agiu, ela foi percebendo melhor

como poderia ajuda-lo:

Cecilia: ele foi muito bom. O Jodo, ai que eu descobri. Olha aqui. Ele
praticamente copiou, ndo fez nada! E o Sandro disse: Esta errado!

Pesquisadora: ele contestou os quatro integrantes do grupo. E se
levasse o texto do Jo&o para a turma corrigir?

Cecilia: ele achou que ndo tem nenhum erro.

Pesquisadora: Sera que o Jodo também ndo é considerado mais
inteligente pela turma e, por isso, sente-se muito distante dos alunos
gue foram sempre ajudados por ele, nas tarefas de primeira-série?

Cecilia: Talvez 0 Jodo passe a ser mais humilde com os amigos, se
eu mostrar para ele que ele também pode errar.

Pesquisadora: De repente, se vocé mostrar pra ele, que ele também
pode errar, vocé valoriza tanto o aluno que sabe menos como o
aluno que sabe mais. Errar ndo é um problema.

Cecilia: é, mostrar que ele também pode errar, até que pode, né?

Com minha ajuda, definiram-se, a partir da avaliagdo dos resultados finais

alcancados pelo aluno “mais inteligente”, novos objetivos para o0 controle
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metacognitivo. Este monitoramento inicial representou, portanto, as primeiras
descobertas de Cecilia. Ao serem realizadas em um contexto de parceria, a
professora possivelmente se percebeu em condi¢ces favoraveis para empreender,
em si e em sua classe, transformacgdes importantes, alterando, inclusive, as relacdes
interpessoais que mantinha com os alunos que julgava serem “os piores” e, também,
junto aos percebidos como “os bons”, por apresentarem conhecimentos apropriados
para alunos de terceiro-ano. Ficou claro, para mim, que, ao longo de nossos
encontros, Cecilia foi tomando consciéncia de seu papel na vida das criancas,
passando a se perceber como um agente mediador privilegiado para promover
situacdes que levassem, de fato, a aprendizagem pretendida na classe. A crenca de
gue todos podem aprender, se Ihes forem dadas condi¢cbes para tal, comecava a

germinar.

4.8 PARTE PRATICA 1I: MEUS ALUNOS SAO “UMA SURPRESA!”

“Estou observando que a sala ndo é como era no inicio do ano”.

Como desdobramento do primeiro monitoramento empreendido com a ajuda
da formadora, na Parte Pratica |, novos objetivos foram definidos, como ja
mencionado, para o segundo planejamento. Na Parte Pratica Il, fagco um recorte dos
pontos centrais que mostram o movimento feito por Cecilia na ultima semana do
més de agosto e que a levaram a reconhecer que seus alunos foram, para ela, “uma

surpresa’.

Il Planejamento da Aula de Lingua Portuguesa com ajuda

No segundo planejamento da aula de Lingua Portuguesa, Cecilia disse
pretender levar seus alunos “a estruturar o texto, que facam a correcao ortogréfica, a
pontuacao e que observem se a historia tem comeco meio e fim”. Suas expectativas

eram, portanto, a de que Joao reconhecesse 0s problemas de sua escrita e “que os



168

outros alunos consigam orienta-lo, mostrar o que eles ja sabem para o amigo,

porque o Jodo acha que os amigos ndo sabem nada! So6 ele que sabe...".

Cecilia, neste segundo planejamento, considerava “‘que no momento” nao
precisava de nenhuma informacdo nova para melhorar seu desempenho docente.
N&o obstante, preocupou-se com problemas que, eventualmente, poderiam vir a
ocorrer, como o0 observado no uso do retroprojetor que, na aula anterior, tinha ficado

no meio do quadro negro, atrapalhando a realizacdo bem sucedida da tarefa:

Eu vou colocar ele [retroprojetor] no lado, no comeco do quadro, pra
ele ficar, no caso, ocupando a metade do quadro. Dai, eu néo
preciso estar mexendo, porque o teldo € grande, também. Ele ocupa
um bom espaco. Vou colocar (o teldo) no primeiro prego, que tem
acima do quadro, bem no comec¢o. N&o no meio, sendo eu tenho que
tirar depois e ja& € uma mao de obra...

A dinamica usada no planejamento, de fazer perguntas e esperar respostas,
pareceu possibilitar a professora prestar atencdo em pequenos detalhes. Ora, se ela
conseguia antecipar os problemas que poderia encontrar, as chances de alcancar

seus objetivos aumentavam:

Cecilia: Ai é que vem o problema, porque o Jodo pode ndo aceitar.
Eu vou mandar analisar novamente o texto dele, que ele observe
bem, tenha mais consciéncia, que ele aceite sugestdes dos amigos.
Eu acho que ele vai aceitar.

Pesquisadora: Vocé ja pediu autorizagéo pra ele?
Cecilia: Ja falei com ele.
Pesquisadora: E qual foi a reacdo dele?

Cecilia: Ele ficou todo contente, porque a redacédo dele ia para o
teldo, igual a do Marcelo. E isso ai! Ele néo esta preocupado se vai
corrigir. Ele esta preocupado em mostrar no teldo o que ele fez, ele
guer mostrar. Ele ndo esta esperando que se faca uma correcao.
Mas eu disse pra ele que nés vamos usar sua redagdo como a do
Marcelo.

Pesquisadora: Se algum aluno for falar os problemas da redacéo
dele, como foi feito com o Marcelo, o que ele vai fazer?

Cecilia: Ele vai aceitar. Eu ja os deixei em fileira, para ter acesso e
sair para ajudar o Jodo [como ocorreu com Marcelo e Marlon].

Pesquisadora: E aquele aluno que, na outra aula, ficou mais
ausente, la na ultima carteira?

Cecilia: E o Felipe. Eles estdo assim [desenha a posicdo das
carteiras na sala, como que planejando]. Eu fiz duas fileiras grandes,
eu mudei o sistema [organizacdo das carteiras] da sala.

Pesquisadora: E porque vocé mudou as carteiras da sala?
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Cecilia: E mais pratico: eu caminho menos e eles interagem mais.

Na nova organizacdo da sala, nenhum aluno ficou sentado sozinho, como
ocorrera com Felipe, no episodio descrito. Com relagdo a alocacdo de recursos, a
professora decidiu fazer uso do retroprojetor, de laminas de slides, do alfabeto, do
dicionario que, em sua opinido, poderia ajudar os alunos, “se eles sentirem
necessidade”. Cecilia, em seguida, procurou arrolar quem poderia ajuda-la nessa
tarefa. Concluiu que seus proprios alunos seriam uma boa fonte de auxilio,
reconhecendo que as criangas podem sim e devem aprender umas com as outras.
Um aspecto interessante, que merece ser mencionado, refere-se ao uso do tempo.
Cecilia, pela primeira vez, arriscou-se a faz uma estimativa a esse respeito: “Eu acho
qgue, em relacdo ao Jodo, uma hora e meia”. Percebi que seu parametro para dizer
isso ainda estava centrado no desempenho dos alunos: Cecilia sabia que Jodo
apresentava um “ritmo de aprendizagem rapido” e, por esse motivo, foi capaz de
supor a duracdo da atividade. Também é importante salientar que a professora,
nesse planejamento, incorporou o que aprendeu acerca de seus alunos, quando

eles corrigiram a redacao de Marcelo:

Cecilia: Talvez, pra eles, va ser mais facil. Eles vao saber dominar
melhor agora, do que quando foi com a do Marcelo, porque a do
Marcelo foi como se fosse um teste pra eles. Porque foi a primeira
vez, pra eles, naquele teldo. Entdo, eu acho que nao vai ter mistério
nenhum. Eles se sentiram vitoriosos, quando ajudaram o Marcelo,
fizeram o trabalho em grupo e analisaram a redacdo do amigo.
Aquilo ali, pra eles, foi uma vitéria enorme!

Neste segundo planejamento, Cecilia conseguiu organizar a sala de outro
modo, buscando promover a participacdo de todos. Notei que, se antes ela achava
“‘impossivel” antecipar quais poderiam ser suas dificuldades, aprendeu a fazer isso
ao realizar o monitoramento de sua aula. Foi uma aprendizagem importante, essa de
que os problemas que se teve precisam ser levados em conta nos proximos

planejamentos, justamente para serem superados.
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Il Aula de Lingua Portuguesa aplicada com ajuda

Marcelo jA me aguardava na porta. Preocupava-se pelo fato de eu ter
esquecido o gravador na mesa da professora. Logo foi me avisando que ele 14
estava. A sala se encontrava tal como Cecilia tinha idealizado no desenho feito no
decorrer do planejamento. Os alunos seguravam o alfabeto manual que a professora
tinha confeccionado. No canto esquerdo do quadro-negro, pendurado no prego,
ficava o teldo, com o texto de Jodo sendo exibido. O autor, convidado por Cecilia,
comecou a corrigir sua redacéo (ver Figura 6). Durante essa atividade, aceitou de
bom grado a ajuda dos colegas, sem reclamar. Parecia gostar de estar sendo alvo
das atencdes de todos, na sala. Rita, ao lado do retroprojetor, mostrava, no texto
projetado, os problemas que identificara: “vocé usou V” no lugar de “F”. Aqui,

[mostra no texto pro colega). E “VAI” e ndo “FAI”.

Marcelo ia ao quadro negro e voltava dele, avisando Jodo de que “ele
esqueceu o titulo”. Esses dois alunos acompanharam de perto a corregcao da
redacdo, conforme tinha imaginado Cecilia, quando pensou em deixar livre 0 acesso
para que as criangas pudessem ajudar Jodo. A professora, por sua vez, permaneceu
junto aos outros alunos, mediando, de la, a dindmica da sala. Sugeria, ouvia as
sugestbes dos alunos, negociava com Jodo as alteracdes que ele poderia fazer em
seu texto. Infelizmente, Cecilia teve que parar a atividade para que as criancas
fizessem o lanche. No retorno, alguns alunos ja ndo se envolveram como antes na
aula: usavam o alfabeto manual para bater na mesa, na cabeca do colega ao lado...
A professora, no entanto, manteve a aula, incentivando os alunos a continuarem

corrigindo o texto no teldo:



171

, 0. &4
8% AD(;VA_,,;?, & “u‘l L _Oe N ', 2100 S 0

:hﬂ‘.f A O)AAQ \

=

£ W NIMN o LA (AD
clal a0 L2 dnande
e o [ A
( Ll AN IO QO

AA’A AN K o
lm D I
‘A.- N\ /IO A Y\ SRn VY VoY OV.Vi ' L M&M

L)L)\;QV Q

L

[ 5 o

C =]

Figura 6: Texto de Jodo produzido em 05/08/09.

A transcricao desta aula esta disponivel no Apéndice H, e d& pistas do quanto
seus alunos sao extremamente observadores, a exemplo de Marcelo, que me
perguntou de sopetdo: “vocé ndo escova os dentes?” Tomada de surpresa, percebi
gue ele tinha notado que meus dentes inferiores estavam mais “amarelos” do que os
superiores. Expliquei-lhe que tinha feito clareamento somente nos dentes da arcada
superior, porgue tinha retirado o aparelho ortodéntico. Disse-lhe que ainda iria fazer
a mesma coisa nos dentes inferiores. Fiquei surpresa com esse nivel de atencao,
com 0 quanto esse era um menino perspicaz e engragado. Surpreendi-me, ainda,
com o fato de nada disso ser percebido por sua professora, que se guiava
cegamente pelo que dizia o laudo de “déficit de atengd@o”. Dei um fim ao espanto
para me concentrar em fazer algumas perguntas a serem levadas para 0 proximo

monitoramento, a saber: Como ela [Cecilia] avaliava os resultados obtidos nas duas



172

aulas de revisdo de texto? Por que o dicionario ndo foi utlizado? Todos

participaram? Se n&o, por qué?

Il Monitoramento da Aula de Lingua Portuguesa com ajuda

No segundo monitoramento, a primeira iniciativa de Cecilia foi a de mostrar o
gue tinha registrado desses encontros. Vi que, por meio da escrita, tinha avaliado o
desempenho dos alunos e, mais uma surpresa positiva, passara a valorizar 0s
detalhes observados pelos alunos com “déficit de atencdo”. De repente, a professora
percebia-os como criangas competentes e solidarias, empenhadas em auxiliar os
dois colegas a aprimorarem suas redacdes. Elogiava-os. Nos registros de Cecilia, a
inclusdo de mencdes elogiosas a trés alunos que contavam com laudo indica que
ela ja tinha superado preconceitos na forma de ver essas criancas. Tal como vejo,
essa superacdo pode ser entendida como resultados de uma experiéncia

metacognitiva:

26/08/09: Correcéo da producéo escrita do aluno Jodao:

Ele (Jo&o) foi perfeito, disciplinado e aceitou as sugestdes dos
colegas de sala. O aluno Marcelo lembrou-o do titulo, pois é
importante e ndo pode faltar. Joel, Juliano, Rita, Manoela e até a
Kamily observaram alguns erros e faziam a intervencéo no trabalho.
Jodo disse que foi legal e gostou da ajuda dos amigos.

De fato, na experiéncia metacognitiva, as impressées que se tem sobre a
atividade sdo comentadas. E isso foi o que Cecilia fez, quando assistiu ao video de
sua aula: “Minhas expectativas sobre o aluno Jodo estavam corretas, ele soube
colaborar, ouvir os amigos, através das ideias, sugestdes e opinides. O trabalho foi
otimo e gratificante. Jo&o ficou feliz e gostou da atividade”. Ao fazer a avaliacado da
aula, Cecilia mobilizou estratégias metacognitivas para avaliar se seus objetivos
iniciais tinham sido obtidos: “meus objetivos foram aceitos, atingidos. Jodo trabalhou
muito bem, aceitando as sugestdes dos amigos”. Na avaliagdo dos imprevistos,
atuou de maneira deliberada ao propor, no planejamento, uma nova disposi¢ao para
as carteiras: “Mudei a posi¢cdo das carteiras, pois eles (0s alunos) estavam muitos

dispersos”. Avaliou, ainda, que “a posicéo do teldo, no inicio do quadro, ajudou muito
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no desenvolvimento da atividade”. Cecilia lamentou o fato de n&o ter usado o
dicionario: “Nao usamos o dicionario, porque a bibliotecaria esta de licenca e a
biblioteca esta fechada” Quando imprevistos ocorreram, Cecilia ndo se
desorganizou porque contava com o planejamento para orientar suas agdes. E pena
constatar como a dinamica das aulas, mesmo se planejadas, piora de qualidade em
razao de problemas alheios a sala de aula: a sala de leitura precisa ficar fechada se

a auxiliar da biblioteca faltar?

Quando avaliamos o desempenho dos alunos na dindmica da aula, no
decorrer do processo de monitoramento, um aluno que até entdo ndo era alvo de

sua atencao passou a sé-lo porque apontei sua falta de participacéo:

Pesquisadora: Quem vocé achou que participou menos?
Cecilia: O Sandro, o José a Marta falaram poucas vezes.

Pesquisadora: E aquele menino que estd no canto. Ele esta
participando da aula?

Cecilia: O Felipe, ndo. Ele ndo se manifestou. O Marcelo ajudou
guestionando comigo, que tinha letra mailscula, paragrafo e que
estava faltando o titulo. E, a Rita, controlando o Marcelo.

Pesquisadora: Vai aparecer o Felipe (assistindo ao DVD). Ele é
assim? Nao participa e nao interage com ninguém? Na outra
atividade, ele também se manteve distante. E por qué?

Cecilia: Eu encontro muitas dificuldades: uma é que ele é muito
faltoso na escola e na sala do apoio pedagdgico [...]. Ele mora com a
avoé e é sempre assim: se chove, ndo vem. Se esta frio, ndo vem...

Como pode ser visto, Cecilia continuava a ver como causa da baixa
participacdo do aluno o contexto familiar. Lamentava-se: “Pena que ele esta sempre
distante, nada chama sua atencéo!” Em seguida, contou-me que, em sua opiniao,
Felipe tinha “dislexia” e que gostaria de saber mais a respeito dessa questao.
Considerei muito positiva essa curiosidade e, por esse motivo, decidimos abordar o
assunto como parte da formacao a ser dada na Parte Tedrica Il. Percebi que, Felipe,
um menino aparentemente “calmo”, acabava, por esse motivo, passando
despercebido aos olhos de Cecilia. Era uma situacdo complicada: se os alunos
requeriam muito dela eram considerados “hiperativos”; se ndo requeriam atencao

constante ndo eram sequer percebidos pela professora.

Os avancos identificados na Parte Pratica Il podem ser assim resumidos:
Marcelo, “o pior aluno”, mostrou-se ndo s6 colaborativo como competente, ao ajudar

0 menino “mais inteligente” da classe a se lembrar de colocar um titulo para o texto.
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Ao mesmo tempo, o aluno que apresentava um diagnéstico de “déficit de atencao e
hiperatividade”, até entdo o que precisava ser sempre ajudado, ganhou confianca
em si mesmo ao perceber que também ele poderia ter conhecimentos importantes e
fazer sugestdes validas para os colegas mais experientes como Jodo. A turma de
Cecilia, tal como ela mesma, ao mudarem a opinido que tinham acerca de Marcelo,
alteraram, também, sua conduta diante dele. Essa constatag&o levou, por sua vez,
também a professora a ficar mais segura em seu papel profissional: ao perceber
como sua atuacdo impactava no desempenho dos alunos, convenceu-se de era
importante continuar investindo nas situacdes de aprendizagem. Veja, no trecho

abaixo, como Cecilia acabou por concluir que seus alunos “sdo uma surpresa”:

Cecilia: Assim, é uma sala muito esperta.
Pesquisadora: E por que vocé acha que ela é esperta?

Cecilia: Eles se cansaram [ao fazer a correcdo] porque nunca tinham
feito uma atividade longa. SO que € uma atividade muito gostosa.

Pesquisadora: Eles ndo estdo acostumados com esse tipo de
atividade, sera que é por causa disso?

Cecilia: Eles ndo estdo acostumados com esse tipo de atividade,
com a gente intervindo, assim, com eles. Sabe o que seria bom? A
Angela [professora do apoio pedagdgico] fazer a escrita junto com
eles. Ela poderia corrigir na sala e eles observarem o que acontece.
Vao observando, né? Porque isso € uma boa! Mais tem que ser feito
constantemente.

Pesquisadora: Como vocé avalia sua intervencéo junto ao Jodo, em
relacdo a primeira aula, junto ao Marcelo?

Cecilia: Eu gostei mais da intervencdo com o Marcelo. Ndo sei
porqué, mais achei melhor.

Pesquisadora: Por qué?

Cecilia: Porque, apesar dos problemas que ele tem, das
dificuldades, ele é mais detalhista. O Jodo nao foi tanto, ele deixou
por conta...

Pesquisadora: Os amigos ajudaram o Jodo. Vocé se surpreendeu
com alguém?

Cecilia: Sim, com a Rita. Porque ela ndo é de querer ajudar ninguém
[...]. o Juliano deu palpite pra ele [Jo&o] e estava empolgado em
ajudar.

No processo de monitoramento, as perguntas que foram sendo feitas
auxiliaram Cecilia a identificar o que podia ser feito para as atividades cumprirem os
objetivos propostos. Aparentemente, a professora estava se tornando mais
observadora, reavaliando sua forma de ver alguns alunos. Reporto-me aos escritos
defectoldgicos de Vygostsky (1997), para dizer que se o laudo médico era para a

docente 0 motivo para que surgisse a tragédia, a deficiéncia estava sendo superada
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nas e pelas interagdes sociais. Esse era o caso de Rita [aluna considerada
hiperativa] que, tal como Juliano e Marcelo, tinham tido sua vivacidade infantil
interpretada como agitacdo. Permanecia, pois, o desafio de levar Cecilia na Parte
Teorica Il discutir temas que desconhecia e nas formacdes de natureza pratica a
focar, no planejamento das situagOes de ensino, 0s alunos que mais precisam de

sua ajuda.

4.9 PARTE TEORICA II

A necessidade de Cecilia em conhecer novos assuntos deu origem a Parte
Tedrica I, na qual se pretendeu aprofundar temas de seu interesse e, ainda, aqueles
identificados durante as observagdes em sala de aula. O objetivo, aqui, foi auxiliar a
professora a se tornar mais autoconfiante na busca de informacdes, de estratégias a
serem empregadas no processo de ensino-aprendizagem e de como solucionar
problemas que podem surgir no contexto da sala de aula. Os encontros da Parte
Tedrica Il sdo narrados por mim, com base nos registros feitos pela professora.

IV Encontro

No quarto encontro (ap6s a parte pratica Il), discutimos o tema da “Dislexia”,
assunto este que ja tinha sido proposto no Il Encontro de formacao da Parte Tedrica
I. De acordo com a professora “fizemos uma leitura rpida sobre o texto Dislexia,
pois tenho alunos disléxicos na turma 202, periodo vespertino”. Ela achou
interessante o texto e, 0 que aprendeu lendo, pareceu corroborar suas hipéteses.
Cecilia intuia que, de fato, “o aluno José tem muitas caracteristicas de um disléxico
e esta esperando o resultado do neurologista”. Incentivei-a a investigar, no mesmo
texto, quais eram as estratégias que ela poderia, independentemente do resultado
do laudo, propor para ajudar a aprendizagem dessas criangas, sempre lembrando-a
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que seu papel, como mediadora do conhecimento escolar, buscava, também,
promover o desenvolvimento soécio-cognitivo-afetivo e motor de seus alunos. As
discussbes empreendidas no IV Encontro oportunizaram, aparentemente, novas
aprendizagens que ajudaram a professora a aprimorar-se: ‘o0 apoio da Marcia esta
ajudando nas duas turmas”, indicando que esta generalizando os conhecimentos

aqui adquiridos para outra turma para a qual esté lecionando.

V Encontro

A proposta deste encontro foi uma conversa para incentiva-la a criar um novo
ambiente de leitura, no qual essa atividade ndo mais fosse realizada apenas nas
“horas ociosas”. Utilizei, primeiramente, as questdes da Provinha Brasil para que a
professora percebesse os diferentes géneros de textos usados na avaliagdo das
habilidades de leitura: calendéario, lenda, conto, etc., A medida que mostrava e
identificava os diferentes géneros procurava salientava a importancia de leituras
diarias em sala de aula. Por meio de perguntas como “qual o papel da escola? como
esperar que as criancas leiam, se seu(sua) professor(a) nao lhes fornece um modelo
de leitor?”, reflexdes eram feitas, na expectativa de que Cecilia passasse a ler e, ndo
s6 isso, levasse diferentes géneros de texto para seus alunos lerem. Se fizesse isso,
além de promover o gosto pela leitura, iria, certamente, oferecer-lhes condi¢des de
ampliar seu vocabulério, de familiarizar-se com a lingua escrita e com a estrutura
textual, de constatar a importancia dos elementos de coeréncia, coesao e do uso
adequado dos sinais de pontuacdo para a inteligibilidade do texto, etc.,
preocupacdes ainda centrais naguele momento. Em sintese: buscava auxilia-la a
perceber, como ela mesma disse, posteriormente, que “o texto tem mais sentido do
que uma frase solta” e, portanto, € mais eficaz na construcéo de leitores plenos, ou

seja, aqueles que fazem uso competente da leitura e da escrita, como fun¢éo social.

Nesta formagéo “a supervisora da escola, Linda, esteve por alguns instantes
conosco, questionando as atividades, frases e textos”. Comentei com elas que

poderiam se apropriar das orientacdes didaticas e das atividades propostas nos
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Parametros Curriculares Nacionais da Lingua Portuguesa (2001). Citei exemplos
praticos® de como organizar as atividades de leitura e escrita, utilizando uma
variedade de géneros de texto, na certeza de que eles iriam contribuir para elevar o
nivel dos alunos na Provinha Brasil. Cecilia ouviu atentamente as sugestdes,
mostrando-se surpresa com as consideracdes que fiz a respeito do trabalho com a
leitura e escrita que promovia em sala. A supervisora Linda participou da conversa
comigo mais do que Cecilia, perguntando, diretamente, se “ensinar por palavras
mais simples” era algo adequado. Discutimos a questao e chegamos a concluséo de
gue seria importante formar, na escola, um grupo de estudo, de modo que todas as
professoras pudessem se apropriar de novas ideias sobre como ensinar a ler e a
escrever. Senti-me honrada ao ser convidada a fazer parte do grupo, no prestigioso
papel de mediadora das discussfes. Fiquei tdo entusiasmada que emprestei um
livro de literatura para Cecilia, buscando motiva-la a realizar atividades de leitura,
todos os dias, em sala de aula.

O fato de esta formacdo ter contado com a presenca da supervisora escolar
talvez tenha permitido a Cecilia sentir-se mais confiante em seu apoio. Vale notar
que é a supervisora que avaliza o planejamento dos professores e a quem cabe dar-
lhes orientacdo. Nessa ldgica, Cecilia, se implementasse minhas sugestdes em sala
de aula, ndo estaria contrariando “o sistema” adotado na escola, uma vez que,
segundo a analise feita no nucleo lll, era ir contra o que ja estava decidido, por medo
de ndo corresponder as expectativas postas. A presenca da supervisora nos deu
alento para pensar que contariamos com seu endosso para empreender

modificacdes na prética pedagogica vigorante na unidade escolar.

% |eitura diaria feita pelo professor como modelo de leitora sem a necessidade de ler
pausadamente, ou se colocar como sonorizadora dos textos; Roda Semanal de Leitura,
criando momentos em que um aluno possa ler para outro; organizagcdo de um sarau de
poesias.
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4.10 PARTE PRATICA llIl: A SOLIDAO CEDE LUGAR AS PARCERIAS!

[...] Iremos nos encontrar na escola para montar outro plano [de
aula], com uma lista de palavras escrita pelos alunos. Iremos pedir
ajuda e orientacao para a professora LUcia, da sala Multifuncional.

Embora ndo estivesse previsto nos procedimentos metodoldgicos iniciais,
mais do que um planejamento e um monitoramento com ajuda, uma terceira
observacéo, agora de uma simples tarefa aliada as discussdes teoricas, deu origem
a Parte lll. Passo, nesta altura do texto, a apresentar como Cecilia descobre novas
parcerias e passa a nao mais se sentir tdo solitiria no més de setembro, no

exercicio da profissdo, em sua prética cotidiana.

A tarefa que deu origem a necessidade de Parcerias

Na terceira observacdo da aula de Lingua Portuguesa a professora deu aos
alunos uma tarefa bem simples. Cecilia entregou uma folha de papel para cada
aluno, que se encontravam sentados individualmente em suas carteiras. A tarefa era
escrever o nome dos objetos que estavam presentes na sala. Os alunos observaram
o ambiente a sua volta e, rapidamente, passaram a escrever varias coisas. As listas
foram recolhidas e os alunos sairam da classe para a aula de Educacdo Fisica.
Fiquei surpresa quando Cecilia me contou o que iria fazer com os resultados: ela iria
“passar o visto” [usar a caneta vermelha para sinalizar, com um “c”, respostas certas
ou deixar uma mensagem, a margem da palavra escrita de maneira incorreta]. Foi
nesse momento que, juntas, passamos a analisar a frequéncia de erros cometidos
pelos alunos, tabulando-os e registrando-os na Tabela 3. Percebemos, organizados
os dados, que havia a necessidade de algumas intervencdes pontuais. A Tabela 3
apresenta as palavras que tiveram o maior niumero de erros e a maneira como foram

grafadas:
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OBJETOS FREQUENCIA
OBSERVADOS DE ERROS
PELOS FORMAS DE REGISTRO
ALUNOS

Glz JIZIGIZE/ZISIGISCHIS 5
ALCOOL ACOLOS/AUCOOL/AUCO/ALCOALCOO 5
CARTAZ CARTAIS/CARTAIZ/CARTAZIS/CARTASIS/ 4
ARMARIO ARMALHO/AMAIRO/ARMARIO 3
TABUADA TABUABO/TAPUADA/TABOADA 3
BORRACHA BORACHA/BORAXA/BORACA 3
TESOURA TIVORA/TIZOURA/TESOURA 3
LAMPADA LANPADA/LAMPADA/LAPADA 3
VENTILADOR VEMTILADOR/VINTELADO/FETILADO 3
RETROPROJET | RETRO PROJETOR/RETRO 3
OR PROGETOR/RETROPROGETOR

REGUA REQUE/REQUAS 2
APONTADOR ARPOLTADOR/APONTADO 2
LAPIS DE | LAPIS DE ESQUREVE/LAPES 2
ESCREVER

CORTINA COTINA/CONTINA 2
LAPIS LAPES 1
AGENDA AJENDA 1
TEXTOS TESTOS 1
TOMADA TONADA 1
RELOGIO RELOJO 1
CADEIRA CADERA 1
MOCHILA MUXILA 1

Fonte: Amostra de erros da Turma de Cecilia

O exercicio possibilitou identificar quem eram os alunos que mais cometiam

erros ortograficos nas grafias das palavras: Juliano, Marcelo, Felipe (que “faz fono”).

Todos eles recebem atendimento especializado de varios outros profissionais.
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Discutindo qual seria a melhor forma para intervir na forma como os alunos estavam
escrevendo foi ficando evidente que novas parcerias eram importantes e precisavam
ser feitas. A primeira apreensdo de Cecilia foi a de que, tal como ela, esses

profissionais também desejavam “diminuir os erros produzidos pelos alunos”.

Il Planejamento da aula de Lingua Portuguesa com ajuda

Na escola, incluimos uma terceira pessoa em nossa parceria: LuUcia, a
professora da sala multifuncional, foi convidada para discutir conosco a estratégia
gue usava para ensinar seus alunos a ndo trocar as letras. Poderiamos, assim,
planejar as pistas sinestésicas®* mais adequadas aos alunos. Esse planejamento foi
construido por Cecilia, Lucia e eu. Juntas, identificamos os fonemas, com base nas
sensacdes que seus sons produziam do nosso préprio corpo®. Vale salientar que

essa era uma estratégia também utilizada pela fonoaudiologa.

Segundo Lucia, o emprego desse procedimento poderia melhorar o
desempenho dos alunos de Cecilia em sala de aula, caso ela os adotasse. Muito
embora fossem apresentadas a nés varias estratégias interessantes, essa foi a que
Cecilia quis aprender para ajudar seus alunos a diminuir a frequéncia de erros
ortogréaficos, justamente por entender ser ela a de mais facil apreensdo pelas
criancas. Se, antes, ela chamava atencédo dos alunos por esquecer as letras com
adagios populares, como em “0 apressado come cru e péla a boca”, ela admitiu que
“se (o0 aluno) tem problema para aprender as letras, eu ndo posso descontar o erro;
eu tenho que pensar em estratégias que ajude ele a diminuir esse erro”. A parceira
gue uniu as duas colegas de profissdo em torno de um mesmo objetivo foi trazida

agui para mostrar esse movimento:

Lucia: A Cecilia tinha me procurado pra fazer um resgate das
palavras com erro que vocés trabalharam, la na sala. Ai, eu pensei: 0

a estratégia denominada “Pistas Sinestésicas” auxilia na fase de alfabetizacdo de sujeitos surdos,
facilitando o processo de apropriacdo da leitura e escrita (REBELO, et.al, 2002)

%2 E de consenso de muitos autores que, para aprender a ler e escrever, a crianca precisa saber
estabelecer a correspondéncia entre 0 som que ouve e a palavra que escreve. Nessa linha, falar
implica ouvir, interagir com o som.
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gue nés vamos fazer? A gente pode colocar as palavras no
datashow, que é muito diferente pra eles, usando as palavras junto
com as pistas sinestésicas. Muitos estdo na fono e as pistas ajudam,
porgue é um trabalho da fono, também.

Pesquisadora: E também € mais uma estratégia para essas
criangas, porque ajuda a identificar os fonemas por meio do préprio
corpo. A Cecilia pode falar para a Lucia como comegou a atividade e
como chegou as palavras que os alunos erraram com mais
frequéncia.

Cecilia: Foi assim: eu solicitei pra eles uma lista dos objetos que
tinha na sala. Falei pra eles observarem todos os objetos e colocar
na lista e, dai, o que a gente fez: na Ultima aula de educacéao fisica,
na quarta feira, dia 26 de agosto, eu e a Marcia nos reunimos. NGOs
fizemos um apanhado de todas as palavras que eles mais tinham
errado.

Pesquisadora: E ai vem a questdo: como intervir? O que fazer? Até
a Cecilia, no final, chegou a conclusédo de que descontar pontos nédo

7

adianta. O papel de professora € intervir, mostrar o certo. Dai
surgiram varias possibilidades de trabalho.

Cecilia: E como trabalhar? Como levar aqueles erros pra eles, pra
eles aprenderem a ndo escrever assim?

No planejamento da aula, Lucia selecionou slides para passar no projetor, que
continham figuras que representavam as palavras que tiveram o maior nimero de
erros. Todo o material necessario, como projetor e notebook, ficou a cargo de
Cecilia providenciar e ela recorreu ao professor de informatica, que a ajudou com
presteza. A professora me relatou ter pensado, pela primeira vez, nas muitas
interrupgdes que ocorriam em suas aulas. Percebeu o quanto elas atrapalhavam
seus alunos. Em seguida, definiu qual seria o melhor dia para dar essa aula,

considerando que estavamos na semana da Patria.

Cecilia: Fizemos atividades antes e, dai, na segunda aula, eles tém
educacdo fisica. Eles ja descem e ja vao fazer a merenda. Eles véo a
educacdo fisica, eles ja vao ao recreio. Pronto, acabou.

Pesquisadora: T4 na primeira aula, o que vocé planejou?

Cecilia: uma leitura compartilhada. Vou passar tarefas pra eles. Eu
vou avisando que vamos ter uma revisdo na aula e que a Llcia vai
ajudar. Ja deixo eles a postos.

Cecilia ja decidiu o que vai fazer antes, durante e depois da atividade.
Mencionou o0 uso da leitura compartilhada no inicio da aula — uma das sugestdes

que foi dada a ela como atividade permanente em uma das formacdes tedricas. Os
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detalhes deste planejamento foram definidos coletivamente, entre Cecilia, Lucia e
eu:
Lacia: Eu fiz o seguinte: peguei as palavras que a Cecilia me deu e
comecei a trabalhar o AR MA RIO. E quando eu abro a minha
boquinha... Dai, eles véo identificando o som: [mostra como faz com
0 aluno] O que é esse aqui? [imita o aluno] é armario. [mostra como

procede]. Onde esta o armario? Oh, apareceu na imagem o MA: é
nasal. MO CHI LA LA.

Cecilia: Eu falei pra Lucia mostrar pra eles no datashow e fazer o
exercicio.

Pesquisadora: Vamos planejar a aula de hoje, qual é o teu objetivo
da aula?

Cecilia: Eles estudarem, no caso, corrigir as palavras que eles
erraram na lista.

Pesquisadora: Entdo, o que vocé quer que eles aprendam?
Cecilia: A fazer a escrita correta das palavras.
Pesquisadora: De que informagfes vocé precisa?

Cecilia: De ajuda (risos) da Lucia. Ela vai ajudar muito, ensinando as
pistas sinestésicas na apresentacdo das palavras.

Pesquisadora: Que pessoas vocé precisa contar em seu trabalho?
Cecilia: Com a Lucia, professora da sala multifuncional.
Pesquisadora: E como ela vai te ajudar?

Cecilia: Com o datashow; na verdade, fazer o exercicio com eles.

O envolvimento de mais de um profissional em torno de um objetivo em
comum, como o mobilizado por Cecilia, foi algo bastante valorizado, tanto pela
professora da sala multifuncional como pela Diretora Catarina. Em uma conversa
informal, relataram o quanto ficaram surpresas com o novo jeito de Cecilia: seu jeito
mais alegre, interativo, amigavel, especialmente em relacdo a psicopedagoga da
sala multifuncional, da qual mantinha, até entdo, certa distancia. A parceria que uniu
a professora e a psicopedagoga de sua escola em torno de um mesmo obijetivo veio
ao encontro dos sonhos de Cecilia, que ha muito a almejava. Contribuiu para que se
tornasse realidade, tal como ela percebia, o seu novo modo de ser em relacdo aos
alunos e as colegas de trabalho. Além disso, relatou-me, percebeu que existem

metas que séo de todos!
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[l Aula de Lingua Portuguesa aplicada em Parceria

Cecilia organizou as carteiras na sala, criando expectativas acerca do que iria
nela ocorrer, tanto nos alunos quanto em mim. A aula contou com varias parcerias: a
estabelecida com o professor de informatica permitiu a organizacdo dos
equipamentos tecnoldgicos e sua presenca na sala de aula; a com Zilma,
(encarregada de levar as criancas para a merenda), permitiu que os alunos,
atendendo ao pedido de Cecilia, fossem buscados antes do inicio das atividades; a
com Lucia trouxe a classe os slides. Finalmente, eu a ajudei a passa-los no
notebook, enquanto LUcia ensinava as pistas sinestésicas a turma. As criancas
ficaram muito empolgadas com a aula pela forma como Lucia usou 0s gestos para
mostrar as pistas sinestésicas: variando o tom da voz para que percebessem a

variacdo do som em funcéo da forma como s&o pronunciados.

Lucia fez com que os alunos imaginassem lugares diferentes e pediu aos que
frequentavam a sala multifuncional que ensinassem a seus colegas aquilo que
aprendiam com ela. Juliano foi um dos alunos que ficou fascinado pela oportunidade
de ensinar os colegas. Finalmente, chegara a sua vez! A professora da sala
multifuncional encantou quase todos os alunos; a excecéo foi Rita, que ndo cumpriu
as regras estabelecidas na aula. Sem conseguir conter-se na carteira, a menina
queria falar, ir a frente, participar tal como fez na aula em que ajudou Joéo a corrigir

seu texto.

Cecilia a tudo observava, vendo e ouvindo, sem interferir, como Lucia atuava,
como ensinava as pistas sinestésicas. Especial atencdo era dada a forma como
seus alunos estavam participando dessa aula. Situada no fundo da sala, houve um
momento em que se deslocou para a frente da sala, sentando-se ao meu lado.
Ensaiou algumas pistas sinestésicas sem, no entanto, chegar a fazer todas. A
professora seguiu fielmente todos os passos acordados no planejamento desta aula,
permitindo, assim, que seus alunos recebessem suas escritas de volta. Ela também
os fez observar a forma como redigiram as palavras, para que pudessem identificar
0s erros cometidos e escrevessem, ao lado, a palavra correta. Deixou os alunos
interagirem livremente, recorrendo as pistas sinestésicas, em caso de duavidas

acerca da letra, de como deveriam grafar. Enquanto isso, caminhava entre eles,
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observando o que faziam. A transcricdo literal da Ill aula pode ser consultada no
Apéndice |. O trabalho de Mério FIG 7 foi trazido para ilustrar os resultados do
trabalho em parceria. Assim como ele, outros alunos conseguiram identificar seu

erro e escrever ao lado, a palavra corretamente:
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Figura 7: Lista de palavras de um aluno, que serviu para discusséo em classe

Fonte: Amostra de escrita de Mario.
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[l Monitoramento da aula de Lingua Portuguesa com Ajuda

Em relacéo ao terceiro e ultimo monitoramento, Cecilia escreveu:

[...] assistimos o DVD da aula da professora Lucia. Posteriormente,
passamos a analisar as listas, para ver se eles [0os alunos] mudaram
ou ndo as palavras que foram escritas erradas, identificando quem
era o aluno que mais precisava de ajuda: Felipe foi identificado como
o aluno que mais necessitava de intervengdo na escrita. Ja Marcelo,
José, entre outros alunos, conseguiram obter um bom desempenho.

Em seus registros, Cecilia avaliou o desempenho de Rita, percebendo que a
aluna ficou agitada em decorréncia de nédo lhe terem sido concedidas as
oportunidades as quais pleiteava. A professora se deu conta de que Lucia exigia que
as criancas ficassem quietas, s6 abrindo a boca quando ela os autorizava. Se antes
Cecilia agia assim, esta postura era agora considerada rigida e, por esse motivo,
rejeitada.

A turma gostou da atividade com as pistas sinestésicas. Eles
participaram constantemente. A aluna Rita chorou, pois a prof? Ldcia
chamou muito sua atencdo. Rita € muito agitada, mas gosta de
participar constantemente e ela ndo teve oportunidade.

O fato de Cecilia dar-se conta do grau de contencdo do comportamento em
uma atividade na qual se ensinava a usar o corpo para aprender é algo a se
comemorar quando se volta as analises tecidas no Nucleo Il. Cecilia, neste
monitoramento, mostrava-se confiante e atenta ao que pudesse faltar a seus alunos.

No terceiro monitoramento, chegou até mesmo a avaliar o desempenho de Felipe:

Felipe, como sempre, so brinca e nada chama a sua atengéo. Daniel
ndo parou um minuto na carteira: brincou o tempo todo; é um aluno
gue néo pode ficar sem atividades!

Cecilia prescreveu para os alunos o que eles realmente precisam: atividades
motivadoras, interessantes e que os levem a aprender mais e melhor. Mais do que
isso, deixou implicito, nas entrelinhas, que os alunos precisam ser envolvidos na
dindmica da aula. A parceria com Lulcia parece ter promovido impacto na atividade
docente de Cecilia. Na escola, ela pode viver a experiéncia de buscar auxilio,

dando-se conta de que se aprende — e muito - na e pela interacdo com pares,
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descoberta essa que lhe desvendou uma nova estratégia para suas aulas. Foi
importante para Cecilia perceber que foi sua a iniciativa na busca de parcerias, que
ela podia recorrer ao Outro sem que isso implicasse dar margem para intromissdes
indevidas ou para comentarios no ambiente profissional. Por ter alcancado as metas
gue se colocara, comemorou os resultados! Valorizava ter sido capaz de regular seu
comportamento em fungédo dos objetivos postos e, com isso, planejar passou a ser
uma atividade central para orientar a docéncia. Nessas condi¢cdes, minha ajuda ja

nao mais fazia falta:

Depois da aula da Lucia, entreguei a folha com as listas das palavras
para eles [os alunos] corrigirem em grupo. Foi muito produtivo. Eles
encontraram seus erros e fizeram a corregcéo corretamente. Adorei!

Cecilia ja demonstrou que consegue regular sua atividade docente e que,
portanto, pode planejar uma aula sozinha. Contudo, antes de apresentar a Parte
Pratica IV, em que planejou e monitorou a aula sem ajuda, fez-se necessaria uma
altima formacdo tedrica, que ocorreu apos a Parte Prética Ill, no final do més de

outubro, cuja tematica foi: medicalizagéo.

4.11 PARTE TEORICA Il

No ultimo encontro, o VIl da formacgéo tedrica, o tema discutido foi o da
Medicalizacdo, assunto por demais comentado em nosSsos encontros, pois sempre
buscava chamar sua atencdo para o fato de alunos com laudos médicos que
apontavam “déficit de atencdo” serem muito observadores e atentos ao que se
passava em seu entorno. Motivada por essas provocagfes, Cecilia investigou o
processo por meio do qual um laudo é emitido, bem como os medicamentos que as
criangas recebiam em fungéo dele. As investigagcdes ocorreram durante toda a

semana e, no N0SSo encontro, ela, euférica, contou-me suas descobertas:
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Na sexta-feira, dia vinte e trés de outubro, Méarcia esteve na escola e
conversamos sobre minhas descobertas: medicamentos que as
criancas tomam, exames médicos, bulas de remeédio, atividades para
resolver os problemas de dislexia, sugestées e opinides médicas,
atitudes dos pais com os filhos “problemas”.

As descobertas que fez, junto aos pais, permitiram que ela percebesse que
“eles [os pais] ndo conseguem compreender os filhos, ndo entendem suas
dificuldades”. No entanto, para ela, “todas as criancas sdo capazes de entender,
compreender e aprender de acordo com suas limitacdes”, ou seja, conseguem
avancar além dos limites que o laudo parece confinar-lhes. Sobre estes ultimos, ela

percebeu que:

Conversando com os pais, 0 médico pediatra realiza uma bateria de
exames e, se necessario, encaminha para o neuro. O neuro realiza
pequenos testes: leitura, desenhos... Se ele achar necessério,
solicita remédios, aula de reforco, psicopedagoga e até mesmo uma
triagem, no Centro de Educacéo Especial.

Cecilia também foi procurar a fonoaudidloga de Sandro e, com isso, ficou
sabendo que “Ele fica irritado, ndo gosta e ndo aceita ser corrigido, é teimoso e
resistente. Para ele, errar € um horror, uma perda”. Descobriu que esse seu aluno
“vai para psicologo (problemas emocionais / familia)” e que “Murilo [aluno novo] e
Emanuele estdo na fila de espera [para receber um laudo], mas ainda nao foram
chamados”. Cecilia, indignada, contou como é o procedimento usado para a entrega
dos medicamentos: “eles sdo gratuitos, ndo vém com bula, é entregue s6 a cartela,
nao a caixa fechada”. Nesse momento, pareceu dar-se conta das consequéncias de

se empregar remeédios para sanar os déficits de atencao das criancas:

Os medicamentos ndo vém com bula, pois eles ganham os remédios
no posto de saude ou no CODIN. Reacdes que a crianca podera
ter??? Os pais tém que ficar de olho, observando o comportamento
do filho (a) e seu desempenho escolar. Qualquer alteracdo, deve
procurar o0 médico para ele diminuir ou aumentar a dose.

Cecilia foi, ainda, atras do médico da familia, para aprender que ele:

Nao aconselha dar remédio para as criancas. Elas ficam
sonolentas, ndo reagem as atividades, (ndo d&o) respostas. Ainda o
melhor é colocar as criancas hiperativas em atividades
esportivas e em atividades como xadrez, jud6, futebol, atletismo,
natacdo. Medicamentos, s6 em ultimo caso.
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Este ultimo encontro de formacao possibilitou a Cecilia confrontar diferentes
pontos de vista sobre laudos, remédios e suas consequéncias, além de observar
gue todos seus alunos sdo pacientes de um mesmo neurologista. De repente, é
como se um novo panorama fosse desvendado: a professora toma consciéncia de
que elas estdo sendo vitimas do processo de medicalizagdo, conceito j& discutido
anteriormente.

De posse dessas informacfes, uma série de acdes foi desencadeada:
pensando em sua turma, lembrou-se de que “a sala 301(201) gosta de desafios,
jogos, quadrinhas, lendas, musicas, loteria, bingo, cruzada, caca-palavras e outros.
Eles progrediram muito e tornaram-se mais independentes”. Nesta fala foi possivel
observar que Cecilia demonstrou ndo sé um conhecimento mais aprofundado acerca
das preferéncias de seus alunos, como também uma maior atencdo a seus
movimentos na direcao por ela esperada: “ndo dependem [dela] tanto como no inicio
do ano”. Cecilia sugeriu, ainda, a diretora da escola, que oferecesse “xadrez” para
seus alunos. Ao fazer isso, justificou a razéo pela qual por eles intercedia: o fato de
nao poderem arcar com seus custos: “estas atividades, muitas sdo pagas, néo existe
gratuito em grande quantidade”. Verifico muitas mudancas. Se antes a memoria e a
concentracdo eram prerrequisitos para a aprendizagem, elas agora sdo vistas como
habilidades que podem ser desenvolvidas de varias formas, inclusive por meio do

jogo de xadrez. De acordo com seu registro:

A diretora Catarina esteve conosco e eu coloquei que seria
interessante os alunos terem uma aula de xadrez em horario
contrério, pois o0 xadrez desenvolve a memoria, concentragdo. Ela
achou interessante, mas o professor s6 tem vaga as tercas e quintas,
no periodo matutino.

As discussdes empreendidas na ultima formacédo tedrica junto com Cecilia
trazem importantes contribuicdes para este estudo. Revelou que a escola esta a
guem das possibilidades dos alunos, da funcao social que ela representa, do papel
do professor como mediador. Isso compromete a qualidade das interacdes sociais,
do acesso ao conhecimento e favorece que as criancas sejam alvo facil das marcas
da medicalizagdo, a partir de um diagnéstico, aferido muitas vezes, por um Unico
neurologista, o que pde em davida o diagnostico, dado as habilidades observadas e
desenvolvidas por Cecilia no papel de mediadora ao propor situacbes de
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aprendizagem, valorizando as interacdes sociais. A seguir, apresento a Parte Pratica
IV, na qual passarei a analisar suas conquistas e o impacto das formagbes de

natureza tedrica e pratica que podem ser observadas em sua atividade docente.

4.12 PARTE PRATICA IV — AS CONQUISTAS DE CECILIA

Dia vinte e oito de outubro de dois mil e nove, quarta-feira. Marcia
Bavaresco esteve na sala e filmou as aulas de Portugués e
Matematica. Iniciei com a aula de Portugués. Contei para os alunos a
histéria da raposa e as uvas, no final fiz uma série de perguntas. Os
alunos participaram constantemente. Como eles estavam em grupo,
eles realizaram juntos uma producdo escrita em uma folha de
almaco. Também foi entregue os desenhos da histéria (uma histéria
em quadrinhos sobre a raposa e as uvas, mais ela tinha duas
raposas, portanto teria um final bem diferente da histéria contada).
Eles foram brilhantes, participativos, organizados e criativos. No final,
cada grupo apresentou o0 seu trabalho. A aluna Rita foi a mais
resistente do grupo. Mais tudo deu certo!

Na Parte Pratica IV, resgatei os registros que Cecilia fez da aula em que
planejou, aplicou e monitorou sua prépria atividade docente, alcangando muitas

conquistas, agora sem receber nenhuma ajuda da minha parte.

Planejamento da aula de Lingua Portuguesa

Cecilia apresentou um planejamento por escrito, que se encontrava
organizado em topicos. Li esse planejamento antes de sua aplicacdo em sala de
aula. Notei que a forma como organizou esse documento revelava que a professora
tinha se apropriado dos aspectos basicos e necessarios para dar uma aula
interessante e produtiva para seus alunos. Se antes ela dependia de minhas
perguntas, ela agora as tinha dispensado completamente. Fiquei satisfeita com esse
resultado porgue ele ia ao encontro dos meus objetivos. Mas nao foi s6 isso: minha
alegria vinha de ter participado desse processo de metamorfose, em que uma
professora bem intencionada se converte em uma professora eficaz. Vejamos como

iIsso se materializou, na folha do planejamento:
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Objetivos:

=  Desenvolver as habilidades intelectuais e sociais dos alunos,
necessarias a participacdo em grupo.

= Posicionar-se de maneira préatica, critica, responsavel e
construtiva, utilizando o didlogo como forma de decisdo na atividade
coletiva.

=  Organizar ideias para manifestar o pensamento.

Alunos Aprendam: a) Organizar mensagens ou ideias com
sequéncia légica; b) Desenvolver a criatividade, ¢) automatizar a
ortografia das palavras; d) tracar letras de forma legivel, e) trabalhar
em cooperacgao, respeitando as ideias do grupo.

Informacgbes: informacbes dos alunos, pois eles irdo contar
oralmente o que estdo vendo e as palavras-chave serdo escritas no
guadro, pois a duvida de um pode ser a de todos.

Problemas: é um aluno néo aceitar a opinido do outro, questionar o
aluno porque a sugestdo ndo é valida, se ele aceitou a opinidao do
outro.(??7?)

Estratégias: lapis, borracha, folhas, xerox, folha de almago, quadro,
giz, alfabeto.

Recursos que tenho: todos!
Pessoas: Meus alunos e suas ideias criativas! Eu.

Quem pode me ajudar? Eu mesma.

Aula de Lingua Portuguesa sem ajuda

A aula iniciou pontualmente as oito horas. Cecilia organizou quatro grupos e,

no primeiro momento, leu a fabula, descrita no episédio IV.

Episédio IV: A leitura da “Raposa e das Uvas”

Cecilia respira fundo e comeca a aula, segurando o livro nas maos,
em frente a turma. Anunciou: Hoje, eu vou contar para vocés uma
fabula, a fabula da... [faz suspense]. Mostra a capa do livro e
pergunta: Que histéria é essa? Os alunos respondem em coro: “A
Raposa e as Uvas”. A professora dizz. Vamos comecar a historia
(chama a atencado de todos para que observem que, na historia, sO
tem uma raposa). Continua falando: vamos comecar essa historia,
bem interessante, que fala de uma raposa bem sapeca. Inicia a
leitura da fabula: Era uma vez uma raposa que gostava muito de
passear [....]. Para de ler, como para deixar os alunos fazerem
inferéncias sobre o que se passa na fabula. Daniel: Vamos ver o que
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a dona raposa encontra, agora, no caminho. Segue lendo a histéria:
Depois de conversar com a formiga, a raposa lembrou-se [...] e qual
foi a sua surpresa? Para de ler novamente e olha para a sala,
esperando que seus alunos completem a sequéncia da fabula.
Continua: Uma parreira. Vamos ver, esse lugar serd 6timo [....]. O
Gnico problema da raposa era o qué? Rita: Ela ndo conseguia pegar.
Professora: Muito bem, serd que ela vai conseguir pegar? Felipe:
N&o. Cecilia: Por qué? Tu achas que ela ndo vai conseguir pegar as
uvas? Alunos: Porque é muito alto! Cecilia: E o que mais? Dariely:
Ela € muito baixinha. Cecilia: Ela quem? Alunos em coro: A raposa.
Cecilia: Entao, vamos ver o que ela vai fazer? E continua a leitura da
histéria: Mas, como ela era muito esperta, teve logo uma grande
ideia [...] e, de tdo cansada, acabou desistindo. Interrompe a leitura e
pergunta: Entdo, ela conseguiu pegar as uvas? Alunos: N&o.
Professora: Ela foi pra casa como? Alunos: com fome. Professora:
Ela foi morta de fome com a barriga vazia? Cecilia deixa os alunos
curiosos: Vamos ver o que fala o final? Cecilia conta o final da
histéria: e, ao voltar para sua casa inconformada [...]. ApGs ter lido a
fabula, pergunta aos alunos: Porque ela [raposa] usou isso como
desculpa? Alunos: Porque ela ndo conseguiu pegar as uvas!
Professora: Entdo, o que ela disse para as uvas? Alunos: Que
estavam estragadas ou ndo estavam maduras! Professora: Entéo,
agora, eu vou perguntar e quem souber responder levanta a mao.

A historia foi lida por Cecilia com muita empolgacado: ela fez entonacdo na
VOz, usou gestos e deu longas pausas durante a leitura, causando suspense e
mantendo a atencdo dos alunos. Essa forma de contar a fabula, mostrando as
imagens, fazendo as criancas tentarem interpretar a historia ao fazer-lhes perguntas,
ouvindo as opinides que iam construindo sobre a histdria levou Felipe, pela primeira
vez, a observar e participar da atividade em andamento. Terminada a leitura,
continuaram as perguntas sobre a fabula. Os alunos, muito participativos,
respondiam uma a uma. Cecilia deu voz a todos e procurava, claramente, integrar
Felipe, aluno que, até recentemente, passava despercebido. O passo seguinte foi
fazer um banco de palavras, no quadro-negro, para que as criangcas consultassem a
forma como elas deveriam ser escritas quando da producdo de texto que deveria

ocorrer ainda na mesma aula.
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Episédio V: Construindo um banco de palavras para ajudar na escrita de um
texto a ser produzido pelas criancas

Cecilia entrega as folhas de papel almaco e as figuras para cada
grupo. Pede aos alunos que observem as figuras: Olhem bem os
desenhos: o que tem aqui? Os alunos respondem em coro: raposa,
uva.... Professora: vamos montar nosso banco de palavras. Registra
as que os alunos vao falando ao observar os detalhes da figura.
Mario: grama! Joel: fazenda! Professora: é, pode ser uma fazenda...
Muito bem! Juliano: ou (pode ser) um sitio, uma chacara. Professora:
Ou [pode ser] uma chacara: vocés escolhem! Marcelo: Ah, a raposa
teve uma ideia e chamou a amiga dela. Professora: Ela teve o qué?
[a professora d& énfase a palavra ideia, quando a escreve, dizendo
gue, agora, essa palavra ndo tinha mais acento. A aula continua
nessa mesma dindmica: trata-se de uma aula dialogada.

As palavras que fizeram parte do banco de palavras foram, tal como dito, as
que os alunos disseram ao observar as figuras. A medida que iam elaborando a
nova versdo da fabula, Cecilia registrava as palavras no quadro-negro. Isso feito,
pediu as criancas que trabalhassem em grupos, instruindo-as acerca de como

proceder.

Episddio VI: Uma nova versédo para a fabula a partir do trabalho em grupos

Cecilia solicitou para que cada grupo definisse o que iria escrever
para, em seguida, recortar as figuras e ler, na frente de todos, a
historia que elaboraram. Professora: O nosso trabalho, agora, vai ser
individual ou vai ser em grupo? Alunos, em coro: Em grupo.
Professora: Muito bem, ja que o trabalho serd em grupo, todos tem
gue... Alunos em coro: Colaborar, ajudar. Professora: Muito bem, tem
gque ajudar, tem que colaborar. Professora: Uma perguntinha: essa
histéria da raposa e das uvas, a histéria que vocés vao contar, ela vai
ficar diferente da que eu contei? Alunos, todos juntos, em unissono:
Vai. Professora: Vai, por qué? Alunos: Porque tem duas raposas.
Professora: E qual foi a mais esperta? Essa daqui [apontando para a
figura da raposa na folha] ou a do livro? Juliano: Essa daqui, porque
ela ndo desistiu. Professora: Ela caiu por que, Joel? Aluno: Porque
comeu uva demais. Zilma abre a porta para chamar as criancas para
a merenda. Professora vai até a porta e pede-lhe para voltar mais
tarde. Cecilia retoma a atividade, lembrando aos alunos que é
importante que eles lembrem quais informagdes eles necessitam
(para o qué?): nome de todos os integrantes do grupo e data, tudo
registrado na folha de almaco. Empréstimo, se fizer, é necessario
assinalar. Registra a data do dia, no quadro-negro. Nos grupos, cada
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aluno escreve seu nome na folha. Em conjunto, produzem uma nova
versdo da fabula que lhes foi lida. Todos estavam, efetivamente,
construindo um texto em parceria. Apenas no grupo de Rita houve
conflitos: a aluna queria fazer tudo sozinha e seu grupo ndo aceitou
essa proposta. A aula terminou as 9h14minutos.

O papel de Cecilia como mediadora foi, nessa atividade, fundamental:
envolveu os alunos na leitura. Se um de seus objetivos era levar as criancas a
organizar suas ideias para poderem melhor expressar seu pensamento, foi feliz ao
criar condicbes para que todos se manifestassem. Na situacdo de trabalho em
grupo, a sugestao para que ndo se esquecessem de dar um titulo para a fabula em
construcédo foi central para focar a atencdo de todos na tarefa a ser feita, mantendo
0 que deveria ser feito em mente. Outros encaminhamentos, mais especificos,
ajudaram as criancas a darem seguimento a escrita do novo texto. Cecilia permitiu
conversas entre os alunos, para que deliberassem quem iria escrever, quem iria
ler... Percebi que ela tinha organizado os grupos de forma tal que todos os
integrantes pudessem, efetivamente, colaborar na constru¢éo da historia, conforme
um de seus objetivos: “posicionar-se de maneira pratica, critica, responsavel e

construtiva, utilizando o dialogo como forma de decisdo na atividade coletiva”.

Houve, nesta aula, valorizacdo das producfes dos alunos. Cecilia chamou
para a frente da classe uma criangca de cada grupo para que lesse a histéria
oralmente. No grupo de Rita, interveio para que o grupo decidisse quem seria esse
aluno, uma vez que a menina queria para si esse papel (vale mencionar que a
professora ja havia previsto ter problemas nesse grupo, de modo que ja tinha se
preparado para tal). No final, todas as historias lidas foram aplaudidas, de modo que
cada agrupamento de criancas se sentiu elogiado. Por dltimo, a professora
comentou a atuacao de todos.

E interessante mencionar que as quatro historias contadas pela sala eram
diferentes, apesar de todos receberem as mesmas figuras. Todas tinham inicio,
meio e fim. O texto foi escrito sequéncia l6gica e poucas palavras escritas de
maneira inadequada: em sima [em cima] pmsou [pensou], cumeram [comeram],
bariga [barriga], caio [caiu], pareira [parreira]. O banco de palavras ajudou muito
a realizacdo dessa tarefa, permitindo, ainda, que as criangas ampliassem seu

vocabulario.
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Figura 8 - Producéo escrita produzida no trabalho em grupo
Fonte: Grupo 4: Marcelo, Manoela, Marta e Dariely.
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Monitoramento da aula de Lingua Portuguesa sem ajuda

No ultimo monitoramento, dia seis de novembro, o procedimento adotado foi

assistir ao video, fazendo, sempre que necessario, as devidas pausas para que

Cecilia fizesse seus comentérios. Destaquei delas trechos de sua fala que servissem

para evidenciar e ilustrar as conquistas alcancadas no decorrer de nosso tempo

juntas. Como pode ser observado, ela passou a agir de maneira muito distinta da

descrita no inicio do trabalho:

Avaliacdo do comportamento dos alunos: Sabe o que eu achei
interessante? O comportamento deles, como eles ficaram, assim, calmos,
tranquilos... Eles ficardo bem observadores! Quando li a histéria, eu fui
contando e fui revendo a histéria com eles, pra ver se eles lembravam do que
tinha ocorrido, do que tinha acontecido em cada capitulo, em cada pagina que
eu virava. Cecilia avaliou o comportamento de seus alunos e notou que
demonstravam uma nova habilidade — a de observacdo. Suas intencdes
foram ficando cada vez mais explicitas, apontando para uma crescente
possibilidade de planejamento e de monitoramento. Deixou claro o que
pretendia ao recapitular a historia: verificar se as criancas conseguiam se
lembrar do que tinha ocorrido na fabula. Se antes Cecilia avaliava o
comportamento com o intuito de identificar quem tinha caracteristicas de
hiperatividade, agora ela buscava nele a presenca de habilidades afetivas,
cognitivas e sociais: eu observei a atencédo deles em relacdo a histéria e vi
que eles gostavam, porque participavam da histéria. Eles sdo muito

detalhistas; eles vao falando o que estédo vendo.

Reconhecimento dos conhecimentos prévios dos alunos: Cecilia
percebeu, nos comentarios de seus alunos, que eles sabiam se expressar e
estabeleciam relagbes entre a historia e a propria experiéncia vivida. Um bom
exemplo foi dado por Daniel que, segundo a professora: comparou a histéria
da raposa com a historia do pica-pau que ele tinha assistido na televisdo. Ele
fez uma comparacdo, ele lembrou que o0 pica-pau também teve um

envolvimento com a raposa e que ela ndo conseguiu pegar (esse bichinho).
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Ele comparou as histérias... Entdo, quer dizer: é interessante tu ouvir a

opinido deles, eles tém muita coisa rica pra passar (para nés, os adultos).

e Autonomia no trabalho em equipe: Cecilia assim manifestou suas
impressdes sobre o trabalho em grupo: Eu gostei do trabalho: foi bem
interessante, bem produtivo. As criancas gostaram. E, também, se
envolveram [...] davam opinides proprias delas. Assim, ndo era uma coisa
forcada, que era obrigado a falar. Eles falavam espontaneamente. Foi bom,
foi bem gostoso. Comentou, ainda, os problemas que ocorreram no grupo da
Rita: ela (Rita) ndo estava gostando de ficar ali (nesse grupo); ela queria ficar
no grupo com a Kamily ou a Manoela. Eu separei todas as trés. Botei uma em
cada grupo. Aquilo ali, pra ela, foi a gota d’agua. Cecilia parece mostrar, aqui,
que estabeleceu critérios e tomou decisdes com base neles, ao definir os
grupos. Se antes ela deixava os “cinco bons” ajudar os alunos com nivel de
primeira-série, agora todos se envolvem na mesma atividade, cada um com
um papel definido pelo préprio grupo, que passou a ter nela um ponto de
apoio e de direcdo. Ao que tudo indica, Cecilia foi se apropriando do papel
mediador que se espera do professor, passando, com isso, a exercé-lo com

mais precisao.

e Avaliacdo em relacdo aos objetivos que se colocou: ao avaliar seus
objetivos iniciais, a professora percebeu que seus alunos foram capazes de
“colocar [a histéria] numa sequéncia”, revelando atencao ao desempenho das
criancas durante a execucao da atividade, notadamente o de Felipe. Vejamos

como ela se refere a ele quando estdvamos assistindo ao video:

Felipe nao tirou os olhos de mim. Ele ficou o tempo todo prestando
atencao no que estava ouvindo, o que antes ele ndo fazia. Eu acho,
assim: a historia, pra eles, chamou a atengéo, pelo fato de eu contar
e pelos gestos que eu fazia (risos). Talvez, isso deve ter estimulado a
atencdao deles.

Uso de estratégias: O Banco de palavras foi uma estratégia que Cecilia passou a
usar deliberadamente para promover a autonomia das criangcas. Sua meta era torna-
las o menos possivel dependentes dela para orientagbes e para solucionar
problemas: “Eu acho mais pratico pra eles. E mais facil, porque eles n&o ficam t&o

dependentes de mim”. Cecilia deu-se conta de que a “divida de um pode ser de
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todos; e entdo, isso auxilia muito e ajuda eles”. No entanto, a observacao das cenas
da aula mostrou que a professora ainda tem um bom caminho pela frente, pois nao
conseguiu nédo filtrar a escolha das palavras que seriam escritas, ap0s serem
pronunciadas pelos alunos. Essa situacdo nado lhe passou despercebida. Cecilia
justificou-se, dizendo: “eu fiz de propoésito! Eu ndo coloquei nem VEZ, nem FEZ,
porque, as vezes, [elas] podem surgir. Eu fiz de propdsito mesmo: ndo coloquei as
palavras: EM CIMA — EMBAIXO, que as vezes aparecem na historia. Eu deixei livre,
para ver se eles iriam perguntar, se eles iriam encontrar alguma duvida. Ou se iria
surgir outra palavra, que nao fosse necessario colocar no quadro”. Se o banco de
palavras foi uma estratégia que a ajudou a conquistar sua autonomia como
professora, o uso do dicionario, embora citado nas aulas que planejamos juntas,

permaneceu como fonte de consulta a ser melhor explorada.

Como agir diante dos imprevistos: Enquanto assistia ao episédio VI (trabalho em
grupos para a construcdo da nova versao da fabula), a professora comentou que:
‘Eu mandei a Vilma embora (risos)! Cada vez que ela aparece, eles ficam
enlouguecidos”. Ou seja, Cecilia estava ciente de que as interrup¢des perturbavam o
andamento de suas aulas, mas essa consciéncia n&o foi o bastante para que ela
buscasse discutir, na escola, o problema. No entanto, ao pedir que a funcionéria
voltasse mais tarde, demonstrou saber lidar com a situagéo, dando-lhe uma solugéo.
Ainda que temporaria, conseguiu tomar uma boa decisdo e, com isso, Vilma néo

interrompeu a aula, como fazia anteriormente.

Incentivando a participacédo dos alunos: As perguntas que Cecilia fez durante a
leitura de historia tinha por meta incluir, na dinAmica da aula, os alunos que tinham
dificuldade em dela participar: “Eu via que tem crianca que tem vergonha de falar,
que ndo gosta de se expor. E, dai, eu fiz perguntas. Eles se envolveram, davam
opinides préprias, ndo era uma coisa forcada: falavam espontaneamente. Foi bom,

foi bem gostoso”.

Tal como vejo, a professora conseguiu realizar o monitoramento de sua
pratica pedagdgica, pautando-se, para tanto, no que tinha planejado. E fez isso
sozinha, de maneira independente. Ao assim agir, mais do que mostrar dominio de
si e auto-regulacédo, ela passou a se constituir em fonte de auxilio para os demais
professores. Agora, ela Ihes sugere fazer uso das mesmas estratégias que deram

certo em suas aulas, compartilhando o que achou de interessante com seus pares:
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Eu quero deixar, assim, registrado contigo: a professora, no caso do
2° ano, ela gostou muito da tua ideia e ela est4 usando esse mesmo
trabalho. Entdo ela esta fazendo tudo isso também. E 6timo € pratico.
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CONSIDERACOES FINAIS

E preciso que todos funcionem como uma orquestra, na qual todos
estdo afinados em torno de uma partitura e regidos pela batuta de
um maestro que aponta como cada um entra para obter um resultado
harmonico. (DAVIS; GROSBAUM, 2002, p. 88).

O que aprendi com este estudo?

A escola, ao que tudo indicava, oferecia as condi¢cdes desejaveis para se
promover a inclusdo escolar, além de contar com uma quantidade invejavel de
profissionais da educacdo. Aparentemente, todos estavam irmanados no mesmo
objetivo, mas, como foi apontado, desafinados na hora de seguir a partitura. Esse
trabalho desorganizado acabava repercutindo no interior das salas de aula, pelo
menos naquela em que lecionava uma professora que se sentia muito solitaria para
enfrentar os problemas de seus alunos, muitos deles, a maioria mesmo, com laudos
de “déficit de atencéo e hiperatividade”. A Psicologia, em especial a da Educacéo,
apareceu, dessa maneira, como disciplina de fundamental importancia para a
formacdo do professor, em especial, por apontar a importancia das interacdes
sociais para a aprendizagem. De fato, pouco adianta uma rede de apoio voltada
para ajudar a promover a inclusédo se, na escola, cada um trabalha sozinho, em sua

sala de aula.

O principio da metacognicdo, aprendido nas aulas de doutorado, quando
estudava a aprendizagem do adulto-professor, pareceu-me ser um objeto de estudo
adequado se empregado para ampliar as possibilidades de melhoria do
desempenho profissional de uma professora que, no ensino regular, tentava lecionar
para a diversidade. De fato, o desempenho da docente sofreu grandes mudancas se
comparado a forma como ela costumava ensinar, apreendida por meio da analise
dos nucleos de significagdo e do que foi observado em suas aulas. No entanto,
mesmo com tantas altera¢des, aquilo que a professora hoje ensina e, inclusive a
maneira como faz isso, ainda estd aquém das possibilidades dos alunos. Houve,

sim, avanc¢os ao longo do trabalho desenvolvido nessa tese, mas as aulas poderiam
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ser ainda mais dialégicas, as crian¢cas poderiam ganhar mais liberdade intelectual e
estabelecer um dialogo mais rico com a cultura, conseguindo, sempre, pela
mediacdo competente da professora, acessar 0s portais dos conhecimentos
cientificos. (VYGOSTSKY, 1998). Além disso, poderia ficar mais claro para todos os
envolvidos que é preciso evitar praticas escolares que adotam a concepc¢do de que
se aprende sozinho e por meio exclusivo da atengdo e da memorizagdo. Os
atendimentos individualizados, que retiram a crianca de situacdes educativas,
seriam percebidos como desnecessarios, pois nada fazem em prol da inclusédo se

nao se articularem ao trabalho do professor da sala.

O trabalho partilhado, a exemplo do que aconteceu com Cecilia, envolvendo
toda a equipe escolar, precisa ser urgentemente feito, se € que se pretende alcancar
bons resultados na aprendizagem dos alunos. N&o se trata, obviamente, de duplicar
esfor¢os, todos desenvolvendo uma Unica e mesma atividade. A questdo central a
ser focada é a importancia de, conhecendo o trabalho do outro, articular acdes de
modo que estejam todos envolvidos em complementar - e ndo justapor - esforcos
para alcancar o sucesso escolar. De fato, essa possibilidade aumenta quando o
professor se apropria e coloca a disposi¢cdo de seus alunos estratégias e recursos
variados, inclusive de outros campos do conhecimento, para ajuda-los a aprender

mais e melhor.

Quais as contribuicdes para a formacéao de professores...

Cecilia ndo destoa muito das muitas outras professoras desse Brasil que, com
formacdo precaria, sem envolvimento na proposta pedagogica de sua escola,
trabalhando isolada de seus pares e desconhecendo o que se passa no ambito
educacional mais amplo, ndo conseguem ensinar a contento as criancas brasileiras.
Quando o que prepondera é aquilo que falta, seja aos docentes, de acordo com
nossos olhos, seja aos alunos, segundo os olhares dos professores, falar em boa

gualidade de ensino parece ser mera figura de retorica.

O que fica claro para mim € a necessidade de mudar esse estado das coisas

e, para tanto, as formacdes dos docentes precisam considerar o0 sujeito-professor
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como um aprendiz entusiasmado e motivado, bem como seu ciclo profissional, seus
desejos e necessidades. Cecilia, em seus 43 anos, dispunha-se a aprender para
“curar” seus alunos e, para isso, abriu mdo de muitas coisas. Foram tardes e noites
gue passamos juntas, as quais ela retirou, voluntariamente, de seus momentos de
lazer, de seu contato com a familia, de se dedicar a outros afazeres. Percebo sua
imensa vontade de ajudar seus alunos e, também, suas fragilidades. Mas foram
estas Ultimas que me permitiram realizar o trabalho pretendido e, sem bem
apreendé-las, ndo teria como bem delinear o esfor¢o de intervencdo. Nesse sentido,
perceber fragilidades é diferente de culpar o professor e € esse olhar que gostaria de
deixar aqui registrado: o professor brasileiro apresenta, como mostra Gatti e Barretto
(2009), muitos problemas e de diversas ordens, mas esse quadro, se devidamente
trabalhado, pode ser alterado. Assim, se o objetivo € melhorar as praticas escolares,
cabe aliar a formacéo tedrica a formacao pratica e um bom meio de fazer isso é
analisar, junto aos professores, as aulas que dao, pois isso implica desenvolver as
habilidades de observacéo e reflexdo e, assim, trazer processos metacognitivos para

a dindmica da sala de aula.

A escola parece-me, portanto, ser o locus privilegiado de formacéo
profissional, se houver a decisdo de colocar para conversar, discutir e deliberar
juntos todos os profissionais que nela atuam. Um aspecto a ser mais bem
esclarecido é a relacdo professor/supervisor (coordenador pedagdgico). Tal como
vejo, ndo deveria haver a assimetria que reina entre uns e outros quando se supde
ser papel do segundo indicar aos primeiros como devem ensinar. Entendo ser mais
produtivo 0s supervisores buscarem estabelecer com seus pares uma relagdo mais
colaborativa, promovendo situacfes para a discussao, reflexdo conjunta e tomada
de decisdo partilhada de assuntos candentes nas escolas. Se 0s supervisores
entrassem nas salas de aula para observar as préaticas pedagdgicas, discutindo
coletivamente o que foi visto, se se encontram em sintonia com o0s objetivos do
professor e da proposta pedagdgica das escolas, contariamos com uma ferramenta
poderosa de feedback e de ruptura com o isolamento docente. Ao conversarem
entre si, 0s professores podem atuar formativamente uns sobre os outros, sugerindo
novas praticas e novas ideias, entendendo os motivos pelos quais umas sdo mais

produtivas do que outras. Discutir questbes relacionadas ao emprego da
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metacogni¢ao no espaco escolar pode, portanto, mobilizar professores e alunos para

atuar cada vez melhor.

Este estudo, tal como vejo, oferece principios para 0 uso da metacognicéo
junto ao professor em salas de aulas inclusivas, que em muito se distanciam dos
empregados nas formacdes continuadas oferecidas por estados e municipios.
Acredito ter alcancado o que algumas pesquisas sugeriram com o0s resultados dos
seus estudos (SANT'ANA 2005; RIBEIRO 2006; FONTES 2005; GESSINGER
2007): apoio técnico; planejamento colaborativo, com anélise do que foi feito para
orientar os proximos passos; olhar focado nas possibilidades e ndo na deficiéncia,
etc. Como bem elucida Vygotsky, os professores ndo conseguem fazer hoje o que
fardo amanha, galhardamente, se receberem a ajuda necessaria para tal. Mas para
tanto, ha que ter a seu lado alguém que os auxiliem a se ver melhor, nas suas boas
e mas qualidades e, sobretudo, nas suas possibilidades. Penso que particularmente
frutifero € o auxilio para planejar as aulas e para analisa-las, atentando sempre ao
fato de que o objetivo € verificar se o pretendido foi, de fato, alcangcado. Com base
nessa avaliacdo, percebe-se o que deu certo e deve ser mantido e 0 que precisa ser
abandonado, o que é, em si, um ganho importante em termos metacognitivos. Novas
estratégias de ensino passam a ser definidas, mas € preciso manter, ainda, a ajuda
para que os professores consigam antecipar eventuais problemas e encaminhar
solucdes, evitando o improviso. Nesse processo, dei-me conta de quao importante é
0 papel da teoria: possibilitar o acesso as fontes inexploradas de informacfes e de
cultura e, com isso, romper formas “fossilizadas” de agir e mesmo de pensar. Sao as
ideias que as teorias trazem que rompem com o ciclo vicioso, mas, para isso, é
preciso que se discuta como fazer para que o apregoado ganhe concretude na sala
de aula. Esse €, para mim, o valor do método, pois sem ele, de fato, “a teoria, na
pratica, € outra”. Nesse sentido, analisar as solu¢cdes encontradas pelos préprios
docentes, junto a eles, pode ser um bom e promissor caminho para se adotar
algumas referéncias para se realizar uma verdadeira praxis, unido na qual teoria e

pratica se realimentam constantemente.



203

O que aprendi com o0 método de estudo de caso intervencao...

O método de estudo de caso-intervencdo possibilitou que as dificuldades
aparentes de uma professora fossem transformadas em possibilidades de mudanca
ao serem identificadas com um olhar analitico-investigativo, usando perguntas
simples, mas que tinham por objetivo fazer emergir novas possibilidades. Essas
guestbes incidiam nas atividades desenvolvidas pela docente, fazendo-a nelas
pensar e, assim, avaliar se foram Uteis ou ndo para alcancar o pretendido. No
processo de monitoramento, usando videos da prépria atividade docente, as
mesmas perguntas retomavam, incidindo agora sobre uma pratica refletida,
causando, novamente, reflexdo e tomada de deciséo, a luz da avaliacao feita. Nesse
processo, 0 ponto inicial consistiu na analise dos nucleos de significacdo, pois eles
desvendaram, para a pesquisadora, as necessidades mais prementes da professora
e de seus alunos. Com isso, foi possivel tracar um percurso a ser seguido na
intervencao, que se distanciava daquele inicialmente previsto. Essa alteracao trouxe
implicacdes para este estudo: muito mais encontros, muito mais tempo, muito mais
dados, tanto que alguns acabaram nem mesmo sendo aqui apresentados por

absoluta falta de tempo.

Um aspecto crucial no estudo de caso-intervencao € o tempo. De fato, se ha
limitacbes nesse aspecto, fica muito dificil, com tanto material e tantas e diversas
necessidades, analisar os dados coletados e, com base neles, planejar, ao mesmo
tempo, 0s proximos passos da intervencdo. Obter mudancas e, em especial,
promover a consciéncia desse processo, ndo é algo que acontece no curto prazo.
Isso implica, muitas vezes, multiplicacdo de encontros, com dados sendo
acumulados exponencialmente. Tudo isso dificulta o trabalho do pesquisador, atrasa
ritmo e, com frequéncia, o desespera. Se as pressdes do trabalho e suas exigéncias
sao grandes, ha que mencionar, ainda, as pressdes das agéncias de financiamento,
do programa de pos-graduacgdo e da propria orientadora, para que se cumpram 0S
prazos acordados, 0s quais nem sempre estdo em sintonia com as demandas do
real. Realizar estudos de caso intervencdo é, portanto, uma opcao dificil de ser
levada a efeito em trabalhos académicos, uma vez que sua intensidade € grande: a
propria selecdo acerca do que enfocar na analise ja implica andlise, de forma que se

torna ardua a tarefa de separar o joio do trigo.
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No campo estudado, ndo se tratava apenas de ajudar a professora a facilitar,
para seus alunos, a aprendizagem da leitura e da escrita. Era preciso, antes, que ela
se constituisse também como leitora. Para tanto, foi preciso recuar no planejamento
para discutir sua importancia como modelo de adulto leitor para as criancas,
incentiva-la a mobilizar outras pessoas, recursos e estratégias que, se estavam ao
seu alcance, ndo eram sequer consideradas como fontes de informagéao. Outros
problemas surgiram no processo de pesquisa, como perda de filmagens, que
obrigaram o pesquisador a contar com profissional qualificado para garantir um
registro acurado das aulas, incrementar o uso da tecnologia (fazendo uso de
microfone de lapela), além do risco de se trabalhar com um Unico sujeito, tendo em
vista que imprevistos ocorrem. Assim é que, com tantos problemas decorrentes da
modalidade estudada, ainda enfrentamos uma epidemia da Gripe A, periodo no qual

as aulas foram suspensas, colocando em risco a continuidade da coleta de dados.

No entanto, a despeito dos problemas relatados, considero esse método com
design aberto e flexivel, que permite ao pesquisador ter uma experiéncia fantastica
com 0 pesquisar, suas vicissitudes e suas glorias. Pude aprender que 0s erros sao
parte importante do aprender e ndo algo a ser evitado, a lidar melhor com as
intempéries e a tomar, com maior agilidade, decisfes que antes muito me custavam.
Usei da minha sensibilidade para escolher o caso a ser investigado, seguindo o0s
critérios explicitos, apregoados na selecdo do sujeito da pesquisa: contei com uma
professora automotivada e entusiasmada em participar da pesquisa, a qual posso
definir como alguém capaz de estabelecer metas para seu trabalho e nele persistir,
mobilizando habilidades cognitivas e afetivas, ampliando sua area de competéncia,
ao adotar procedimentos advindos de outros campos, como o da fonoaudiologia.
Cecilia atendeu, portanto, aos critérios postos por Lambert (2000) e, nesse sentido,
ajudou-me muito a pensar em processos formativos e a antecipar seus problemas,
algo fundamental no trabalho que exerco. Conhecia Cecilia de longa data, ja foi
minha orientadora quando eu era professora e, naquela época, era ela quem
ajudava os professores iniciantes a enfrentar as suas dificuldades. Eu segui em
frente, estudei, voltei para o chdo da escola e estou confiante de que, se foi possivel
aprimorar sua atuacao, ainda ha tempo de evitar o fracasso de tantas criancas se
passarmos a fazer uso de estratégias de formagdo que orientem professoras

iniciantes a planejar, executar e avaliar o realizado, de modo a ir paulatinamente
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superando-se. Esse € um caminho bastante sedutor para ser adotado em geral, mas
parece-me particularmente Util para aqueles que buscam caminhos mais adequados

para o ensino a diversidade.

Em suma: Cecilia e eu aprendemos juntas que € sempre possivel mudar a
realidade, mas que isso é mais factivel quando se faz uso da metacogni¢do. No
entanto, sinto muita falta, para livrar-me do medo de estar fazendo inferéncias vas,
de uma entrevista final, acerca de como ela viveu esse tempo comigo e dos ganhos
percebidos em sua atuacdo profissional. Sem tais informacgfes, observo que seu
desempenho mudou e que ela reconhece isso, mas n&o posso afirmar, com certeza,
que a professora tomou consciéncia dos motivos dessa mudanca, informacdo que
deixaria mais claro o papel da metacognicdo em processos formativos. Nao fiz a
entrevista final porque o foco da pesquisa ndo estava em validar a formacgéo para o
uso da metacognicdo, e sim em verificar se a atividade docente, fazendo uso da
metacogni¢do, oferecia um ensino mais adequado a diversidade. Por isso,
investiguei, apos o término da pesquisa, como estava o desempenho dos alunos da
turma de Cecilia. Consulta aos dados da CPAI (2010) mostraram que os resultados
bimestrais revelaram uma melhora gradativa no desempenho dos alunos, que so se
fez possivel, tal como ela e eu vemos, mediante a intervencao bem planejada e bem
monitorada em dificuldades bem diagnosticadas. Dos alunos que apresentavam
dificuldades no inicio do ano letivo de 2009, 86% conseguiu avancar com Sucesso
em sua caminhada escolar. Dos 15 alunos, trés ficaram para exame somente em
Lingua Portuguesa; reprovacdes, s6 houve uma e, mesmo assim, porgue 0 menino

s6 foi notado tardiamente, em uma sesséao de video para analise de aulas.

Estas informacdes representam uma evidéncia de que o método de estudo de
caso-intervencdo causou impacto no desempenho da professora. O emprego de
estratégias formativas na Parte Teorica e Préatica promoveu, ao que tudo indica,
processos metacognitivos que, por sua vez, afetaram o desempenho da professora
e dos alunos, acabando por desconstruir a importancia e a centralidade dos laudos
médicos como prognoéstico da aprendizagem. As criangas foram, de fato, muito além

dos limites a que esse artefato lhes confinava em Lingua Portuguesa.
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O que aprendi com os alunos de Cecilia...

A metacognicdo pode ser fomentada nas criancas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental quando se trata da aprendizagem, tema que pode ser mais bem
explorado em futuras pesquisas. As criangcas da turma de Cecilia pediram para
assistir as gravacoes feitas das aulas. Destinei um dia, em dezembro de 2009, para
que todos as pudessem assisti. Cenas foram vistas varias vezes, sempre
atendendo a demanda dos alunos que, por meio delas, iam relembrando o que lhes
tinha sido pedido, avaliavam seu desempenho e o dos colegas, como também o da
professora. No comeco de um dos episddios, gravado no més de setembro, o aluno
Daniel saiu do seu lugar e me disse, com muita educacgdo: “Daqui a pouco, vai
passar, nessa aula, o dia em que eu chorei por que [...]. Se eles (0s colegas) virem
isso de novo, vdo me chamar de bebé chorédo. Por favor, vocé tira esse DVD?”
Atendi prontamente ao pedido e substitui o episédio por outro. Daniel, percebendo o
qgue eu tinha feito, veio para perto de mim e segurou minha mé&o, dizendo: “Muito
obrigado, eu ndo sei 0 que seria de mim se vocé tivesse deixado eles assistir aquela

cena! Muito obrigado!”

Quero mostrar, com esse relato, que um aluno com laudo de “déficit de
atencao e hiperatividade” pode ser, como foi 0 caso, extremamente observador e
sensivel, rememorando fatos que estavam perdidos em muitos meses atras, fatos
que lhe tinham sido significativos. O pedido de ajuda e de agradecimento desse
menino representa bem o meu préprio pedido, como pesquisadora, para que se
considerem, em futuras formacfes, as possibilidades (e ndo as dificuldades) de
alunos e, também, de professores. Tenho certeza de que, como Cecilia, que
escolheu atuar em salas de aula inclusivas, se tirara proveito da metacogni¢do para
aprimorar a docéncia e a aprendizagem. Fica aqui o registro da trilha que
percorremos juntas, na esperanca de que ela ilumine novos caminhos para 0 ensino

a diversidade.
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APENDICE A - Instrumento para caracteriza¢do da escola e seu entorno

| - ORGANIZACAO DA ESCOLA

| O DA ESCOLA

INDICADORES

ITENS

LEGENDA

OBSERVACOES

1. Aspectos
fisicos

Prédio

Cantina

Banheiros

Area
externa

Area interna

Salas de
Aula

Secretaria

Biblioteca

Sala dos
Professores

Quadra de
Esportes

Laboratério
de
Informatica

Corredores

Outros
ambientes

4- Adequado; dispensa reforma ou ampliacédo

3- Requerem melhorias

2- Requerem melhorias urgentes

1- Inadequado

0- Inexistente

2. Dindmica da
Escola

Entrada e saida

Segurancga

Alimentacédo Escolar

Recreio
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Limpeza

Salas de Aula

*Aspectos a serem observados:

= A organizacdo da sala permite a otimizacédo do uso
de materiais pedagdégicos

= Estdo bem equipadas com recursos tecnoldgicos

Existem materiais pedagdgicos

A sala é organizada em cantos ou areas de
interesse

=
=
= Ha exposic¢bes frequentes dos trabalhos dos alunos

(desenhos, pinturas, textos, etc.)

= Tem boa iluminacéo, ventilagéo, visdo para o
espaco externo, rede elétrica e seguranga

= As carteiras estdo em boas condi¢bes

Biblioteca

=0s livros da biblioteca sdo adequados as criancas
—=As criangas tém acesso aos livros da biblioteca
= Os ambientes consideram o acesso de criancas

com necessidades educacionais especiais

Sala dos Professores

= Existe um quadro de avisos para comunicagéo entre
os alunos, o corpo docente e a comunidade

= Permitem a otimizacdo do uso de materiais
pedagdgicos

= Contribuem para dinamizar o trabalho docente
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Corredores

= Existem vasos com plantas nos corredores ou em
outros ambientes

= Existem murais com fotos, cartazes ou paredes
decoradas com pinturas especiais

Area Externa

Area Interna

= Ha utilizacdo do espaco fora da sala de aula para
atividades de ensino-aprendizagem (aula ao ar livre,
etc.)

= Ha& espacgo agradavel para recreacao

= Existem espacos onde os alunos podem se reunir
para conversar, em atividades de sua iniciativa (grémio,
ndcleos culturais, etc.)

= Os ambientes consideram o acesso de criangas com
necessidades educacionais especiais

= Ha recipientes (latbes) para coleta seletiva de lixo

= Existem murais com fotos, cartazes ou paredes
decoradas com pinturas especiais

3. Niveis e
Modalidades de
Ensino

Anos Iniciais do E.F

Anos Finais do E.F

1- Oferece

EJA

2- Nao oferece

Educagéo Especial

4. Turno de
Funcionamento

1 turno

2 turnos

Assinalar o turno que oferece

3 turnos (2 diurnos e
1 noturno)
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3 turnos (diurno)

Il — DADOS DA SECRETARIA

1° ano
5. Taxa§ de ANoS 2% ano
Aprovacéo S 3 . ~
Iniciais 32 ano Registrar a taxa de aprovacédo
Ano 2008 —
do E.F 32 série
42 série
Professores
0, 0, 0,
6. Frequéncia Servidores 3 — 100% 1—de70% a79%

Alunos

2 _s de 80 2 99% 0 — abaixo de 69%

Alunos dos Anos
Iniciais do Ensino

7. Abandono Fundamental 3 — 0%a 0,9% 1 —> De 3% a 3,9%
Ano 2008 2—->1% a2,9% 0 —> De 4% a 10%
8. IDEB Anos |niciais

Anos Finais

9. Quadro dos
Profissionais

Professores efetivos

Professores ACTs

Diretor da Escola

Registrar o numero de Profissionais e sua
formacéo nas observacdes
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Especialistas da
Escola

PDE Escolar

Proposta Pedagdgica

V-HISTORIA DA ESCOLA

n L | 10.Instrumentos :
@)
|9 O Gerenciais Regimento Escolar
O .
L 8 Projetos da Escola
50
¥
= n 11.Tempo
destinado para
formacéo em
servico
12.Nivel
w ; S
8 W | Socioecondmico
x 2 dos alunos
36
(,) N 13.Uso do
20 uniforme
14.Dados
Historicos da
Escola
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VI- CARACTERIZACAO DA TURMA DA

PROFESSORA SELECIONADA

32 Ano do Ensino Fundamental de
Nove Anos (2009)
Turno Matutino
Prof2 Cecilia

NUmero de
alunos frequentes

Ndmero de
meninas

Ndmero de
meninos

Namero de
alunos da
comunidade

Ndmero de
alunos de outros
bairros

Ndmero de
alunos defasados
idade-série

NUmero de
alunos com
deficiéncia

Alunos de outro
Estado

Alunos de outra
cidade

DATA:

I
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APENDICE B - Histéria de vida

Estabelecimento do “rapport”.

Pergunta disparadora: Conte-me um pouco sobre sua trajetoria pessoal e
profissional (historia de vida)

Perguntas chave: Como chegou até a docéncia? Quem ou o que influenciou
sua escolha profissional? Quando se formou? Em qué? Estudou em escola
publica ou privada? Tempo de experiéncia profissional? Nesta escola? Na
série em que leciona? ldade? Estado civil? Filhos? Se tiver filhos, onde
estudam? Qual é a carga horaria de trabalho? Gosta de ser professor?

Escolheria a carreira novamente?
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APENDICE C - Depoimento

Estabelecimento do “rapport”.

1.

2.

3.

Como vocé vé seus alunos? Como se relaciona com seus alunos?
Como os alunos aprendem? Todos os alunos séo capazes de aprender?

Como lida com as dificuldades que aparecem em sala de aula, se € que elas
existem? (indisciplina, relacdo com alunos com deficiéncia, dificuldades de
aprendizagem nos conteudos das disciplinas de Lingua Portuguesa e

Matematica,). Cite exemplos dos problemas que encontra para ensinar.
Troca experiéncias com colegas? Isso ajuda no seu trabalho?

Fale-me sobre suas condi¢des de trabalho? Existem obstaculos para realizar
seu trabalho? Como lida com eles? Sente que a escola fornece apoio para
gue vocé realize seu trabalho? Cite um exemplo / comente uma situacdo. De
gue forma esse apoio acontece? Existe alguma atividade que vocé gostaria

de realizar e ndo consegue ou nao pode? Por qué?

O que apontaria na sua pratica como sendo um ponto positivo? (Algo que
vocé faz bem, da certo, obtém sucesso). E o que vocé faria diferente? Por
qué?

De que forma vocé se atualiza profissionalmente? Acha que é suficiente? Por
qué? Que contribuicbes / importancia vocé atribui a formacado inicial e

continuada para a realiza¢édo do seu trabalho?



APENDICE D - Registro das observacdes em sala de aula
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OBSERVACAO
DISCIPLINA LINGUA PORTUGUESA MATEMATICA
16/04/2009 16/04/2009
DATA 05/08/2009 05/08/2009
04/09/2009 26/08/2009
TOTAL 3 observacdes 3 observacdes
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APENDICE E - Modelo de formacéo para uso da metacognico

PARTE TEORICA
Carga Horaria: 20 horas

PARTE TEORICA |

TEMA 1- O Uso da Metacognicao

e Uso do diario para registro cursivo das formacdes de natureza tedrica e
pratica.
e Dinamica do Espelho

e Dinamica: “Como eu Aprendo”.

TEMA 2 — As Contribuicdes da Psicologia Historico-Cultural para o ensino

a Diversidade

e Concepcao de Deficiéncia Primaria e Secundaria.
e Concepcéo de desenvolvimento e aprendizagem, mediagédo, ZDP, Funcdes
psicolégicas superiores, formacdo de conceitos cientificos, interagéo,

internalizacao e afetividade.

PARTE TEORICA II

TEMA 3 — Dislexia
e Conceitos acerca do que é Dislexia
¢ Os mitos da dislexia

e Estratégias de ensino

TEMA 4 - Leitura e Géneros de Texto
e Matriz de habilidades da Provinha Brasil
e Professor como modelo de leitor

e Géneros de texto
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e Sugestdes de atividades permanentes, sequenciadas e projetos de leitura

PARTE TEORICA I

TEMA 5- Medicalizacéo
e Entrevista com o0s responsaveis pelas criancas que fazem uso de
medicamentos.
e Entrevista com médico neurologista para investigar em que situacdes sdo
indicados o uso de medicamentos.
e Entrevista com profissionais da area da saude que realizam servico
especializado para investigar estratégias de aprendizagem.

e Socializacdo das descobertas sobre o tema da medicalizacéo.

PARTE PRATICA
Carga Horéria: 20 horas

PARTE PRATICA I, ll e lll (Com ajuda)

1° Passo: Planejar uma aula junto a professora para resolver os problemas
enfrentados pela professora e/ou identificados pela pesquisadora apés a
observacdo da atividade docente em sala de aula, na disciplina de Lingua
Portuguesa, auxiliando-a a encontrar solucdes para as dificuldades relatadas.

Usar as perguntas abaixo para o planejamento da aula:

. Qual € meu objetivo?

J O que quero que os alunos aprendam?

. De que informacdes eu preciso?

. Quais problemas surgem durante o trabalho e como lidar com eles?

. Quais estratégias vao me ajudar?

. Que recursos eu tenho?

. Quanto tempo essa tarefa vai levar?

. Com que pessoas eu preciso contar para desenvolver o meu trabalho?

. Quem pode me ajudar?
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2° Passo: Fazer o monitoramento da sua atividade docente em sala de aula,
mostrando a professora o registro da aula que aplicou em video. O foco estara na
atuacao da docente, verificando se ela se fez uso do conceito de metacognicéao e
das possibilidades de emprega-la a servico de um ensino de boa qualidade para
todos os alunos. Usar as seguintes perguntas para ajudar a professora a fazer o

monitoramento:

. O que eu estou fazendo estéa funcionando?

. O que ndo deu certo? Por que a estratégia utilizada ndo deu certo?

. De que outra forma eu poderia fazer isso?

o Tenho que comecar de novo?

. Posso mudar um pouco meu modo de trabalho, para ser mais
eficiente?

. Como agir perante desafios ndo previstos?

J O que eu estou aprendendo?

. O que eu posso fazer para aprender mais e melhor?

. Essa é a melhor forma de fazer isso?

PARTE PRATICA IV (Sem ajuda)

1° Passo: Propor a professora que elabore um planejamento para as aulas de
Lingua Portuguesa sozinha. Responder as mesmas perguntas utilizadas para

nortear a elaboracdo do seu planejamento:

. Qual € meu objetivo?

. O que quero que os alunos aprendam?

. De que informacgdes eu preciso?

. Quais problemas surgem durante o trabalho e como lidar com eles?
. Quais estratégias vao me ajudar?

. Que recursos eu tenho?

. Quanto tempo essa tarefa vai levar?

. Com que pessoas eu preciso contar para desenvolver o meu trabalho?
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. Quem pode me ajudar?

2° Passo: Fazer o monitoramento da atividade docente em sala de aula,
trazendo para a professora assistir, 0os episodios da aula que aplicou para ela
analisar. O foco, novamente, estara na atuacdo da docente, verificando se ela se
fez uso do conceito de metacognicdo e das possibilidades de empregé-la a

servico de um ensino de boa qualidade para todos os alunos.

Utilizar as seguintes perguntas para direcionar o monitoramento da atividade

docente para que a professora efetue a andlise sozinha:

. O que eu estou fazendo esta funcionando?

. O que ndo deu certo? Por que a estratégia utilizada ndo deu certo?

o De que outra forma eu poderia fazer isso?

. Tenho que comecar de novo?

o Posso mudar um pouco meu modo de trabalho para ser mais eficiente?
. Como agir perante desafios ndo previstos?

. O que eu estou aprendendo?

J O que eu posso fazer para aprender mais e melhor?

. Essa é a melhor forma de fazer isso?
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PARTE TEORICA

DATA LOCAL HORARIO CARGA TEMA
HORARIA
06/07/2009 Sala do Apoio 19h15 as 02 h/a Tema 1: Metacognicao
Pedagogico 21h15min
14/07/2009 Sala de video 19h15min as 03h/a’ Tema 2: Contribuicbes da
PARTE TEORICA | 21h15min Psicologia Historico-Cultural
21/07/2009 | Sala multifuncional | 19h 15min as 22h 03h/a para o ensino a Diversidade
8 horas 15min
PARTE TEORICA Il | 08/09/2009 Residéncia de 19h30min 03h/a Tema 3: Dislexia
Cecilia
6 horas 15/09/2009 Residéncia de 03h/a Tema 4: Leitura e Géneros
Cecilia de Texto
PARTE TEORICA llI 19a 15h as 17h 4 horas?
6 horas 22/10/2009 Tema 5: Medicalizacéo
23/10/2009 Sala de 15h as 17h 2 horas
especialistas
TOTAL 6 Encontros 20 horas

! Foi computado o tempo que se dedicou em casa para rever o DVD de Vygotsky.

% Foi computado o tempo que Cecilia destinou para as entrevistas que fez com médico, profissionais da satude e com os familiares das criangas, no decorrer

da semana.
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REGISTROS DOS ENCONTROS DA FORMACAO PRATICA

PARTE PRATICA DATA LOCAL HORARIO CARGA DINAMICA
HORARIA
05/08/2009 | Sala de aula 10h45 as 01h Exercicio de analise da atividade
11h45 docente..
) 12/08/2009 | Sala de aula 10h45 as 01h 1° Planejamento da aula de L.P com
PARTE PRATICA | 11h45 ajuda
13/08/2009 12 Aula Aplicada
(Situagao 1 18/08/2009 | Residéncia de 19h30min as 02h 1° Monitoramento da aula de L.P com
com ajuda) Cecilia 21h30min ajuda
25/08/2009 | Residéncia de 19h30min as 02h 2° Planejamento de L.P com ajuda
PARTE PRATICA II Cecilia 21h30min
26/08/2009 22 Aula aplicada
(Situacao 2 02/09/2009 | Residéncia de 19h30min as 02h 2° monitoramento da aula de L.P com
com ajuda) Cecilia 21h30min ajuda
PARTE PRATICA Il | 11/09/2009 | Sala da 10h45 as 01h Andlise da frequéncia de erros de
Orientadora e 11h45 uma coleta de escrita
(Situacao 3 Supervisora
com ajuda) 18/09/2009 | Sala Multifuncional | 9h45 as 11h45 02h 3° Planejamento de L.P com ajuda
21/09/2009 32 Aula Aplicada
29/09/2009 | Residéncia de 19h30min as 02h 3° Monitoramento da aula de L.P com
Cecilia 21h30min ajuda da Margarete
PARTE PRATICA IV | 27/10/2009 4h Planejamento da aula de L.P sem
(Situacao 4 ajuda
sem ajuda) 28/10/2009 Aula aplicada
Residéncia de 14h as 17h 3h Monitoramento da aula de L.P sem

06/11/2009

Cecilia

ajuda
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APENDICE G - Transcricdo da | aula planejada com ajuda da pesquisadora

Professora se posiciona em frente a turma, respira fundo e espera que todos
a olhem e comunica: “eu ja conversei com eles, tA Marcia? Como iamos fazer. Entéo
vamos 1a”. Comecga resgatando na memoria a produgao escrita de Marcelo. Prof2:
vocés lembram o que foi feito na producdo escrita? Os alunos logo levantam as
maos e falam em voz alta: "eu ndo... Eu ndo... Eu sim, eu sim.” Prof®: “quando foi?”
Aluno: “dia 027?” Prof?:. “vamos ver a data”. Alunos comegam a tentar adivinhar as
datas: “dia 02, dia 4, 30, dia 05. Professora relembra a semana: “foi na do Dia dos
...?”. Um Aluno acerta: “dia dos pais, més de agosto”. Professora elogia “muito
bem!” E relembra as criancas do cartaz: "vocés lembram o que eu coloquei la no
quadro, o cartaz?” Aluno: “sim! A Grande Noticia”. Professora: “No cartaz: a Grande
Noticia. Vocés ja tinham ouvido, lembram? Vocés lembram o que eu coloquei no
cartaz?” Aluno: “A Grande Noticia. Professora recorre ao cartaz para relembrar: “o
gue tinha nele?” Turma (em voz alta): “um telefone”. Prof?: “de quem € esse texto? [0
que esta projetado no teldo]. Olha para Marcelo e o chama para ir até o quadro.
Turma responde: “do Marcelo!” Professora elogia e indaga: “sabe o que a gente vai
fazer?” E propde a atividade: “nés vamos ajudar o Marcelo a corrigir esse textinho,
todos nos, juntos.” E chama Marcelo para aproximar-se do quadro: “Vem c4,
Marcelo. Vai escrever la no quadro”. Pede para que se acalme: “Calma. N&o fica
nervoso”. Olha para a turma e convoca a todos: “nés vamos ajudar o Marcelo”.
Chama a atencdo dos alunos para observar os recursos disponiveis: “0 que nés
temos na parede, para nos ajudar?” Alunos respondem: “o alfabeto, alfabeto mével,
o dicionario”. Professora elogia: “muito bem. N6s vamos ajudar o Marcelo”. Em
seguida, orienta 0 menino: “Lé para nos, la em cima, o titulo. Qual é o titulo da sua
histéria?” Marcelo relembra: “A Grande Noticia”. Professora: “Vocé se lembra da sua
histéria, Marcelo? O que esta escrito aqui? Vamos 1a, ajuda. O que esta escrito
aqui’. Marcio vai registrando o seu texto no quadro, iniciando a partir do primeiro
paragrafo. Os alunos observam seus erros e ditam as letras a partir da solicitacdo da
professora: “Aonde falta o L, Marlon?” Ele responde: “no lado do A”. Nesse
momento, Marlon sai da sua carteira e aponta a palavra esquecida por Marcelo,
passando a ajuda-lo no quadro. Fica ao seu lado, solidario, de modo que Marcelo
pode contar com sua ajuda na reestruturacdo da producéo textual. Enquanto os dois

alunos interagem entre si, esquecidos do resto da classe, a professora e a turma
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continuavam a fazer suas intervencdes. A professora solicita a Marcelo que escreva,
dando énfase a seguinte palavra: “Vamos escrever RO-NAL-DO”. Pede que Marcelo
se acalme: “S6 um pouquinho”. Os alunos véo ditando as letras da palavra: "L...
D...O”. A professora da uma pista para os alunos, recorrendo a silabacao: “D de
Dedo”. Questiona para o que falta na escrita: “Ronaldo o qué? "Aluno: “Ligou”.
Professora “Precisa mudar? Esta certo?” Aluno: “N&o... esta”. Professora, voltando-
se para Marcelo, indaga: “Ligou L, I, depois?”. Alunos ditam as letras: “G, O, U”.
Professora aponta, mostra a palavra errada e indaga: “o que esta errado... € R, é A?
Tira 0 R; pde o A”. Alunos ajudam: “tira o N; pde o A”. E prossegue a professora:
“Roberto (referindo-se ao personagem da histéria de Marcelo). Ele escreveu certo?”.

Marlon: escreveu. Professora: “Ta faltando letra?“. Aluno: “Nao”. Professora: “Muito
bem!”. Nesse momento chama atengdo de Joado, que pouco participa da aula.
Professora: “B do que? de BOLA”. Muda de repente, chama a atencéo: “Olha |4,
vocé copiou 1a?". E faz Marcelo observar que ja tinha escrito a mesma palavra.
Aluno “Tracinho”. Professora: “Faz um tracinho, porque ela ndo sabe tudo... Para o
qué? O que ele colocou aqui?” Chama atencao de Rita: “Senta Rita, RITA! O que
vocé queria escrever ali? Marcelo responde: “No dia dos pais?” Turma: (em voz
alta): SOBRE O DIA DOS PAIS. Na ultima frase ndo havia espaco no quadro. A
professora recorreu a mim e aos alunos perguntando onde poderia registrar. Os
alunos sugeriram que ela retirasse o teldo do centro do quadro e o colocasse de
lado, indicando um prego que poderia ser utilizado para dependura-lo. A professora
aceitou a sugestéo e a ultima parte do texto pode ser registrada no centro. Marcelo
teve a iniciativa de numerar o texto, para orientar o leitor sobre o inicio, meio e fim

da histéria. Surpreendeu a professora com essa atitude.



233

APENDICE H - Transcric&o da Il aula planejada com ajuda da pesquisadora

Cecilia: “O que vamos fazer hoje? Hoje nés vamos ajudar Jodo a corrigir o seu
texto”. Comega a perguntar: “Qual € o titulo mesmo? A Grande Noticia”. Jodo nao
fez o titulo e a correcdo comeca direto no primeiro paragrafo. Cecilia deixa Joao
sozinho no quadro e se coloca ao lado da segunda fileira de carteiras, no canto. De
la, ela vai fazendo perguntas sobre o que esta faltando. Jodo comeca a escrever no
quadro. Erra. Cecilia: “Pega o apagador!”. Marcelo anda de um lado para o outro.
Cecilia: “senta aqui!” [indica seu lugar]. Marcelo senta e novamente se levanta e
caminha até a pessoa que esta filmando para tomar satisfacdo de um sinal que foi
feito a ele. Queria explicacdes! O sinal era para ele fechar a porta. Ele retorna e
fecha a porta. Fica I na frente, ajudando Jodo, junto com Rita, que est4 ao lado do
teldo. E ela quem vai indicando no texto que esta projetado o que falta. Algumas
criancas participam da aula: Kamily: “Falta virgula”. Marcelo ajuda Jo&o a escrever o
texto. Vilma aparece e leva as criancas para o lanche. A tarefa é interrompida. As
criancas retornam. Jodo volta a escrever. Na altura do texto em que esta escrito
“bolsa”, Cecilia adverte: “Jo&do vocé escreveu bolsa? Pai usa bolsa?” Todos acham
graca e isso é motivo de descontracdo. Ela pergunta: “E bolsa?” Joel: “Mala’.
Cecilia: “Mala de qué?” Juliano “De viagem”. Cecilia: “Isso, mala de viagem. Escreve
Jodo: mala de viagem”. Jodo aceita alterar a palavra bolsa. Marcelo continua
andando de um lado para o outro. Nem todos participam efetivamente. Com a régua
do alfabeto ficam brincando com quem esta ao lado. Marcelo fala alto para Cecilia
dos fundos da sala: “Ele esqueceu o titulo”. Cecilia faz sinal indicando que entendeu.
Manoela sugere: “Ele tem que dar um paragrafo”. Cecilia chama: “JOAO, JOAO,
JOAQ”. Ele olha para a professora. Cecilia sinaliza: “Olha a sugestdo dela
[Manoela]”. A aluna repete o que € para ele fazer. Jodo termina de escrever. Cecilia
pede para que Jodo leia em voz alta o texto. Ele |é&. Marcelo pede uma salva de
palmas para o colega. Nao é correspondido. Cecilia faz a ultima pergunta: “Ta
faltando alguma coisa na redacéo do Jodo”. Turma em coro: “Titulo”. Jodo sobe na
cadeira e escreve o titulo. Marcelo acompanha de perto esse momento que antes ja
tinha anunciado. Cecilia pede para que todos batam palmas. Apdés a aula da
professora, ela surpreende ao perguntar aos alunos se eles gostaram da atividade,

pergunta a opinido dos alunos sobre o que mudaram no texto do Jodo. Rita lembra
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de que ele usou o “V” no lugar de “F” e cita, como exemplo, oralmente, “VAI” para
“FAI”. Cecilia elogia: “Olha que memoaria hein!”. Pergunta a opini&do de Jo&o sobre a
ajuda dos colegas. Ele responde que gostou muito e agradece a seus colegas. A

atividade foi concluida as 9h15mim.
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APENDICE | - Transcric&o da Ill aula planejada com ajuda da pesquisadora

Cleiton deixou na sala bem cedo o projetor e o notebook. Lucia trouxe os slides.
Cecilia organizou as carteiras e combinou com Zilma o melhor horéario para o lanche,
antes do inicio da aula. Ela comentou com a turma que faria uma aula junto com a
professora Llcia, que ensinaria as pistas sinestésicas para ajuda-los a lembrar de
como se escrevem as palavras que erraram na lista com coisas que tinham
observado na sala de aula. As criangas ficaram muito empolgadas com a aula. Lucia
inicialmente recriava com gestos, entonacao de voz, um cenario para fazer com que
os alunos ficassem em siléncio e, assim, poder ensinar as pistas sinestésicas. Os
alunos tinham que fazer leitura labial das palavras que ela dizia, com uma condicao:
primeiro deveriam ficar em siléncio, levantar o dedo para falar e ela escolheria um
para contar a palavra que disse. Rita ndo cumpriu com a regra, falava antes dela
autorizar. Lucia chamava a sua atencdo, explicava quais eram as regras e
comecava tudo de novo: falava outra palavra sem som, apenas movimentando 0s
labios. Rita ficava com a mao erguida desta vez, mas ndo era atendida, outra
crianca teve a oportunidade de falar. Rita reclamou. Sua proxima acgéo foi ensinar
todas as pistas. Ela os fez colocar a mao na cabega para sentir o som do “A”, “E”,
dedo indicador na asa do nariz para sentir o som do fonema “m” e, assim, fez com
os outros fonemas. Depois foi a vez das figuras. Lacia comecou a ensinar as pistas
na formacgdo dos sons: mostrou uma figura “apontador”, pediu o que era. Criangas
falavam alto o que é. Lucia pediu siléncio. Esperou pelo siléncio. Todos quietos. Ela
continuou ensinando as pistas ao mesmo tempo em que apresentava as palavras.
Deu énfase nos sons das palavras [silabas], mostrou a escrita correta. Para cada
som ensinou a combinacdo das pistas. Fez com que eles perceberem os sons no
proprio corpo. Todas as palavras que eles escreveram errado foram revisadas. Llcia
ainda chamou Juliano na frente para servir como exemplo para relembrar as pistas
gue ensinou. Rita também sabia as pistas e queria mostrar aos colegas, queria ser
chamada na frente da sala. Mas como ela levantou, falou alto o nome das figuras, no
lugar de levantar o dedo como as outras criangas, Lucia ndo aceitou. Rita n&o
gostou do jeito como Lucia agiu. Chorou. Abaixou a cabeca. Parou de participar,
embora tivesse um desejo de estar la na frente, como pode na aula em que ajudou

Joao a corrigir seu texto. Professora Cecilia assistiu a aula dos fundos da sala. Ela
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observou a atuacédo de Lucia, observando a participagdo dos seus alunos. Sentou ao
meu lado na frente da sala. Eu a ajudei nesta aula a passar os slides, enquanto ela
ensinava as pistas sinestésicas. Cecilia ensaiou algumas pistas, de forma timida,
mas nao chegou a fazer todas. Seu interesse estava em observar. Licia terminou a
aula agradecendo com uma mensagem especial no slide que preparou para as
criancas. Recebeu aplausos. Os alunos manifestaram suas opinides. Da turma,
somente Rita ndo gostou e continuou brava. Lucia deixou a sala, Cecilia assumiu.
Ela entregou as folhas com as listas. Solicitou que cada um observasse o que
escreveu e se percebesse algum erro poderia corrigir. Lembrou que poderiam usar
as pistas sinestésicas. Enquanto eles analisavam seus erros, trocavam informacées
uns com os outros. Cecilia passou entre as carteiras observando. No final, eles

entregaram as folhas.
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