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RESUMO

O contexto atual das escolas, com a inclusdo do publico alvo da educacao especial, tem
exigido mudancas e adaptacdes na atuacdo e formagdo dos professores. Com base nisso,
este trabalho de pesquisa versa sobre a formacgao continuada em servico de professores
para atuagdao em contexto inclusivos, a qual estd baseada nos preceitos da perspectiva
colaborativa, tendo como fundamentacdo estratégias pedagdgicas caracteristicas dos
critérios de mediacdo segundo a Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural e a
Experiéncia de Aprendizagem Mediada de Reuven Feuerstein. Tem como objetivo analisar
duas realidades educacionais de nacionalidades diferentes para conhecer como as
praticas pedagodgicas se efetivam no interior de unidades escolares inclusivas distintas. O
trabalho é de natureza qualitativa. Foi dividido em dois estudos, sendo o estudo 1
realizado na Espanha por meio de observacdo de praticas inclusivas em trés escolas
diferentes com cinco professores do curso de Primaria durante o periodo de oito meses.
O estudo 2 foi realizado no Brasil, tendo como participantes duas professoras regulares e
uma professora de educacdo especial responsavel pelo atendimento educacional
especializado, atuantes em uma escola do Campo onde a intervengao foi efetivada. Foi
oferecido um curso de extensdo de formacdo continuada em servico no qual o tema
principal foram as praticas pedagdégicas baseadas na mediagdo de Reuven Feuerstein pelo
periodo de trés meses. Todo o processo deu-se em trés etapas, sendo elas: discussdo
sobre a teoria e seu conceito de experiéncia de aprendizagem mediada apresentado por
meio das acbes que caracterizam cada um dos cinco critérios fundamentais da mediacao
com a participacdo de todas as professoras participantes; filmagem da atuacdo das
professoras regulares em sala de aula; reflexdo, na presenca de todas as professoras
participantes, sobre a prépria atuacao a partir de trechos selecionados das filmagens. Os
resultados do estudo 1 foram tomados como subsidios para a intervencdo do estudo 2 e
introduzidos como exemplos durante as reunides de discussdao e reflexdo entre as
professoras e a pesquisadora. Os resultados obtidos a partir do estudo 2 dessa pesquisa
dizem respeito a trés aspectos. O primeiro deles refere-se ao modo como se deu a
formacdo continuada em servico, no qual as dificuldades reais das professoras foram
trabalhadas aprimorando suas praticas com reflexdes sobre suas proprias atuagdes. A
conexdo entre teoria e pratica e a solucdo de problemas em tempo real mostrou-se
eficiente e, consequentemente, foi bem avaliada pelas professoras participantes que
aprovaram o método de trabalho mediante resultados positivos efetivos. O segundo
aspecto refere-se a colaborag¢do, pois o0 modo como as reunides e discussdes foram
conduzidas levou a essa pratica que se mostrou enriquecedora permitindo a troca de
experiéncias e aprendizados mutuos. Por ultimo, a efetiva pratica da mediacao mostrou-
se possivel por meio do aprendizado gradual dos critérios que a embasam e pratica das
estratégias pedagdgicas que caracterizam cada um deles. O fato das prdprias professoras
chegarem a conclusdo de que praticaram mediacdo de forma concreta mostra-se como
um resultado positivo desse tipo de intervengao.

Palavras-chave: Educa¢dao Inclusiva. Formacdao de professores. Experiéncia de
Aprendizagem Mediada. Consultoria colaborativa.



ABSTRACT

The current educational context, with the inclusion of the special education target group,
has been demanding changes and adaptations on teachers' performance and training.
Based on this fact, this research focuses on continuing teacher training according to the
precepts of the collaborative perspective for working in inclusive scenarios and finds its
justification in pedagogical strategies typical of mediation criteria according to Reuven
Feuerstein's Theory of Structural Cognitive Modifiability and Mediated Learning
Experience (MLE). Its goal is to analyze two educational realities of different nationalities
to learn how to become effective pedagogical practices within different units inclusive
school. The work has qualitative nature. It was divided into two studies. Study 1 was
carried out in Spain, by the observation of inclusive practices in three different schools
with five teachers of the Primaria (Elementary School) during an eight-month period.
Study 2 was carried out in Brazil, with the participation of two regular classroom teachers
and one special education teacher responsible for special education service, all of them
working at a countryside school where the intervention was requested. An extension
course in continuing training which main theme was the pedagogical practice based on
Reuven Feuerstein's mediation was offered for a three-month period. The whole process
was divided into three stages, as follows: a discussion about the theory and its concept of
mediated learning based on actions that chacterize each one of the five fundamental
criteria of mediation, with the participation of all the teachers involved; the shooting of
the regular classroom teachers' work during class; and a reflection on their performance,
with all the teachers involved, having as starting point some selected sections of the
video. Study 1 results were used as subsidy for the intervention in Study 2 and introduced
as examples during the discussion and reflection meetings between the researcher and
the teachers. The results obtained from Study 2 of this research relate to three aspects.
The first aspect refers to the way the continuing training in service has occurred and how
the teachers' real difficulties were developed, refining their practices with reflections
about their own performance. The connection between theory and practice and the
solution of real-time problems have shown to be efficient and thus it has been positively
assessed by the participating teachers, who have approved of the working method
because of its effective positive results. The second aspect refers to collaboration, for the
way the meetings and discussions have been conducted has led to this practice, which
has been shown to be very enriching, allowing the sharing of mutual experiences and
learning. Finally, the effective practice of mediation has proved to be possible by the
gradual learning of the criteria that support it and by the practice of the pedagogical
strategies which characterize each one of them. The fact that the teachers themselves
have come to the conclusion that they have properly practiced mediation demonstrates
one positive result of this kind of intervention.

Keywords: Inclusive Education. Training of teachers. Mediated Learning Experience.
Collaborative Consulting.



RESUMEN

El contexto actual de las escuelas, con la inclusién de los alumnos con necesidades
educativas especiales, exige mudanzas y adaptaciones en la actuacion y formacion de los
profesores. Basado en eso, este trabajo de investigacién versa sobre la formacidn
continua e servicio de profesores para actuar en contextos inclusivos, la que esta basada
en los preceptos de la perspectiva colaborativa, teniendo como fundamentacién
estrategias pedagdgicas caracteristicas de los criterios de mediacion de la Teoria de la
Modificabilidade Cognitiva Estructural y la Experiencia de Aprendizaje Mediada de
Reuven Feuerstein. Tiene como objetivo analizar dos realidades educacionales de
nacionalidades diferentes para conocer cédmo se efectivan las practicas pedagdgicas en el
interior de distintas unidades escolares inclusivas. El trabajo es de naturaleza cualitativa.
Fue dividido en dos estudios, siendo el estudio 1 realizado en Espafia por medio de
observacion de practicas inclusivas en tres escuelas diferentes con cinco profesores del
curso de Primaria durante el periodo de ocho meses. El estudio 2 fue realizado en Brasil,
teniendo como participantes dos profesoras regulares y una profesora de educacion
especial responsable por el atendimiento educativo especializado, actuantes en una
escuela del Campo ddénde la intervencion fue realizada. Fue ofrecido un curso de
extension universitaria de formacion continua en servicio en el que el tema principal
fueron las practicas pedagoégicas basadas en la mediacion de Reuven Feuerstein por el
periodo de tres meses. Todo el proceso se dio en tres etapas, siendo ellas: discusién sobre
la teoria y su concepto de experiencia de aprendizaje mediada presentado por medio de
las acciones que caracterizan cada uno de los cinco criterios fundamentales de la
mediacién con la participacidn de todas las profesoras participantes; grabacién en video
de la actuacién de las profesoras regulares en aula; reflexién, junto con todas las
profesoras participantes, sobre la propia actuacién a partir de partes seleccionados de las
grabaciones en video. Los resultados del estudio 1 fueron utilizados como subsidios para
la intervencidn del estudio 2 y introducidos como ejemplos durante las reuniones de
discusion y reflexion entre las profesoras y la investigadora. Los resultados obtenidos a
partir del estudio 2 de esa investigacion dicen respeto a tres aspectos. El primero de ellos
se refiere al modo como se dio la formaciéon continua en servicio, en el que las
dificultades reales de las profesoras fueron trabajadas primoreando sus practicas con
reflexiones sobre sus propias actuaciones. La conexidn entre teoria y practica y la solucién
de problemas en tiempo real se mostro eficiente y, consecuentemente, fue bien evaluada
por las profesoras participantes que aprobaron el método de trabajo mediante resultados
positivos efectivos. El segundo aspecto se refiere a la colaboracion, pues el modo como
las reuniones y discusiones fueron conducidas llevé a esa practica que se mostrd
enriquecedora permitiendo el cambio de experiencias y aprendizajes de todos. Por
ultimo, la efectiva practica de la mediacidn se mostrd posible por medio del aprendizaje
gradual de sus criterios y la practica de las estrategias pedagdgicas que caracterizan cada
uno de ellos. El facto de las propias profesoras llegaren a la conclusién de que practicaron
mediacidon de manera concreta se muestra como un resultado positivo de ese tipo de
intervencion.

Palabras-clave: Educacion Inclusiva. Formacién de profesores. Experiencia de Aprendizaje
Mediada. Consultoria colaborativa.
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APRESENTACAO

Minha trajetéria no trato com pessoas com deficiéncia comecou desde meu
primeiro dia de vida. Sou a mais nova de trés irmaos, sendo que um deles tem esclerose
tuberosa. Lidar com a deficiéncia sempre foi algo comum e corriqueiro na minha infancia
e, consequentemente, na minha vida adulta.

Quando frequentava a escola nunca tive contato com pessoas com essas
caracteristicas, pelo menos ndao aparentemente. Como um objeto de pesquisa sempre
estd presente na nossa vida de forma arraigada, na minha situacdo ndo teria como ser
diferente e acabei tendendo a trabalhar profissionalmente com essa populacao, pessoas
com deficiéncia.

Por conta dessa trajetéria inicial a escolha pela pedagogia tinha destino certo
desde o primeiro dia de aula na graduacdo: a Educacdo Especial. Com o fim da formacao
inicial e a insercdo no mercado de trabalho a populacdo alvo dos primeiros anos de
experiéncia profissional foram os alunos com deficiéncia intelectual severa ou profunda.
Tal proximidade levou ao estudo do mestrado ser voltado a mediagdo, no conceito de
Reuven Feuerstein, voltada a atuacdo de professores especialistas, junto a esse publico
em especifico.

Agora, no doutorado, a teoria segue a mesma linha, sendo a mediacdo atrelada a
formacdo de professores. Porém, seguindo a tendéncia do nosso pais, a populacdo
passou a ser aquela caracterizada como publico alvo da educacdo especial na perspectiva
da educacado inclusiva. Ou seja, o /dcus passou a ser a escola regular e o agente promotor
do atendimento desses alunos também mudou passando a ser o professor de sala
comum.

O que perpetuou nessa trajetdria foi a teoria, que me vem trazendo inquietacdo e
esperanca desde o primeiro contato, no periodo da formacao inicial. Ainda que por pouco
tempo, apenas um semestre, e com uma bibliografia simplificada, somente um par de
textos, o tema se tornou apaixonante logo de imediato trazendo sentido a busca por
solucdes, métodos e praticas eficazes. A teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural
mostra-se como uma possibilidade para todas as pessoas que apresentem qualquer tipo

de dificuldade no desenrolar de sua vida académica, escolar. A crenga de que qualquer



pessoa é capaz de aprender e modificar-se intelectualmente é algo que me motiva a levar
a expressdo pratica da teoria de Feuerstein, a mediacdo, para dentro da sala de aula e
para a atuacdo dos professores regulares, responsdveis pela aprendizagem de todos os
alunos da escola comum.

Antes mesmo da formulacdo de uma questdo de pesquisa, o que me move € a
crenca de que todos podem aprender, a qual é reforcada pela Teoria da Modificabilidade
Cognitiva Estrutural e a Experiéncia de Aprendizagem Mediada, essa é a verdadeira

fundamentacdo deste trabalho de pesquisa.



INTRODUCAO

Desde a década de 1990 a adocdo dos principios da Inclusdo Escolar vem exigindo
mudancas nas posturas e atitudes dos professores de todo o pais. O trabalho sob essa
perspectiva, pautado nas politicas publicas, da acesso a escola a um publico diferenciado,
com o qual o professor precisa aprender a trabalhar e, consequentemente, ensinar

respeitando suas diferencas e limites.

Neste cenario, inicialmente as pesquisas em Educacdo buscaram conhecer como
os professores reagiram a essa situa¢ao profissional, se adequaram as novas imposicdes
no ambiente de trabalho e, principalmente, o que fizeram para atender essa nova
populacdo. Mediante os resultados, o momento atual é de proposicdo. A inclusdo escolar
estd em processo mas, ainda ha muito que caminhar, por isso, o papel das pesquisas
modifica-se, deixa de constatar para propor novas formas de fazer, de tornar possivel

determinadas mudancas e praticas no interior das escolas.

Nesse sentido, a presente pesquisa tem como tema central a formagao continuada
em servico de professores, comuns e especialistas, para o trabalho em escola inclusiva.
Para tal intento a inquietacdo da pesquisadora, traduzida na questdo central do trabalho
cientifico busca, no enfoque da consultoria colaborativa, saber quais podem ser as
implicacbes de um curso de formacdo para professores em servico para o
desenvolvimento de estratégias pedagdgicas no contexto da Educacdo Inclusiva. Essa
preocupacdo tem como foco a pratica dos professores que, em atendimento as politicas
de educacao inclusiva vigentes no Brasil desde a ultima década do século XX, passaram a
ter em suas salas de aula um publico mais diversificado, processo esse para o qual ainda

dizem ndo se sentirem preparados.

Os objetivos da pesquisa perpassam por analisar duas realidades educacionais de
nacionalidades diferentes, para conhecer como as praticas pedagogicas se efetivam no
interior de unidades escolares inclusivas distintas, examinar a situacdo educacional

inclusiva no contexto espanhol a fim de subsidiar as reflexdes sobre as praticas



pedagdgicas inclusivas de professores do contexto brasileiro, intervir no contexto
brasileiro oferecendo formacdo continuada em servico, sob o enfoque de consultoria
colaborativa, tendo como base tedrica os critérios de Experiéncia de Aprendizagem
Mediada de Reuven Feuerstein com o intuito de identificar mudangas nas praticas dos
professores participantes por meio da reflexdo sobre os problemas do cotidiano escolar

enfrentados durante o trabalho voltado aos alunos publico alvo da educagdo especial.

Para atender a esses objetivos e responder a questdo de pesquisa, primeiro
buscaram-se subsidios em outro sistema educacional, o espanhol. A primeira parte da
coleta de dados, denominada de estudo 1, foi realizada em escolas espanholas, nas quais
foram observadas praticas docentes diferenciadas no atendimento a diversidade.

Com essa bagagem, a pesquisadora deu inicio ao estudo 2, no qual participaram
duas professoras do ensino regular e uma professora especialista, responsavel pelo
atendimento educacional especializado (AEE). Nesse contexto foram abordadas
estratégias pedagogicas inclusivas baseadas no estudo 1 e também nos critérios de
mediacdo da Teoria de Modificabilidade Cognitiva Estrutural de Reuven Feuerstein e seus

principios de Experiéncia de Aprendizagem Mediada.

Depois de todas as etapas cumpridas, a tese, relatdrio de pesquisa apresenta-se

disposta da seguinte forma:

Inicia-se com a introducdo na qual a pesquisadora expressa as primeiras ideias
sobre o tema central e os objetivos do estudo desenvolvido, situa o leitor sobre o assunto
principal que fundamenta o trabalho e explicita o que sera tratado em cada uma das

secOes subsequentes.

A seguir vem a fundamentacado tedrica que expressa todo o aporte tedrico, com
base na literatura, sobre o qual esta alicercada a pesquisa. Essa secao estd subdividida
nos principais temas do estudo sendo, seus pilares, a Educacdo Inclusiva, Formacdo de
professores, Colaboracdo e Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural. Cada um
desses temas é amplamente abordado e descrito oferecendo base tedrica consistente

para posterior discussao dos dados coletados na realidade escolar adentrada.



Sobre Educacdo Inclusiva faz-se um retrospecto desde os primeiros documentos
gue desencadearam as iniciativas no Brasil até a criacdo de uma politica nacional voltada
para o estabelecimento de diretrizes que norteiam a organizacado e as praticas escolares
desde o acesso até atuagcao docente também determinando o publico alvo de tais agdes.
Ademais, sdo descritas outras perspectivas com referéncias a sistemas educacionais de
outros paises que, muitas vezes, servem de exemplo como Itdlia, Espanha e Franca. Ao
final dessa secdo estdo explicitados os objetivos do trabalho, bem como questdo de
pesquisa, cerne de todo o estudo, de onde partem as inquietacdes e propodsitos da

pesquisadora para inicio do processo de investigacdo que culminam no presente trabalho.

Sobre formacdo de professores é necessario explanar sobre as duas vertentes,
formacdo inicial e continuada, sendo a forma¢dao em servico uma modalidade da
continuada. Traca-se um histérico da formacdo inicial em educacdo desde a criacdo do
curso de pedagogia na década de 1960 trazendo, em sua construcdo ao longo do tempo,
as mudangas de caracteristicas do curso que acarretaram consequéncias na edificacdo da
identidade desse profissional que é o professor, alterando inclusive suas areas de
atuacdo. Nos dias de hoje, tal como se encontra a legislacdo e a composicdo dos cursos de
pedagogia, faz-se necessaria uma discussao sobre alguns itens como as lacunas existentes
na formacdo do professor para sua atuagao, a recorrente dicotomia entre teoria e pratica
além da nova dindmica da escola imposta pela proposta da inclusdo. Todas essas

questdes fazem parte da vida do professor, desde sua formacao inicial.

J& em relacdo a formagdo continuada, essa tem grande importancia, pois o
conhecimento ndo se esgota, ainda mais na profissdo docente. Porém, no caso de haver
lacunas na formacdo inicial, muitas das deficiéncias da pratica precisam sersanadas nessa
outra modalidade que acaba perdendo seu carater, passando de continuo a emergencial
em determinadas situagdes. A formacdo em servico faz parte da formagao continuada,
sendo oferecida dentro do ambiente de trabalho. A critica que é feita sobre esse
segmento pauta-se na forma tal como é realizada, pois faz-se importante tratar da
formacao a partir da realidade do professor, colaborando na solucdo de seus problemas
cotidianos, facilitando a transposicao de teorias pedagdgicas para a pratica em sala de

aula.



No pilar colaboracdo aborda-se o assunto tanto em relacdo a pratica entre
professores no contexto de equipe escolar quanto na perspectiva da consultoria
colaborativa, o que fundamenta teoricamente o trabalho. Sobre seu desenvolvimento, no
ambito escolar, na pratica entre professores trata-se da importancia do estabelecimento
de metas comuns para que o trabalho e o compromisso de todos os envolvidos estejam
realmente integrados, pois sé assim é possivel alcancar resultados concretos. Sobre a
consultoria colaborativa, esta se caracteriza pela parceria entre profissionais de
diferentes areas que trabalham em prol de um objetivo comum a todos. Na escola, por
exemplo, a presenca de um pesquisador alia-se aos professores regulares e especialistas
assim como gestores e o coordenador no propdsito de desenvolverem um projeto Unico.
Independente da posi¢dao que ocupa ou do grau de escolaridade de cada um, todos tém
papéis a desenvolver que sdo imprescindiveis para a realizacdo daquela proposta com
pesos iguais nas opinides e construcdo dos conhecimentos e praticas oriundos desse

trabalho conjunto.

Por fim, relativo a teoria que fundamenta a pratica do estudo 2 da pesquisa, a
Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural é explicitada com sua histéria de criacdo e
desenvolvimento por Reuven Feuerstein desde o fim da Il Guerra Mundial. Os
pressupostos da Experiéncia de Aprendizagem Mediada e seu principio de mediagdo sdo
descritos com todos os critérios para que se possa conhecer a respeito desse conceito
mais a fundo, a fim de que a prdtica executada pelos professores do estudo 2 seja bem
fundamentada e possa ser compreendida de forma clara. Ainda que a mediacdo, para ser
exercida de fato, tenha que ter a presenca de cinco critérios, intencionalidade e
reciprocidade, significado, transcendéncia, competéncia e autocontrole, todos os dez
critérios estabelecidos pela teoria estdo presentes nessa se¢do para que os principios

estejam completos acerca da teoria que fundamenta toda a pratica da pesquisa.

Na continuidade, a secdo seguinte apresentada é o Método. Caracterizando-se
como uma pesquisa predominantemente qualitativa, porém sem descartar dados
qguantitativos que venham contribuir para com a compreensdo da realizada estudada.
Nessa secao estdo descritos os procedimentos por meio dos quais foram realizados os

dois estudos em que esta dividida a pesquisa: estudo 1 — estudo descritivo da realidade



espanhola, cujos dados foram utilizados como subsidios para a realizacdo do estudo 2; o
procedimento utilizado foi a observacdo do contexto escolar com registro em didrio de
campo e a analise foi descritiva; estudo 2 — estudo participativo realizado sob a
perspectiva da consultoria colaborativa; os procedimentos de coleta de dados foram:
registro em diario de campo, filmagem em sala de aula e reunides de reflexdo com a
presenca de todos os participantes e da pesquisadora. Também foi utilizado como
instrumento uma ficha de identificagdo com perguntas referentes as concepg¢des das
professoras sobre educacdo inclusiva e os alunos com deficiéncia, além de um
guestionario sobre o perfil didatico do mediador, com perguntas relacionadas as praticas
gue caracterizam o emprego de cada um dos critérios de mediacdo. Essa secdo traz, de
forma detalhada, informacdes sobre os dois estudos, como os participantes, os
procedimentos e os instrumentos utilizados para a coleta dos dados, bem como as formas
e fundamentos de analise empregados na busca pela melhor maneira de expor e explorar

os resultados obtidos.

Na sequéncia vem a sec¢do de resultados e discussdo, na qual sdo apresentados e
discutidos os dados coletados nos dois estudos realizados, o primeiro na Espanha,
predominantemente descritivo, a fim de conhecer as a¢des desenvolvidas nas escolas
para atender a todos os alunos, sejam eles com necessidades educacionais especiais ou
nao. Esse estudo esta descrito em categorias, que vao desde os documentos que regem a
escola até a atuacdo dos professores em sala de aula. Essas categorias facilitam a
compreensdo do leitor acerca do que é realizado nas escolas e de que forma se da a
dindmica das atividades desenvolvidas pelos professores, com atividades e praticas
inclusivas que caracterizam um sistema educacional com regras claras e concretas,
refletindo mais quase trinta anos de iniciativas em favor da inclusdao das pessoas com
necessidades educacionais especiais, tal como é chamado o publico alvo da educacao

especial naquele pais.

Na mesma secdo também s3do apresentados e discutidos os resultados do
segundo estudo, realizado no Brasil, de carater participativo. Todas essas estratégias sao
descritas em sua riqueza de detalhes por conta do instrumento utilizado, o registro por

meio de filmagem, por meio do qual as professoras participantes também tiveram a



prerrogativa de ter a experiéncia de assistir sua propria atuacdo em sala de aula. As
reflexdes a partir da prépria pratica, com a oportunidade de ser vista, revista e analisada
enriqueceram o processo de formacdo das professoras, além de permitir discussdes
profundas entre elas, que acarretaram em mudangas substanciais refletidas nas atuac¢des
dentro de sala de aula. Além da filmagem, o questiondrio com perguntas referentes as
estratégias relacionadas aos critérios de mediacdao permitiu uma andlise sobre a forma

como as professoras reconhecem o trabalho que desenvolvem.

A partir dos resultados descritos faz-se necessdrio elaborar as analises e
conclusdes, secao na qual a pesquisadora discute os resultados da pesquisa a luz da teoria
e da literatura que fundamentam o estudo, retomando conceitos para explicar a¢des e

praticas realizadas durante a fase de intervengao.

Os resultados desse estudo foram bastante promissores permitindo concluir que
a pesquisa favoreceu momentos de reflexdao sobre a prépria pratica a professoras, o que
nem sempre acontece dentro da escola, além de atuarem sob os principios e critérios da
mediagao, praticando cada um deles, incluindo em sua rotina de sala de aula agdes que
favorecem a aprendizagem dos alunos, sua forma de pensar e ver o mundo. Outro
aspecto destacado nas conclusdes, ndo menos importante, é a questdo da colaboragdao
entre professoras especializadas e professoras regularas, a qual ocorreu por tentativa e
erro, visto que as professoras participantes ndao tinham o habito de praticar esse tipo de
atividade. A dindmica da pesquisa, por ter sido realizada sob a perspectiva da consultoria
colaborativa permitiu andlises interessantes sobre as praticas docentes e de
aprendizagem a partir do trabalho em grupo. O trabalho como um todo permitiu o
levantamento de ideias interessantes para o desenvolvimento de propostas de
intervencdo, importantes para o aprimoramento da pratica docente em sala de aula, por

meio da formag¢do continuada em servigo.

Por fim, nas consideracdes finais, Ultima secdo deste relatdrio, sdo destacados os
principais pontos levantados no percurso da pesquisa, como os beneficios da formacao
continuada em servico quando se trata de dificuldades reais das professoras para, com
base nelas, inserir novos conhecimentos que possam proporcionar reflexdes que levem a

solucdo de problemas; as possibilidades que o trabalho em grupo pode trazer



alavancando discussdes produtivas para o aprimoramento de ideias e praticas do
cotidiano escolar; como exemplos bem sucedidos, ainda que oriundos de contextos
completamente diferentes podem contribuir para a elaboracdo de novos fazeres
docentes em sala de aula e no contexto mais amplo da escola e como a prdtica da
mediacdo é possivel quando seus critérios sdo aprendidos e praticados gradualmente,
sendo inseridos na atuacdo diaria, juntos aos alunos. Além disso, a pesquisadora também
faz apontamentos para futuros estudos que busquem desvendar os meandros da
formacdo continuada de professores, um assunto bastante promissor que ainda pode
gerar pesquisas interessantes ndo so para o meio académico, mas produtivas para os

professores.



1 FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 Educagdo Inclusiva

O tema inclusdo vem sendo discutido nos ultimos anos, resultando num nimero
crescente de pesquisas desenvolvidas e, com isso, “tem-se assistido a um grande debate
acerca das vantagens e desvantagens da efetivacdao de politicas publicas de Educacao
Inclusiva no Brasil e no mundo” (FONTES, 2009). Trata-se de uma exigéncia legal que,
desde a promulgac¢ao da Lei n. 9.394 de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional em 1996
(BRASIL, 1996), perpassando pelas Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na
Educacdo Basica, Resolucdo aprovada no ano de 2001 (BRASIL, 2001a) e também pela
Politica Nacional de Educacdao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL,
2008a) entre outras vem alterando de forma significativa a perspectiva para as escolas
brasileiras. Esse ultimo, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva, vem para nortear o Atendimento Educacional Especializado (AEE) nas
escolas comuns, a quem é destinado este atendimento, como as escolas devem se
organizar, entre outros. Ou seja, tem como objetivo o acesso, a participacdo e a
aprendizagem dos alunos publico alvo da educacdo especial que hoje estdo matriculados
nas escolas comuns e frequentam as salas regulares junto com todos os outros alunos e
sdo tutelados pelos professores de 12 ao 92 ano do Ensino Fundamental. Seu sentido é de
orientar o funcionamento das escolas para que estas oferecam as melhores respostas a

cada caso de necessidade desses alunos em suas realidades.

E inegdvel que este processo encontra-se em curso resultando em praticas que
vem se consolidando, ndo sé para os alunos incluidos, mas também para professores e
demais profissionais administrativos presentes nas escolas. Muitos sdo os vieses a partir
dos quais a inclusdo escolar é interpretada como bem salienta Mazzota em um evento da

area da Educacdo Especial:

Atualmente, sob as mais variadasinterpretagdes, a inclusao escolar tem
mobilizado aqueles que aconsideram umaacgao impraticavel e, também,
os que a entendem como medida a ser imposta a todos em quaisquer
circunstancias individuais ou institucionais. Outros, como eu, a



defendem como acdo politica e social implantada e desenvolvida com
responsabilidade. (MAZZOTA, 2010, p. 81).

Como consequéncia, o referido autor aponta também a existéncia de inumeras
discussdes sobre os rumos da inclusdo escolar e, nesse sentido o presente trabalho
discorre sobre o tema. Em nivel mundial, a inclusdo é entendida como uma reforma
educacional profunda e significativa, na qual ndo se pode tratar apenas de altera¢ées no
curriculo ou facilitar o acesso de todos, indiscriminadamente. Trata-se de mudancgas que
exploram fatores mais arraigados, como valores e praticas de todo o sistema educativo
(RODRIGUES; LIMA-RODRIGUEZ, 2011), assim como a propria concepcdo de escola. E,
nesse sentido, os agentes centrais dessa reforma ndo se limitam a atuagdo escolar, pois
estes se estabelecem nas politicas, nas praticas e nas culturas, ou seja, o movimento de

inclusdo vai além dos portdes das escolas e interfere na sociedade, de forma abrangente.

No ambito escolar este movimento incide na forma de se constituir o trabalho,
pois passa a exigir analise e reflexdo acerca de praticas, sejam elas de professores,
gestores, coordenadores, orientadores ou qualquer outro profissional da educacdo. Para
Rodrigues (2006), um programa de educacdo inclusiva estd intimamente ligado as
atitudes, a vontade, a ética, as iniciativas, aos valores e as praticas de quem trabalha
diretamente com a diversidade dos alunos além do compromisso de oferecer servicos de
qualidade. Dessa forma, a identidade inclusiva vai se formando e, por meio da reflexao, a
proposta é de que haja o desenvolvimento de meios para transpor as barreiras que se
evidenciam no cotidiano e limitam a presenca, a participa¢ao e a aprendizagem de todo e
qualquer aluno do ensino regular. Deixa-se de lado o modelo clinico para adotar um
modelo social que avalia a incapacidade do individuo como resultante da sua interacao
com o meio e considera tal meio a fonte geradora de obstaculos para o seu
desenvolvimento, ja que quase tudo ainda precisa de adaptacdo para receber os alunos

com algum tipo de dificuldade na escola regular (NOGUEIRA; RODRIGUES, 2006).

Como delineamento da inclusdo escolar, Echeita e Ainscow (2011) estabelecem
quatro pontos fundamentais que devem estar claros antes de qualquer implementacao

de mudancas na escola ou no sistema educacional como um todo. S3o eles:



Primeiro, “a inclusdo é um processo” (ECHEITA; AINSCOW, 2011, p. 32), ou seja,
deve ser encarada como uma busca continua por formas mais adequadas de atender a
todos os alunos, que sao diferentes uns dos outros, e que o fator tempo é bastante

relevante jd que mudangas nao se consolidam de uma hora para outra;

Segundo, “a inclusdo busca a presenca, a participacdo e o sucesso de todos os
alunos” (ECHEITA; AINSCOW, 2011, p. 33), lembrando que o termo presenca esta
relacionado a acesso e ndao ao simples fato de estar em um lugar, pois, juntos, todos
passam a reconhecer e valorizar a diversidade humana; o termo participacdo diz respeito
a qualidade das experiéncias vividas pelos alunos no ambiente escolar e, portanto, a
preocupacdo dos profissionais da educacdo em adotar as medidas necessdarias para que
todos os alunos tenham o melhor rendimento dentro de suas capacidades; e, por ultimo,
seu sucesso estd ligado a aprendizagem que se estabelece no ambiente de educagao

formal, que todo e qualquer aluno deve compartilhar;

“

Terceiro, “a inclusdo determina a identificacdo e a eliminacdo de barreiras”
(ECHEITA; AINSCOW, 2011, p. 33), nesse caso, por barreiras, entende-se tudo aquilo que
impede o efetivo exercicio dos direitos dos cidaddaos, mais enfaticamente ao direito a
educacdo de uma forma geral e a educacdo inclusiva. E necessario enfatizar que muitas
vezes a cultura, as politicas publicas e as praticas educacionais e, até mesmo docentes

podem configurar algumas das barreiras encontradas no processo de inclusdo escolar.

Quarto e ultimo, “a inclusdo da énfase aos grupos de alunos que poderiam estar
em risco de marginalizacdo, exclusdo ou fracasso escolar” (ECHEITA; AINSCOW, 2011, p.
33), trata-se de assumir a responsabilidade moral de zelar por aqueles que estejam sob
maior grau de vulnerabilidade dentro do sistema educacional garantindo seu acesso e

permanéncia na escola e, principalmente, seu sucesso académico.

Essa nova visdo implica mudanca em varios aspectos da escola como nos
conteludos, nos enfoques, nas estruturas e também nas estratégias utilizadas, tudo
baseado na ideia de que todos os alunos sdo de responsabilidade do sistema educa cional
regular sendo ali que eles devem ser educados. Este deve ser um processo sistematico de

melhoria e inovacdo da educac¢do para que seja possivel assegurar o acesso, o rendimento



e a participacdo de todos os alunos, indistintamente, no ambiente e na cultura escolar

nos quais devem ser inseridos (ECHEITA, 2011).

Essa nova forma de funcionamento e de visdao da escola é explicitada no trecho a
seguir de um documento da Organiza¢dao das Nag¢Oes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e
a Cultura, UNESCO (2005) de orientagGes para a inclusdo com o intuito de garantir o
acesso a educacdo para todos, o qual exemplifica de forma clara os objetivos da inclusao
escolar e, consequentemente, o que é preciso ser alterado em busca da efetiva educacao

para todos.

O objetivo da inclusdo é oferecer respostas apropriadas ao amplo
espectrode necessidades de aprendizagem tanto em situa¢des formais
guanto ndo formais da educacdo. A educacdo inclusiva, mais que um
tema marginal que trata sobre como integrar certos alunos no ensino
convencional, representauma perspectiva que deve servir para analisar
como transformar os sistemas educacionais e outras situacdes de
aprendizagem, com afinalidade de responder a diversidade dos alunos.
O propdsito da educagao inclusiva é permitir que os professores e os
alunos se sintam a vontade diante da diversidade e a percebam nao
como um problema, mas como um desafio e uma oportunidade para
enriquecer as formas de ensinar e aprender® (UNESCO, 2005, p. 14.).

Corroborando o que indica o documento da UNESCO, Hegarty (2006) afirma que a
educacdo inclusiva traz uma enorme contribuicdo para o propdsito da educacdo para
todos, pois coloca dentro da escola uma populacdo que até entdo era excluida e
marginalizada, o que leva a uma oportunidade de reformar as escolas ou, até mesmo,
criar novas escolas. Essa nova escola é definida por Stainback e Stainback (1999) como
aquela na qual todos os alunos, com deficiéncias ou ndao, com dificuldades de qualquer
tipo ou ndo, sdo aceitos nas salas de aula comuns, respeitando sua idade cronoldgica,

onde lhes sdo oferecidos apoios condizentes com suas capacidades e necessidades.

A pratica inclusiva dentro do sistema escolar leva a aproximag¢ao daqueles que se
mostram sob risco de serem excluidos de determinado contexto e demonstram grandes
chances de fracasso, bem como daqueles que nunca estiveram frequentando espacos
inclusivos e que, por consequéncia, tém ficado a margem do processo geral disponivel no

ambito das escolas focalizando a diminuicdo ou reparo das desigualdades. O

! Tradugdoda autora



conhecimento da realidade destes individuos assenta-se ou embasa-se na busca por
praticas mais democraticas, nas quais haja respeito as diferencas, valorizacdo das
capacidades de todos, o que se constitui em potencial para proporcionar um ambiente de
enriquecimento cultural e sucesso para todos os envolvidos, tanto professores quanto

alunos (MARTIN; GONZALEZ-GIL, 2011).

Trata-se, portanto do que chamam de escola para todos, acessivel a todas as
pessoas que, atualmente, tém o direito de frequentd-la. Uma das vias para que essa
escola seja real em todos os seus propdsitos é compromisso de se estabelecer um didlogo
igualitario na resolucdo das tensdes, dilemas e conflitos que surgem no decorrer do

processo de inclusdo escolar, como ressaltam Echeita e Simon et al. (2009).

No sentido de enfrentar essas tensdes e resolvé-las é preciso trabalhar com a
realidade que se tem e Mazzota (2010) destaca um caminho eficiente para algumas
solugGes de que a escola necessita, dessa forma estabelece o papel das universidades

dentro desse cendrio como segue:

No bojo dessas reflexdes sobre inclusdao escolar, é essencial que a
realidade de nossas escolas, especialmente as publicas, sejaconhecida e
avaliada sob os valores e principios que as fundamentam. Condi¢bes
efetivas para o sucesso do trabalho escolar devem ser avaliadas e
asseguradas. Aiesta umimportante e inevitavel papel das universidades
trazendo elementos para o aprimoramento do que ja se encontra
instalado, assim como subsidios para a melhor implanta¢do de novas
propostas politicas, administrativas e pedagdgicas nos varios niveis da
administracdo educacional. (MAZZOTA, 2010, p. 81).

Este processo vem sendo projetado desde a década de 1990, quando foram
aprovadas as Declaracbes de Jontiem (UNESCO, 1990) e de Salamanca (UNESCO, 1994). A
primeira tratando de estabelecer a garantia, dada pela comunidade mundial na
Conferéncia Mundial sobre a Educacdo para Todos, de assegurar esse direito, ou seja, que
a educac¢do seja mesmo para todos, independentemente de suas diferengas individuais. E
a segunda renovando esses preceitos além de reafirmar, quatro anos mais tarde, tal

direito de todos os cidaddos indicando orientagdes inclusivas.

Vale reforcar uma ideia interessante e importante. Pesquisas na area atestam que

o movimento de inclusdo escolar é uma evolugao do movimento de integra¢ao. Se a visdo



for mais abrangente acerca da histdria do atendimento das pessoas com deficiéncia,
realmente, é possivel falar em evolucdo. Porém, Rodrigues (2006) discorda da ideia de
evolucdo da integracdo para a inclusdao e aponta trés razoes para isso. A primeira delas
atenta para o fato deste processo nao estimular a busca por novos modelos de gestdo de
sala de aula ou pelo sucesso académico dos alunos. Além de haver um sistema paralelo
ao sistema regular de ensino, no qual os alunos chamados de deficientes eram atendidos.
E ai que reside a segunda razio apontada pelo autor, pois a diferenca entre os alunos, sob
o olhar da integracdao, sé era considerada quando havia algum tipo de deficiéncia
envolvido e nestes casos havia a aplicacdo de um curriculo com os mesmos aspectos
centrais do curriculo dos alunos normais, porém, com condi¢des especiais. Por ultimo, a
terceira razdo se centra no fato da presenca do aluno com deficiéncia estar condicionada
ao seu comportamento que precisava ser adequado e se este nao fosse dessa maneira ele
voltava para a escola especial, a qual representava um sistema paralelo ao ensino regular.

Na visdo de Rodrigues:

A perspectiva da El (Educacdo Inclusiva) é sim bem oposta a da escola
tradicional e integrativaao promover uma escola de sucesso para todos
ao encarar os alunos todos como diferentes e necessitados de uma
pedagogia diferenciada (PERRENOUD, 1996) e cumprindo o direito a
plena participacdo de todos os alunos na escola regular (RODRIGUES,
2006, p. 78).

Alguns paises como Dinamarca, Espanha, Inglaterra e Portugal tém, desde a ultima
década do século XX, um trabalho de integracdo caminhando para inclusdo e hoje tém
sistemas de inclusdo estabelecidos em suas escolas regulares. Echeita e Ainscow (2011)
apontam diversas informac¢des importantes sobre o desenvolvimento da inclusdo escolar
em outros paises, dentre elas: que entre os paises economicamente mais pobres ainda ha
72 milhdes de criancas fora da escola e que muitos deles estdo na América Latina; que
alguns paises indicam a inclusao como uma modalidade de tratamento de criangas com
deficiéncia; que em paises da Asia, em seus documentos norteadores de politicas
referentes a educacgao, ainclusdo ndo é nem cogitada e muitas vezes as escolas especiais
abrigam alunos somente com dificuldades de aprendizagem, enquanto a educacdo
informal é considerada como uma solucdo para os grupos marginalizados; que entre

paises mais ricos também ha situagcdes em que alunos sdo direcionados a diferentes



alternativas educacionais que geram segregacdo e niveis significativos de abandono da
escolarizacdo formal. Na opinido dos autores tudo depende da forma como o termo
educacado inclusiva é interpretado e muitas vezes este conceito ainda se encontra confuso
e com definicdes diversas. O mesmo é apontado por autores brasileiros, corroborando
para a constatacdo de que o termo inclusdo pode estar sendo usado e compreendido de
diferentes formas, todas abrigadas sob a mesma denominacdo, com bem aponta Mendes
(2008). Com o propdsito de ampliar o olhar e verificar como outros paises tém atuado em
relacdo ao processo inclusivo, a seguir serdo apresentadas, de forma sucinta, algumas

perspectivas adotadas e comentadas por diferentes autores.

Laplane (2010), em um texto no qual discorre sobre o processo de integracdo e
inclusdo na Inglaterra desde as décadas de 1970 e 1980 indica pontos interessantes.
Atualmente, nas primeiras décadas do século XXI, a inclusdo neste pais é encarada como
um processo que deve levar a identificacdo e a minimizacdo de barreiras que se opdem a
aprendizagem dos alunos. E a parcela da populacdo escolar a qual se refere este processo
€ bem mais abrangente do que se estabelece no Brasil, perpassando pelas pessoas com
problemas sociais, de socializacdo e comportamento. Mesmo com mais tempo de
experiéncia no caminho de integracao e inclusdo escolar, os responsaveis governamentais
pela educagao nesse pais chegaram a algumas conclusdes sobre sua implementagdo que
pouco diferem do que as pesquisas brasileiras concluem sobre o contexto do nosso pais.
Os resultados das avaliagbes realizadas “mostram que a implementacdao da politica
inclusiva enfrenta muitos problemas” (LAPLANE, 2010, p.25), porém, as revisdes politicas
gue levam ao indicativo da inclusdo, contribuiram para uma tomada de consciéncia sobre
o tema, seus beneficios e para melhoria de suas praticas. Ainda de acordo com a
avaliacdo mais recente, as 12 melhores escolas responsaveis por um ensino de alta
qgualidade e melhor atendimento aos alunos, que |d& ainda sdo classificados com
necessidades especiais, sdao escolas especiais. Além disso, indica-se que é indispensavel
melhorar a formacao inicial e continuada de professores para trabalharem nas areas das

dificuldades de aprendizagem.

No que se refere ao exemplo da Franca, Mendes (2010) discorre detalhadamente

sobre todas as possibilidades de atendimento, elucidando um sistema de diferentes



formas de suporte que é oferecido ao aluno em situacdo de handicap?® como é
denominado no referido pais. O mais interessante é que a lei de regulamentacdo da
inclusdao escolar é muito recente, datando de 2005, e se encontra dentro de uma inclusdo
mais abrangente, ou seja, a social. Até entdo todos os alunos com algum tipo de
deficiéncia eram atendidos em escolas especiais. Fato curioso por se tratar de um pais
desenvolvido e, como cita a autora, socialista no caso do atendimento as pessoas em
situacdo de deficiéncia. O estado demora mais de dez anos para se posicionar,
considerando todo o movimento gerado a partir da Declaragdao de Salamanca (UNESCO,
1994) e mesmo sendo um dos paises signatarios do mesmo documento. Além disso,
muitos dos servicos ainda sdo privados e a escolha pelo atendimento inclusivo ou

segregado é feita unicamente pelos pais ou responsaveis pelo aluno.

Sobre a trajetéria da Espanha no que se refere a educac¢ao especial, o processo de
integracdo passou a ser considerado no final da década de 1970, logo apds o fim do
periodo ditatorial do General Franco. Nesta época é que surgem as primeiras leis
abordando os direitos das pessoas com deficiéncia. Na escola, a integra¢cdo passou a ser
empregada, de forma experimental, a partir do ano de 1985. Trata-se de um movimento
preparatoério para as posteriores mudancas que vieram a solidificar a ideia de reforma em
profundidade oferecida na Ley Orgdnica General del Sistema Educativo — LOGSE de 1990
(ESPANHA, 1990). A partir dessa experiéncia inicial, o marco estabelecido pela Declaragdao
de Salamanca (UNESCO, 1994) levara a transi¢cdo do processo de integracdo para o de
inclusdo dentro das escolas sendo desenvolvido de forma descentralizada através da Ley
Orgdnica de Educacion — LOE de 2006 (ESPANHA, 2006) que permite a cada Comunidade
Auténoma organizar a inclusdo e os recursos da forma mais adequada as carateristicas do
seu contexto. Todos tém direito de frequentar as escolas regulares, porém quando as
necessidades do aluno ndo puderem ser atendidas ali, por meio das medidas de atencdo a
diversidade, ainda existem escolas especiais onde sdo garantidos, de forma mais

eficiente, os direitos de atendimento adequado a cada aluno (KASSAR, 2010).

> 0 termo handicap é utilizado na Franca desde a legislagdo de 1975 com significado direto de
desvantagem, que enfoca a situagcdo e a necessidade de relativizar as consequéncias oriundas das
limitagOes da pessoa. No portugués refere-se ao termo deficiéncia (MENDES, 2010).



Em relacdo ao contexto educacional da Itdlia, Cabral (2010) relata que o publico
alvo da educacdo especial se restringe apenas as pessoas com deficiéncia, o que delimita
tanto a atuacdo dos profissionais da educacdao quanto os recursos que devem ser
empregados para o atendimento dessas pessoas. Além disso, a luta pelo atendimento
adequado dessa populacgdo se inicia, neste pais, mais intensamente na década de 1970.
Desde 1992, por lei, o acesso dessas pessoas a educacdo é garantido. Existem escolas
especiais para pessoas com deficiéncia auditiva e visual, mas sdao a minoria, pois 97,83%
das pessoas em idade escolar com deficiéncia estdo matriculadas em escolas comuns e
apenas 2,17% estdao nas instituicoes especializadas. O termo usado é integracdo, porém,
com o significado de atender pedagogicamente as necessidades de apoio dos alunos para
que eles aprendam e acompanhem os demais de sua turma, ou seja, muito mais proximo
do conceito de inclusdo adotado no Brasil. Um diferencial importante é a adogdo de
instrumentos avaliativos especificos, flexiveis e alternativos para identificar o nivel real de
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, o que ndo é possivel fazer por meio das

avaliagdes tidas como tradicionais.

O que se pode concluir como um resumo do panorama a partir das experiéncias
desses paises é que todos caminham rumo ao atendimento mais adequado possivel das
pessoas com algum tipo de deficiéncia hd mais de 30 anos, permeando as décadas de
1970 e 1980. Mesmo com mais tempo de vivéncia nessa direcdo e com concepgdes as
vezes muito mais abrangentes do que a que se tem no Brasil atualmente, a maioria
desses paises ainda encontra dificuldades tanto na legislacdo sobre o assunto bem como
na implementacdo de praticas que atendam as necessidades dessa populacdo em sua
plenitude. Isso mostra que ainda ha um longo percurso a caminhar, mas apesar das
dificuldades e ambiguidades parece que a dire¢do esta dada sendo necessario, no
entanto, aprofundar a discussdo, os questionamentos e a pesquisa sobre melhores meios

gue possam levar a um atendimento mais adequado, amplo e efetivo.

No que se refere ao Brasil, o pais vem se direcionando no sentido da educacao
inclusiva e enfrenta demandas diversificadas, pois ainda esbarra em profissionais que
necessitam de formacdo e capacitacdo adequada e em praticas incipientes em relacdo

aos alunos os quais tém ficado a cargo da Educacdo Especial, mais especificamente alunos



com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e altas habilidades /
superdotacdo. O que se constata em pesquisas sdo praticas por vezes mais iniciais, mas
também é possivel se deparar com situa¢des em que o avango pode ser considerado mais
efetivo que, mesmo assim, no seu conjunto, ainda é muito desigual e nao configura uma
realidade mais efetiva no que se refere a esses alunos. Guardadas as diferencas entre os
paises, ha que se lembrar de que se discute sobre inclusdo hda mais de 15 anos, e que
mesmo assim o atendimento educacional brasileiro vigente ainda esta longe do ideal
previsto na legislagao, assim como, de corresponder as reais necessidades dos alunos e
aos anseios da escola e de seus professores (FERREIRA, 2004; CARVALHO, 2008; PARIZZI;
REALI, 2010).

Os desafios da escola brasileira sdo identificados, ainda mais quando se recordam
alguns principios da educacado inclusiva, a qual ndo se limita a propiciar o simples acesso
de todos, por meio da universalizacdo de matriculas, mas a garantia da maxima
eliminacdo possivel das barreiras relativas a aprendizagem e a participacdo efetiva de
todos no processo educativo (MIRANDA, 2010). Vale lembrar que a educacdo inclusiva
tem vdrias influéncias, sendo impulsionada pelas politicas sociais e educacionais, pela
multiculturalidade, pela diversidade que estd cada vez mais presente nas escolas e,
principalmente, pela ruptura com os modelos tradicionais de ensino-aprendizagem,
exigindo uma reinvencdo ou reestruturacdao das praticas pedagdgicas empregadas até
entdo. Neste cendrio, é preciso atender as dificuldades dos alunos em suas
especificidades e resolver problemas referentes a diversidade inerente ao contexto

escolar.

Caminhando neste sentido, Carvalho faz alguns apontamentos importantes:

A propostainclusivadizrespeito a uma escola de qualidade para todos,
uma escola que ndo segregue, nao rotule e ndo ‘expulse’ alunos com
‘problemas’, umaescola que enfrente, sem adiamentos, agrave questao
do fracasso escolare que atenda a diversidade de caracteristicas de seu
alunado (CARVALHO, 2010, p. 98).

O primeiro importante item citado pela autora é nao expulsar os alunos com
problemas da escola. A lei garante que ele esteja |4, mas ainda é preciso perguntar: sob

que condi¢des? Muitas vezes em condi¢des de atendimento que ficam aquém do



esperado para uma situacdo de inclusdo (LIMA; MENDES, 2011). O enfrentamento da
qguestao do fracasso escolar é outro ponto de extrema importancia, pois ele ndo recai,
necessariamente, sobre os alunos que necessitem de algum tipo de atencao diferenciada,
mas sim, sobre todo e qualquer aluno que esteja na escola, sendo assim um problema
generalizado. E o principal argumento de toda a fala de Carvalho: uma escola de
qualidade para todos. Este € um entrave sério da educacao brasileira e, nesse caso, tudo
indica que com a progressiva insercdao de alunos com algum tipo de deficiéncia, mesmo
com TGD e altas habilidades nas escolas regulares, em atendimento a legislagdo vigente, a

guestdo da qualidade passa a se mostrar mais evidente ainda.

Como bem aponta Poker et al (2013) a qualidade da aprendizagem requer uma

aproximacao do que é ensinado com o cotidiano dos alunos:

Na escola que assume a perspectiva inclusiva, todo professor busca
despertare desenvolver competéncias e propor conteldos compativeis
com as experiéncias vividas pelos alunos, para que atribuam significado
aos conteudos, tendo participagdo ativa nesse processo (Poker et al
2013, p. 17).

A inclusdo escolar exige que as praticas pedagodgicas dos professores dessa nova
escola levem a uma abordagem mais ativa da educacdo, favorecendo o exercicio da
coletividade e o envolvimento de todos no processo de ensino e aprendizagem dos
alunos, que “se busque o didlogo e ndo o siléncio disciplinador” (OLIVEIRA; VALENTIM;
SILVA, 2013, p. 19), que as experiéncias sejam mais utilizadas trazendo para perto do
aluno a vivéncia daqueles conteldos que aprende em sala de aula e principalmente, que

as particularidades sejam consideradas.

Sob o ponto de vista de Ainscow (1999) a escola inclusiva é aquela que considera
importante tudo o que diz respeito a aprendizagem, ao sucesso académico, as atitudes e
ao bem estar de todos os alunos. Portanto, a questdo da qualidade se evidencia quando o
olhar da escola se volta para o rendimento dos educandos e, principalmente, para a
disposicdo de toda a equipe em oferecer novas oportunidades para os alunos que por

ventura apresentem algum tipo de dificuldade.



Nesse sentido, dadas as limitacdes e desafios presentes no cotidiano das escolas
brasileiras, de forma geral, uma possibilidade para o enfrentamento dos mesmos seria
também ampliar o conhecimento e a discussdo, mais em profundidade, sobre atuacdes
pedagdgicas alternativas e diferenciadas que sdao efetuadas em outros paises onde a
diversidade de caracteristicas e necessidades dos alunos é foco de atencdo e que
poderiam vir a se constituir em exemplos sugestivos. Nao existem escolas perfeitas,
modelo, com atitudes perfeitas em relacdao aos alunos, mas ha referéncias pelo mundo
gue podem ser levadas em consideracdo e aproveitadas no sentido de tentar melhorar o

gue se tem no Brasil e que, sabe-se, ndo tem produzido bons resultados (OLIVEIRA, 2010).

O inicio do processo se da no ambito das politicas publicas, mas elas sozinhas nao
sao suficientes. As orientagdes sdo a base de referéncia para a criacao de estratégias de
planejamento que possibilitardao os primeiros passos e as condi¢des para a consolidacao
de mudancas praticas no contexto da comunidade escolar. Mesmo sendo um movimento
gue envolve todas as pessoas relacionadas a educacao, o professor pode ser considerado,
sem duvida, o agente principal da inclusdo. Sem ele a mesma nao acontece, pois o
processo inclusivo ndo chega ao aluno na forma de conhecimento e aprendizagem.
Rodrigues e Lima (2011) falam sobre o pertinente exemplo da porta da classe, no qual
menciona a seguinte situacdo: se o professor ndo estd de acordo com a reforma
educacional proposta, ele simplesmente fecha a porta de sua sala e, ali dentro, trabalha
de acordo com aquilo que acredita, deixando as ideias de reforma do lado de fora, nos
corredores da escola. Se ele simplesmente ndo permite sua entrada em sua sala de aula,

a reforma ndo acontece, de fato.

Ndo se pode dizer que se trata de um processo simples, pois este implica muitas
mudangas. Nao hd uma receita exata para que a inclusdao escolar se efetive, mas existe
um perfil de professor que oferece sugestées de como se pode proceder para este fim, tal

como indica Ferreira (2006, p. 231):

Espera-se hoje que a professoraseja capaz de compreender e praticar o
acolhimento a diversidade e esteja aberta a praticas inovadoras na sala
de aula. No novo perfil, a professora deve adquirir conhecimentos sobre
como conhecer as caracteristicas individuais (habilidades, necessidades,



interesses, experiéncias, etc.) de cada um de seus estudantes, a fim de
poder planejar aulas que levem em conta tais informacgdes.

O autor ainda cita estudos, os quais apontam que quanto mais os professores
conhecerem seus alunos e usarem estes conhecimentos para compor estratégias de
ensino, maiores as chances de promocgao da inclusdo escolar e do sucesso académico de

seus alunos.

Reafirmando entdo, se o agente principal da inclusdo escolar é o professor e,
como tal, tem uma série de exigéncias a serem cumpridas para promové-la, é necessario
que ele seja ou esteja preparado para atender seus alunos. Mas como realizar tarefa com

essas caracteristicas e com tal envergadura? De acordo com Freitas (2006, p.168):

. é consensual a afirmacdo de que a formacdo de que dispéem os
professores no Brasil ndo contribui suficientemente para que seus
alunos se desenvolvam como pessoas, tenham sucesso nas
aprendizagens escolares e, principalmente, participem como cidadaos
detentores de direitos e deveres na chamada sociedade do
conhecimento.

O trecho citado deixa claro, mas diversos outros estudos apontam que ha
problemas entre a formacdo dos professores e suas praticas para a inclusdo (CANDAU,
2007; REALI; MIZUKAMI, 2010; FREITAS; MOREIRA, 2011; MORGADO, 2011). Além disso, é
importante salientar que o professor é um profissional dotado de autonomia, que tem
uma gama de opgdes significativas quando precisa tomar alguma decisdo e deve lidar
com o conhecimento e toda sua complexidade agregada a sociedade atual. Como
evidenciam Rodrigues e Lima-Rodrigues (2011) o professor ndo é um funciondrio que
segue instrucbes precisas e estritas, tampouco é um técnico que aplica metodologias

claras de praticas inquestiondveis.

O trabalho de professor é complexo e global, lida com seres humanos, diferentes
uns dos outros, cada um com sua especificidade, requer a gestdo de um curriculo do qual
podem ser escolhidos diversos caminhos para seguir, dispde de uma gama diversa de
metodologias a seu dispor e estas sao carateristicas muito singulares de atuacdo. Além
disso, é preciso salientar que o professor ndo estd sozinho nessa empreitada, pois a

escola inclusiva exige a participacdo de todos os atores, deste cendrio, envolvidos no



processo. Portanto uma equipe coesa faz-se essencial para a construgio e

desenvolvimento de uma escola inclusiva.

Agregado a isso, ha que se levar em consideracdo que a gerag¢ao de professores
que estd promovendo a inclusdo o faz sem ter tido este tipo de experiéncia em sua
prépria vida académica. Esta implementacdo é feita por pessoas que sabem o que deve
ser feito a partir da literatura, mas ndo de suas vivéncias pessoais. De acordo com

Montalvao e Mizukami (2002, p. 101):

Sdo muitos os saberes inerentes a profissdo docente, oriundos de
diversas fontes, espacos, tempos e experiéncias que, conjuntamente,
configuram a base do trabalho do professor.

Assumindo que tais saberes sdo constituidos ao longo de toda a vida,
comecgando, portanto, antes mesmo da formac3o inicial, passando por
ela e acompanhando toda a formacdo continuada, eles englobam,
inicialmente, teorias e crencas oriundas da vivéncia particular de cada
um, ao longo da vida pessoal e escolar, e que, posteriormente, vao
sofrendoinfluéncias diversificadas, oriundas de processos de formacao
gue sdo consolidados e revalidados na pratica docente...

Esse fator influencia o desenvolvimento do processo, pois, na verdade, os
professores promotores da inclusdo vivem uma realidade desafiadora: nunca viram esse
processo funcionar de fato em sua experiéncia pessoal e escolar, mas ainda assim devem
buscar sua implementacao e seu sucesso. Esse movimento requer um esforgo grande dos
profissionais da educagdao, incluindo: ac¢do, reflexdo, motivagdao, conhecimento,
comprometimento, geracdo de novos valores e crengas para a formag¢ao de uma nova
cultura dentro da escola, a cultura inclusiva. Sem contar que a escola brasileira ja

manifestava outros tipos de dificuldades, anteriormente ao processo inclusivo.

Se por um lado essa falta de experiéncia dos professores atuais soa como um
ponto negativo para a implementagao da inclusdao escolar, por outro, 0 movimento
realizado nos dias de hoje leva esperanca as geracOes futuras de profissionais da
educacdo, visto que os alunos atuais serdo professores, diretores, agentes educacionais,
que ja tém convivéncia, portanto experiéncia, no atendimento de pessoas com as mais
diversas dificuldades e necessidades. E os préprios alunos que tém sua educacdo escolar

calcada no atendimento as diferencas e individualidades de todos também terdo outra



visdo para construir novas estruturas no futuro. Corroborando com essa ideia, Ainscow

(1999) utiliza-se de uma cita¢do que pode elucidar tal processo:

David Hargreaves tem argumentado que as culturas escolares estao
dotadas de uma funcdo capaz de definir a realidade de tal forma que
permitaaosintegrantes de umainstituicdo dar sentidoaeles mesmos, a
suas agdes e ao seu entorno. Umafuncao atual de definicdo darealidade
de uma cultura, como sugere Hargreaves, costuma ser um mecanismo
de resolucdo de problemas herdado do passado. Dessa maneira a
modalidade cultural de hoje criada para resolver um problema
emergente, com frequéncia se converte em uma receita certa que se
usard amanhd para enfrentar questdes desprovidas de novidade.
Hargreaves conclui que, através de um exame daqueles aspectos que
definemarealidade de uma cultura, é possivel entender as rotinas que
uma organizacdo tem desenvolvido como resposta as tarefas que
enfrenta. Nossa prépria pesquisa sugere que naquelas escolas em que se
identificam avancos nas praticas pedagdgicas se adverte um impacto
mais generalizado em como os docentes se percebem a si mesmos e a
seu trabalho. Desta forma, as escolas comegam a adotar algumas das
caracteristicas do que Senge considera uma organizacio de
aprendizagem, quer dizer, ‘uma organizacdo que esta constantemente
ampliando sua capacidade para criar o futuro’. Ou, utilizando uma
acertada frase de Susan Rosenholtz, se converte em uma "escola em
movimento"; uma entidade que busca continuamente desenvolver e
refinar as respostas aos desafios que enfrenta A medida que as escolas
avancam nessa direcdo, as mudancas culturais que se produzem,
também podem ter efeito naformaque os docentes percebem aqueles
estudantes cujo progresso lhes preocupa. A medida que o clima global
da escola melhora, estes alunos sdo gradualmente considerados mais
positivamente. Pode-se perceber que estes estudantes proporcionam
retroalimentacdo em relagdo as estruturas preexistentes em classe, ao
invésde se vercomo alguém que simplesmente apresentam problemas
a resolver (...). Podem se perceber como recursos para compreender
como podem melhorartais estruturas paraque beneficiem a totalidade
dos alunos. (HARGREAVES, 1995 apud AINSCOW, 1999, p.05).

Detendo-se ao ambito da aprendizagem académica é valido destacar que a
mudanca de percep¢do e de conduta dos professores que sdo efetivadas por meio de
procedimentos metodoldgicos e organizativos da escola e da sala de aula no intuito de
atender as necessidades dos alunos que apresentam algum tipo de dificuldade também
podem ajudar todos aqueles que estdo ali para aprender, independente de suas
individualidades. Os alunos que necessitam de diferenciados tipos de abordagem podem
ser considerados um estimulo para o desenvolvimento de um contexto mais rico de

aprendizagem (AINSCOW, 2003). Ou seja, as mudancas advindas do movimento de



inclusdo escolar podem ser consideradas como uma alavanca para a melhora e o

aprimoramento de praticas educativas como um todo.

Mesmo que a inclusdo escolar dependa de diversos fatores, assim como a
sociedade na qual a escola estd inserida, as concepgdes e as representa¢des sociais que a
deficiéncia, a diversidade e a dificuldade de aprendizagem tém neste contexto, os
recursos de que a escola dispde, como aponta Mendes (2011) todos estes aspectos sao
desafios considerdveis e, mais um deles refere-se a formacdao de professores, pois
mediante tal complexidade, o professor é um profissional que necessita estar em

constante aprendizado e formacao.

Por isso, o pano de fundo deste trabalho se estabelece justamente na formacao
de professores para atuar no contexto escolar atual, o que vem se discutindo como ponto
significativamente importante, ainda que ndo seja o Unico fator de influéncia sobre o
desenvolvimento do processo de inclusdo escolar. E é essa tematica que passara a ser

abordada na sequéncia do presente texto.

1.2 Formacgao de professores

Para iniciar o assunto sobre formacao de professores faz-se necessario voltar a Lei
de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996, Lei 9.394 (BRASIL, 1996) que estabelece a formacdo
de professores da educacdo basica em nivel superior, em graduacdo plena e em
licenciaturas. Desde entdo todos os novos professores do ensino fundamental e infantil
do Brasil tém essa exigéncia e aqueles que ja estivessem atuando e tinham formacdo em
nivel médio, magistério, tiveram que se adequar a essa nova regra. Para isso o governo
federal deu o prazo de dez anos, ou seja, até o ano de 2006 instituindo-se a chamada
Década da Educac¢do. Essa formacdo inicial é viabilizada tanto em cursos normais,
instalados nos Institutos Superiores de Educagao (IES) quanto nos cursos de pedagogia
pertencentes as universidades. Ainda de acordo com a LDB, fica a cargo dos sistemas de
ensino o aperfeicoamento profissional continuado dos professores bem como a garantia

de um periodo para estudos para esse mesmo professor, incluido em sua carga horaria de



trabalho. Este disposto é considerado como manutencdo e desenvolvimento do ensino

em vistas das despesas geradas por essa demanda.

Em relacdo a educacdo especial, sendo a LDB promulgada dois anos apds o Brasil
sersignatdrio da Declara¢dao de Salamanca (UNESCO, 1994), sua traducdo e divulga¢cdao em
nosso pais, ficam claros os primeiros intentos em relacdo a formalizacdo de uma
educacdo inclusiva e uma educacdo para todos ja que cada municipio, estado ou a unido
aquela época ficavam obrigados a “matricular todos os educandos a partir dos sete anos

III

de idade e, facultativamente, a partir dos seis anos, no ensino fundamental”. A educacdo
especial passa a ser considerada como uma modalidade da educacdo a ser “oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino”. Ainda nessa ocasido, os alunos que
atualmente sdo denominados publico alvo da educacdo especial, a época eram
considerados alunos com necessidades educacionais especiais, dentro dos quais ainda

eram englobadas categorias mais abrangentes como a educacdo dos indios, dos negros,

dos superdotados. Para viabilizar essa situacdo o artigo 59 diz o seguinte:

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardao aos educandos com
necessidades especiais:

lll - professores com especializagdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas
classes comuns (BRASIL, 1996, p. 24, grifo do autor).

Para isso, e para a adequacdo a proposta de que todos os professores tenham
formacdo em ensino superior, a LDB estabelece no inciso 32 do Artigo 89 que os
municipios, os estados e a unido se comprometem em “realizar programas de capacitacdo
para todos os professores em exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da

educacdo a distancia”.

Apos designar formacdo inicial superior para todos os professores na LDB de 1996,
no ano de 2001 com finalizacdo e aprovacdo no inicio do ano de 2002 é promulgada a
Resolucdo CP/1 do Conselho Nacional de Educacdo instituindo as diretrizes curriculares
em ambito nacional para a formacdo de professores da educagao basica, referentes aos
cursos de licenciatura e de graduagdo plena (BRASIL, 2002). Logo no inicio do documento,

no artigo 292 sdo reiteradas as orientacdes inerentes a formacdo para a atividade docente



vigentes na LDB desde 1996 e, dentre elas, destaca-se o “acolhimento e o trato da
diversidade” reforcando a identidade de uma educagdo inclusiva nos curriculos de
formacao inicial de professores tanto em cursos normais superiores quanto na graduacao

em pedagogia.

No artigo 62 da mesma resolucdo um dos itens referentes as competéncias e
conhecimentos exigidos de um professor para a sua atuacdo menciona-se o
" . * . ’ . V
conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas” (BRASIL, 2002) como algo que deve ser discutido, refletido e

aprimorado desde o inicio da formacdo profissional dos professores.

Estendendo-se para além da formacgdo inicial, a resolucdo atenta para a
necessidade de formagao continuada, que é uma caracteristica importante da profissao
docente, em vista da dinamica do proprio trabalho e dos agentes que influenciam
diretamente sobre a escola e sua populacdo, fazendo da educacdo um exercicio em
constante mudanca e aprimoramento. O texto aponta que a formagao continuada deve
ser vista como um retorno planejado e sistematico dos professores ao meio académico,
indicando essa busca constante de conhecimento, inerente a profissao, tal como se segue
no paragrafo 22 do artigo 149:

§ 22 Nadefinicdo daestruturainstitucional e curricular do curso, cabera
a concepcdao de um sistema de oferta de formacdo continuada, que

propicie oportunidade de retorno planejado e sistematico dos
professores as agéncias formadoras (BRASIL, 2002, p. 6).

Vale lembrar que essas sdo as indicacdes de tal resolucao referentes a formacao
do professor no que diz respeito a inclusdo. O parecer CNE/CP 9/2001 referente as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagado de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena (BRASIL, 2001b) destaca a
seguinte ideia que vem justificar a preocupacdo em se estabelecer a Resolu¢do CP/1 de

2002:

As novas tarefas atribuidas a escola e a dindmica por elas geradas
impdem a revisdao da formacdo docente em vigor na perspectiva de
fortalecer ou instaurar processos de mudanga no interior das



instituicoes formadoras, respondendo as novas tarefas e aos desafios
apontados, que incluem o desenvolvimento de disposi¢do para
atualizacdo constante de modo a inteirar-se dos avancos do
conhecimento nas diversas &areas, incorporando-os, bem como
aprofundar a compreensado da complexidade do ato educativo em sua
relagdo com a sociedade (BRASIL, 2001b, p. 10).

O mesmo parecer aponta uma discussdao importante acerca da formacdo e da
pratica docente como a da dicotomia entre teoria e pratica que precisa ser superada. A
relacdo entre a teoria, a pratica e as experiéncias anteriores estd diretamente ligada as
aprendizagens significativas, que fazem parte tanto da formacdo do professor quanto da
formacdo do aluno da educacdo bdsica. Se a busca por essa transposicao das teorias
aprendidas nos bancos escolares para as praticas na vida cotidiana é um ponto
importante para que as aprendizagens sejam efetivamente significativas para as criangas,
essa também deve ser a légica da formacdo de professores. Dessa maneira, uma
reformulacdo inovadora, flexivel e plural nos cursos de formacdo de professores se faz

necessaria e é isso que busca a Resolugdo CP/1 de 2002 (BRASIL, 2002).

No que se refere a forma de trabalho dos cursos de formacgdo, o Parecer CNE/CP
9/2001 (BRASIL, 2001b) destaca a importancia da relacdo entre teoria e pratica e o
aproveitamento da experiéncia anterior. Sdo apontados como fundamentos da educacao
basica as aprendizagens significativas, as quais remetem continuamente o conhecimento
a realidade prdatica do aluno e as suas experiéncias anteriores. Portanto, esse também
deve ser o fundamento da formacdo de professores, ja que deverdo reproduzir tais
alicerces. A dicotomia teoria versus pratica é discutida, porém a solucdo é clara, como

sugere o seguinte trecho do parecer:

Para construir junto com os seus futuros alunos experiéncias
significativas e ensind-los a relacionar teoria e pratica é preciso que a
formacdo de professores seja orientada por situacées equivalentes de
ensino e de aprendizagem (BRASIL, 2001b, p. 15).

Como instrucdo a Resolucdo (BRASIL, 2002, p. 3) estabelece no paragrafo unico do
artigo 52 que “a aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodolégico geral,
que pode ser traduzido pela agao-reflexdao-acdo e que aponta a resolugdo de situagdes-

problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas”. Isso mostra como o



professor deve ser reflexivo sobre suas ac¢les desde o inicio de sua formacdo,

estabelecendo relagdo entre a forma como é ensinado e como vird a ensinar seus alunos.

Finalizando, faz-se interessante destacar que o parecer sobre a resolu¢do aponta a
revisdo no formato da formacdao de professores para a educagdo bdsica existente no
Brasil na época como algo necessario de imediato, mas também como um desafio o qual
deve ser enfrentado de maneira inovadora, flexivel e plural, tal como a educacdo deve ser
encarada de um modo geral para que sejam garantidos os direitos ao aprendizado de

todos os alunos, sejam eles criangas ou futuros professores.

Se, assim como aponta o Parecer (BRASIL, 2001b), a LDB (BRASIL, 1996) e a
Resolugdo CP/1 (BRASIL, 2002) sdo consideradas como uma evolucdo do processo
brasileiro de formacao de professores para a educacao basica, em 2006, outra resolucao,
posterior, também sobre o mesmo tema, mostra-se como uma preocupa¢dao, um
retrocesso para esse desenvolvimento visto que se opde a formagdao integrada
juntamente com os demais professores e em nivel de formacdo inicial. A Resolucao
CNE/CP N2 1, de 15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006b, p. 1) institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdao em Pedagogia, Licenciatura “definindo
principios, condicGes de ensino e de aprendizagem, procedimentos a serem observados
em seu planejamento e avaliacdo, pelos 6rgdos dos sistemas de ensino e pelas

instituicdes de educacado superior do pais”.

Essa resolucdo, em seu artigo 102, modifica o modelo de formacgdo inicial
extinguindo as habilitagcGes dos cursos de Pedagogia e passando a oferecer formagado para
a docéncia, acrescida das atividades inerentes a gestdo, porém exclusivamente nas
modalidades da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental. A Educacdo Especial é
retirada da formacdo inicial passando a ser oferecida em nivel de pés-graduagdo /ato
sensu. Nessa organizacao, todo professor recebe formacgao inicial generalista em relagdo
ao atendimento de alunos com qualquer tipo de deficiéncia ou necessidade de apoio, ja

gue o cendrio que se tem é o da inclusdo e, quando atuarem, esses professores

certamente receberdo em suas salas de aulas alunos com tais caracteristicas.



De acordo com essa Resolucdo de 2006, sao reforcadas as habilidades necessarias
a um professor, assim como tudo aquilo que é exigido dele enquanto exerce a profissao.

Dentre esses aspectos, estabelece-se no artigo 52 que:

O egresso do curso de Pedagogia deverd estar apto a: [...] X -
demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas
geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas
sexuais, entre outras (BRASIL, 2006b, p. 2).

Como é possivel observar, no que se refere ao trabalho voltado para a inclusao
escolar, a referida resolucdao pontua de forma abrangente todos os itens que devem ser

respeitados.

Sobre a formacdo continuada, a LDB (BRASIL, 1996) destaca em seu artigo 802 que
o poder publico incentivara sua realizacdo, inclusive na modalidade a distancia, além de
garantir que os institutos superiores de educacdao tenham programas de educacao
continuada para os profissionais da educacdo de diversos niveis. Sobre a formagdo em
servico, uma vertente da formacdo continuada, essa é abordada apenas no artigo 612 no
gue se refere as maneiras que os professores tém disponiveis para chegar aos objetivos
de atender os diferentes niveis e modalidades da educac¢do, sendo indicado o primeiro

deles por meio da relagao entre teoria e pratica, oferecida nas capacitagdes em servigo.

Para além das politicas que regulamentam a formacdo de professores no Brasil,
faz-se necessario e interessante buscar informacdes sobre o que vem sendo produzido e
publicado sobre a tematica. Gatti (2011) apresenta um dado importante sobre o interesse
dos pesquisadores pelo tema formacado de professores ao longo dos anos finais do século

XX e os iniciais do século XXI, como destaca o trecho a seguir:

As pesquisas sobre formagdo de professores cresceram muito nos
ultimos anos. O mapeamento da producdo académica dos pods-
graduandos na area de educacdo, realizado por André (2009) mostra
gue, na década de 1990, o volume proporcional de dissertaces e teses
da area de educacdo que tinham como foco a formacdo de professores
girava em torno de 7%; ja no inicio dos anos de 2000, esse percentual
cresce rapidamente, atingindo 22%, em 2007. A mudanga ndo ocorreu
apenas no volume de pesquisas, mas também nos objetos de estudo:
nos anos de 1990, a grande maioria das investigagcdes cientificas nessa
subarea centrava-se nos cursos de formacdo inicial (75%); nos anos de



2000, o foco dirige-se ao(a) professor(a), aos seus saberes, as suas
praticas, as suas opinides e as suas representagbes, chegando a 53% do
total de estudos. (GATTI, 2011, p. 15).

Como o periodo da amostra refere-se a mudancas significativas nas politicas de
formagdo docente no pais, essa evolugdo no perfil das pesquisas desenvolvidas mostra-se
bastante relevante ja que o foco é alterado e os professores ganham voz. Essa voz pode
permitir que a formagdo docente seja avaliada pelos seus atores e nao somente por ela
mesma. Além disso, o aumento do percentual de trabalhos voltados para o tema mostra

também um aumento do interesse sobre o mesmo.

Também se considerou relevante a realizacdo de uma busca por trabalhos
apresentados nos dois congressos nacionais de maior representatividade sobre a pessoa
com deficiéncia, sendo eles: o Congresso Brasileiro de Educacdo Especial (CBEE) e o
Congresso Brasileiro Multidisciplinar em Educac¢do Especial (CBMEE). Sdo esses foruns
significativos, nos quais se estima que haja uma expressiva representatividade do que os
pesquisadores da area tém investigado e que poderia, entdo, ser um indicador confiavel
para aquilatar a evolucdo da tematica em questdo. Nesse sentido, tal como procurar-se-a
apresentar a seguir, percebe-se uma crescente produgdo de pesquisas sobre o tema nos

ultimos seis anos.

Usando como descritor a palavra FORMACAO ou buscando dentro do eixo
tematico FORMACAO DE PROFESSORES, tal como é permitida a busca em CD-ROM das
edicdes dos congressos constata-se que, da totalidade dos trabalhos inscritos e aceitos
nos dois referidos eventos e em todos os anos pesquisados, pelo menos 65% deles versou
sobre a temdtica da formac¢dao de professores. Mesmo que, de um modo geral, a
construgao e a transmissdao de conhecimentos seja um tema de significativa importancia
em qualquer nivel, este tipo de trabalho voltado ao encaminhamento e ao
aprimoramento profissional do professor, na Educacdo Especial em tempos de Inclusao,

ha um espaco consideravel no cotidiano de grande parte dos pesquisadores da area.

A tendéncia em cada edicdo dos dois eventos tem sido de crescimento, como se
pode constatar pelo aumento no nimero de trabalhos apresentados, seja na formacao de

uma maneira geral, na formacdo de professores ou nos tipos de formacgao, inicial,



continuada ou em servico. Também mostra que os tipos de formacdo com maior nimero

de trabalhos apresentados sdo: formacgao inicial e continuada.

Tomando por referéncia essas tendéncias, nota-se que o tema formacdo de
professores tem sua importancia e despertado interesse no meio académico. Os
principais debates dizem respeito a concepcgoes, reflexdes e propostas de formacdo no
contexto inclusivo (DAMASCENO; COSTA, 2008; FERRAZ; FAITANIN; COSTA, 2009;
ALMEIDA, 2010), politicas publicas referentes a inclusdo e também a formacdo de
professores (BARRETO et al., 2008; MENEZES; FAITANIN; COSTA, 2009; BELOTO; NERES,
2012) e relatos de experiéncias de formacdo efetivadas por meio de parceria entre
universidade e dérgdos publicos da educacdo em diversos municipios brasileiros (SANTOS;
QUADROS, 2007; CAPELLINI; FONSECA, 2008; FUMES; MELO JUNIOR, 2012). Ainda ha
alguns trabalhos que abordam preocupac¢fes relativas a formacdo de professores de
areas especificas como a geografia, quimica, educacdo fisica, ciéncias, matematica e
fisica, em referéncia a atencdo aos alunos com algum tipo de dificuldade ou deficiéncia.
(YAMASAKI; BUSTO; MARKEZINE, 2007, SAMPAIO; SAMPAIO, 2008; LIPPE; CAMARGO,
2009; BENITE; et al., 2010; MENEZES, 2010: MATOS; VILETE et al, 2012; SOLIMAN;
LUCION; ROSS, 2012).

Com base nisso, a titulo de explicitar cada um dos focos de trabalho, faz-se
necessario abordar individualmente cada tipo de formacdo sobre os quais se tem

discutido.

1.2.1 Formagao inicial

Para apresentar, mesmo que brevemente sobre a formacao inicial de professores,
serdo evidenciados alguns aspectos relativos a histéria do curso de pedagogia, pois é
possivel que muitos dos pontos indicados como problemdticos na formagao atual sejam
explicados a partir de sua trajetdria. O curso foi estruturado inicialmente, sendo assim até

a década de 1960, como um bacharelado, visando ao desenvolvimento de pesquisa e de



uma ciéncia da educacdo, ja que a formacdo para o exercicio docente era realizada em

nivel de colegial, hoje denominado ensino médio.

Desta forma, o profissional egresso deste curso seria o técnico em educacado e nao
o professor. Cabe lembrar que, nesta época, havia a opg¢do de cursar didatica geral e
especial, o que daria ao aluno a condicdo de professor, mas este ndo era o propdsito
inicial do curso. Somente desta forma havia a formacdo em licenciatura e ndo apenas
como bacharelado. Porém, o professor habilitado neste curso seria professor do curso
normal, formador de novos professores e ndao professores primarios. Neste formato, o
individuo egresso deste curso recebia a irdnica definicdo de especialista em generalidades
(SAVIANI, 2008). No final da década de 1960, com algumas reformulac¢Ges passam a
vigorar as habilitacdes em administracdo escolar, supervisdao escolar, orientacdo escolar e

inspecao escolar.

Esta estrutura do curso prevaleceu por aproximadamente 25 anos, até a
promulgacdo da LDB (BRASIL, 1996). Porém, é no Encontro Nacional organizado pela
Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formag¢do do Educador (CONARCFE),
ocorrido no ano de 1983, que se passa a firmar a identidade do pedagogo como docente.
O principio deste encontro discutia a ideia de formar o professor para qualquer
modalidade e/ou etapa do ensino, estabelecendo a docéncia como a base de formacdo
de todo e qualquer educador brasileiro (LIMA, 2002). Foi por conta dessa diretriz que os
primeiros cursos de formagdo de professores para a educagdo especial, como habilita¢ao,

comegam a surgir.

Somente no ano de 2006 com o Parecer CNE/CP n. 3/2006 (BRASIL, 2006a) das
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdao em Pedagogia, Licenciatura, se
estabelece a formagdo do professor de Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental pelo
curso de Pedagogia. De acordo com Saviani (2008, p. 67) mesmo que este seja um grande
passo, “ndo é facil identificar na Resolugcdo do CNE3 uma orientacdo que assegure um
substrato comum em ambito nacional a dar um minimo de unidade ao referido curso”.

Neste sentido, a lei passou a regulamentar melhor o curso, porém o fazer docente efetivo

* Conselho Nacional de Educacdo (CNE)



qgue deveria ser aprendido pelos futuros professores ainda fica comprometido.

(MONTALVAO; MIZUKAMI, 2002, LIMA; REALI, 2002).

Sob este aspecto, os conteudos a serem ensinados em cursos de formacgdo de
professores tém sido uma preocupacao, afinal o perfil do professor em tempos de
inclusdo exige compreensdo e praticas relativas ao acolhimento da diversidade, o que vai
além da simples aceitacdo. O professor precisa de conhecimento sobre formas de
identificar e conhecer as caracteristicas individuais dos seus alunos com deficiéncia e
instrucdo sobre como utilizar estas informaces a favor do seu trabalho junto a estes
alunos, no intuito de favorecer a aprendizagem e o aproveitamento académico dos
mesmos. Esta é uma fase importante na carreira docente e Gatti enfatiza isso afirmando
gue “a formacao inicial deve merecer atencdo especial nas politicas docentes, porque é o
primeiro ponto de acesso ao desenvolvimento profissional continuo e tem um papel
fundamental na qualidade dos docentes que passam por esse processo” (GATTI, 2011, p.

18).

Denari (2008) lembra que cursos de formacdao de professores devem ter cuidado
ao selecionar seus conteudos, pois estes precisam preparar e desenvolver um profissional
intelectual que atuara em situa¢Oes adversas e singulares, ja que cada aluno tem suas
particularidades, sendo diferentes uns dos outros. Apesar de estes apontamentos serem
frequentes na literatura sobre o assunto e haver um consenso sobre a formacdo do
profissional da educag¢do e de suas futuras responsabilidades como docente, Freitas
(2006), como ja foi anteriormente citado, afirma que existem lacunas na formacdo de
professores, as quais comprometem a sua atuagao e, consequentemente, o

desenvolvimento de seus futuros alunos.

Marin (2007) aponta que este tipo de problema é relatado em pesquisas desde
1956, quando eram denunciadas as condi¢cdes dos cursos normais que tinham ambientes
e instalacOes inapropriadas, curriculos inadequados e, o mais grave de todos os aspectos,
podendo-se dizer até atual, formavam-se professores que iniciavam sua atuacdo

profissional sem ao menos conhecerem a realidade educacional na qual se inseririam.



Este ultimo aspecto é bastante enfatizado pela chamada dicotomia teoria versus
pratica fato que, no contexto da inclusdo escolar acirra-se, tornando-se ainda mais
evidente, pois mesmo com a Portaria Ministerial n2 1793 de 1994 (BRASIL, 1994) e o
Artigo 22 da Resolugdao do CNE de 2001 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Especial (BRASIL. 2001b), os cursos de formacdo de professores ainda
apresentam pouco conteldo sobre este tema. Na maioria dos cursos de licenciaturas
apenas uma disciplina é dedicada a inclusdo (FREITAS; MOREIRA, 2011; MIRANDA, 2011).

Além disso, Gatti (2011) destaca o fato do comprometimento da qualidade da
formacdo inicial dos professores estar atrelado a dispersao das instituicdes que oferecem
o curso. Este dado é apontado enfocando a América Latina como um todo, onde a
formacao inicial é oferecida em cursos instalados em escolas normais superiores,
institutos superiores de educagdo, instituicdes provinciais ou municipais, institutos
superiores de ensino técnico, universidades e faculdades.

Muitas das 75 pesquisas apresentadas nos congressos CBEE e CBMEE abordam
como premissa para o processo de inclusdo propostas e ideias de forma¢dao de novos
saberes docentes. Além disso, o tema abrange todos os niveis de atuagdo dos
professores, desde a formacdo para a educacdo infantil até o nivel superior, ja que os
alunos com deficiéncia encontram-se em todos eles ou, mesmo ndo estando na escola,
almejam 13 chegarem e, portanto, necessitam ser atendidos com qualidade e terem
supridas suas necessidades especiais para o favorecimento de sua aprendizagem. Esta
abrangéncia nas pesquisas estende-se ao diversos cursos de licenciatura que formam
professores, para, por exemplo, ciéncias, quimica, biologia ou fisica. Formadores de
cursos especificos expdem suas dificuldades para levar a cabo o ensino sobre como

ensinar seu conteldo aos alunos com deficiéncia. Cada vez mais sdo registrados, em

maior numero, trabalhos voltados a estes temas.

O uso de expressdes como formacao de recursos humanos para atuarem com a
inclusdo enfatiza a preocupacdo de levar para o sistema educacional pessoas preparadas
e qualificadas para lidar com a diversidade desde o primeiro instante (ORRICO, 2009). Um
momento da formacdo inicial bastante explorado para isso tem sido o estagio

supervisionado, com relatos de experiéncias de alunos que aprendem a ser professores



com o exemplo de praticas de outros professores (LACERDA et al., 2008; MESQUITA,
2009).

Pugach (2006), em outra realidade, mas que mesmo assim nos permite extrair
conclusGes importantes e realizar reflexdes elucidativas, cita estudos realizados nos
Estados Unidos da América (EUA), em que os professores sdo questionados acerca do
melhor meio pelo qual receberam formacdo e qual foi o mais efetivo para sua atuacdo
com alunos com algum tipo de deficiéncia ou necessidade de apoio diferenciado. Os
resultados mostram que os professores sentem-se melhor preparados e conseguem
perceber efeitos positivos no seu modo de atuar quando recebem formacdo na
perspectiva colaborativa, na qual participam ativamente de casos reais, opinam e unem
esforcos para o desenvolvimento do aluno em questdo que ndao estd apenas sob a
responsabilidade dele, mas sim também do outro professor que, sendo o professor da
sala, é observado. Apesar desta atividade ndo ser chamada de estdgio supervisionado
pelo autor, no contexto brasileiro muito se assemelha a tal pratica. O mais importante é o
relato dos professores que se sentem preparados para trabalharem em um contexto de
inclusdo, mesmo sendo recém-formados, pois sua formagdo inicial lhes forneceu
subsidios substanciais para isso ao aproxima-los da realidade educacional que
enfrentariam e ajuda-los a resolver problemas reais ao abordar casos de alunos com

dificuldades.

J4 Noévoa (2009) sugere, por exemplo, que o curso de formagao de professores
deveria ser equiparado ao curso de medicina, no qual os alunos sdo obrigados a fazer a
chamada residéncia. Este periodo de pratica, similar ao do estagio deveria proporcionar,
ao estudante de pedagogia, as bases para sua atuacdo profissional, porém com
supervisdo e discussdao dos casos, o que favoreceria uma aprendizagem mais efetiva

destes futuros profissionais, a partir de casos reais e situacoes de vivéncia de sala de aula.

Outra sugestdo é baseada nas ideias de Rodrigues e Lima-Rodrigues (2011), as
qguais apontam para uma formacdo isomdrfica, ou seja, aquela em que os futuros
professores vivenciam, durante o curso, estratégias e métodos que possam vir a utilizar

com seus futuros alunos durante sua atuacdo como professor. Esta seria mais uma forma



de aproximar a teoria da pratica no periodo de formacdo, assim como a utilizacdo da
pesquisa que, além de estabelecer este tipo de vinculo, ainda trabalharia com a

possibilidade de formar professores mais investigativos.

Enfrentar a realidade pode ser um caminho para a aprendizagem e também para
gerar conhecimento daquilo que espera o professor em seu futuro como profissional, por
isso, € de suma importancia que os cursos de formacdo inicial de professores formem
profissionais qualificados e preparados para lidar com o aluno, seja ele considerado
normal ou com deficiéncia. Para isso torna-se necessario que os futuros professores
desfacam-se da imagem generalizada do aluno com deficiéncia, ou seja, que “conhecam
de forma realista as potencialidades e dificuldades inerentes as categorias de deficiéncias
e, a0 mesmo tempo prover as condicOes para que revejam seus preconceitos, valores e
crencas que atrapalham o processo de inclusdo...” (VITALIANO; MANZINI, 2010, p.55).
Rodrigues (2005) analisou e concluiu que as iniciativas de cursos de formacdo de
professor tém se apresentado de maneira precaria na formacao inicial, no que se refere
ao preparo deste profissional para o trabalho na inclusdo, havendo desde a omissdo de
conteldos até a apresentacdo de casos severos que acabam por assustar os futuros

professores.

Talvez, com base em dados como estes seja possivel justificar o grande nimero de
trabalhos cientificos voltados a tematica da formacao inicial. Muitas lacunas precisam ser
preenchidas e falhas solucionadas e as pesquisas na drea estdao a este dispor: buscar os

problemas e oferecer sugestbes para melhor formar os futuros professores.

1.2.2 Formagao continuada

Apesar de ser um tipo de formacgdo relativamente recente, datando do inicio da
década de 1970 as primeiras iniciativas de formagdo de professores em exercicio (PALMA
FILHO, ALVES, 2003), o numero de trabalhos apresentados nos CBEE e CBMEE sobre este
segmento aproxima-se muito do nimero de trabalhos relativos a formacgao inicial, com

uma média de 23 trabalhos a cada evento. Jesus e Alves (2011) ajudam a justificar este



panorama quando afirmam que a formacdo inicial aligeirada de professores com
curriculos que ndo oferecem aprofundamento tedrico e pratico leva a necessidade, cada
vez mais emergente, de implementacdo de processos de formacdao continuada nos

contextos escolares, no intuito de suprir tal caréncia da atuagdo docente.

Este tipo de justificativa sugere que o professor ndo foi qualificado para exercer
sua profissdo de forma suficiente ou eficiente, o que exigiria uma reflexdo acerca da
estrutura dos cursos de formacdo inicial. Outra justificativa, bastante coerente, recai
sobre o contexto e as demandas educacionais enfrentadas pelos professores na
atualidade, os quais sdo dindmicos e com mudangas continuas, fazendo com que o
professor precise de apoio constante que o ajude a apropriar-se de todo o conhecimento
gerado por esta situacdo (FERREIRA, 2006). Além disso, a formacdo inicial ndo deve ser
considera como um momento primeiro e Ultimo da formacdo docente ja que a
atualizacdo, ou seja, a formacdo continuada é algo imprescindivel a profissdo que lida

com o conhecimento em construgdo.

Sobre esse aspecto, Duek e Martins (2009) fazem o seguinte apontamento:

... apesar de composta por fases claramente definidas, a formacdo de
professores precisa ser pensada como um continuum, uma vez que o
processo de aprendizagem docente ocorre ao longo da carreira.

Aqui se refere nosso pensamento sobre a necessidade de uma formagao
gue considere as demandas educacionais, que se processam em uma
velocidade sem precedentes e exigem rapida adaptacdo por parte do
professor. Dada a complexidade, implicita a docéncia, urge, nesse
momento em que os esforgos convergem para a garantia do direito de
todos a Educacdo que o enfoque puramente técnico e burocraticos do
ensino, sob o principio do ‘repasse’ de conhecimentos, dé lugar a um
movimento em prol do crescimento e desenvolvimento profissional de
professores (DUEK; MARTINS, 2009, p.149).

Isso significa que a evolucdo da formacdo continuada passa de reforcos de teorias,
as quais nem sempre encontram aplicabilidade em sala de aula, para um trabalho
conjunto, totalmente voltado ao aprimoramento das praticas docentes que levam a
resultados positivos, principalmente em relacdo a evolucdo e desenvolvimento
académico dos alunos. A reflexdo sobre seus proprios saberes profissionais e sobre sua

atuacao também fazem parte dessa caminhada da formac¢ao continuada.



Em pesquisa recente realizada por Bueno e Marin (2011) sobre formacdo de
professores que buscou, no Banco de Teses da Capes, por teses e dissertacdes defendidas
entre os anos de 2002 e 2008, os autores indicam que 42% desses trabalhos sao voltados
ao segmento da formacdo continuada e explicam este fato como decorréncia da
constatacdo das dificuldades de atuacdo dos professores do ensino regular junto aos
alunos que necessitam de algum tipo de apoio diferenciado. A politica inclusiva vem
originando demandas inéditas no cotidiano dos professores e das escolas que precisam
buscar novas formas de atuarem e se posicionarem perante a diversidade que se

encontra no contexto educacional (DUEK; MARTINS, 2009).

Muitos dos trabalhos que trazem como tema a formacdo continuada de
professores relatam propostas e implementacao de programas de interveng¢ao criados e
avaliados pelos préprios pesquisadores no intuito de contribuir para a melhoria da
qgualidade dos diferentes graus e niveis de ensino, além de oferecer ideias e estruturas
bem sucedidas que possam ajudar a construir o cendrio deste segmento de formacdo de
professores. Também sdo relatadas experiéncias de parcerias entre universidade e
Secretarias Municipais de Educacdo na capacitacdo de professores atuantes, que ha

muito vém exigindo colaboracdes e conhecimento para melhor atender seus alunos.

Algumas destas experiéncias relatadas surgem de cursos a distancia e outras
partem das politicas publicas que respaldam o professor atuante e que precisa de
aprimoramento. Destaca-se a necessidade de privilegiar, neste tipo de formacao,
aspectos educacionais, andlise da propria pratica e trabalho em equipe de maneira
compartilhada entre os professores, para que se originem mudancas e melhoras efetivas

na atuacdo destes profissionais.

Na maioria das vezes, propostas como estas partem em busca de caminhos para a
superacdo dos graves problemas que as escolas publicas brasileiras vém enfrentando,
principalmente em relagao aos alunos com deficiéncia intelectual ou mesmo aqueles que
apresentam dificuldades de aprendizagem e, portanto, ndo evoluem em sua vida

académica como deveriam.



As propostas de formacdo continuada apresentadas nesses trabalhos indicam que
nao existem ideias milagrosas vindas de fora da escola, mas sim, que é possivel construir
as solugcdes com o que se tem disponivel, profissionais bem orientados e capacitados e
recursos possiveis. Mesmo ndo existindo receitas infaliveis, alguns autores como, por
exemplo, Candau (2007) indicam fatores que fazem a diferenca e favorecem o sucesso da
formacdao continuada como: ter a escola como /écus de formacdo, reconhecer e fazer
referéncia ao saber docente, reconhecendo e valorizando a bagagem pratica que o
professor traz em sua formacdo, respeitar o ciclo de vida profissional que apresenta
etapas de desenvolvimento docente e, portanto, motivacoes distintas para as realizacOes
de cursos de tal natureza, jd que o professor iniciante, o experiente e aquele que se

encaminha para a aposentadoria tém aspiracdes diferentes.

Cachapuz (2003, p. 451) afirma que:

...a andlise cuidadosa do desenho, organizagao e estratégia de formacao
continua em varios paises mostra que esta continua a ser marcada pelo
academicismo, em que se valoriza a aquisicdo de saberes e ndo sua
construcdo pelos professores, necessariamente entendidos como atores
sociais que constroem seus saberes em circunstancias e contextos
especificos®.

Em decorréncia disso, indica-se fazer uma distincdo ao chamar de
desenvolvimento profissional a formagdo continuada que leva em conta as necessidades
do professor e que se aproxima de seus problemas cotidianos e ao chamar efetivamente
de formacdo os cursos regidos por situagGes exteriores ao contexto profissional atual dos
professores. Assim como na formacdo inicial, aqui também é enfrentado o dilema teoria
versus pratica, havendo uma demanda maior por conteldos praticos que ajudem de
forma pontual a resolver os problemas e as dificuldades reais de sala de aula enfrentadas

pelos professores.

Sobre isso é possivel justificar o aumento de trabalhos ao longo dos sete anos de
realizacdo dos CBEE e CBMEE, neste segmento de formacdo, baseados na perspectiva
colaborativa, que parte do contexto em que o professor estd inserido e também dos

conhecimentos que ele pode agregar e compartilhar em sua prépria situacdo de

4 Tradugdoda autora



formacdo. Muitas vezes é possivel encontrar pesquisas que abordam, por meio da
formacdo continuada, a capacitacdo do professor, ndo sob a ética de ensinar melhor seus
alunos, mas também para o uso de novas tecnologias ou tecnologias assistivas que
podem facilitar, ou mesmo incrementar o trabalho docente (RINALDI et al., 2008;

SCHIRMER et al., 2009).

Sem duvida, fatores como a experiéncia da pratica docente cotidiana — que sé o
professor atuante tem —, as dificuldades enfrentadas no dia a dia por conta da
diversidade dos alunos, a atualizacdo tedrica que também se faz necessaria ao trabalho
do professor, os problemas que requerem solucbes emergenciais para garantir o bom
andamento do processo escolar, entre outros, sdo grandes reforcadores da necessidade
clara da formacdo continuada dos professores brasileiros. Porém, como bem lembra
Oliveira (2010) tudo isso, por mais relevante que seja, ainda assim ndo minimiza a

importancia de uma formacdo inicial consistente.

Por isso, sdo relevantes propostas de formacdo continuada complementar
(SANCHEZ; ABELLAN; FRUTOS, 2011) ou articulada (JESUS; ALVES, 2011) com a formagdo
inicial, evitando assim quebrar o vinculo do processo de formagao e contribuindo para
gue este ndo seja fragmentado na vida profissional do professor. Estes modelos
funcionariam como uma forma de monitoramento e auxilio ao professor iniciante, que
ainda precisa de ajuda de seus pares mais experientes na concretizacdo do fazer

pedagdgico que so se aprende, efetivamente, na pratica.

Ainda distantes da realidade ou até mesmo do ideal, a formacdo continuada
apresenta diversas maneiras de funcionamento, porém todas com o mesmo propdsito:
auxiliar o professor na aquisicdo de mais conhecimento e no enfrentamento dos
problemas do cotidiano escolar. Desde o final da década de 1990 a formag¢ao continuada
passou a receber mais énfase no cenario educacional brasileiro, inicialmente com a
intencdo de renovar ou atualizar, em especial a partir da Portaria Ministerial n. 1472/04
do Sistema Nacional de Certificacdo e Formacao Continuada de Professores da Educacao
Basica (BRASIL, 2004), passando pela Conferéncia Nacional da Educacdo Basica — CONEB

(BRASIL, 2008b) e pelo Decreto n? 6.755 que institui a Politica Nacional de Formacdo de



Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (BRASIL, 2009a). Com o tempo observou-
se que esta finalidade transferiu-se para o suprimento de uma formacdo inicial
insuficiente e que, por sua vez, se faz refletir no baixo desempenho escolar de muitos

alunos. As iniciativas comegaram com cursos de especializagdo (GATTI, 2008).

A formacdo continuada se faz imprescindivel no contexto educacional brasileiro
atual, pois tornar-se professor ndo é uma tarefa que se finda em contelddos e maneiras de
transmissdo. A aprendizagem da profissao docente se da por meio de situagdes praticas
problematicas, com situacOes a serem resolvidas as quais exigem desse professor uma

postura reflexiva e essa postura leva a modificacdo de atitudes (TURQUETI et al, 2013).

1.2.2.1 Formagao em servigo

Um dado interessante mostra-se quando sdo analisados os trabalhos sobre
formacdo em servico. Além de serem comparativamente em menor nimero, na edi¢do de
2007 do CBMEE, por exemplo, ndo foi registrada producdo sobre a referida tematica.
Todas as pesquisas sobre formacdo em servico dos dois congressos, no periodo
levantado, de 2007 a 2012, somam apenas 4.3% do total sobre formagdo de professores.
Neste caso, ha indicios de que existe certa dificuldade em classificar ou mesmo separar a
formacdao em servico da continuada, o que leva a maioria dos trabalhos de pesquisa a
serem classificados como formag¢dao continuada ou formacdo continuada em servico

(CAPELLINI; FONSECA, 2008; SCHIRMER et al., 2010).

Pesquisadores como Mazer (2012) entendem a formacdo em servico como uma
modalidade da formacdo continuada, o que justifica tal mescla ou, até mesmo, confusao
com os termos, mas que se distingue por ser baseada em padrdes de racionalidade

pratica, os quais, geralmente, sdo impostos de dentro para fora da escola.

A formagdao em servico tem seu diferencial apontado por Salles, nos seguintes
aspectos: Na “educacdo continuada em servico, os professores constituem-se em sujeitos
do proprio processo de conhecimento”. As estratégias aplicadas partem “da acdo para a

teoria”. As agdes centradas “no espaco escolar acaba(m) oferecendo ao professor plena



autonomia, decorréncia natural da condicdo de sujeito do préprio conhecimento”. E, por
fim: a “formacdo continuada em servico diz respeito a valorizacdo da pratica docente
como a Unica possibilidade de éxito do professor aplicar criativamente a racionalidade

técnica obtida no processo de aquisicao de competéncias escolares” (SALLES, 2004, p. 5).

Parece existir uma dificuldade em se classificar um trabalho como sendo de
formacdo em servico ou de formacao continuada. A maioria deles se apresenta como de
formacao continuada, o que mostra os baixos nimeros de trabalhos identificados como
voltados para a formacdo em servico. Vale lembrar que também é possivel encontrar
indicacbes como formacdo continuada em servico. Toda formacdo continuada, executada

dentro da escola pode ser considerada em servigo.

Por parecer ser esta uma tematica dificil de ser estabelecida, para o presente
trabalho de pesquisa serd delimitado o que se entende por formacdo em servigo:
formacdo oferecida para professores atuantes e que, em sua implementacdo traz a tona
temas relevantes do cotidiano escolar para a pratica docente, favorecendo a reflexdao do

professor sobre seu trabalho, o aprimoramento e a modificacao de sua atuagao.

No contexto Espanhol, no ambito da formacdo em servigo, sdo organizados grupos
de trabalho ou semindrios dentro das escolas, os quais sdo supervisionados pelos Centros
de Professores. Com essa pratica tenta-se desenvolver projetos de formacgdo entre iguais

e, por vezes, com alguns especialistas.

Geralmente, os trabalhos apresentados nos congressos CBEE e CBMEE que se auto
intitulam como sendo de formacdo em servico apresentam vinculo entre algum érgao
competente relativo a Educacdo, seja ele de um municipio ou do estado e a universidade
ou grandes empresas privadas, o que permite a pesquisa e a formagao em um mesmo
estudo. Um primeiro trabalho apresentado no CBMEE descreve as atividades de uma
pesquisa realizada dentro da escola com a proposta de assessoramento e oficinas
voltados a tematica de jogos na educacdo infantil para a formacdo de professores em seu
ambiente de trabalho (COSTA; SANTOS, 2009). Um segundo trabalho relata parte de um
estudo de mestrado que busca estabelecer os conhecimentos e as concepgdes de

professoras atuantes no ensino fundamental junto a alunos com deficiéncia mental para



depois abordar os beneficios de uma formacdo em servico a partir deste conhecimento,

neste contexto (VIANNA, 2009).

Um terceiro trabalho, agora do CBEE, aborda o tema da comunicac¢ao alternativa e
ampliada e da formacgdo de professores em servico, porém no contexto da escola
especial. Foi dada orientacdo a professora, e o grupo de pesquisadores também propos
intervencdes junto a professora e seus alunos como maneira de formacdo em servico
(SCHIRMER et al., 2008). Ainda na mesma edicdo desse congresso, outro estudo
apresenta caracteristicas e necessidades da educacdo infantil para identificar e trabalhar
junto a alunos publico alvo da educacdo especial. Diferente dos estudos anteriores que
apresentam algum tipo de intervencdo, este analisa o que vem sendo feito pela prefeitura
do municipio de Maringd/PR no sentido de fornecer formagdo em servico para os
professores mediante as demandas desta etapa da escolarizagcdo (SILVA; GOULART,

2008).

Na edicdo do ano de 2010 um quinto trabalho diz respeito as habilidades dos
professores para lidarem com aluno com transtorno de conduta. O estudo identifica as
dificuldades dos professores pesquisados e indica que a formagdo em servico poderia
favorecer o aprendizado dos mesmos para a anadlise das contingéncias que poderiam
produzir o comportamento inadequado de seus alunos (MIURA et al., 2010). Outro
estudo trabalha com a implementacdo e a avaliacdo de uma formagdo em servico
direcionada para a tematica da tecnologia assistiva no trabalho com alunos com paralisia
cerebral, a qual foi oferecida a professores de educacdo infantil e profissionais da area da
saude de uma instituicdo de educacdo especial. Foram feitas abordagens tedricas e
praticas no decorrer dos encontros com os participantes. Como conclusdo, as
pesquisadoras avaliam o oferecimento da formagcdo em servico como positiva,
ressaltando ser este um modelo desafiador, por conta da dificuldade de encontrar a

melhor abordagem dos profissionais a serem formados (LOURENCO; MENDES, 2010).

Na edicdo seguinte do mesmo evento foi apresentado um trabalho que caracteriza
os discursos de professores sobre o processo de formagao em servico oferecido pela

Secretaria Municipal de Educacdo de Belém/PA, processo esse pelo qual estavam



passando no momento da pesquisa. Sdo abordados dois temas centrais para direcionar as
opinides dos professores: a relacdo teoria-pratica e estratégias metodoldgicas. As
pesquisadoras apontam para a existéncia de dicotomia entre teoria e pratica e também
uma boa aceita¢do dos professores em relagdo as estratégias metodoldgicas empregadas
no curso. A investigagao sobre a proposta de formagao continuada remete as autoras a
uma necessidade de redimensionamento deste modelo de formacdo dos professores, que
o leve a reflexdao do seu proprio fazer pedagégico e a construcao da sua prépria teoria no

cotidiano escolar (SILVA et al., 2012).

De acordo com Bueno e Souza (2012, p. 109), por meio do vinculo entre
pesquisadores e instancias governamentais sdo estruturados programas especiais de
formacao para os professores, os quais “foram previstos para serem desenvolvidos por
meio de parcerias [...] preferencialmente com o uso da Educacdo a Distancia (EaD) e das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TIC)”. Porém, este ndo é um ponto divisor de
aguas entre a formacdo continuada e a em servico, pois muitos trabalhos que se dizem de
formacao continuada também estabelecem vinculos desta natureza e que utilizam os

mesmos meios.

Tal como se aborda na formacdo continuada, a dicotomia teoria versus pratica
também aparece neste segmento de formacao. Cada vez mais se luta para que os cursos
oferecidos aproximem-se do cotidiano do professor, no intuito de colaborar para com o
aprimoramento de sua pratica e com a solugao de problemas emergenciais com os quais
os professores convivem no dia a dia escolar. Hd cada vez mais um distanciamento da
teoria neste tipo de formacdo, visto que os professores sentem muita dificuldade em
traduzi-la para o cotidiano de sua atuacdo. Alguns discursos chegam a indicar a
incompeténcia do professor em decorréncia de uma formagdo inicial “pobre e

insuficiente” (BUENO; SOUZA, 2012, p. 172).

Na formacdo em servico os professores tornam-se sujeitos do préprio processo de
conhecimento quando sua pratica cotidiana é tomada como pano de fundo. Por estar
focada nos problemas reais da escola, gera adesao e comprometimento coletivo em prol

de solucbes possiveis sem respostas fantasiosas. Professores conscientes de suas acoes,



gue refletem sobre sua prdpria pratica conseguem ver resultados mais eficazes

(CARAMORI, 2009).

As exigéncias do contexto educacional atual, com as demandas da inclusdao
requerem do professor uma mudanga de atitude, de postura. Carneiro (2011) mostra isso

dizendo que

Ao professor da escola pertencente ao paradigma da inclusdo cabe a
reorganizacdo de sua identidade, resgatando seu papel eminentemente
pedagogico de responsabilidade pelo ensino e aprendizagem de todos
seusalunos. Nafalados professores a praticadesse principio é bastante
complexa uma vez que se dizem despreparados para tal tarefa. Essa
preparacdodeverdocorrerna formacao inicial dos novos professores, na
formacdo em servico constante como elemento indispensavel para
reflexdo da acdo docente, mas fundamentalmente, e com risco de
inutilizar as a¢des precedentes, na forma de exercicio pratico da agdo
docente com o deficiente e seus pares a partir da crengca e do
reconhecimento de sua capacidade de aprender (CARNEIRO, 2011, p.
49).

Os cursos demasiadamente tedricos que tiram os professores da escola e
oferecem aportes importantes para os mesmos, mas que eles nem sempre conseguem
converter em praticas docentes eficazes, geram conhecimento, porém esta ndo é a
demanda emergencial das escolas brasileiras. O que os professores precisam é de ajuda
para aprender a lidar, na pratica com os alunos que nao aprendem ou tém dificuldade,
por algum motivo. Neste sentido, as formacdes em servico mostram-se mais atrativas e
adequadas para solucionar os problemas imediatos enfrentados no cotidiano pelos

docentes do pais.

Como afirma Barroso (2004), a formagdo leva consigo o significado do contexto
atual da escola para a mudanga dos comportamentos e das praticas, pois as mudancas da
escola tornam-se um processo de formacdo préprio dos professores que nela atuam.

Neste contexto, o professor é visto como o eixo de transformacdo da escola.

No espaco escolar, simples troca de experiéncias entre os professores pode ser
um momento de formagdo que enriquece a pratica de todos com exemplos verdadeiros,

tentativas e erros daqueles que ja estiveram em situacbes de sala de aula similares e,



portanto, podem mostrar e, por que ndo, ensinar caminhos para praticas bem sucedidas

e construcdo de novos conhecimentos.

Corroborando esta ideia, Bottega (2007, p. 174) afirma o seguinte:

na maior parte das vezes, quando os docentes opinam sobre
conteudos aserem abordados num projeto de formacdo em servico, ha
exclusividade na preocupacdo e mencdo ao aspecto pedagdgico. [...].
Isso demonstra que também no professor esta internalizada aidéia da
formacdo com énfase no pedagdgico, na ‘forma de fazer'...

De qualquer forma, todos os autores aqui citados convergem para um ponto: a
formacao de professores no Brasil, seja ela inicial, continuada ou em servigo precisa ser
repensada. Cada uma tem seu papel e, quando uma dessas modalidades de formagao se
apresenta deficitdria ou insuficiente, sobrecarrega a outra e assim todas elas vao
perdendo seus objetivos iniciais e formando um ciclo de trocas e inadequacgdes

temporais.

Finalizando, vale ressaltar que a inclusdo é um processo que se estabelece em
todo o mundo. E o Brasil ndo é um caso Unico de qguem passa por dificuldades na hora de
formar e preparar seu professor para o trabalho alvo deste processo. No intuito de
ilustrar tal panorama cabe citar Dorziat (2011, p. 150) que, com base em outro autor, nos

deixa um questionamento bastante pertinente:

Ao refletir sobre aafirmacdo de que a escola e os professores ndo estdo
preparados para receber os ‘estranhos’, os ‘anormais’, nas aulas Skliar
(2006, p. 31) realiza o seguinte questionamento: ‘parece-me que ainda
nao existe nenhum consenso sobre o que significa estar preparado e,
muito menos, acerca de como deveria se pensar a formagdo quanto as
politicas de inclusdo propostas em todo o mundo’.

E neste cendrio que a presente pesquisa encontra-se e, em meio a estas
dificuldades, o pais tem a demanda de formar professores para trabalharem com a
diversidade existente nas escolas, gracas ao processo de inclusdao estabelecido pela
legislacdo vigente. Para o trabalho nesse contexto, esta pesquisa pretende abarcar outros

conceitos que se fazem necessarios a presente proposta.



1.3 Colaboracao

No mundo do século XXI, € muito comum o incentivo ao trabalho em equipe para
o0 sucesso nas tarefas, sejam escolares, familiares ou profissionais. Somar esforcos,
geralmente, é um meio de alcangar objetivos maiores e beneficios coletivos. Nesse
contexto, a colaboracdo torna-se parte fundamental ao funcionamento adequado do
trabalho em equipe. De fato, esse atributo se torna bastante coerente com o tipo de
trabalho quando se busca seu significado, que de acordo com o dicionario, colaborar é o

mesmo que “trabalhar com”, “contribuir” (HOUAISS; VILLAR, 2012).

No dicionario da lingua portuguesa, colaboragdo é sin6nimo de cooperagao,
porém, na literatura ha indicacdes de que estes sdo conceitos distintos. A colaboracdo
refere-se a contribuicdo, a acdo de interagir com o outro e nela deve acontecer uma
ajuda, seja ela mutua ou unilateral. J4 a ideia de coopera¢do é considerada mais ampla,
pois abarca o conceito de colaboracdo indo além dele no momento em que visa um
objetivo comum e o busca por meio do estabelecimento de uma relacdo de respeito
entre os envolvidos, considerando todos iguais, sem hierarquia, fazendo uso de tolerancia
e da aceitagdo das diferencas, tudo isso inserido em um processo de negociag¢ao continua
(CAPELLINI, 2004). Hord (1986) em seu artigo de comparacao entre estes dois modelos
afirma categoricamente que os dois sao validos, porém se pensados separadamente, o
uso da colaboracdo e da cooperacdo tém distintas finalidades. Cada modelo tem sua

forma de funcionamento e, portanto, resultados diferentes.

Definido que os dois termos sdo diferentes em conceito e em aplicacdo, faz-se
necessario esclarecer o que, de fato, entende-se por colaboracdo. A mesma autora
(HORD, 1986) oferece esta definicdo a partir do ponto de vista de diversos autores.
Portanto, a colaboragdo sdo atribuidas as seguintes determinac¢des: desenvolvimento de
modelo de planificacdo, execucdo e avaliacdo conjunta entre individuos ou organiza ¢oes,
sendo que programas separados e autébnomos que concordam em trabalhar juntos em
prol do sucesso de ambos. Fala-se também em um sistema relacional de individuos
dentro de um grupo no qual todos os envolvidos compartilham aspira¢cdes mutuas e uma

estrutura conceitual comum, as interacdes sdo regidas pela ideia de justica com equidade



e que as aspiragdes e conceituagdes sdo caracterizadas conscientemente por cada
individuo com respeito, cuidado com o outro e comprometimento com o trabalho para o
bem de todos de forma que estes quesitos sdo uma questdo de escolha, por isso aqueles

que deste processo participam o fazem por vontade prépria, voluntariamente.

O funcionamento da colaboracdo se dd gracas as crencas e praticas da escola,
como afirma Smith (1987). O autor elenca alguns pontos que devem existir, sendo
cruciais, pois caracterizam uma atuacdo efetiva sob a égide da colaboracao, sendo eles: a
crenca de que a qualidade da educacdo é amplamente determinada pelo que acontece
dentro da escola, a conviccdo de que a instrucdo é mais efetiva no ambiente escolar
regido por normas de colegialidade, a crenca de que os professores sdo responsaveis pelo
processo instrucional e, consequentemente, por seus resultados, o uso de estratégias que
permitam aos administradores e professores trabalharem juntos em prol do
desenvolvimento e melhoria da escola, a participacdo dos professores tanto na decisdo
dos objetivos e significados da escola quanto na implementacdo de meios para sua

efetivacao.

Nesse sentido, sdo apontados como beneficios, ou pontos positivos do uso da
colaboracdo: a unido de recursos e a divisdo do trabalho, aliviando o isolamento
académico, sustentando a motivacdo dos envolvidos por meio de compromissos para
com o outro colaborador e criacdo de energia mediante o relacionamento interpessoal
para projetos completos, além de permitir a execugdo de projetos grandes com eficiéncia
académica, gerando uma chamada criatividade coletiva. Como ponto negativo seu uso
reprimiria a criatividade no nivel individual, além disso, Lima (2002) aponta para a
dificuldade comum dos professores na interpretacdo do que realmente significa
colaborar, havendo interpretacdes diferentes para grupos diferentes e, com isso, os
processos que designam a colaboracdo acabam sendo mal compreendidos por aqueles
que deveriam praticd-los. Também ha dificuldade em se estabelecer, de maneira clara,

em que nivel de colaboracao se pretende chegar.

O desafio da colaboracao reside na definicao dos papéis de cada membro para o

bom funcionamento da equipe que trabalha sob esta perspectiva, além de aproveitar, da



melhor maneira, os saberes de cada um daqueles que contribuem para a construcdo do
conhecimento (MENDES, 2006). O que pode acontecer é os professores fingirem que
colaboram, socializando alguns aspectos de sua pratica, porém mantendo suas
abordagens individualistas do ensino, que estd ha muito arraigada na cultura docente.
Lima (2002) utiliza uma frase que define de forma precisa esta situacdo: “a colaboracdo

eficaz ndo é tdo simples como reunir os professores frequentemente para falar” (ELLIS,

1990, p. 274 apud LIMA, 2002, p. 48).

Um entrave ao desenvolvimento de um processo colaborativo dentro das escolas
deve-se ao isolamento profissional histérico que tem se dado na atuacdo docente e vem
sendo estudado de maneira mais aprofundada desde a década de 1980. Lima (2002)
aponta em um estudo feito em trés escolas portuguesas que as interacdes entre os
professores tornam-se mais raras quanto maior o grau de exigéncia e envolvimento que
esta interacdo imprime na relacdo entre eles. Ou seja, sdo mais comuns discussoes
informais entre os professores dentro da escola que discorram sobre atividades, troca de
materiais e planejamentos do que o efetivo trabalho em conjunto para construcdo destes
mesmos itens. Culturalmente o trabalho do professor é individual, a escola sempre
colocou o aluno como responsabilidade daquele professor especifico naquele
determinado ano, por isso, por uma pratica de tanto tempo realizada da mesma forma

torna-se tao dificil mudar radicalmente com a introducdo do conceito de colaboracao.

Capellini e Zanata (2012) apontam que, dentro da escola, a colaboragao deve ser
levada a sério, ndo somente como uma simples atitude de camaradagem, mas sim como
um trabalho que necessita de articulacdo e envolvimento entre seus membros, gerando
compromisso e pensamento coletivo, pois sé assim sera possivel chegar aos resultados
almejados, por meio de intera¢gdes dinamicas de diferentes conhecimentos, saberes
especificos e diversificados processos cognitivos. Dessa forma, a colaboragdo tem como
ponto positivo o potencial de melhorar o desenvolvimento profissional de todos os
envolvidos oferecendo oportunidades de reflexao sobre suas praticas, criticas partilhadas

e mudangas apoiadas que ajudam na evolugdao do ambiente escolar.



A colaboracdo propicia um espaco para a construcdo do fazer pedagdgico dando
oportunidade para que se estabelecam situacdes de reflexdo e estudo que ajudem o
professor em sua pratica cotidiana. Por isso sdo destacados inimeros beneficios relativos
ao uso deste tipo de procedimento, tanto no que se refere ao trabalho, quanto a
formacdo de professores. A insercdo do professor em uma atmosfera de reflexdao
colaborativa o leva aos processos de problematizar, analisar e compreender sua prépria
atuacao profissional, sendo estes aspectos capazes de orientar a transformacao de suas

praticas pedagogicas rumo a mudangas na cultura escolar (ZANATA, 2004).

E quando se fala em cultura escolar é preciso entender que os envolvidos no
trabalho colaborativo devem ser todos aqueles que fazem parte desta cultura, sendo eles:
professores, administradores, comunidade e o proprio sistema escolar, ou seja, todos que
tenham o compromisso como principio basico deste tipo de modelo de interagdo
(MENDES, 2006). Esse comprometimento faz-se necessario, pois para que esse tipo de
acdo seja executado sao necessarios alguns quesitos como: tempo, recursos, pesquisa,
monitoramento e persisténcia. O principal desses requisitos é o tempo porque a
interagdo que o processo colaborativo coloca como meta ndao se consegue de imediato,
mas sim necessita de um periodo para adaptacdo, de contatos superficiais, de
comunicagao mais frequente e aberta até, finalmente, ocorrer interagao com alto grau de

conforto, o que caracterizam estdgios para a concretude da colaboracao.

A discussdao em grupo e a interagdo colaborativa se fazem necessdrias para a
formacdo profissional do professor, a qual se enriquece com as contribuicGes que este
tipo de interacdo é capaz de oferecer. O ideal é que a formacdo, neste modelo, deva
ocorrer dentro do ambiente escolar, contando com a participacdo de todos os envolvidos
no processo educativo, ja que cada um, com seu ponto de vista sobre a mesma
dificuldade, pode sugerir diferentes solucdes e, assim, chegara construcdo de solugdes as
mais ajustadas possivel para aquela realidade. Sob esta perspectiva, o professor é
auxiliado a compreender as dificuldades enfrentadas e levado a construir saberes

escolares coletivos (CAPELLINI; ZANATA, 2012).

Na perspectiva colaborativa essa estrutura une os professores e os
encoraja a novas intera¢des legitimando o conhecimento pratico dos



professores quanto ao desenvolvimento profissional da equipe. Essa
abordagem permite também que os professores tornem-se mais atentos
a necessidade de melhoria quando se viabiliza para eles e com eles a
analise e a observacdo de seu proprio perfil e aprendem apoiados na
delimitagdo e solugdo de problemas por meio da reflexdo sobre seus
sucessos e fracassos (ZANATA, 2004, p. 83).

Vale ressaltar que a colaboracdo aponta ndo so para o beneficio que pode
propiciar aos professores e suas praticas, mas também para os alunos. Estudos mostram a
existéncia de relagdo entre o ensino colaborativo e a evolugao das habilidades sociais dos
alunos, o que influencia no processo de inclusdo ao favorecer o repertério social de cada
um dentro da sala de aula. (FERREIRA et al., 2007). A colaboragdo permite ao aluno com
deficiéncia usufruir das mesmas condi¢des de ensino com seus pares. Além disso, a
colaboracao entre professores regulares e professores de educacdo especial permite a
operacionalizacdo de um trabalho articulado em favor do aluno. Isso mostra que é
possivel colaborar em diferentes niveis dentro da escola. Nesse modelo, cada professor
tem sua visdo particular de determinado aluno e quando estas visdes sao integradas e
discutidas podem contribuir para o sucesso académico do aluno e de seu processo

inclusivo.

Autores que estudam o assunto ja ha mais de quinze anos, como Clark et al.
(1996), apontam que frequentemente os resultados de estudos sobre este tema indicam
mudangas positivas nos cendrios onde sdo executadas intera¢des colaborativas dentro da
escola, mesmo que estas mudancgas sejam dificeis de serem alcancadas ou ndo sejam bem
vindas para os professores, de imediato. Um trabalho bem sucedido, neste caso, implica
em melhora na compreensdo dos papéis dos outros envolvidos por meio do didlogo e,

assim, todos obtém ganhos por meio deste tipo de interagdo.

O ensino colaborativo, também chamado por alguns autores como bidocéncia ou
coensino (MENDES, 2006; FONTES, 2009) implica na atuacdo de dois professores no
trabalho direto com o aluno. Pode se tratar da interacdo entre o professor regular, ou
generalista, e o professor especialista que retira o aluno da classe ou trabalha com ele no
contra turno em um atendimento especifico, fazendo uma ponte com o professor regular
com instruclGes e orientacdes a respeito do trabalho desenvolvido com o aluno; ou a

interacdo entre o professor regular e o professor de apoio que fica dentro de sala de aula



todo o tempo dedicando-se a ajudar o professor no ensino do aluno publico alvo da
educacdo especial, fazendo assim uma parceria de frequéncia mais intensa no dia a dia

destes profissionais.

Além dos modelos de ensino colaborativo entre professores regulares, de
educacdo especial e de apoio, também sdo citados modelos de pesquisa colaborativa, no
qual atuam professores e pesquisadores da area da Educacdo. Neste caso, diz-se em
pesquisar junto com os professores e ndo somente sobre os professores e suas praticas
cotidianas (SARAIVA; PONTE, 2003). Esta é mais uma forma de aprimoramento da carreira
docente que, segundo Cole e Knowles (1993) o desenvolvimento profissional do professor
representa um compromisso com a aprendizagem ao longo da vida e da averiguacao
constante de sua prépria pratica, um compromisso com o permanente senso de tomada
de decisdes, por meio da reflexdo e da interpretacdo de suas proprias acdes. Nesse
sentido, a colaboracdo mostra-se eficiente em relagdo ao desenvolvimento do professor,
a0 passo que é capaz de promover situagdes nas quais ele possa refletir e interpretar sua

pratica.

Mello e Basso (2002), ao apresentarem uma pesquisa realizada com professores
de Educacdo Infantil baseada na consultoria colaborativa entre pesquisadores e
professores, afirmam que a colaboracdo estabelece-se na ideia de igualdade de
oportunidades, de interacdo e participacdo entre os envolvidos no processo, sejam eles
pesquisadores, professores regulares ou professores especialistas. Obviamente,
identificam que esta igualdade e abertura acontecem de forma gradual, mas a discussao
sobre os sentidos e valores daquilo que se pratica, juntamente com teorias e experiéncias
vividas embasam as modificagdes no ambiente escolar. Mesmo que os professores sejam
de diferentes dreas ou de diferentes especialidades, a articulagdo promovida pelo
movimento de colaborar faz deles partes de um todo, sem hierarquia ou soberania de
ninguém sobre o outro. Alids, um dado apontado pelas pesquisadoras é de que
perceberam, por parte das professoras participantes, certo alivio ao notarem que as
pesquisadoras, professoras universitdrias também ndo tinham respostas ou solugdes
imediatas para todos os problemas levantados durante o periodo de coleta de dados.

Todas as dificuldades foram compartilhadas e pensadas de forma conjunta.



Em uma definicdo de pesquisa colaborativa como a descrita, Giovanni (2009, p.

20) diz:

Trata-se, especificamente, ndo sé de associar, de forma colaborativa,
agentes diretos de uma pratica social ao conhecimento teérico sobre
essa mesma pratica, mas, igualmente, de associar pesquisadores
académicos aos saberes elaborados por professores a partir de sua
prépria experiéncia pratica.

A mesma autora ainda salienta que “a marca prioritaria nesse tipo de pesquisa é o

compromisso que se estabelece entre todos os participantes com a mudanca da realidade

em estudo e ndo sé com a sua interpretacao” (GIOVANNI, 2009, p. 21).

Essa modalidade de pesquisa se enquadra como consultoria colaborativa que, de
acordo com Gomes e Lobato (2006), caracteriza-se por ser mais um modelo de suporte a
educacdo inclusiva, no qual profissionais especializados sejam professores de educacao
especial, psicopedagogos, fonoaudidlogos ou fisioterapeutas, estabelecem parcerias com
os profissionais da escola que matricula alunos com deficiéncias, altas habilidade /
superdotacdo ou com transtorno global do desenvolvimento.

Marques (2013, p. 72) oferece a definicdo de consultoria colaborativa da seguinte
maneira:

Tradicionalmente consultoria tem sido considerada como um servico
indireto, que ocorre voluntariamente, entre o consultor, aquele que
fornece ajuda em sua especialidade, e um consultante, o que recebe
ajuda, com a finalidade de solucionar um problema corrente do
consultante, que tem a responsabilidade de dar assisténcia a uma
terceira pessoa. Envolve, portanto, um processo que se assenta num
tripé constituido por um especialista (que pode ser, por exemplo, um
professor de educacdo especial, um psicdlogo escolar, um
fonoaudidlogo, um assistente social, um terapeuta ocupacional, etc.)
gue assiste umaou mais pessoas, (geralmente professores, profissionais
técnicos da escola), de maneira que estas desenvolvam atitudes e
habilidade para funcionarem mais efetivamente na resolucdo de
dificuldades de um cliente (alunos, um sistema escolar, um grupo, ou
uma organizacgao).

O trabalho se da no sentido de oferecer orienta¢ao profissional. Essas parcerias
sao colaborativas, seguindo os padrdes descritos até agora que evidenciam uma relacdo

de colaboracdo: todos os participantes devem estar comprometidos com o processo,

todos sdo iguais, independente da formacao e as decisdes sdao tomadas em conjunto. O



intuito desta parceria é a elaboracdo de estratégias para atender os alunos incluidos da
melhor maneira, criando condicdes para que eles tenham mais chances de sucesso na

escola.

Nesse caso, dois pontos sdao apontados por Pereira (2009) como entraves para a
consultoria colaborativa. A primeira é a resisténcia do professor que pode se sentir
desconfortavel por estar em uma situacdo desfavoravel, ja que seus erros e dificuldades
poderdo ficar em evidéncia, embora o propdsito ndo seja esse, mas sim o de ajuda-lo a
melhorar. O segundo é a falta de objetivos comuns tanto para a equipe de especialistas
guanto para os professores, de forma que se estes ndo forem assumidos por todos, de
nada adianta cada um trabalhar com seus proprios objetivos distintos dos demais,

dificultando o trabalho colaborativo.

Com muitos pontos a favor, mas algumas dificuldades, aqui foram apresentados
os fundamentos da colaboracdo que, nos ultimos anos, tém se mostrado um meio de
favorecer e contribuir com o atendimento dos alunos publico alvo da educagao especial,

nas escolas regulares brasileiras.

1.4 Mediagao

Mediacdo é um termo empregado em diversas areas, embora tenha, quase
sempre, o mesmo sentido. O diciondrio Houaiss apresenta seu significado em doze

situa¢des pertinentes como se segue:

Substantivo feminino. Ato ou efeito de mediar. 1 ato de servir de
intermedidrio entre pessoas, grupos, partidos, fac¢ées, paises, etc., afim
de dirimir divergéncias ou disputas, conciliacdes, intervencdes,
intermédio <m. entre gregos e troianos> 1.1 dpl procedimento
organizacao de conciliagdo internacional <coube a Kissinger a m. entre
gregos e turcos cipriotas>1.2 com ato de agir como intermedidrio entre
compradore vendedor, corretagem. 2Processo pelo qual o pensamento
generaliza os dados apreendidos pelos sentidos. 3 fil processo criativo
mediante o qual se passade um termo inicial a um termo final. 4 p.met.
fil. Aquilo que, como intermediario entre dois termos, responde pela
producdo de um deles. 5 psic sequéncia de elos intermedidrios
(estimulos e respostas) numa cadeia de agbes, entre o estimulo inicial e



a resposta verbal do final do circuito cf. estimulo, resposta 6 astm
momento de culminagdo de um astro 7 etn rel intercessdo junto a um
santo, a uma divindade etc. para obter protecao 8 jur procedimento que
objetiva promover a aproximacdo de partes interessadas na realizacdo
de um contrato, um negdcio. 9 jur procedimento visa a composi¢do de
um litigio, de forma ndo autoritaria, pela interposicdo de um
intermedidrio entre as partes em conflito. 10 mus divisdo de cada
versiculo de um salmo em duas partes, a primeira salmodiada por um
coro e a segunda por outro. Etimologia lat. Mediatio, onis intercessao,
interposicdo, intervencdo, mediagdo. (HOUAISS; VILLAR, 2012)

Alguns autores abordam a mediacdo de pontos de vista diferentes quando
voltamos nossa atencdo para a area da Educa¢do. Maheu (2001), por exemplo, faz um
estudo sobre o emprego desta terminologia. Baseado em diversos autores de renome no
cenario educacional brasileiro, define a mediacdo praticada nas escolas com base em
pressupostos sociopoliticos, pois analisa seu papel como uma instancia mediadora entre a
sociedade e os alunos que frequentadores deste espaco, com o intuito de promover a
transformag¢dao dos mesmos. Sob outro ponto de vista, a mesma autora estabelece a
media¢ao escolar de natureza didatica, apontando para um conhecimento filoséfico-
politico, técnico e humanista inerente a atuacdo docente, personagem visto, sob esta

6tica, como um sujeito politico.

Ha também o conceito de mediagdo cognitiva, atribuido por Vigotski em seus
estudos, a apropriagdo e internalizagdo de instrumentos culturais que sejam facilitadas
por meio da interacdo ocorrida entre professor e aluno, quando este se encontra na Zona

de Desenvolvimento Proximal (ZDP) (CASANOVAS, 2005).

Mediacdo, tal como serd abordada neste trabalho, no entanto, define-se a partir
do entendimento de outro conceito mais amplo, que abarca os anteriores, denominado
Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM), que foi estabelecido por Reuven
Feuerstein na chamada Teoria de Modificabilidade Cognitiva Estrutural (MCE), instituida
com base em dois pressupostos: a) o organismo humano é um sistema aberto e de
mudangas cognitivas controldveis; b) a modificabilidade cognitiva se explica pelos

processos de experiéncia e intervencdo cognitiva mediada (CASANOVAS, 2005).

A MCE trabalha com a capacidade dos seres humanos, sejam eles com deficiéncia

ou ndo, de mudar, aprimorar e modificar sua estrutura de funcionamento cognitivo no



sentido de acompanhar o ritmo de mudancas da vida. Os dois pressupostos que ddo base
a teoria de Feuerstein sdo intimamente relacionados, pois a palavra modificabilidade, que
nao existe no diciondrio, é utilizada de forma intencional, sugerindo um avanco que vai
além da mudanca gerada pela maturagdo natural do individuo. O organismo humano é
visto como capaz de obter mudangas cognitivas controldveis, porque a referida
modificabilidade sugere uma intervengao no desenvolvimento do individuo, sendo
definida como uma modificacdo estrutural no funcionamento cognitivo, que vai além do
percurso natural esperado para cada idade. Trata-se da criacdo de novos mecanismos
cognitivos que alteram a estrutura mental existente e que também se autoalteram.

Somente é possivel chegar a uma MCE a partir da EAM (CARAMORI, 2009).

A MCE e a EAM emergiram como uma resposta a necessidades educacionais que
visavam entender fatores ambientais especificos e fatores socioculturais influenciadores
do desenvolvimento cognitivo, entender os processos e o potencial de aprendizagem de
individuos considerados com deficiéncias quando, na verdade, tais deficiéncias ndo
existiriam, per si, mas seriam sim decorrentes do que o pesquisador definiu como

condicdo de privagao cultural.

Para Feuerstein, individuos culturalmente privados sdao aqueles destituidos de
interacdes de aprendizagem mediada que, geralmente, sdo experimentadas dentro de
sua prépria cultura. Esses individuos tém uma modificabilidade relativamente reduzida, o
que é resultado de uma mediagao insuficiente (TZURIEL, 2008). Este individuo caracteriza-
se por sua caréncia de identidade cultural, o que leva a dificuldade de acesso ao seu
préprio ambiente, dentro do qual deveria desenvolver-se. Isso pode acontecer tanto com
criancas quanto com adultos que abandonam ou sdo obrigados a abandonar sua
identidade, como no caso de confinamento de Judeus nos campos de concentragdo

durante a Il Guerra Mundial (1939-1945), pressuposto inicial para a criacdo do conceito.

A teoria da MCE sugere a criacdo de novos mecanismos cognitivos que alteram a
estrutura mental do individuo, as quais se modificam sozinhas com a utilizacdao de seus
recursos mentais, levando a a¢bGes como inferir, antecipar situagdes, tomar decisdes de

maneira independente e autébnoma. Nesta teoria, a inteligéncia é concebida como



plastica, flexivel, dindmica, interacional e autorreguladora e, a partir desta concepcao,
todos os individuos tém capacidade de aprender e sua modificacdo pode ser construida

por meio de multiplos fatores relacionados aos comportamentos cognitivos.

A EAM trabalha com o conceito de mediagao no qual estdo inseridos dois
elementos: o mediador e o0 mediado. A mediacdo é definida como um processo no qual
um adulto mais experiente, ou o chamado mediador, se interpde entre os estimulos e o
organismo humano, modificando os estimulos para este individuo, o mediado. Na
media¢ao os estimulos sdo transformados pelo mediador, guiado por suas intengdes,
instituicdes, emocgbes e cultura, sendo selecionados os mais apropriados, filtrando-os,
elaborando esquemas, ampliando alguns e ignorando outros (SANTOS; MARQUES, 2012).
Mediando o mundo de estimulos para o mediado, o mediador pode usar estratégias
diferentes, tais como: direcionar sua aten¢ao, mudar a frequéncia do estimulo, sua ordem
e intensidade, relaciona-lo a contextos préximos ao mediado, regular sua ordem e

controlar sua frequéncia. (TZURIEL, 2008).

O mediador também pode relacionar os aspectos motivacionais do mediado
despertando nele atengao, curiosidade e vigilancia, enquanto as focaliza em aspectos
pertinentes da situacdo, fazendo com que estimulos neutros passem a ganhar significado.
De uma perspectiva cognitiva, a mediagdo bem empregada facilita o desenvolvimento de

funcdes cognitivas necessdrias as relagGes temporais, espaciais e de causa e efeito.

Os processos de mediagao sao interiorizados pelo mediado de maneira gradual e
tornam-se, cada vez mais, um mecanismo integrado ao seu comportamento. Como o
mediado desenvolve estratégias de interiorizacdo de automediacdo, o mediador retira-se,
também gradualmente da situacdo, dando para o mediado mais autonomia na
implementacdo e no uso das estratégias mediadas adquiridas, o que leva ao chamado
aprender a aprender. As interacdes de mediacdo facilitam o desenvolvimento de fungdes
cognitivas, a aprendizagem de jogos de operacdes mentais, estratégias e pensamento
reflexivo. Os processos adquiridos e interiorizados permitem que o individuo mediado os

utilize no futuro, de forma independente, que se beneficie de novas experiéncias de



aprendizagem em contextos diversificados e que, finalmente, seja capaz de modificar o

préprio sistema cognitivo.

Com todos os beneficios que se estabelecem a partir da aplicacao da mediacao, é

necessario deixar claro que este conceito, que perpassa diversas areas, tem critérios pré-

estabelecidos por Feuerstein para que seja reconhecido no contexto da EAM (GOMES,

2002). Estes critérios sdo, cada um deles, formas e estilos de interacdo, sendo:

a)

b)

c)

d)

f)

intencionalidade e reciprocidade: sdo caracteristicas indissocidveis, pois o

mediador manipula de forma intencional os estimulos para o mediado e espera
uma resposta buscando o estabelecimento de uma relagdo reciproca;

transcendéncia: vai além do contexto concreto ou necessidades imediatas do

mediado. E a mediacdo de principios generalizados importantes, regras,
valores, e conceitos. Em uma mediacdo adequada para transcendéncia
interioriza-se este tipo especifico de mediacdo e serd utilizado de forma eficaz
em outros contextos. O mediado transfere as regras e estratégias previamente
aprendidas a outros problemas que variam em termos de dominio de conteudo
e nivel de complexidade, novidade, e abstragao;

significado: o mediador, ao apresentar um estimulo ou apontar um evento,
enfatiza sua significacdo e valor expressando Interesse e afeto, apontando a sua
Importancia e valor;

competéncia: o mediador constréi e organiza o ambiente inicialmente para
assegurar o sucesso do mediado oferecendo como ponto de partida aquilo que
ele ja sabe. O mediador também recompensa o mediado por suas tentativas de
dominar a situacdo e enfrentar efetivamente as dificuldades;

regulacdo e controle do comportamento: o mediador regula as respostas da

crianca, dependendo das demandas de tarefa e do estilo de comportamento do
mediado. A Regulacdo de comportamento é inibida por tendéncias impulsivas.
Favorece e encoraja o mediado a pensar sobre sua acdo e a se responsabilizar
por sua aprendizagem;

compartilhamento: busca pela socializacdo, necessidade das pessoas de se

ligarem umas as outras. Atuam em um conjunto de mediados ou mesmo o



mediador compartilha ideias, sentimentos e opinies incentivando o mediado a
fazé-lo também. Enfatiza a cooperacao;

g) individualizacdo e diferenciacdo psicolégica: ressalta a identidade do mediado

diante do meio ao qual pertence, estimulando o seu desenvolvimento
auténomo, sua independéncia e sua personalidade Unica;

h) busca de objetivos e metas: o mediador orienta o mediado a elaborar e

estabelecer metas assim como discute com ele os meios que deverao ser
empregados para que as alcance;

i) desafio: busca motivacdo e visdo otimista frente ao novo e determinacao para
perseverar diante dos obstaculos e dificuldades. Ajuda a preparar o mediado
para o mundo de mudangas e novidades que surgem tao rapidamente;

j) automodificacdo: leva a independéncia e autonomia do mediado, pois

desenvolve nele a consciéncia das inUmeras mudangas na sua forma de ser e
pensar e na responsabilidade que isso implica;
k) otimismo: significa crer na possibilidade de superacdo, reexaminando a
situacao dificil em busca de solugdes encarando as coisas de forma realista; e
[) pertencimento: considera o individuo como parte de um grupo cultural e o fato
de saber disso |he causa prazer, fomentando o sentimento de acolhimento e

ideia de inclusao.

Alguns autores, como Gomes (2002), Souza, Depresbiteris e Machado (2004)

consideram que apenas os trés primeiros deles, intencionalidade e reciprocidade,

significado e transcendéncia sdo cruciais para que a mediacdo aconteca, porém, outros,

como Tzuriel (2008) consideram como bdsico os cinco primeiros, incluindo competéncia,

regulacdo e controle do comportamento.

Sem que haja consenso entre os autores, de uma maneira mais pratica Casanovas
(2005, p. 121) descreve como a mediagdo deve ocorrer durante a interagdo entre

professor e aluno, além de apontar as mudancas que ela promove:

Uma interacdo que proporciona aprendizagem mediada deve incluir
uma intencdo por parte do mediador, de superar as necessidades
imediatas ou os assuntos do sujeito que recebe a mediacdo, o qual
compartilha esta intencionalidade como parte do processo interativo.



Para ambos a interacdo mediadora é um meio paraobter uma meta cuja
realizacdo pode somente ser antecipada no futuro, em funcdo da
capacidade doindividuo de reproduzirem formasimilaraseu mediador.
O desenvolvimento da estrutura cognitiva ndo é uma funcdo direta de
exposicdo atipos especificos de situagdes. Aprendendo a dominar uma
dada situagdo, a crianca deve aprender a enfrentar uma sequéncia de
eventos (situadanotempo e no espaco) paradiferenciar os meios do fim
e para se entregar ao pensamento representativo antecipado. Tais
processos cognitivos estabelecem elementos estruturais, cuja
importanciae significado vao mais além de umasituacado especifica e do
contexto no qual ocorre. Quando os processos cognitivos se separam
das tarefas especificas é quando se estabelecem as estruturas
cognitivas. Essas estruturas sdao de uma natureza mais geral que a
aprendizagem de tarefas especificas e em consequéncia, ddo como
resultado um comportamento mais adaptéavel do individuo®.

Tendo os conceitos estabelecidos, cabe buscar uma forma de aproximar e tornar
real a pratica da mediacdo dentro da pratica dos professores. Obviamente faz-se
necessario deixar claro que devem ser consideradas as condi¢cdes de trabalho dos
professores dentro das escolas, assim como o nimero de alunos com o qual se costuma
trabalhar. Ao mesmo tempo é interessante ressaltar que os alunos com deficiéncia
requerem um tipo de atencdo diferenciada exigindo “o desenvolvimento de novas
competéncias, de novas atitudes e formas de interacdo na escola” (MARTINS, 2006, p. 18)
o que reforca a importdncia da mediacdo no contexto escolar. Além disso, sua
importancia se reforca quando se pensa em afirmacgdes, ja trabalhadas anteriormente,
utilizadas com frequéncia pelos professores de que ndo se sentem preparados para
trabalhar com os alunos com algum tipo de dificuldade, com deficiéncia, altas habilidades

ou transtornos globais do desenvolvimento.

A Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural com seu conceito de EAM,
focado na mediacdo foi abordada por Caramori (2009) estabelecendo a unido de seus
conceitos e ideias ao conjunto de fazeres docentes, os quais foram definidos sob a
terminologia de estratégias pedagodgicas. A pratica pedagdgica pode beneficiar-se das
contribuicdes da teoria de Feuerstein estabelecendo uma aproximac¢dao do conceito de
mediacdo ao uso de estratégias pedagodgicas em sala de aula, tal como ficou evidenciado

no trabalho citado. A autora identificou por meio de andlise da pratica de quatro

> Tradugdoda autora



professoras de educacdo especial que, mesmo sem conhecer a teoria, é possivel fazer uso

da mediagdo no trabalho voltado a alunos com deficiéncia (CARAMORI, 2009).

A afirmacdo de que qualquer pessoa pode aprender e desenvolver-se
cognitivamente e que para que isso aconte¢a basta apenas utilizar a maneira mais
adequada (FEUERSTEIN, 1997), ou seja, fazer uso da mediacdo leva a crer que a inclusdo
efetiva de alunos com deficiéncia é possivel. “A identificacdo e descricio de
comportamentos eficazes do professor poderdao subsidiar a pratica de mediadores
potencialmente significativos, como outros profissionais da escola, para que possam
estimular o processo de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos” (DIAS et al., 2011,
p. 302). Tal proposta foi comprovada, mesmo em uma amostra pequena, no trabalho de
Caramori (2009). Por sinal, para Burden (2008), Feuerstein é um precursor do atual
movimento inclusivo escolar de todas as criancas com dificuldades e deficiéncias, desde
gue tornou publica essa sua convic¢do de que qualquer pessoa, em qualquer idade, é
capaz de aprender e se desenvolver cognitivamente, podendo tornar-se um estudante
ativo e capaz de apresentar progressos académicos, respeitando seu ritmo e suas

capacidades.

As estratégias pedagdgicas ja estdo no dia a dia da sala de aula e na pratica
docente cotidiana, pois cada professor desenvolve sua maneira de dar aula e de trabalhar
com seus alunos. A troca de experiéncia entre professores, agregada a analise de suas
proprias praticas fundamentadas nos pressupostos da EAM da Teoria da Reuven
Feuerstein permite desmembrar cada uma das acdes pedagodgicas desconstruindo-as e
interpretando-as sob a luz da Mediacdo. Dessa forma, os fazeres pedagdégicos podem ser
construidos pelos proprios professores de forma mais consciente e consistente para uma

atuacao voltada para o desenvolvimento cognitivo dos alunos.

As proposicOes tedricas de Feuerstein enfatizam relagGes sociais estabelecidas
pelos individuos como meio de promocdo do desenvolvimento, situacdo que ocorre
dentro de sala de aula a todo o momento. Ja a qualidade dessas relagdes é que faz toda a

diferenga quando se quer promover a mediagdo. De acordo com Brito (2008, p. 6):



O desempenho escolarndo satisfatério do aluno pode serexplicado bem
mais como decorréncia de uma falta de mediacdo adequada do que
como algum comprometimento de origem bioldgica. Portanto, numa
visdo feuerstiana, as falhas da intermediacdo humana no processo de
aprendizagem dacrianca podemresultarem defasagens cognitivas que,
por sua vez, implicardao no surgimento de fungdes cognitivas deficientes.

E com base nessas ideias pode-se olhar com mais cuidado para as interacdes que
acontecem no ambiente escolar, mais precisamente para o peso que pode ter a atuacao
dos professores, os quais sao os “diretores” principais das a¢des dentro de sala de aula
(BURDEN, 2008). Outro autor que corrobora essa ideia é Tzuriel (2001) que defende o
fato do desenvolvimento cognitivo ser agregado ao processo de instrucdo, papel do
professor, o qual fornece novas formas de atividades simbdlicas que serao internalizadas

como novas formagdes cognitivas.

A maneira de oferecimento da instrugdo se relaciona com a motivacdo gerada no
aluno. A abordagem feita pelo professor é um inicio para o processo de mediacdo e,
consequentemente, de aprendizagem do aluno. Para Brito (2008) a EAM da-se e reforca-
se na relagdo entre professor e aluno, na qual se estabelece um vinculo afetivo
importante, que tem potencial para gerar confianca. A partir deste elo é que a
aprendizagem é instituida levando ao enriquecimento da autoestima, autonomia e forma

de aprender do aluno que se desenvolve no ambito cognitivo, social e emocional.

Ainda de acordo com a mesma autora:

Feuerstein entende o desenvolvimento como um processo interativo em
gue as reagdes naturais, herdadas biologicamente, entrelagam-se aos
processos culturais organizados, efetivando-se em modos de pensar e
agir caracteristicamente humanos, umavez que o serhumano ndo nasce
emum mundo natural, e sim, em um mundo humano. Comeca sua vida
cercado por objetos e fendmenos criados pelos homens em suas
diversas gera¢des e, na medida em que se relaciona socialmente e
participa das atividades culturais, vai se apropriando e dando novos
significados a estes elementos (BRITO, 2008, p. 8).

Esta transmissdo dos processos culturais organizados e dos fendmenos criados
pelos homens, citados pela autora, que devem ser apropriados pelos alunos, constitui-se
em uma das responsabilidades da escola e, claro, do professor. Um professor mediador

tem responsabilidades maiores do que a simples execucdo de tarefas, ele trabalha com o



conhecimento permitindo que o aluno desenvolva condicbes para aprender e refletir
sobre o que aprende. Dessa maneira, ajuda o aluno a dar forma, importancia e significado
para o conhecimento adquirido, pois este é apresentado de maneira contextualizada
interligando solug¢des de problemas atuais com a solugdao de problemas mais abrangentes
gue podem surgir futuramente. Isso caracteriza o trabalho docente como algo além da

simples transmissao de informagao.

Parece ser importante formar os professores para desenvolver este tipo de
atividade e assumir este papel, pois isso leva a crer em numa nova organizacdo
escolar/pedagogica mais coerente com o a inclusdo que é o atual paradigma educacional.
De acordo com Santos e Marques (2012, p. 342):

O estudo da teoria de Reuven Feuerstein possibilita que o professor
possa desempenhar seu papel como mediador da aprendizagem com
alunos que apresentem necessidades educacionais especiais. A
compreensao destateoria possibilitard ao professor a efetivacdo de um

trabalho mais eficaz e eficiente, melhorando o atendimento educacional
de todos os alunos.

A mediacdo e a EAM podem ser utilizadas com diferentes demandas, entre elas
com pessoas com publico alvo da educacdo especial. Seguramente, este tipo de
conhecimento implicaria, para os professores, um dominio tedrico-pratico de organizacao
curricular e de praticas de estratégias pedagdgicas. Estas praticas seriam um beneficio
promissor para serem adotadas pelos professores das escolas regulares, levando ao
desenvolvimento de cada aluno. Para que o professor esteja preparado para promover o
desenvolvimento dos alunos, a formacdo inicial deveria direcionar seu ensino a contetdos
gue levem a orientacdo e reflexdo do futuro professor sobre a adequacao das respostas
necessarias ao contexto heterogéneo que este encontrard nas escolas (VIGO-ARRAZOLA,

1997). Neste sentido, o conhecimento de praticas como a da mediacdo seria essencial.

Para Feuerstein, a aprendizagem antecede o processo de maturacdo do individuo
e ajuda a acelerd-lo, pois a mudanca estrutural ocorrida a partir da EAM incita o
desenvolvimento e, consequentemente, a maturidade da crianga. Neste sentido, o papel
do professor torna-se essencial, pois ele é um provedor de aprendizagens para seus

alunos.



Feuerstein trabalha com a ideia de potencial de aprendizagem, ou seja, aquilo que
o aluno tem condi¢cdes de aprender, mas para o qual ainda precisa de ajuda, nesse caso,
por meio da mediacdo. Esse potencial varia conforme a capacidade de aprender de cada
pessoa, em funcdo de sua interagdo com o meio e a qualidade da mediagao recebida.
Também pode ser entendido como a capacidade da pessoa de ser modificada de forma
significativa por meio do ensino (AGUILAR, 2008). Os alunos publico alvo da educacdo
especial seriam beneficiados se seus professores fossem orientados para esse tipo de

olhar.

Para finalizar, com base no exposto que fundamenta a presente pesquisa, a
inquietacdo central que motivou a pesquisadora concretiza-se na questdo de pesquisa
que tem como foco de preocupacdo a pratica de professores que, em atendimento as
politicas de educacgdo inclusiva, comecam a ter em suas salas de aula um publico mais

diversificado, processo esse para o qual ndo se sentem preparados.

Na forma de uma questdo central, o problema de pesquisa pode ser sintetizado na
pergunta: sob o enfoque da consultoria colaborativa, quais as implicacdes de um curso de
formagdo para professores em servico para o desenvolvimento de estratégias

pedagdgicas no contexto da Educacdo Inclusiva?

Nesse sentido, estabeleceu-se como objetivo principal de pesquisa, analisar duas
realidades educacionais de nacionalidades diferentes para conhecer como as praticas

pedagdgicas efetivam-se no interior de unidades escolares inclusivas distintas.

Os objetivos especificos dividem-se em trés itens, sendo eles: a) examinar a
situagdo educacional inclusiva em escolas de duas cidades do contexto espanhol a fim de
subsidiar as reflexdes sobre as praticas pedagdgicas inclusivas de professores comuns e
especializados atuantes no ensino fundamental de uma escola do contexto brasileiro; b)
realizar intervencdo sobre estratégias pedagdgicas e praticas inclusivas, na modalidade de
formacdo continuada em servico, sob o enfoque de consultoria colaborativa tendo como
base tedrica os critérios de Experiéncia de Aprendizagem Mediada de Reuven Feuerstein
para professores comuns e especialistas atuantes no ensino fundamental de uma escola

do contexto brasileiro; c) identificar as mudancas ocorridas nas praticas pedagodgicas



inclusivas dos professores participantes da pesquisa no contexto brasileiro mediante a

reflexdo sobre os problemas do fazer cotidiano junto a seus alunos.



2 METODO

2.1 Delineamento da pesquisa

Trata-se de uma pesquisa qualitativa de modo geral que tem como preocupagao
central do pesquisador a vivéncia dos participantes buscando uma descricao detalhada
das situacdes, eventos, condutas ou pessoas envolvidas no processo investigativo. Além
disso, fundamenta-se em uma perspectiva interpretativa calcada no entendimento do
significado das ag¢Oes de seus participantes diretos e indiretos (SAMPIERI; CALLADO;
LUCIO, 2013).

Como primeiro passo faz-se necessario resgatar do estudo realizado no mestrado,
sobre estratégias pedagdgicas, esse conceito que foi criado acerca do termo compondo-

se da seguinte forma.

Para a palavra estratégia tem-se a seguinte definicdo no dicionario:

3. P. ext. Arte de aplicar os meios disponiveis com vista a consecucdo de
objetivos especificos.

4. P. ext. Arte de explorar condi¢des favoraveis com o fim de alcancar
objetivos especificos (HOUAISS; VILLAR, 2012).

Aproximando o termo a Educacdo, estratégias pedagdgicas sdo definidas como as
acOes executadas pelos professores, as quais funcionam como suporte, auxiliando a
pratica docente. Tém o papel de facilitar a aprendizagem do aluno, portanto, tornam-se
imprescindiveis no desenvolvimento do trabalho docente (CARAMORI, 2009)

No intuito de responder adequadamente a questdo de pesquisa posta,
estabeleceu-se realizar a pesquisa por meio de dois estudos, sendo o primeiro de cunho
descritivo e o segundo participativo de natureza exploratéria.

O estudo 1, por seus objetivos, é determinado como descritivo porque descreve as
caracteristicas do seu objeto de estudo, sendo ele as praticas escolares inclusivas do

contexto educacional espanhol (GONSALVES, 2003).



J4 o estudo 2, em relacdo aos critérios de coleta de dados, caracteriza-se como
participativa ja que propde uma participacdo efetiva dos sujeitos envolvidos em um
processo de geracdao e construcdo de conhecimento considerado procedimento de
formacgao, tratando-se de formagao continuada em servigco de professores (GONSALVES,
2003) com base nos preceitos da consultoria colaborativa. Com base nos critérios
estabelecidos o estudo 1 caracteriza-se como pesquisa de campo baseada no
procedimento de observacdo direta do ambiente e das praticas dos professores
participantes (POUPART et al., 2010). Também é de cunho exploratdrio, pois assim
permite a familiarizacdo com os sujeitos participantes e suas preocupacdes explicitados
nas acdes e opinides dos professores durante um processo de formacdo continuada em

servico (POUPART et al., 2010), sob enfoque de uma consultoria colaborativa.

2.2 Os contextos do estudo

2.2.1 Estudo 1: Espanha

Cidade de Guadalajara

De acordo com dados de 2010 do Instituto Nacional de Estadistica (2011), tinha
uma populacdo de 84.453 habitantes. Capital da Provincia de Guadalajara pertencente a
Comunidad Auténoma de Castilla — La Mancha e esta situada a 55 km a leste de Madrid.
Em 2012, a cidade possuia 16 escolas publicas de Educacao Infantil e Primaria, pois estes

dois ciclos da educacado estdao sempre localizados na mesma escola.

Cidade de Azuqueca de Henares

Localizada a 14 km de Guadalajara, tem uma populacdo de 33.735 habitantes,
também de acordo com a contagem de 2010 do Instituto Nacional de Estadistica (2011).
Pertence a mesma Provincia e Comunidad Auténoma que Guadalajara, estando a 40 km
de Madrid. A cidade, também no ano de 2012, contava com seis Colégios Publicos de

Educacdo Infantil e Primaria (CEIP).



Estrutura educacional

A Educagao Infantil se organiza em dois ciclos. Os alunos de zero a trés anos sao
atendidos em escolas de educacdo infantil que, em sua maioria sdao privadas. As escolas
de educacado infantil que atende alunos de zero a trés anos que sdo publicas sdo poucas
em relacdo as privadas e sdo frequentadas apenas por alunos que comprovam ter baixa
renda. No segundo ciclo sdo atendidos os alunos de trés a cinco anos. Este ndo é um
ensino obrigatdrio para os pais, porém o poder publico tem a obrigacdo de oferecer um
nuimero suficiente de vagas para todas as criangas dessa faixa etdria. De fato,
aproximadamente, 90% das criancas de trés anos, 99% das criancas de quatro anos e
qguase 100% das de cincos anos frequentam o segundo ciclo da educacdo infantil. Tanto o
segundo ciclo da educacao infantil quando o ensino fundamental, chamado de primdria
estdo localizados num mesmo colégio, constituindo as Escuelas de Educacion Infantil y

Primaria.

A educacdo obrigatdria se caracteriza pelo atendimento dos alunos dos seis ao 16
anos. Nesse contexto ha a Educacidon Primaria, com duragao de seis anos e, em seguida, a

Educacion Secundaria, com durag¢ao de quatro anos.

O ensino fundamental, chamado de Primaria é composto por trés ciclos de dois
anos cada um. Assim a Primaria tem seis anos de duracdo, indo do primeiro ao sexto ano.
A equipe de direcdao das escolas é formada pelo diretor, chefe de estudos e pelo
secretario, sendo responsavel tanto pela Educacdo Infantil quando pela Primaria que

ficam no mesmo prédio.

O orientador é uma figura importante dentro do esquema de atencdo aos alunos
com algum tipo de atendimento diferenciado. Ele é encarregado de fazer os diagndsticos
das necessidades dos alunos e das orientagdes gerais aos profissionais que trabalharao
com esses alunos. Toda escola tem um orientador responsavel e em alguns casos, nos
guais as escolas sdo muito pequenas, o orientador é responsavel por mais de uma escola
e passa alguns dias da semana em cada uma delas apenas. Nos trés colégios observados a
figura do orientador era fixa do préprio colégio. No que se refere a Educac¢ao Especial, os

profissionais relacionados sdo:



a) professor de Educacdo Especial, chamado de PT, formado em Pedagogia
Terapéutica. E coordenado pelo orientador e trabalha diretamente com os
alunos que apresentam necessidades de atendimentos diferenciados;

b) professor de audi¢dao e linguagem que desenvolve o trabalho do fonoaudidlogo
voltado para a Educacdo, chamado de AL, sendo coordenado pelo orientador;

c) auxiliar técnico educativo, chamado ATE que ndo necessariamente tem
formacao de professor, mas precisa ter formacdao em nivel superior e curso de
especializacdo. E responsavel pelo deslocamento dos alunos cadeirantes,
guando houver, pelo acompanhamento de alguns alunos dentro de sala de aula
enquanto desenvolvem atividades, ajuda na higiene daqueles que ainda ndo o
fazem sozinhos e ainda colabora no periodo de alimentacdo destes alunos;

d) fisioterapeuta que atua junto aos alunos com deficiéncia fisica e que precisam
de atendimentos deste tipo de profissional;

e) enfermeiro atende os casos mais graves que precisam de remédios, curativos

ou atencdo especializada e permanente no periodo escolar.

Todos os profissionais da Educacao Especial dedicam-se a atender tanto alunos do

nivel Infantil como de Primaria.

As escolas recebem semanalmente um profissional da prefeitura que se chama
Trabajador Social, o que no Brasil pode entender-se como sendo assistente social ou
realizando suas fungdes. Geralmente um mesmo profissional atende varias escolas. O
papel dele é ir até a escola verificar se ha alunos em situacao de risco, ou seja, alunos que
faltam muito sem justificativa, alunos que tenham problemas de aprendizagem e nao
contam com a colaboracao da familia, alunos que apresentem problemas como nao irem
a escola bem higienizados, ndo terem roupas adequadas a esta¢do do ano para ir a
escola, por exemplo, e busca uma respostas adequadas ao problema além de oferecer as
ajudas necessdrias. Quando algum destes problemas é identificado pelo professor, o
trabajador social é avisado e ele chama os pais ou responsaveis pelo aluno para conversar
sobre a situagdo. A partir desta notificacdo, a casa da familia pode ser visitada para que
este profissional avalie as condigcGes domésticas. O trabajador social acompanha a

situagdo o aluno até que esta se normalize, sendo este informado, a todo tempo, pelo



professor do aluno. Em casos mais extremos o aluno pode ser retirado da familia, tal
como acontece no Brasil, no que diz respeito a alguns casos que chegam ao Conselho

Tutelar.

Colegio de Educacion Infantil y Primaria Alcarria

Localizado no centro da cidade de Guadalajara, atendia um total de 213 alunos no
ano letivo de 2011/2012 em nivel de Educagdo Infantil e Primaria. Contava com uma
equipe de 20 professores entre tutores responsaveis por cada uma das turmas,
professores especialistas em educacao fisica, musica e inglés e professores de Educagdo
Especial, um zelador, trés auxiliares técnicos e um fisioterapeuta. A equipe de direcdo
possuia um diretor, um chefe de estudos e um secretdrio. Havia também uma
orientadora que coordenava a equipe de atendimento aos alunos com necessidades

educacionais especiais.

Centro de referéncia para a escolarizacdao de alunos com deficiéncia fisica, este é
um colégio totalmente adaptado, possuindo rampas de acesso, banheiros com as
adaptagdes para o uso de cadeiras de rodas e trocadores para aqueles que fazem uso de
fraldas. Por isso conta, em seu quadro de funcionarios, com um fisioterapeuta que retira
os alunos da sala de aula em determinados horarios para as atividades especificas em
uma sala com os equipamentos adequados. Por sua estrutura fisica especifica recebe
alunos com esse tipo de deficiéncia, mesmo que eles ndao pertengcam ao bairro onde estd
localizado. Este colégio esta localizado em um bairro de Guadalajara onde hd poucas
criancas e a maioria é composta por idosos. Por essa razdo, é um colégio de apenas uma
linha, ou seja, tem apenas uma classe de cada ano escolar. Foi um dos primeiros colégios
a implementar prdticas caracteristicas da integra¢ao, na década de 1980 quando foi dada
essa opcao ao sistema educacional espanhol, por isso é considerado pioneiro nos

conceitos e na atuacado tanto da integracdo como da inclusdo.

Colegio de Educacion Infantil y Primaria La Paloma




Estd localizada na cidade de Azuqueca de Henares, em um bairro bastante
préximo do centro da cidade. Possuia cerca de 700 alunos e contava com uma equipe de
27 professores entre Educacdo Infantil e Primdria, especialistas em educacdo fisica,
musica e inglés e professores de Educagdo Especial no ano letivo de 2011/2012. A equipe
de direcdo era composta por um diretor, um chefe de estudos e um secretdrio. O colégio
também tinha uma orientadora responsavel pela equipe de atendimento ao aluno com
necessidades educacionais especiais. Os profissionais da Educacdo Especial disponiveis
eram uma PT e uma AL. Era uma escola bilingue, no qual os alunos tinham aulas de
Plastica e Conocimiento del Medio, o mesmo que educacdo artistica e ciéncias,
respectivamente, tanto na lingua espanhola quanto na lingua inglesa. Era um colégio de

trés linhas, ou seja, havia trés classes de cada ano.

Colegio de Educacion Infantil y Primaria Maestra Pldcida Herranz

Localizada em um bairro considerado de classe média da cidade de Azuqueca de
Henares, tinha um total de 700 alunos matriculados na Educacdo Infantil e Primaria e uma
equipe de 30 professores entre tutores, especialistas em educacao, fisica, musica e inglés
e professores de Educacdo Especial, um PT e uma AL. A equipe diretiva era composta pela
diretora, pelo chefe de estudos e pelo secretario. Havia uma orientadora responsavel pela
equipe de profissionais da educacdo especial. E um colégio de trés linhas, tendo trés
classes de cada ano em toda a escola. E também um colégio bilingue, no qual o Francés é
a segunda lingua, por isso alguns conteidos como Conocimiento del Medio, equivalente a
Ciéncias, e Plastica sdao ministrados em espanhol e, simultaneamente, por outra
professora também em Francés. Sao ministradas aulas de inglés, porém apenas como
mais uma disciplina. O diferencial desta escola é que nela se trabalha sob a perspectiva
das Inteligéncias Multiplas de Gardner. Nos documentos oficiais como o Proyecto
Educativo de Centro (PEC), equivalente ao Projeto Politico Pedagdgico do Brasil esta linha
seguida é bastante clara. A partir disso, esta escola tem uma forma de trabalho e uma
organizacdao de atividades um pouco diferenciada. Em nenhum momento os alunos

deixam de desenvolver suas capacidades, mesmo que seja no recreio. Sdo



proporcionadas atividades durante esse horario que sdo baseadas na divisdo dos espacos
e rodizio entre as turmas para utiliza-los. Também é facultado ao aluno o direito de nao
participar de nenhuma delas se ele achar melhor assim. Estas atividades sdo: cinema nos
dois idiomas oferecidos pela escola, inglés e francés; jogos de mesa; jogos externos;
danca; atividade de tecer em |3 e o cantinho da tranquilidade para quem quer apenas

descansar e relaxar no periodo de intervalo.

Além desse tipo de atividade também existe a chamada Radio Cole, que se da apds
o recreio, ja em classe, onde se apresenta um jornal, enquanto todos voltam ao clima de
sala de aula. S3do oferecidos informativos com temas que os proprios alunos selecionam
sobre o passado, o presente, uma apresentacao cultural, com uma musica ou poema, é
passada a agenda do cinema Cine Pldcida, avisos e lembretes importantes como manter
sempre as portas fechadas para que a escola ndo perca temperatura no inverno e
economize energia. Os responsdveis pela pauta sdo os alunos do sexto ano, mas ha
participacdo de alunos de todos os anos com revezamento realizado pela professora de
cada sala que escolhe quem participa naquela semana. Quem monitora tudo é o profesor
de pedagogia terapeutica ou educagao especial que acompanha os alunos que falam
diretamente da sala da diretora para os alto-falantes instalados em todas as salas de aula

e no patio da escola.

Outra iniciativa é a formacdo de grupos que trabalham por projetos respaldados
no Plan de Convivencia da escola. Um deles é o Club de Alumnos Buenos Ejemplos - CABE,
no qual alunos considerados bons, tanto em relacdo as notas quanto ao comportamento,
reunem-se para discussdo ou debate de temas diversos, sendo incentivados a se
tornarem exemplos dentro da escola. Na hora do recreio eles vestem coletes que os
diferenciam dos demais e seu papel é o de prestarem auxilio aos alunos como: ajudar
alguém gque eventualmente caia ou se machuque, separar brigas ou avisar os professores
gue alguma situacdo deste tipo se inicia, resolver situacdes de conflito. Outra iniciativa
deste tipo é o Grupo Ecologista del Maestra Pldcida Herranz - GEMAPLHE, um grupo
ecologista formado por alunos que incentivam, por meio de exemplo, outros alunos a
cuidar do meio ambiente e separar o lixo da escola. Os dois grupos também sdo

gerenciados pelo PT



2.2.2 Estudo 2: Brasil

Cidade de Araraquara

Localizada no estado de Sao Paulo a 270 km da capital, S3o Paulo. Com base em
informacgdes do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE do ano de 2010 (IBGE,
2010) possui uma populacdo de 208.662 habitantes. Tem sua estrutura industrial baseada
principalmente na agroindustria por meio da cana e da laranja, porém com atuacdo
também no setor téxtil, metal-mecanico, de tecnologia da informagao, aerondutico e de

prestacdo de servicos. Considerada uma cidade de médio porte.

Estrutura educacional

Embora haja a rede estadual e a rede particular de ensino na cidade de
Araraquara, as informacbes que serdo apresentadas dizem respeito apenas a rede
municipal, que é onde o trabalho foi realizado. Conta com 40 Centros de Educagdo e
Recreagdo (CER) 14 Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEF), um Nucleo de
Educacdo de Jovens e Adultos (NEJA) e um Centro de Atendimento Educacional
Especializado (CAEE). A cidade de Araraquara, por meio de sua Secretaria de Educagdo
nao estabelece regras préprias para o atendimento dos alunos publico alvo da educacao
especial, pois segue as leis federais que regulamentam este segmento da educac¢do. Como
forma de orientagdo, a equipe da Secretaria organizou uma compilagdao dos documentos
oficiais do governo federal, legisla¢des, diretrizes e politicas bem como orientagdes sobre
como encaminhar alunos que necessitem de avaliagdo para iniciar o trabalho
complementar com os professores de educacdo especial chamando-o de Programa de

Educagdo Especial (DALL’ACQUA; CARNEIRO; ZANIOLO, 2013).

A avaliacdo de triagem realizada para o encaminhamento para o servico é
realizada por fonoaudidélogos, pedagogos, psicélogos e professores de educacdo especial

gue compdem a equipe. Depois de avaliados, os alunos passam a frequentar as salas de



recursos multifuncionais instaladas nas EMEFs e no CAEE que centraliza e abriga as
mencionadas salas de recursos multifuncionais voltadas para a Educagdo Infantil. As
mesmas sao equipadas com materiais especificos para atender alunos com deficiéncia
intelectual, visual, auditiva, assim como alunos cegos e surdos, de acordo com a demanda

de cada escola, segundo a politica vigente do Ministério da Educacdo e Cultura - MEC

(BRASIL, 2009b).

Para garantir o atendimento desses alunos a Secretaria de Educacdo conta com a
parceria de outros departamentos da propria prefeitura como a Secretaria de Transportes
gue desloca os alunos quando necessdrio até o CAEE ou até a escola e a Secretaria de

Saude que oferece os encaminhamentos solicitados em seus centros especializados.

Escola Municipal de Ensino Fundamental “Hermino Pagotto”

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola localizada na area ndo urbana
instalada dentro de um assentamento rural, ou seja, uma drea de terra pertencente a
Usina Tamoio, que foi desapropriada e destinada, por meio da Reforma Agraria, a
trabalhadores rurais para que estes trabalhem e cultivem para sua propria subsisténcia.
Portanto, os alunos atendidos sdo provenientes da vila, bem como dos lotes das familias
assentadas no entorno da escola. Atende cerca de 130 alunos do primeiro ao nono ano
do ensino fundamental. Pela professora de educacdo especial que ai trabalha duas vezes
por semana sao atendidos 12 alunos. H4 uma sala de recursos multifuncional (SRM), lugar
onde a professora de educacdo especial trabalha com os alunos, que esta equipada com
materiais especificos para atender alunos com deficiéncia intelectual, pois somente
alunos com esta caracteristicas foram identificados para este atendimento. Por ser uma

escola do campo possui uma extensa area verde no seu entorno.



2.3 Procedimentos preparatdrios

2.3.1 Estudo 1: Espanha

2.3.1.1 Etapa preliminar

Foi feito um pedido de autorizacdo junto a Consejeria de Educacion em
Guadalajara, 6rgao referente a Secretaria Municipal de Educa¢dao da cidade para que a
pesquisadora pudesse fazer sua coleta de dados nas escolas de Guadalajara e Azuqueca
de Henares. Por se tratar de uma pesquisadora estrangeira, este pedido foi feito
antecipadamente a sua chegada ao pais, pelo coorientador. Tal solicitacao foi aceita pela

Consejeria de Educacion.

2.3.1.2 Selecao dos participantes

As escolas visitadas foram previamente selecionadas pelo coorientador que ja
conhecia o funcionamento de todas, indicando quatro delas para a selecdo de duas apds
a pesquisadora conhecer suas estruturas e funcionamento. Inicialmente foi feita uma

visita de apresentacdo das escolas e equipes gestoras junto com o coorientador.

2.3.1.3 Abordagem, selecao e definicao dos participantes

As quatro escolas indicadas pelo coorientador foram visitadas por um periodo de
duas semanas cada uma nos meses de novembro e dezembro do ano de 2011.
Inicialmente a equipe de direcdo de cada uma das instituicGes apresentou para a
pesquisadora o funcionamento geral, bem como o numero de alunos atendidos e o
guadro docente atuante. Foram disponibilizados os documentos oficiais das escolas como
o PEC que seria o Projeto Politico Pedagdgico, a Memdria da escola, documento que
resume as ac¢des do ano letivo anterior e indica a¢des futuras para aprimoramento da
conduta da escola, o Plan General Anual - PGA, proposta de trabalho para o ano letivo
vigente, no caso 2011/2012. De todos estes documento foi possivel obter informacdes

importantes para a selecdo das escolas a serem observadas definitivamente.



Nesse periodo inicial, o trabalho acompanhado e observado efetivamente foi o
dos professores de educacdo especial que atuavam em cada uma das escolas. Por meio
deles foi possivel ter a dimensdo do trabalho desenvolvido pela escola para atender os
alunos com deficiéncias ou com necessidades especiais, as quais necessitavam ser
supridas para o acompanhamento do aluno aos conteldos escolares. Foram observadas

as sessoes de atendimento aos alunos dentro e fora de sala de aula.

A partir dessa etapa, na volta as aulas apds o recesso de Natal foi realizada uma
reunido da pesquisadora com o coorientador para estabelecer quais escolas seriam
selecionadas. A principio deveriam ser duas as escolhidas, porém, trés delas foram eleitas
para dar seguimento as observacdes com a justificativa de oferecerem tipos diferenciados
de estrutura e organizacdo o que poderia enriquecer o trabalho de pesquisa com
informacgdes interessantes que subsidiariam a segunda parte da coleta de dados que seria

realizada, posteriormente, no Brasil.

2.3.2 Estudo 2: Brasil

2.3.2.1 Selegdo dos participantes

Para inicio do contato com as escolas e estabelecimento do convite aos possiveis
participantes, inicialmente foi enviado um oficio para a Secretaria de Educacdo do
municipio de Araraquara solicitando autorizacdo para que a pesquisa fosse desenvolvida

nas escolas da rede municipal.

Por indicacdo da Gerente de Educacdo Especial da Secretaria Municipal de
Educacdo a localizacdo dos professores teve inicio com um primeiro contato com as
professoras de educacdo especial. A justificativa é de que estas profissionais sdo em
menor ndmero no municipio, sendo apenas uma em cada escola. Dessa maneira, a
professora que se mostrasse interessada em participar abriria as portas da escola onde
atua indicando professores regulares que pudessem demonstrar interesse em também
participar. Por se tratar de uma pesquisa que requer coleta de dados com emprego de

filmagem como recurso, os professores poderiam vir a demonstrar alguma inibicao. Por



essa razdo, todos os cuidados de esclarecimento quanto aos objetivos e passos da
pesquisa foram pensados para serem tomados. Para tanto, decidiu-se estabelecer
contatos com todas as professoras mediante convite, inicialmente com as professoras da

educacdo especial e, posteriormente, com as professoras das salas regulares.

2.3.2.2 Abordagem, sele¢do e definicao dos participantes

Estabelecida a escola, a pesquisadora contou com uma prévia explicacdo do
trabalho, por meio da professora de educacdao especial, para as professoras do ensino
regular. Foi marcada uma reunido com a diretora e com a coordenadora em um hordrio
de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC) para que a pesquisadora fosse até a escola
apresentar a proposta de trabalho. Por se tratar de uma escola pequena que tem
somente uma classe de cada ano do ensino fundamental, somente cinco professoras

puderam ser abordados e duas delas aceitaram participar da pesquisa.

2.4 Participantes

2.4.1 Estudo 1 Espanha

Quadro 1: Caracterizacdo dos professores observados no contexto espanhol

Principais caracteristicas por escola
Participantes

CEIP Alcarria CEIP Maestra Pldcida CEIP La Paloma
Dos professores
Professorade
participantes, a mais
12 ano
jovemde todos.
Primeiramente Professoraque
coordenadorada escola, acompanhaa turma
Professoras
sendodeslocadapassoua | desdeoano letivo
de 22 ano

serresponsavel pelo 2¢ anteriorquandoera

ano. professorade 12 ano




Professorade Professorabastante

32 ano experiente
Unico professorhomem
observado. Professor
Professor de . _ _
interino, o que no Brasil
42 ano

significaem periodo

estagio probatorio.

Professoraengajadana

Professorade | causadainclusdo.Aturma
52 ano tinhacerca de seisalunos

gue necessitamde ajuda

da PT

Fonte: Elaboracdo prépria

2.4.2 Estudo 2 Brasil

Quadro 2: Caracterizacdo dos participantes no contexto brasileiro

Participantes Caracterizagao
Professora com nove anos de experiéncia sendo estes com atuagdo narede
Professora
estadual de ensino e destes apenas trés anos de experiéncia sdo na rede
de 12 ano
municipal, efetivada na escolaonde foi realizada a pesquisa. Primeira vez com
(P1A)
que atua com um primeiro ano.
Professorainiciante, recém-formada, sendo o anoem que a pesquisase realiza
Professora
sua primeira experiéncia de trabalho como docente. Atua como professora
de 42 ano
substituta com contrato de apenas um ano letivo, o qual teve seu inicio um
(P4A)
més antes do principio da coleta de dados desta pesquisa.
Professora com trés anos de experiéncia, atuante ha dois anos na rede
municipal de educacdo. Atua em trés escolas na semana que sdo
caracterizadas como escolas do campo. A justificativa é de que estas escolas
Professora
sdo pequenas, com poucos alunos quando comparadas com as escolas
de Educacao
localizadas dentro da cidade, portanto uma sé professora é designada para
Especial ) , .
atenderosalunos publico alvo daeducacdo especial dastrés escolas. Porisso a
(PEE)
professora trabalha duas vezes por semana na escola onde a pesquisa se
realiza.




Fonte: Elaboracdo prépria

2.5 Materiais, equipamentos e instrumentos.

As observagdes diretas e os dados dos documentos consultados nas escolas do
contexto espanhol, portanto estudo 1, foram todos registrados em um didrio de campo.
Os instrumentos utilizados na coleta dos dados do estudo 2 foram: uma ficha de
identificacdo (Apéndice) com perguntas referentes a formacdo das professoras e suas
concepgdes sobre educagao inclusiva e os alunos com deficiéncia; um questiondario sobre
o perfil didatico do mediador (Anexo), baseado em Tébar (2011); um didrio de campo e

filmagem.

2.6 Procedimentos de coleta de dados

A coleta de dados do estudo 1 foi estruturada para ser realizada por meio de
observacdo direta do trabalho de professores em sala de aula, sendo que das escolas
selecionadas buscou-se observar um professor de cada ano da Primaria. Somente do
segundo ano foi possivel observar dois professores de escolas diferentes. O registro das
informacgdes coletadas foi feito em um didrio de campo no qual constam as ag¢des dos
professores observados referentes a turma de uma forma geral quando estas se
mostravam como acgdes inclusivas bem como aos alunos que recebiam atendimento dos
profissionais da educacdo especial dentro da escola, além das atividades desenvolvidas

em comum em sala de aula.

A observacdo participada é a forma escolhida para possibilitar a coleta de dados
nessa etapa do trabalho, pois a pesquisadora participa em algumas atividades propostas
pelos professores observados, mas em nenhum momento deixa de ser observadora e
agrega informacgdes vindas de esclarecimentos dos proprios professores e da equipe
gestora da escola para complementar a descri¢do, deixando-a mais clara e rica em

detalhes (ESTRELA, 1994).



A observacdo estd baseada em categorias aproximativas pré-estabelecidas as
quais regem o olhar da pesquisadora no momento de registrar o que acontece em sala de

aula, as quais se seguem no quadro abaixo:

Quadro 3: Categorias aproximativas de observacdo criadas para a coleta de dados no
contexto espanhol

Categoria Descricao

Documentos

Informac¢des do Proyecto Educativo de Centro, equivalente ao

PEC
Projeto Politico Pedagdgico.
PGA Informacdes do Plan General Anual.
PD Informacdes da Programacao Didatica do professor observado.
Organizacao
DIAC Documento Individual de Adaptacion Curricular
Apoios de que a escola dispde para o atendimento adequado de
Apoios
todos os alunos.
Recursos disponiveis para uso tanto do professor quanto dos
Recursos

alunos.

Método

Organizacgao fisica da classe no momento da atividade e
Organizacdo de aula | elementos exteriores que possam vir a fazer parte naquele

momento especifico.

Material Material utilizado pelos alunos naquela atividade.

Explicagdes /
Exposicdo de temas | Como o professor inicia o assunto e quando aproveita para
novos ou retomada | reforcar conceitos e conteudos.

de tematicas

Como o professor conduz a aula, como age nas situacdes e
Método de trabalho
como aproveita assuntos externos nas atividades.

Atividade /
O que os alunos fazem.
Avaliacao




Reforcadores Reforco do conteudo e do trabalho do aluno

Fonte: Elaboragdo prépria

O procedimento de coleta de dados do estudo 2 se da em trés momentos
diferentes. O primeiro deles sdo reunides com as professoras nas quais sdo abordados os
critérios de Mediagao elaborados por Reuven Feuerstein na Teoria da Modificabilidade
Cognitiva Estrutural e no principio da Experiéncia de Aprendizagem Mediada, bem como
discussOes e reflexdes sobre as prdticas das professoras. As estratégias e a¢bes que
caracterizam cada um dos critérios de mediacdo utilizados para nortear os professores
nesse primeiro momento sdo as estabelecidas por Mentis (1997). O segundo momento
estabelece que sejam realizadas cinco sessdes de filmagem das aulas de cada uma das
professoras do ensino regular participantes, com duragao de 2 horas e 45 minutos cada
uma, sempre do inicio do periodo de aula até o horario do recreio dos alunos. Nestas
sessOes de filmagem a pesquisadora se faz presente e registra o que observa no didrio de
campo atenta aos critérios de mediacao a serem trabalhados em cada sessao. No terceiro
momento volta-se as reuniGes de discussdo entre as professoras e a pesquisadora tendo
como base os trechos da filmagem das aulas selecionados pela pesquisadora e estes
encontros também preveem filmagem, compondo a consultoria colaborativa, tal como

melhor detalhado no pardgrafo que se segue.

As reuniGes com discussdes acerca da teoria e das atuag¢Oes das professoras com
base nas filmagens se ddo com enfoque colaborativo baseado na videoformacao inserida
no contexto da pesquisa, o que proporciona as professoras participantes analisar, de
forma mais aprofundada, suas préprias praticas docentes. O enfrentamento de sua
atuacdo de um ponto de vista externo a situagdo por meio da gravagdo permite ao
professor refletir intrapsicologicamente, além de motivar a formacdo de uma consciéncia
reflexiva favorecendo maior autonomia ao professor no decorrer de suas atuacdes
docentes. Este modelo de trabalho impulsiona o professor a ter mais profissionalismo e

consolida a construgdo de uma identidade profissional do professor (IBIAPINA, 2008).

Na visdo da autora as sessdes reflexivas sdo um

[...] procedimento que motiva os professores a focalizar a atencdo na
pratica docente e nas intengGes de ensino e incentiva a criagdo de



espacos de reflexdo critica que auxiliem o desenvolvimento da
consciénciadotrabalho docente, levando os professores a desenvolver
sua profissionalidade a medida que compartilham problemas, discutem
e constatam pontos de vistas tedricos, analisam os fatores que
condicionam sua atividade, observam os significados e os sentidos
emitidos pelos pares (IBIAPINA, 2008, p. 96).

Além disso, uma ficha de identificacdo deve ser preenchida pelas professoras
participantes com dados referentes a sua formacao e suas concepgdes sobre inclusdo e
alunos com deficiéncia. O questionario sobre o perfil didatico do mediador deve ser
aplicado duas vezes, uma no inicio da coleta de dados e outra vez ao final da mesma.
Outras informagcGes complementares devem ser anotadas no didario de campo da
pesquisadora, meio pelo qual a pesquisadora registra suas impressdes sobre todos os

eventos e etapas da coleta de dados.

2.7 Procedimento de analise dos dados

2.7.1 Anadlise do diario de campo

No estudo 1, os dados coletados por meio desse instrumento sdao analisados no
sentido de extrair e evidenciar, qualitativamente, acOes e estratégias pedagdgicas
observadas no contexto educacional espanhol que sirvam de subsidios e exemplos para o
trabalho de discussdo e reflexdao com as professoras brasileiras acerca de sua pratica em

sala de aula.

No estudo 2, a analise dos dados ocorre também no sentido de extrair e
evidenciar, qualitativamente, porém com foco nas acdes das professoras participantes
referentes ao conteldo aprendido, discutido e refletido conjuntamente com a
pesquisadora sobre a mediacdo e sobre as estratégias inclusivas extraidas do contexto
espanhol. Essa andlise tem o destaque de informagGes complementares que sdo
registradas a partir da visdo e da vivéncia da pesquisadora junto com as professoras tanto
dentro de sala de aula, no momento das filmagens, quanto nas reunides de discussdo e

reflexao.



2.7.2 Analise da ficha de identificagdo das professoras

No estudo 2, deve-se extrair da ficha de identificacdo informacbes que
caracterizem as professoras, bem como suas concepgdes sobre Educacdo Inclusiva e o

atendimento dos alunos publico alvo da educagao especial.

2.7.3 Analise dos questiondrios

Também no estudo 2, de acordo com o autor do questiondrio aplicado (TEBAR,
2011), cada questdo esta relacionada a um ou dois critérios de media¢do dentre os dez
critérios estabelecidos por Reuven Feuerstein para que se estabeleca a mediacdo.
Estabeleceu-se aplica-lo no inicio da coleta de dados, na primeira reunido com as
professoras antes de iniciarem as explanagdes e discussdes sobre a Teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural e a Experiéncia de Aprendizagem Mediada —
Questiondrio ANTES — e, novamente, ao final do periodo de coleta de dados, na ultima
reunido com as professoras — Questiondrio DEPOIS, cuja andlise permite extrair
informacgdes sobre a visdo que as professoras tém sobre sua prépria atuacdo em sala de

aula a partir dos critérios de mediacao.

2.7.4 Analise das filmagens

No estudo 2, para analise das filmagens optou-se por examinar cada uma das
sessOes, buscando identificar e selecionar trechos nos quais sao identificados os critérios
de mediacdo trabalhados naquela semana na postura e na conduta da professora. Na
auséncia do uso de estratégias que caracterizem tais critérios de mediacao, a selecdo dos
trechos apresentados para as professoras é feita no intuito de refletir sobre as situacdes e
as estratégias que poderiam ser aprimoradas. Ao final, a identificacdo deve ser do uso da
mediacdo propriamente dita. Para efeito de diretriz que permita realizar um video

derivado da filmagem matriz, apenas com trechos considerados elucidativos do critério



de mediacdo em foco em cada um dos encontros, o crivo estabelecido passou a ser a

prépria definicdo do critério.

2.7.5 Anadlise das reunides com as professoras

No estudo 2, das reuniGes realizadas com as professoras a andlise do material
parte da reflexdo feita por elas sobre suas praticas mostradas por meio das filmagens. Os
trechos selecionados sdo editados e mostrados para elas no intuito de fomentar a
reflexao sobre sua prépria pratica associando-a com a teoria. A partir do que elas mesmas
analisam sdo relacionados os conteudos das filmagens seguintes, o que se conclui, com o

gue se modifica na atuacdo das professoras depois das discussées.



3 RESULTADOS e DISCUSSAO

3.1 Resultados Estudo 1-Espanha

Os resultados referentes ao estudo 1 serdo apresentados com base nas categorias

explicitadas no quadro 3 localizado na secdao Método.

DOCUMENTOS
Proyecto Educativo de Centro — PEC

Este documento é de importancia central no funcionamento de uma escola e nele
sdo declarados todos os seus propdsitos. Refere-se as opcdes educacionais basicas e a
organizagao geral. Cada escola tem autonomia para elaborar seu PEC de acordo com suas
demandas e necessidades. Trata-se de um trabalho feito de forma democratica e
participativa, ja que sdo levadas em conta as diretrizes do conselho escolar e as propostas
apontadas pelo claustro e pelas equipes dos ciclos. Apds sua elaboracao, pela equipe

diretiva da escola, o documento deve ser aprovado pelo conselho escolar.

Em seu conteddo ha uma breve descrigdao do contexto sociocultural no qual a
escola estd inserida e ha a caracterizagdo da populacdo atendida. Também ha uma
descricdo detalhada da prépria escola, sua identidade, propdsitos, objetivos, valores,
prioridades, estrutura e as relacbes que se pretende estabelecer entre pais, alunos,

professores, corpo diretivo e a comunidade que atende.

Além disso, geralmente apresenta elementos importantes como os pontuados:

- Organizacdo geral da escola;

- Regimento interno da unidade;

- Adequacdo dos objetivos gerais a cada uma das etapas e ciclos oferecidos;



- Formas estabelecidas para favorecer a colaboracdo entre os setores envolvidos;

- Abertura oferecida para a formagdo e aprimoramento dos professores que ali

atuam;

- Propostas de colaboracdo entre os servicos sociais e educacionais oferecidos

pelo municipio extramuros da escola e as possiveis relagées com outras instituicdes;
- Plano de convivéncia;
- Plano de atencdo a diversidade que no caso se refere a inclusdo e;

- Sua postura democrdtica, com o oferecimento de condi¢des para a participacdo

dos alunos e sua representatividade no conselho escolar.

Caracteriza-se como um documento democratico, participativo e aberto com
previsdo de estabilidade em médio prazo. Nao precisa ser refeito a cada ano, mas deve
ser revisto com aten¢do para que suas intencdes ali explicitas ndo se distanciem da
pratica real exercida no dia a dia da escola. Cada um dos seus pontos pode ser discutido e

modificado sempre que a equipe escolar julgar necessario.

Com essas caracteristicas, esse documento se aproxima do Projeto Politico
Pedagodgico das escolas brasileiras, que da as direcOes para onde cada instituicdo deve
seguir, inclusive, estabelece seus principios acerca do atendimento de alunos com
necessidades educacionais especiais que exigem o uso de estratégias diferenciadas e

especificas para propiciarem seu desenvolvimento académico.
Plan General Anual — PGA

Trata-se de um documento que antecipa o que sera feito no ano letivo com base
na avaliacdo do curso oferecido no ano anterior, no seu rendimento, no que é possivel
realizar e o que se projeta como ideal a ser alcangcado. Da mesma forma que o PEC, deve
ser elaborado democraticamente com participacdo da equipe escolar, principalmente os
professores que estdo diretamente envolvidos com a aplicagdo dos conteludos e
dindmicas da escola junto aos alunos e estdo a par dos resultados obtidos com essa

pratica. E elaborado pela equipe da direcdo da escola com a participacdo de todos os



membros da escola e aprovado pelo conselho escolar. Esse documento garante o

desenvolvimento das atividades e a proposta da escola que sdo explicitos no PEC.

E um instrumento que subsidia o planejamento e a gestdo de cada um dos anos do
ensino obrigatério. Nele devem ser apresentados critérios e meios de avaliacdo das
propostas ali explicitas para que se possa comprovar a eficacia de sua aplicacdo. Como o

PEC, o PGA é um plano de trabalho aberto a revisdes e modificacdes de acordo com as

demandas da escola.
Sao importantes os seguintes itens de um PGA:
- Definigao de objetivos prioritarios para esse ano escolar e como desenvolvé-los.

- Critérios pedagdgicos para a elaboracdo de horarios das aulas e distintas

atividades dos alunos;
- Relagdo com o PEC e seus pressupostos;
- Mengado aos projetos curriculares de cada ano, ciclo ou etapa;

- Um programa de atividades extracurriculares e servicos complementares
oferecidos dentro da escola como os hordrios anteriores e posteriores aos de aula para
gue os alunos que necessitem sejam acolhidos, oferecimento de transporte publico e

outros;
- Programacao das atividades docentes a serem praticadas na escola;
- Nele estdo os projetos de convivéncia da escola e de atencdo a diversidade:

- Uma memoria breve com indicacGes da situacdo da escola quanto as suas
instalacGes e equipamentos disponiveis para uso de alunos e professores assim como
sobre os avangos e dificuldades identificados no ano anterior como base para o ano

vigente;

- Aspectos relevantes que precisem ser repensados por nao terem tido tanto éxito
no ano anterior e a mudanca de objetivos e/ou estratégias caso seja necessario. Traz uma

breve analise dos resultados e avaliagdo das intervengdes na escola no ano anterior com



dados por anos, disciplinas, globais de toda a escola, bem como do trabalho de cada
professor, da orientacdo, do plano de convivéncia e participacdo, das atividades

extraescolares e dos servicos oferecidos naquele ano a comunidade.

Faz parte do PGA o Plano de Atencdo a Diversidade da escola. Esse item, bastante
relevante para o presente trabalho, aborda os principios de igualdade, equidade e de
inclusdo escolar como valores fundamentais. Esse plano contempla um conjunto de
acdes, o qual se pretende implementar na escola para atender as especificidades dos

alunos, sendo ele:

- Critérios e procedimentos para a identificacdo e avaliagdo das necessidades
especificas de apoio dos alunos;

- Definicdo de objetivos e determinacdo de critérios para tomada de decisdes;

- Identificagdo e avaliagdo das necessidades especificas de apoio derivadas de
problemas de aprendizagem, deficiéncia ou transtorno grave de conduta, altas
habilidades ou por requerer um programa especifico para o ensino da lingua, ou superar
as caréncias de competéncias basicas;

- Descrigdo de medidas curriculares e organizativas;

- Recursos humanos e materiais disponiveis para a implementacao do plano;

- Fung0es e responsabilidades de cada um dos profissionais envolvidos;

- Colaboracao das familias e dos agentes externos sejam eles profissionais ou
instituicdes dos quais o aluno também receba atendimento;

- Avaliacdo e continuidade do plano;

- Ndmero de professores que atendem os alunos (apoios, professores de
educacdo especial), assinalando as horas que se dedicam cada um deles;

- Nimero de alunos (atendidos com recursos especificos).

Esse plano é elaborado pela equipe de orientacdo e apoio, ou seja, a equipe de
educacdo especial da escola juntamente com os professores dos alunos alvo desse tipo de
intervengdo. Apds sua confeccdo, o plano deve ser aprovado pelo claustro, composto
pelos professores da propria escola. Além de atender as especificidades dos alunos que

necessitam de algum tipo de apoio, o plano também pode abarcar as normas de



convivéncia da escola indicando, inclusive, os procedimentos de mediacao e resolucdo de

conflitos.

Programacgao Didatica

Este documento trata do planejamento, desenvolvimento e avaliagdo de cada area
do curriculo. Ele é elaborado pelas equipes de cada ciclo, ou seja, pelos professores do 12
e 22 ano, do 32 e 42 ano e do 52 e 62 ano. Mesmo sendo elaborado separadamente com
base nos ciclos deve apresentar uma continuidade e encadeamento entre eles. Além
disso, deve deixar clara desde suas intencdes até a avaliacdo do que foi proposto. Assim
como o PGA também faz mencdo aos ideais explicitos no PEC que é o documento

principal da escola. Apresenta os seguintes itens:
- Objetivos;
- Conteudos;
- Competéncias basicas e como sdo desenvolvidas;
- Niveis de competéncia exigido em relagdo a cada conteldo;
- Metodologia;
- Organizagao de tempo, grupos e espacos;
- Materiais e recursos disponiveis;
- Critérios e instrumentos de avaliacdo e;
- As medidas de atencdo a diversidade.

E com base na programacdo didatica que os professores planejam suas aulas e
cada um deles deve atuar com base na programacao didatica de acordo com seu contexto
de sala de aula, em sua disciplina, com suas habilidades e seus recursos pessoais fazendo,

de uma mesma base, intervenc¢bes distintas e Unicas, na chamada programacao de aula.



Esses documentos sdo a identidade oficial da escola e por meio deles se conhece
sua filosofia e seus ideais. Neles estdo impressas as caracteristicas de um coletivo, um
conjunto de profissionais que estdo juntos em um mesmo propdsito. Se a escola pretende
ser para todos, se tem a intencdo de atender todos aqueles que tém direito a ela, se
sabem como vao fazer isso, se hd inclusdo, sdo nesses documentos que devem estar
claras essas ideias de maneira oficial antes das acdes serem empregadas no dia a dia da

escola.

ORGANIZACAO
DIAC (Documento Individual Adaptacion Curricular)

A resposta educacional a diversidade da escola se caracteriza por um conjunto de
acOes direcionadas para seus alunos e seu entorno. Trata-se de uma atengao
personalizada que favorega a aquisicdo e/ou aprendizagem das competéncias basicas.
Essa atencdo a diversidade se concretiza em um documento voltado para uma parcela de
alunos denominada alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo — ACNEAE.
Em comparacdo com o Brasil pode-se dizer que estes alunos sdo o publico alvo da

educacdo especial (PAEE).

No DIAC sdo registrados todos os dados do aluno, um pequeno histérico de sua
trajetdria escolar, tudo o que ele é capaz de fazer ou que ainda estd em processo de
aquisicdo. Trata-se de um registro da situacdo do aluno que justifica a necessidade de
uma adaptacdo curricular. Este € um documento estatico, a partir dele é que serao

elaboradas as acOes a serem aplicadas junto ao aluno.

Esse é um modelo oferecido para a organizacdo da resposta educacional e
pedagdgica para cada aluno com deficiéncia, previamente diagnosticado pela orientacdao
da escola, e serve para a captacdo das informagdes necessdrias sobre o aluno que
necessita de adaptacdo curricular, mas as escolas tém autonomia para criar seu proprio
documento. Em uma das escolas observadas na qual foi possivel ter acesso a ele, o

documento se chamava Plano de Trabalho Individualizado (PTIl). Ele deve ser elaborado



pelo professor da sala, mas em algumas situacOes existe a colaboracao dos profissionais
da educacdo especial (PT, AL e orientador). O ideal é que o DIAC de cada aluno seja
elaborado para cada bimestre ou trimestre, de acordo com a segmenta¢ao que a escola
da para o ano letivo. Dessa forma, é possivel acompanhar o desenvolvimento do aluno, o

gual norteia o estabelecimento de novas metas e objetivos.

Normalmente, o documento, que ndo tem uma regra, mas sim propostas de como

ser elaborado, é composto por trés partes:

- Aprendizagem: descricdo os objetivos, das competéncias bdsicas e dos critérios
de avaliagdo. Esses aspectos determinam exatamente o que e como sera ensinado e o
gue se espera do aluno naquele periodo de tempo estipulado. Obviamente, os
parametros sdo baseados no desempenho anterior do aluno o qual norteia as medidas

especiais tomadas pelo professor.

- Procedimentos de avaliacdo: especificacdo dos meios pelos quais o aluno, que ja
recebe uma intervencdo diferenciada, terd seu progresso avaliado. Importante destacar

os procedimentos que serdo diferenciados do restante da turma.

- Aspectos organizacionais: sdo listadas as formas de intervengcdao que esse aluno
terd no decorrer do periodo, como: as sessdes de atendimento com os profissionais da
educacgao especial, AL e PT, material a ser utilizado, tanto a ado¢ao de livros diferenciados

como os materiais confeccionados pela prépria equipe de professores.

Podem-se agregar outras informacdes que sejam relevantes para o professor,
como a avaliacdo psicopedagogica do aluno ou outros pareceres de profissionais de fora
da escola fornecidos pela familia. Este documento serve para planejar e nortear as a¢oes
do professor junto ao aluno que tem uma demanda diferenciada em sala de aula. Pode
ser feito um DIAC para cada area caso sejam professores diferentes ou, no caso do

professor polivalente, o DIAC pode ser mais abrangente.

Os passos a serem dados pelo professor sdo todos baseados nas informacgdes
contidas no DIAC, por isso ele deve ser revisto com certa periodicidade para que as acdes

do professor estejam adequadas a demanda real do aluno.



Apoios

Os principais apoios que as escolas dispéem para atender os alunos que
necessitam sao os profissionais de educagdao especial, um deles chamado de pedagogia
terapéutica (PT) e o outro de audi¢ao e linguagem (AL), conhecido como fonoaudidlogo
escolar, os dois com formac¢ao de professor, como ja foi descrito anteriormente. Todas as
unidades tém permanentemente essas duas figuras que, mediante indicacdo do
orientador e prévia avaliacdo, atendem os alunos que requerem seus servicos, coordena
sua acao o professor regente de sala de aula ou tutor de cada aluno com necessidades
educativas especiais. O PT pode atender os alunos dentro ou fora de sala de aula
dependendo da demanda e da abertura que o professor responsavel da para que haja
colaboracdo entre eles. Ja o AL, na maioria das vezes, retira o aluno da sala para trabalhar

exercicios especificos referentes as dificuldades do aluno.

Ha outra figura que periodicamente estd presente na escola para acompanhar os
alunos em situacdo de risco que também caracteriza outro tipo de apoio. O trabajador
social ou, como se chama no Brasil, assistente social atende as indica¢des da escola nos
casos em que hd negligéncia da familia em relacdo ao aluno. Além de visitar a escola,
guando necessario, o trabalhador social também visita a casa e conversa com a familia
para avaliar a situacdo real. A escola sempre recebe um retorno desse profissional sobre o
que foi avaliado sobre a situacdo na casa e, dessa forma, hd um acompanhamento do
caso. Algumas das situagcGes que levam a intervencao do trabajador social sao, por
exemplo, o excesso de faltas sem justificativa, recorréncia de doencas, indicios de falta de
cuidado com a crianga e, na presenca de alguma delas, ele é responsdvel por coordenar

as respostas assistenciais ao aluno e/ou a familia.

Outro apoio, também humano, é a figura do fisioterapeuta que pode estar
presente em algumas escolas, como a Alcarria, observada pela pesquisadora. Trata-se de
uma escola de referéncia no atendimento de alunos com comprometimentos motores,
por isso havia esse profissional disponivel para atender os alunos cadeirantes em horarios

especificos dentro do periodo de aula.



Se na escola hd um aluno com deficiéncia visual, por exemplo, ou que requer um
material didatico diferenciado, o uso do Braille e seus instrumentos préprios, esse aluno
tem o direto de ser atendido em suas especificidades e recebe o material necessario para
trabalhar na escola. As vezes, este aluno pode ser atendido por professores
especializados da Organizacion Nacional de Ciegos da Espafic — ONCE em uma
cooperacao com as Secretarias de Educagéoe. O mesmo acontece com outros tipos de

deficiéncias e suas demandas especificas.

Recursos

As salas, onde estdo alocados o PT e o AL, sdo equipadas com materiais didaticos
diversos, computador, softwares educativos, jogos pedagdgicos, brinquedos educativos.
Quando ha a presenca do fisioterapeuta na escola, este trabalha em uma sala adaptada
com os materiais necessdrios para o desenvolvimento do seu trabalho junto aos alunos

favorecendo a pratica de exercicios especificos para cada aluno.

Quase todas as salas de aula sdo equipadas com lousa digital, projetor multimidia
e cada professor possui um notebook para preparar suas aulas e utiliza-los em classe. Na
época em que a pesquisa foi realizada estavam em vias de serem instalados os
equipamentos em salas onde ainda n3ao estavam disponiveis. Alguns dos materiais
didaticos utilizados pelas escolas possuem sua versdao digital, que é utilizada pelo
professor em correces de tarefas e outras situacdes de sala de aula com o auxilio dos

equipamentos disponiveis no local.

Os alunos, quando iniciam o 52 ano da Primaria, recebem um netbook cada um.
Este computador é para uso na escola e em casa, até o final do 62 ano, quando deve ser
devolvido a escola. Para o uso desse equipamento sdao oferecidas aulas programadas pelo
professor e propostas pesquisas e trabalhos para serem realizados em casa. Os alunos
podem instalar e salvar o que quiserem nos netbooks enquanto estiverem usando, mas

tudo deve ser apagado quando for devolvido a escola.

6 . . ~ . . ~
Na minha estadia ndotive a oportunidade de conhecer nenhuma destas agdes, mas os professores me
relatarameste trabalho desenvolvido para alunos cegos e surdos.



As salas de aula sdo equipadas com materiais de acordo com a demanda da série e
da idade dos alunos. Nos anos em que se trabalha a alfabetizacdo a classe tem um
alfabeto mdével. Todas as classes possuem uma biblioteca com livros de histdria,
dicionarios e livros didaticos. Hd mapas dispostos nas paredes assim como esquemas

corporais. Também estdo disponiveis globos terrestres para consulta dos alunos.

METODO

A partir das observagdes realizadas nas escolas de Guadalajara e Azuqueca de
Henares é possivel discorrer sobre algumas estratégias utilizadas pelos professores e
pelas préprias escolas que fazem parte do processo de inclusdo e favorecem sua
implementacao. A partir de agora essas estratégias serdao abordadas nas categorias que

se seguem.

Organizacao de aula

Os professores tém autonomia para organizar fisicamente sua classe. Enquanto
uns mantém o estilo tradicional, de carteiras enfileiradas umas atras das outras, alguns
modificam o aspecto geral da classe de acordo com a demanda de seus alunos e suas
préprias concepcdes sobre aprendizagem. Um exemplo é da professora de 12 ano da
escola Maestra Pldcida Herranz, que identificou certa dificuldade dos alunos na transicao
do ensino infantil para a Primaria. Normalmente a sala do primeiro ano ja tem outras
caracteristicas, mas como aquela turma apresentava problemas com a adaptagao optou-
se por manter dois aspectos de rotina do infantil: as carteiras juntas em grupos
colaborativos e a realizacdo da assembleia, uma roda de conversa que inicia o dia de aula
com a data, uma leitura sobre o tema a ser trabalhado na aula, informag¢des importantes
e a estimulagdo de aprendizagens informalmente as quais serdo trabalhadas no livro ou

no caderno ao longo do dia.

Outro modo de organizar a sala é dispondo as carteiras em fileiras, porém essas se

juntam lateralmente. Os alunos ficam muito proximos uns dos outros. Alguns professores,



como o do 42 ano da escola La Paloma utiliza esse agrupamento para incentivar e
acostumar os alunos a trabalhem em grupos cooperativos, ja que a partir do quinto ano
essa pratica é constante na escola. Os alunos sdo avaliados por sua participacdo e
realizacdo de tarefas sob o ponto de vista de grupo, portanto todos precisam se

empenhar para ndo prejudicar os demais colegas.

Mesmo nado trabalhando com a ideia de grupos cooperativos, a professora de 52
ano da escola Alcarria utiliza a mesma disposicdao das carteiras em sua sala. Sua
justificativa é que, dessa forma, favorece a comunicacdo e a ajuda entre os alunos. Ela
acredita que os alunos, por estarem na mesma situacdao, de quem aprende, sdo mais
generosos ao explicarem para os colegas algo que nao foi compreendido. A ordem e a
disciplina sdo mantidas, pois a professora deixa claro que conversas paralelas e em tom
alto é um desrespeito com os demais, mas auxiliar quem esta ao lado pode ser feito
sempre que necessario. Por conta dessa visdo, os alunos que apresentam dificuldades sao
posicionados estrategicamente ao lado daqueles que costumam ter mais afinidade e

paciéncia em situacGes de ajuda.

O clima que se vivencia nessa classe, a partir dessa postura, é de respeito entre os
alunos e entre os alunos e a professora, ou seja, falam cada um na sua vez, quando um
colega esta se manifestando os outros ouvem até o fim para entdo se manifestarem. A
forma como a professora de 52 ano trabalha remete ao critério autocontrole da mediacao
na teoria de experiéncia de aprendizagem mediada de Feuerstein, o qual exige que o
professor ndo sé esclareca aos alunos o que exige deles, mas que, ao mesmo tempo, dé o

exemplo em suas atitudes e na maneira de conduzir as aulas.

Na classe da mesma professora de 52 ano, quando o atendimento da professora
de educacdo especial acontece dentro de sala de aula, os alunos com alguma dificuldade
e o aluno que tem adaptacdo curricular se sentam na ultima fileira, todos juntos. A PT da
atencdo e supervisiona o trabalho de todos junto com a professora da classe e, por vezes,
é solicitada por qualquer aluno, mas seu foco é acompanhar os que se sentam na Ultima
fileira enquanto todos realizam as mesmas atividades. Quanto termina o atendimento da

PT, todos voltam aos seus lugares originais.



O trabalho desenvolvido é de colaboracdo, existindo uma sintonia entre a PT e a
professora da classe que se dividem e se unem em diversos momentos da aula sem que
haja conflito de espago e de comando entre elas no trato com os alunos. Explicacdes e
ajudas sdao compartilhadas entre as duas professoras que ocupam o tempo dos alunos
sem fazer com que eles se sintam perdidos, sem saber em quem prestar atencdo, as duas
complementam-se em sala de aula enriqguecendo o trabalho junto aos alunos.
Obviamente esse tipo de entrosamento depende da receptividade que cada profissional
oferece e permite a seus colegas de trabalho e, nesse caso, essa dupla demonstra
bastante entrosamento em sala de aula e a consequéncia é um trabalho harmonico e

coerente para todos os alunos.

Outro aspecto observado na escola Maestra Pldcida Herranz é que nas salas de 22
e 32 anos a mesa do professor ndo esta posicionada de frente para os alunos, pois diante
deles estd somente a lousa. A mesa do professor sempre estd na lateral da classe e,
assim, o professor tem outra visdao do todo. Nesse caso as carteiras estdo posicionadas do
modo tradicional, enfileiradas umas atrds das outras. Geralmente, o aluno com
dificuldade mais acentuada se senta na carteira mais proxima da mesa do professor e, por

vezes, sua mesa esta fora das fileiras para ficar ao lado do professor.

Diferente das escolas brasileiras, fisicamente, a lousa das salas de aulas ndo é nem
a Unica nem a maior estratégia ou ferramenta utilizada em classe. Os professores
costumam usar mais o livro do que a lousa e esta ocupa pouco espaco nas paredes da
classe. Todas as classes observadas possuem as paredes decoradas com cartazes, murais,
alfabetos, atividades dos alunos, mapas, esquemas do corpo humano. N3o havia uma sé
sala de aula que ndo tivesse varios estimulos visuais para os alunos. Nas escolas bilingues
também havia em todas as mesmas coisas, porém em espanhol e também na segunda

lingua da escola, no caso inglés ou francés.

Outro aspecto observado é que a aula de religido estd presente no curriculo
espanhol, porém, ndo é obrigatdria. Os pais ou responsaveis pelos alunos optam, no
momento da matricula, por autorizar ou ndo que o aluno participe dessa aula. Como nem
todos sdo catdlicos sendo muitos mugulmanos, no horario da aula de religido esses alunos

ficam na sala com a professora deles. Nessas ocasides o professor oferece reforco para os



assuntos que ndo foram bem compreendidos, possibilidade de adiantar a tarefa de casa

ou atividades extras com pesquisa, leitura, elaboracdo de textos e desenhos.

Material

Alguns alunos tém adaptacdao curricular e, nas observagdes feitas, essa se
apresenta de diferentes maneiras. Quando se detecta que o aluno tem um conhecimento
aquém do ano em que estd matriculado, a adaptacdo curricular acontece apenas nas
disciplinas de lingua espanhola e matematica. Os demais conteudos que se enquadram na
disciplina Conocimiento del Medio sdo trabalhados de forma conjunta com todos os
alunos. As justificativas dos professores para essa conduta se baseiam na ideia de que
lingua e matematica sdo tidos como conteldos raizes, que sdao a base da escolarizacao
obrigatéria. Ja os conteudos da terceira disciplina, que engloba histdria, ciéncias,
geografia e fisica, sdo abordados com o mesmo rigor, porém de forma diferente, com

menos interpretacdo e mais conversas e discussées com o grupo todo de alunos.

Nessa situagdo, os alunos com adaptagdo curricular da escola Alcarria trabalham
com os livros dos anos anteriores. De acordo com o que o aluno sabe fazer pode ser
adotado, por exemplo, o livro do segundo trimestre do 22 ano em matematica e o livro do
terceiro trimestre do 22 ano em lingua. Referente ao conhecimento e ao progresso do
aluno, pode ser trabalhado ao mesmo tempo o livro do segundo trimestre do 22 ano em
lingua e o livro do primeiro trimestre do 32 ano em matematica. A indicacdo de qual livro
deve ser trabalhado com aquele aluno é feita a partir de uma avaliacdo de seu

conhecimento.

Quando se trabalha lingua e matematica em classe, o aluno com defasagem
trabalha no seu livro, mas sempre com uma atencao especial do professor da classe ou do
PT, no caso dos atendimentos dentro de sala de aula. As atividades e assuntos do livro do
ano anterior sdao passadas tanto pelo professor quanto pelo PT e sdo conferidas e
corrigidas pelos dois, tanto nos momentos de atendimento fora, quanto dentro de sala de

aula.



Na escola Maestra Pldcida Herranz os atendimentos do PT sdo sempre realizados
fora da sala de aula e nesse momento o aluno tanto pode levar seu material de classe
para fazer as atividades com a supervisdao do PT quanto pode realizar outros exercicios

selecionados por ele em folhas separadas que formam o portfélio do aluno.

Na escola La Paloma, na maioria das vezes o PT entra na sala de aula e trabalha
com o aluno naquilo que estd sendo dado no momento. Somente em situagdes
especificas, como avaliagdes, por exemplo, é o aluno que vai até uma sala separada ou a
sala do PT para atendimento. O professor de 42 ano dessa mesma escola tem um aluno
com adaptacdo curricular, mas utiliza o material de forma diferenciada. O aluno trabalha
em casa, junto com a familia durante a semana, atividades selecionadas pelo professor no
livro de 32 ano. Na sexta-feira o livro volta para o professor que corrige o que foi feito e
seleciona novas atividades a serem feitas na semana seguinte. Nesse caso a participacao
e anuéncia da familia em colaboracdo com o professor é firmada no inicio do ano, pois
esse compromisso é de suma importancia para o progresso do aluno. Em sala de aula é
trabalhado o mesmo conteldo para todos. Caso o conteldo seja adequado, o aluno
participa normalmente da aula. Quando ha algum assunto que o professor julga estar
muito além do conhecimento daquele aluno, ha um novo material formado por um bloco
de atividades, pré-selecionadas que sdo passadas para que ele faca naquele periodo da
aula. Com essas atividades o professor acompanha sua evolucdo e, ao corrigi-las, repensa
sua continuidade, pois avanca com os exercicios certos e bem compreendidos, e repete

de forma diferenciada os assuntos dos exercicios incorretos.

A selecdo de atividades tem que ser muito criteriosa para que faca com que o
aluno realmente aprenda ja que muitas vezes essas sao realizadas sem a supervisdo do
professor. Outro aspecto importante é a participacao da familia que precisa ter ciéncia do
trabalho desenvolvido na escola e acompanhar de perto a evolugdo e as dificuldades do
aluno. Para isso, é papel do professor explicar o que vem sendo feito e de que forma o
aluno vem trabalhando e desenvolvendo-se para que a familia tenha, de fato, um papel
ativo na educacdo da crianca e colaborar na supervisdo das tarefas e atividades e tenha
uma relagao de parceria com a escola. Estabelecida essa parceria ficam claros os papéis

de cada uma das partes, para que possam ser exigidas suas responsabilidades.



Explicagcdes/Exposi¢do de temas novos ou retomada de tematicas.

As explicagbes acontecem em diversos momentos da aula. Os professores
explicam pela primeira vez os assuntos novos, mas também retomam em outras ocasides
o que ja foi trabalhado anteriormente. Nessas situacdes de retomada, alguns professores
utilizam meios diferenciados, como por exemplo, a professora de 52 ano. Quando os
alunos ja faziam exercicios de matematica com contas de nimeros decimais, ela pede que
uma das alunas vd até a lousa explicar para a turma como se faz determinada conta e
exige que seja empregada a nomenclatura correta dos nimeros. Como uma forma de
reforcar o que ja se sabe, o aluno é capaz de explicar determinado conteudo utilizando
linguagemigual a de seus colegas, além disso, a professora aponta que um trabalho como
esse também faz com que o aluno exercite sua expressdo oral e desenvoltura diante de
varias pessoas. Uma forma de incentivar os alunos a se dedicarem a explicagcdo para os

demais é recompensando-os pelo desempenho nessa fungao.

Uma discussdo sobre um assunto novo, resgatando o conhecimento prévio dos
alunos, fazendo com que todos participem e deem suas opinides também pode ser uma
forma de dar explicacbes. Nao parte apenas do professor, mas dos pares, ou seja, dos
proprios alunos quando expdem seus pontos de vista diante dos demais. Com todas as
idades esse exercicio é possivel de ser praticado, visto que foi observado na classe da

professora de 22 e de 52 ano da escola Alcarria.

Essa é uma forma de se trabalhar o critério transcendéncia, pois remete o aluno a
situacoes diferentes, que tenham acontecido em tempos diferentes, mas que utilizam o
mesmo conhecimento, o mesmo conceito. Ainda que a mediacdo nao tenha sido o foco
das observagdes do estudo 1, seus critérios acabam por ficar em destaque no conjunto

das ag¢0es dos professores dessa parte da pesquisa.

Geralmente as explicacbes sdo oferecidas oralmente e o recurso mais utilizado
para a retomada dessas explicagdes é o exercicio, pois nessa situa¢cdao o aluno pratica o
que aprendeu, como foi possivel observar na classe da professora de 22 ano da escola
Alcarria. Quando surge uma duvida, a situacdo pratica é importante para ajudar o

professor a dar explicacdes mais concretas, com exemplos de aplicabilidade. Ja para o



aluno, essa situacdo pode ser mais elucidativa, ou seja, praticar com ajuda das
explicagOes do professor. Além disso, o livro adotado sempre da suporte a esse trabalho

do professor.

No caso dos alunos incluidos, com adaptacdo curricular que trabalham livros e
conteudos diferenciados em sala de aula, muitas das explicacbes sdo oferecidas
individualmente quando o aluno vai até a mesa da professora ou quando a professora vai
até a mesa do aluno. Geralmente, isso ocorre nos momentos em que o restante da turma
trabalha de forma independente, realizando atividades, por exemplo, sem que precisem
da intervencdo da professora. Mesmo quando ndao ha adaptacdo curricular, os alunos que
tém mais dificuldade costumam receber atengao diferenciada da professora de 52 ano,
com reforco nas explicagdes e mais tempo dedicado a isso de forma individual, mais
préxima do aluno. Vale destacar que outros alunos que se sentam perto desse aluno,
também se beneficiam do processo, por pararem o que estdo fazendo para acompanhar

essa explicagcdao mais detalhada, como foi observado.

Quando o atendimento da PT acontece dentro de sala de aula, a explicacdo
também pode partir dela, ndo ficando, necessariamente, apenas a cargo do professor da
classe. No caso da professora de 52 ano, esses atendimentos acontecem para um grupo
de alunos, mas a PT ja complementou explicaces da professora dirigindo-se a turma
toda, ndo sé aos alunos com dificuldade. Em outras situacdes como a observada na classe
dessa mesma professora, a presenca de uma estagiaria também pode alterar o panorama
das explicagOes oferecidas. A estagiaria, estudante de magistério, percorria as carteiras
dos alunos acompanhando as atividades que eram feitas, quando questionada pelos

alunos, também oferecia explicacdes individuais ou a pequenos grupos.

As estratégias pedagdgicas podem variar de acordo com os agentes com os quais o
professor pode contar dentro de sala de aula. Muitas vezes a aula pode ser reestruturada
pela presenca de uma nova pessoa que vem colaborar e novos grupos podem ser
formados. Ainda que seja um professor em formacdao, o estagiario pode colocar em
pratica modelos de atuagdo com pequenos grupos ou alunos que precisam de atengao
diferenciada. Dessa forma aprende e pratica ao mesmo tempo sob a supervisdo de

professores mais experientes.



Outro momento propicio para explicacbes é o de correcdo de exercicios feitos
pelos alunos, seja em classe seja na tarefa de casa. O erro de um aluno pode ser corrigido
com as devidas explicagdes do que é necessario para se fazer o certo. Muitas vezes os
alunos apenas corrigem o que foi feito errado, mas nao recebem uma explicagdao que
elucide suas duvidas para a realizacdo adequada daquele exercicio. Trabalhando dessa
forma, retomando as explicacdes diante de um erro o professor tira o aspecto negativo

da situacdo e gera novas aprendizagens a partir dela.

A professora de 12 ano tira algumas explicacdes dos préprios alunos conduzindo-
0os com perguntas que levem a observacdo e discussdo de pontos importantes sobre um
novo assunto que estd sendo trabalhado. A professora de 32 ano incentiva os alunos a
utilizarem o recurso da auto explicagdo. Quando leem um exercicio sdao questionados
sobre quais informa¢bes do enunciado sdo importantes para poderem fazé-lo. Essa
pratica leva o aluno a ter claro o que é para ser feito e com quais dados. Todos praticam
em sala selecionando as informagdes em seus livros e explicando para a professora o que
é para ser feito para posteriormente, na prova, fazerem o mesmo, mas para explicarem

para si mesmos o que devem fazer.

Esse tipo de estratégia faz com que o aluno tenha certa autonomia, levando-o
desde cedo a apreender o que é importante para seu aprendizado. Ainda um pouco
distante do conceito em si, mas na direcdo pretendida, esse procedimento leva ao
aprender a aprender que é o propédsito da mediacdo. Adquirir esse habito desde cedo,
mas sempre com respaldo do professor é muito importante para a vida académica do

aluno.

O professor de 42 ano utiliza estratégias de modelagem na explicacdao de alguns
exercicios para os alunos. Ele faz um primeiro exemplo na lousa e os alunos devem repetir
0 mesmo raciocinio para resolver os exercicios seguintes. Na situacdo observada o
professor coloca o nimero 64 na lousa e pergunta aos alunos qual dezena se aproxima
mais desse numero. Depois das respostas dadas coloca 60 ao lado do nimero 64. Assim

segue com outros nimeros e os alunos vao dizendo as dezenas mais préximas deles.



Além da modelagem, esse professor faz uso da comparacado. Para explicar como se
escreve uma redacdo usa o exemplo da preparacdo de uma paella. Para cozinhar todos
sabem os ingredientes que devem ser usados, mas também precisam saber os passos
certos para chegar ao prato. Do mesmo modo, para escrever uma redacdao todos
conhecem as palavras, mas precisam dominar as regras para junta-las de forma adequada
para se dizer que se escreve bem. Nessa situacdao o professor chega a enumerar os
ingredientes de uma paella junto com os alunos e compara cada um deles com os

componentes das frases, substantivo, verbo, adjetivo, etc.

Quando os conteldos estdo bem trabalhados, o professor de 42 ano faz desafios
aos alunos colocando-os a frente da sala com autonomia para explicar o que sabe, propor
exercicios aos demais alunos e corrigi-los. Nessas situa¢bes, os alunos atuam como
professores e o professor da classe apenas observa suas atuagbes sem intervir ou corrigir
eventuais erros, deixando que os préprios alunos identifiquem os equivocos do colega

professor.

Método de trabalho

Os professores observados incentivam os alunos a serem independentes na busca
de conhecimento e informa¢do. Muitas vezes quando alguém diz que ndo sabe o
significado de uma palavra a professora de 52 ano, por exemplo, orienta que essa palavra
seja procurada no diciondrio. O aluno vai até a estante onde estdo os livros da classe,
pega o dicionario e procura. Quando encontra a palavra, |é em voz alta para toda a classe

o significado que, além dele, muitos outros também podem ignorar.

Outra situacdo observada que caracteriza esse incentivo a autonomia dos alunos
em relagdo ao conhecimento também ocorreu na sala da professora de 52 ano. Nessa
série todos os alunos tém um netbook para fazer os trabalhos da escola. Em uma aula
dedicada aos assuntos que requeriam o uso desse material a professora orientou os
alunos sobre o logotipo do site de buscas Google, que se altera a cada dia. Ela lembrou
gue naquele dia se comemorava o aniversdrio de morte de uma pessoa, por isso a

primeira pagina do Google tinha um desenho referente a ela. Ao clicar no desenho



aparece uma listagem de resultados como se tivesse sido feita uma busca pelo nome
daquela pessoa. Como os alunos ndo sabiam quem era, o que havia feito e por que era
uma pessoa famosa, a professora passou como tarefa que todos pesquisassem e

trouxessem no dia seguinte todas essas informacgdes.

A justificativa da professora para um trabalho como esse é de que o mundo atual
permite o acesso direto a um nimero grande de informac¢des sobre qualquer coisa, mas
se as pessoas nao souberem procurar ou ndo dominarem os mecanismos adequados para
se chegara essas informacdes de forma a aproveita-las, ndo adianta se ter internet. Ela vé
como papel da escola preparar o aluno para as demandas da vida contemporanea, tal

como essa e, atualmente, a independéncia nesse ambito se faz necessaria.

A autonomia também é praticada na tarefa. A professora de 22 ano da escola
Alcarria, por exemplo, organiza e da aos alunos a tarefa da semana em um bloco de
atividades. Aqueles exercicios devem ser devolvidos na sexta-feira para a professora
corrigir. Os alunos tém total liberdade para organizar a realizacdo dessas atividades da
maneira que acharem melhor, contanto que tudo esteja feito para ser entregue na ultima
aula da semana. Mesmo nao exigindo respostas didrias a professora incentiva que os

alunos sejam organizados e ndao deixem tudo para ser feito na ultima hora.

Outro exemplo de autonomia e responsabilidade dos alunos foi observado em
uma situacao da professora de 22 ano da escola Maestra Pldcida Herranz quando ela teve
que se ausentar da classe por alguns minutos. Os alunos tiveram a incumbéncia de ler o
texto do livro que seria trabalhado logo em seguida, quando a professora voltasse eles
contariam a histéria para ela e discutiriam as ideias. Além disso, um dos alunos ficou
responsavel por fazer a correcdo de um exercicio na lousa para encerrar a aula de
matematica. Todos permaneceram em siléncio na sala de aula fazendo o que foi pedido,

cumprindo com suas responsabilidades, até a professora voltar.

A professora do 22 ano da escola Alcarria nunca deixa os alunos ociosos em sala
de aula. Sempre que alguém termina a leitura ou os exercicios propostos, naquele
momento ndo ficam simplesmente esperando, sem fazer nada, até que os colegas

terminem para passar para a corregdao. A esse aluno é dada outra atividade, uma



sequéncia do que foi feito, uma leitura ou lhe é permitido iniciar os exercicios da tarefa,
gue deve estar sempre na mochila. Quando todos terminam e a professora passa para a
correcdo, quem estava fazendo atividades extras para o que estava fazendo e da
continuidade junto com todo mundo. Dessa forma a professora mantém a disciplina, pois
os alunos ndo tém tempo livre para conversar ou fazer bagunca e o ritmo de todos é
respeitado, mesmo aqueles que tém alguma dificuldade e demoram mais para realizar o

que é oferecido em classe.

Essa estratégia mostra-se bastante eficaz para manter a disciplina da classe e, ao
mesmo tempo, fazer com que os alunos estejam sempre em atividade, produzindo e
aprendendo o tempo todo em que estdo em sala de aula. Isso vale para os alunos
incluidos, com dificuldades ou com adaptagao curricular, pois dessa forma, o ritmo de
todos é respeitado sem que seja ressaltado aquele aluno que termina primeiro e tem que
esperar os que ainda nao terminaram e, muito menos, sao evidenciados aqueles que
levam mais tempo para compreender e efetuar determinada atividade. Ademais, como
cada um faz uma coisa diferente ndo hd problema com os alunos que fazem uso da
adaptacdo curricular, pois varios alunos tém atividades diversificadas em diferentes

momentos da aula.

Na escola Maestra Pldcida Herranz e na Alcarria hd um trabalho que a primeira da
o nome de inclusdo ordindria. Consiste na seguinte situacdo: quando um professor tem
um horario livre porque seus alunos estdo na aula de educacdo fisica, inglés ou francés,
pldstica, musica ou informatica ele vai a sala de outro professor ajuda-lo. Na escola
Maestra Pldcida Herranz cada professor que recebe o colega em sua classe decide a

melhor dindmica para esse trabalho em conjunto.

A professora de 22 ano, por exemplo, sai da sua sala com um grupo de alunos que
tem mais dificuldade e vai para um espaco menor onde trabalha conteddos que ndo
foram bem compreendidos, reforca conhecimentos importantes, faz junto com os alunos
atividades que ficaram por fazer, da novas explicacdes sobre aquilo que ja foi trabalhado
em classe. Enquanto isso, a professora que foi ajuda-la por estar em horario livre fica na
sala de aula com os alunos que ndo apresentam dificuldade dando continuidade ao que

estava sendo feito pela professora de 32 ano.



J4 a professora de 32 ano da mesma escola trabalha com a dindmica inversa, pois
guem sai com os alunos que tem dificuldade para dar novas explicacdes e ajuda com
exercicios que nao foram feitos é a professora que vem ajuda-la enquanto a professora

de 22 ano fica com a turma dando seguimento ao que estava sendo trabalhado.

Quando o nimero de alunos com alguma dificuldade é pequeno, como no caso da
professora de 12 ano também do Maestra Pldcida Herranz, a professora que vem ajuda-la
fica na mesma sala, em canto com uma aluna, reforcando coisas importantes, ajudando
com exercicios que nao foram feitos ou ndo foram compreendidos, trabalhando com o

alfabeto mével enquanto a professora continua a trabalhar com o restante dos alunos.

Quando estdo todos em sala de aula, os professores observados sempre deram
atencdo especial para os alunos com maior dificuldade. Quando estdo fazendo uma
atividade diferenciada, foi possivel observar a supervisdo e ajuda que eles ddo enquanto
se dividem entre esse aluno e o restante da turma. Por exemplo, a professora de 12 ano
acompanha a realizacdo de um exercicio de sua aluna nos intervalos de espera entre o
ditado de uma palavra e outra para os outros alunos. Outra situacdo acontece na aula de
ciéncias em francés, enquanto os alunos assistem a aula da professora de francés que
vem até a sala, sua aluna com dificuldades na alfabetizacdo trabalha com a professora de
12 ano no fundo da classe escrevendo palavras no alfabeto mével. A professora de 52 ano
se senta junto a carteira de seu aluno com adaptacdo curricular para auxilid-lo em sua

atividade e tirar suas duvidas enquanto a turma faz exercicios de matematica.

Nas escolas bilingues, os alunos que tém adaptacdo curricular em lingua nao
participam das aulas realizadas na segunda lingua. O professor de 42 ano observado ndo
concorda com essa postura, pois muitos dos alunos que trabalham nesse sistema sao
estrangeiros e estdo atrasados na disciplina justamente porque nao conhecem a lingua
espanhola. Em sua opinido esses alunos poderiam aprender palavras novas e enriquecer

seu vocabuldrio tanto em espanhol quanto em inglés.

Este mesmo professor costuma dar preferéncia aos seus alunos com dificuldade
qguando faz perguntas para a classe. Ele argumenta que essa pratica fez com que os

alunos mais ansiosos para responder passassem a esperar e ter paciéncia com quem ndo



tem o mesmo conhecimento. Além disso, a turma passou a valorizar as respostas corretas
desses alunos porque percebem o esforco que eles fazem para acertar. Em uma situacao
relatada pelo proprio professor ele chamou seu aluno que trabalha com adaptacao
curricular para fazer uma conta com nimeros decimais na lousa e combinou com todos
que se ele errasse todos teriam cinco minutos a menos de recreio, mas se ele acertasse
todos teriam cinco minutos a mais. O aluno errou a conta, mas, no dia seguinte, quando
ainda estudavam sobre o mesmo tema o mesmo aluno se ofereceu para fazer uma conta
na lousa e, dessa vez, ele acertou fazendo com que todos ganhassem mais cinco minutos
de recreio. Conhecer o aluno e saber de seu potencial € um ponto forte do trabalho
docente na opinido do professor de 42 ano. Ele sé lancou o desafio porque sabia que seu

aluno seria capaz de cumpri-lo e foi o que aconteceu no dia seguinte.

Esse tipo de atitude do professor poderia ter um resultado negativo, mas a reacdo
do aluno, se analisada sob a 6tica da mediagdo pode ser identificada como sentimento de
pertencimento ao grupo, que é um de seus critérios. Tanto professor quanto aluno sabem
da sua capacidade para acertar o exercicio e, aceitar o desafio uma segunda vez, sabendo
qgue poderia beneficiar o grupo inteiro, reforca seu sentimento de pertencimento e
aceitacao, uma vez que ninguém da classe reclamou por ter ficado cinco minutos a menos

no recreio no dia anterior por ele ter errado o exercicio da primeira vez.

Outra caracteristica do método de trabalho desse professor é falar com os alunos
o tempo todo, mesmo quando eles estdo trabalhando ou escrevendo uma redacdo. Os
alunos sao confrontados e questionados muitas vezes durante a aula. O professor coloca
na lousa uma palavra escrita de forma errada propositalmente e pede que uma de suas
alunas que tem dificuldade a corrija. D4 explicacdo sobre o assunto enquanto as
atividades estdo sendo feitas. Sua justificativa para esse tipo de trabalho é que os alunos
precisam aprender a voltar a se concentrar, porque em qualquer lugar que eles estejam
estudando ou trabalhando sempre serdo interrompidos de uma forma ou de outra e este

€ um exercicio para que consigam retomar uma ideia ou pensamento.

Esse professor de 42 ano é exigente com seus alunos, mas lhes da muitos subsidios
para aprenderem. Oferece atividades diferenciadas para aqueles que tém dificuldade,

mas também adianta conteddo para os que tém bom desempenho e potencial para ir



além. Na ocasido da observacdo, um grupo de alunos estava aprendendo regra de trés
qgue é um conteldo de quinto ano, mas eles ja tinham condi¢cdo de compreender. Em
algumas situacbes também prepara atividades do ano seguinte para que os alunos

trabalhem em casa, com os pais que aceitem e se interessem em colaborar.

Por ultimo, uma conduta interessante desse professor é voltada para os pais dos
alunos com dificuldade e com adaptacao curricular. Normalmente, na reunido de pais a
prova feita pelos alunos ndo é mostrada, apenas daqueles que tém alguma defasagem em
relacdo a turma. Para que tudo fique claro para esses pais sobre a condicdo escolar de
seus filhos, o professor faz uma copia dos exercicios da prova da melhor aluna da classe,
que tirou dez e mostra a esses pais, sem identificacdo, para que eles percebam o que se
espera de um aluno daquele ano e o que o filho deles consegue fazer. A intengdo é de
esclarecer o quanto o aluno sabe e, ao mesmo tempo, o quanto ele evolui durante o ano
letivo, pois muitos pais ndo compreendem o quanto seu filho tem dificuldade e quando

sabe que ele tem essa dificuldade ndo consegue enxergar seus progressos.

Atividade / Avaliagdo

Diversas atividades foram observadas, as correcdes de tarefas, geralmente eram
feitas oralmente, os alunos respondiam para a professora que por vezes passava na lousa
e outras vezes conferia o caderno dos alunos. Muitos exercicios eram feitos em classe, na
maioria das vezes os alunos trabalhavam individualmente. Sempre que realizavam os
exercicios na sala de aula o momento seguinte era de correcdo e esclarecimento de

duvidas dos alunos que surgiam durante a pratica.

Em algumas das sessGes de observacado realizadas na sala da professora de 52 ano
as atividades eram programadas para serem realizadas no netbook dos alunos. Nesse
caso, todos entravam em uma plataforma da prépria escola onde havia exercicios de
multipla escolha, iam resolvendo e dando suas respostas. Essa atividade tinha o
acompanhamento da professora e de um técnico em informatica, geralmente o professor

responsavel pelo laboratério de informatica. A diferenca reside no fato de os erros e



acertos dos alunos serem automaticamente computados e eles receberem uma nota ao

concluirem o total de exercicios.

Uma das atividades oferecidas pela professora de 22 ano da escola Alcarria era
para que os alunos lessem, de um dia para o outro uma poesia do livro de lingua. No dia
seguinte eles deveriam vir para a aula com a poesia na cabeca, o que indica que eles
deveriam decora-la. Quando os alunos tiveram que recita-la para a professora, a tarefa
era de decifrar, ou seja, aprender o significado daquele pequeno texto. A professora
explica para os alunos que primeiro eles entram em contato com as palavras e depois se
certificam do que se trata, compreendem efetivamente a mensagem que aquele conjunto

de palavras e rimas quer passar.

Para essa mesma professora, sempre faz parte das atividades a realizacdo de uma
releitura e a correcdo do que estiver errado. Portanto, ao final de cada atividade os
alunos sempre tinham um tempo para a pratica desse exercicio, antes mesmo de passar

para a corregdo junto com a professora.

A professora de 52 ano também da ditado para os alunos, mas essa atividade tem
uma particularidade. O ditado geralmente é de um pequeno texto. Quando terminam a
professora diz aos alunos onde esta o texto que eles escreveram para que eles comparem
e corrijam seus eventuais erros. As letras ou palavras escritas incorretamente devem ser
pintadas com lapis de cor e, logo abaixo do texto, a frase na qual aquela palavra se
encontra deve ser reescrita. Ao final, a professora olha o trabalho de correcao feito pelos
alunos e se ela ainda encontrar erros que ndo foram destacados e corrigidos os alunos
terdo de copiar o texto inteiro novamente. Segundo a professora essa é uma forma de
fazer com que se aprenda a corrigir os proprios erros com atencao e nao deixar que nada

passe despercebido.

Esse trabalho realizado pelos alunos esta relacionado com o critério de mediacao
autoregulacdo que visa a correcao dos proprios erros levando a autonomia no
aprendizado, ja que esses alunos sdao maiores, de 52 ano, e logo irdo para outro ciclo da

educacdo chamado de Secunddria, correspondente ao Ensino Médio brasileiro.



Como foi citado anteriormente em método de trabalho, a maioria dos professores
oferece atividades extras ou complementares para que os alunos realizem caso terminem
com antecedéncia as atividades propostas em classe. Essas atividades podem ser
oferecidas em folhas prontas com exercicios ou passadas na lousa para serem realizadas
no caderno do aluno. Nesse caso os cadernos dos alunos nunca ficam com atividades ou
sequéncias iguais, pois esses exercicios extras ndao precisam ser realizados em sua
totalidade, caso todos terminem e a professora retome a atividade o aluno para de fazé-

los para acompanhar com a turma toda junta.

A maioria dos professores observados da exercicios de revisdo no periodo que
antecede as provas. Esses exercicios podem ser feitos em sala de aula, junto com o
professor que vai sanando as duvidas, caso elas aparecam, mas também podem ser

mandados para casa. Nessa situacdo sé a corregao é feita junto com os professores.

Os alunos tém atividades de pesquisa para realizar em casa, seja em livros, seja na
internet, bem como atividades em que precisam passar por novas situagGes. Por
exemplo, a professora de 52 ano trabalha com receitas culindrias. Essa atividade é
realizada uma vez por semana, nela cada aluno escolhe uma receita que deve ser descrita
para todos na frente da turma. Essa descricdo é feita sobre os ingredientes utilizados, o
modo de preparo, a origem e a histdoria do prato. Em seguida hd um momento de
descontracao no qual todos experimentam o prato que deve ter sido preparado pelo
aluno e trazido para a aula. Além de trabalharem expressao oral, o aluno ainda passa pela

experiéncia de cozinha, seja com ou sem ajuda dos pais.

A professora de 12 ano, como quase todos observados, possui lousa eletrénica na
sala de aula e um notebook disponivel para preparar as aulas e para utilizar na classe.
Uma situagdo interessante observada é que estavam trabalhando um novo tema em
ciéncias que falava sobre determinados animais. Um dos animais citado pelo livro era o
bisdo. Por se tratar de criangas de seis anos, muitas delas ndo sabiam como era esse
animal. A professora, com todas as ferramentas tecnoldgicas disponiveis sanou a
curiosidade dos alunos em poucos minutos procurando no site de buscas Google a
imagem de um bisdo que foi automaticamente projetada na lousa eletrénica permitindo

gue todos vissem e analisassem o animal até entdo desconhecido. As criancas o



compraram com o touro, dizendo que tem chifres e porte parecidos observando e

destacando caracteristicas conhecidas e também as que eram inusitadas para elas.

Alguns professores como a professora de 22 ano da escola Maestra Pldcida
Herranz utilizam a leitura em voz alta e a resposta aos exercicios primeiro oralmente para
depois o fazerem no caderno ou no livro. Varias opinides ou respostas sdo ouvidas de
diferentes alunos antes que uma formulagao seja feita por cada um deles e passada para
a forma escrita. As discussdes e a troca de informac¢Ges sdao bastante incentivadas na
execucdo das atividades observadas. Um exemplo ocorre no periodo de revisdo para as
provas, essa professora passou exercicios de matemadtica na lousa para que os alunos
praticassem. Esses exercicios eram criados na hora com a ajuda dos alunos que sugeriam
valores e situagBes a serem relatadas nos problemas. Outro exemplo identificado
acontece na aula do professor de 42 ano, no qual ele pede que os alunos criem frases
aleatoriamente e as coloquem em um papel. Essas frases eram escritas na lousa para que

todos praticassem a analise sintatica e morfolégica.

Na escola Maestra Pldcida Herranz, geralmente quando havia ajuda de outro
professor dentro de sala de aula o aluno auxiliado trabalhava com uma atividade
diferente do restante da sala. Nos colégios La Paloma e Alcarria, quando as PTs entravam
para realizar atendimento dento de sala de aula, elas sempre acompanhavam o que o
professor da turma estava oferecendo no momento. Vale lembrar que o PT da escola

Maestra Placida Herranz n3do fazia seus atendimentos dentro de sala de aula.

Uma das professoras da escola Maestra Pldcida Herranz também é responsavel
pelas aulas de informdatica que acontecem no préprio laboratério de informatica da
escola. Nessas aulas ela acessa o portal da editora do livro didatico adotado naquele ano,
o qual oferece atividades para serem feitas por alunos de todas as idades e anos. Os
exercicios no computador podem ser feitos em duplas ou individualmente, dependendo
da atividade, do ndmero de alunos no dia e do numero de madquinas disponiveis.
Geralmente a atividade é feita de forma independente e a professora apenas monitora o
trabalho dos alunos, auxiliando aqueles que apresentam alguma dificuldade, seja com o

conteudo, seja com manuseio da maquina.



Alguns professores, como o de 42 ano, por exemplo, sao flexiveis e permitem que
os alunos, nos intervalos entre uma atividade e outra ou entre uma aula e outra,
terminem atividades do dia anterior que nao foram realizadas por completo. Dessa forma
os alunos aprendem a se organizar para aproveitar o tempo da melhor maneira possivel

e, assim, dar conta de cumprir com suas obrigacdes a contento.

As escolas sempre proporcionam atividades diferenciadas para os alunos, como
por exemplo: na semana em que se comemora o dia do livro todas as turmas da escola La
Paloma tiveram um dia de contacdo de histérias no espaco da biblioteca. As histdrias
podiam ser escritas inventadas pelos alunos junto com seus professores e contadas por
eles a outras turmas ou podiam ser de livros trabalhados em classe que foram
dramatizados para os colegas de outros anos. Nesse tipo de atividade todos se envolvem

e participam ativamente tanto da realizagcdo quanto da assisténcia.

O professor de 42 ano trabalha as atividades de forma interdisciplinar e as propde
aos seus alunos de forma bastante dindmica. Por exemplo, mescla a aula de lingua, na
qual os alunos revisam advérbios, com matematica praticando fracbes. A atividade
acontece oralmente e na lousa, cada frase que usa ou que os alunos apresentam em suas
respostas sdo analisadas sendo identificadas suas partes como sujeito, verbo, advérbio ou
locucdo adverbial. Algumas das frases que utiliza se remetem ao conteudo de geografia
também. Dessa forma a atividade de revisdo para as provas engloba as diferentes
disciplinas que os alunos terdo que estudar. Na opinido do professor, esse tipo de
estratégia ajuda o aluno a trabalhar diversos conteudos e faz com que ele raciocine de

forma globalizada.

Até mesmo de situagdes simples, como um aluno de outra turma vir até a sala
perguntar se é possivel emprestar um dado o professor aproveita para estimular o
raciocinio dos alunos. Essa situacdao aconteceu durante uma aula de lingua e, como a aula
foi interrompida pela entrada de outra pessoa na classe, ele aproveitou para perguntar a
turma o que era um dado e as respostas vieram de diversos alunos dizendo que é um
cubo, um corpo geométrico e até mesmo um hexaedro ou poliedro regular. Mesmo nao
planejadas, ou seja, que aconteceram espontaneamente e nao resultaram em registro em

papel, as atividades aplicadas dessa maneira sdo constantes e reforcam o conhecimento



trabalhado no livro e no caderno permitindo ao professor verificar o que realmente o

aluno apreendeu daquilo que ja foi ensinado.

A interdisciplinaridade, mesmo ndo sendo uma constante na pratica de todos os
professores, mostra-se como uma estratégia interessante para ser utilizada. Da forma
como é empregada pelo professor de 42 ano mostra-se positiva e os alunos demonstram
integrar os conteldos de forma harménica. Ainda que as avaliagdes fossem realizadas
separadamente, todas as oportunidades de integracdo entre os conteudos eram
aproveitadas oralmente, na lousa e nas atividades realizadas no caderno ou em folhas

preparadas pelo professor.

Em relacdo as avaliagGes, poucas situacdes foram observadas. O que se constatou,
por meio de conversas com os professores, é que os alunos com adaptacdo curricular
fazem provas com os conteldos trabalhados, lembrando que a adaptacdo geralmente
ocorre nas disciplinas de lingua e matematica. Ja nas provas de Conocimiento del Medio

as provas sao iguais para todos.

Outra situacdo observada, porém somente na escola La Paloma, foi a Prova de
Diagnodstico Institucional realizada pelos alunos de 42 ano que a legislagdo, LOE
(ESPANHA, 2006) prevé para todos os alunos da Espanha. Essa prova pode ser comparada
com as provas do Sistema de Avaliagao de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo —
SARESP, por exemplo, ou com a Provinha Brasil realizada para avaliar a aprendizagem na
alfabetizacdo. Foram observadas as provas referentes as competéncias de compreensao
linguistica em espanhol que avalia a compreensao leitora, expressdo escrita e expressao
oral dos alunos. Segundo informacdo do professor de 42 ano os alunos realizariam, na

sequéncia, as mesmas provas, porém em inglés, por se tratar de uma escola bilingue.

Depois da realizacdo das provas, essas sdo corrigidas pelos professores da propria
escola, ndo necessariamente correspondendo aos mesmos alunos para os quais leciona.
Os dados sdo passados para a Consejeria de Educacion, da provincia de Guadalajara e,
depois de analisados, as escolas recebem as estatisticas. Vale ressaltar que os alunos com
adaptacdo curricular ndo sdo contados nessa estatistica, mas realizam as mesmas provas

e sao apenas identificados como alunos com necessidades educacionais especiais.



Reforgadores

A maioria dos reforcadores identificados nas acdes dos professores observados
acontece em forma de elogios. Expressdes como: fenomenal, muito bem, perfeito sdo
dadas pelos professores apds respostas dadas corretamente pelos alunos. Também sdo
identificados como reforcadores a¢bes e frases de incentivo e encorajamento para os
alunos. A professora de 52 ano, por exemplo, disse aos alunos, certa vez apds um elogio
gue eles precisam acreditar que conseguem fazer as coisas e que uma forma de ter mais

confianga no que fazem é pensando antes de responder as perguntas.

Outra forma de reforco para os alunos é aplicada pela professora de 22 ano da
escola Alcarria. Quando um aluno termina primeiro e faz corretamente as atividades
propostas ela lhe incumbe de ajuda-la. Ser ajudante da professora também é uma forma
de recompensar o aluno que se dedica as atividades em siléncio e com atencdo. Quando
da aos alunos um exercicio mais dificil, caracteristico de outro ano, mas que sabe que os
alunos conseguem fazer por terem um bom desempenho, a professora os elogia e explica
0 que acabaram de fazer, o quanto foram capazes de realizar além do conhecimento

exigido para um 22 ano.

Nem sempre os reforcadores sdo positivos, como o uso dos pontos negativos para
aqueles que ndao se portam bem ou ndo fazem as atividades propostas. Porém, alguns,
como a professora de 52 ano, usam essa estratégia de forma flexivel, recompensando o
aluno pelo devido merecimento, tirando o ponto negativo quando se dedicam as
atividades em sala, ndo conversam e ndo atrapalham os colegas. Da mesma forma,
reconhece quando um aluno faz algo adequado e pede que ele repita em voz alta ou em
um lugar onde todos possam vé-lo para que o restante da turma o tome como exemplo.
Uma situacdo dessa se deu quando um aluno pediu, por favor, para ir ao banheiro e como
nem sempre os alunos pedem adequadamente, a professora de 52 ano o fez pedir
novamente falando mais alto para que todos o escutassem e percebessem a forma

desejavel de pedir.



Outro tipo de reforcador foi identificado quando muitos alunos erram algum
exercicio da prova e a professora do 22 ano da escola Alcarria o repete em sala de aula
ajudando os alunos a fazé-lo realizando os passos junto com eles para que entendam
efetivamente como deve ser feito. Dessa forma a professora nao deixa passar algo que

pode ter ficado sem compreensao por parte dos alunos.

A professora de 52 ano refor¢a suas qualidades e exige do aluno que ele sempre se
esforce para fazer melhor. Em uma situagdo observada, um aluno ndo estava tendo o
devido cuidado e capricho com a letra no caderno. Entdo, a professora o chamou até sua
mesa e pediu que trouxesse seu caderno. Ela olhou as folhas anteriores e mostrou para o
aluno uma atividade em que ele teve organizacao e letra bem feita. Ao mostrar ao aluno,
a professora reforga o que ele é capaz de fazer e pede que continue trabalhando daquela

forma.

A professora de 12 ano, justamente pela pouca idade dos alunos trabalha com
outros tipos de reforcadores, por exemplo, quando os alunos vdo terminando as
atividades propostas em sala e precisam esperar que o restante da turma também
termine, eles podem pegar brinquedos para brincar em um canto da classe. Conforme

outras criangas vao acabando podem se juntar a esses alunos com os brinquedos.

Uma forma de manter todos alertas as suas responsabilidades, a mesma
professora estabelece os ajudantes da semana. S3o varios ajudantes com diferentes
encargos a cada semana. As tarefas sdo: cuidar para que as persianas sejam abertas no
inicio da aula e fechadas quando todos vdao embora; apagar a lousa e manter o siléncio
durante a aula; fechar a porta e apagar a luz nas ocasiées em que a turma deixa a sala;
distribuir os livros e cadernos para os alunos quando forem fazer atividade; manter a
limpeza da classe e vigiar os cabides com os casacos dos alunos, para que ndo fique
casaco no chdo ou algum deles impeca a passagem das pessoas. Dessa forma, ao longo do
ano todos ficam responsaveis por alguma tarefa pelo menos uma vez. Isso implica que
todos cuidem do que é de todos e s6 podem ser responsaveis por alguma coisa aqueles
que colaboram sempre com os colegas e respeitam aquele que estd no comando naquela

semana.



Além da autonomia, que é uma caracteristica forte da educacdo nas escolas
observadas, a responsabilidade também tem seu peso e os alunos sdo incentivados desde
cedo a terem tarefas a serem cumpridas e respondem por elas por um periodo de tempo.
Na situacdo de rodizio, como é realizado, tudo acaba sendo feito como uma brincadeira e
com prazer pelas criancas, mas de fato, o intuito das escolas é criar nos alunos a
consciéncia de que sempre terao responsabilidades e que estas devem ser cumpridas. As
estratégias sao utilizadas de forma gradual para que se torne um costume, que ndo seja

imposto e o compromisso passe a incorporar a vida das criancas de maneira natural.

A professora de 22 ano da escola Maestra Pldcida Herranz trabalha matematica
em grupos na sala de aula. Esses grupos ndao sao homogéneos, pelo contrario, os alunos
sao agrupados de acordo com seus conhecimentos. A evolugdao de cada aluno implica na
mudanca de grupo de trabalho, visto que ele pode passar a trabalhar com alunos que
sabem mais do que ele sabe agora, porque ele tem se esforcado e melhorado na
matematica. A ideia é incentivar o aluno a progredir e passar de um grupo a outro é um

reforcador para os alunos.

Com seu aluno que tem bastante dificuldade, essa professora usa sempre o
recurso do elogio. Em algumas situa¢des observadas, os outros alunos apontam os erros e
falhas dele na execucgdo de algumas atividades e a professora procurou ressaltar o quao
bem o aluno vem trabalhando e mostrou para todos que cada um que estava ali na classe
era passivel de erro, todo mundo uma hora erra, se equivoca e que ndo se enaltece em

nada as qualidades de uns quando se evidenciam as dificuldades dos outros.

A professora de 32 ano utiliza reforcadores positivos concretos, que podem ser
mostrados aos pais. Quando os alunos fazem suas atividades corretamente e se portam
bem em sala de aula, eles ganham um adesivo de estrela para colar na agenda, a qual
serve de comunicagdo entre os pais e a professora. E quando um aluno ganha a estrela, a
professora mostra a todos da turma o porqué aquele aluno a mereceu e destaca que
aquilo deve ser tomado como exemplo de conduta. Além disso, a cada semana ou
determinadas atividades os alunos ganham adesivos amarelos ou verdes na agenda. Se

tudo tem ocorrido como o esperado o aluno ganha o verde, se algo ndo esta a contento



ganha o amarelo. Por merecimento, os alunos também podem ser escolhidos para fazer a

atividade da Radio Cole da semana.

Quem também trabalha com os reforcadores em forma de colantes, é o professor
de 492 ano. Porém, os reforcadores vao para o grupo e ndao para os alunos
individualmente. A intencdo é de preparar os alunos para o trabalho em grupos
cooperativos, o que viria a acontecer no ano seguinte, no quinto ano. Quando todos
trabalham bem o grupo ganha um colante verde no cartaz pregado na parede, quando
alguém do grupo deixa de fazer uma tarefa ou atividade pedida pelo professor o grupo

todo recebe um colante amarelo.

Outro reforco oferecido por esse professor é em relagdo aos alunos com mais
dificuldade. Suas aulas exigem muito a participacao ativa dos alunos e quando é feita uma
pergunta, a primeira oportunidade de resposta é sempre desses alunos, geralmente,
escolhidos pelo professor. Somente se o aluno ndo acerta é que o restante tem a chance
de dar a resposta correta. O professor observou e relatou que todos de sua turma
compreendem que aqueles alunos precisam de uma atencdo especial e mais
oportunidades para conseguir aprender porque eles tém algumas dificuldades. Agindo
dessa forma, ele percebe que os alunos passam a torcer pelo sucesso desses alunos e

vibram quando eles acertam as respostas.

Algumas situagdes inesperadas que acontecem sdo aproveitas como reforgcadores
pelo professor. Certa vez, ele passou na lousa uma operagdo aritmética mais complexa e
somente uma aluna conseguiu fazer. O curioso foi que a melhor aluna da classe, na
opinido do professor, que sé tira sobresaliente nas provas também ndo realizou a
atividade proposta. O professor ressaltou o fato para todos e disse para a classe que
aquela menina é exatamente igual a todos ali, como ele disse: de carne e osso. Destacou
que ela erra como todos, mas tira sobresaliente nas provas porque se esfor¢a e estuda,
portanto todos naquela sala eram capazes de fazer o mesmo. Ainda que o exemplo possa
nao ser o melhor, afinal, a aluna errou o exercicio, o professor tira bons exemplos para

reforgar bons habitos e condutas dos alunos.



Informacgoes relevantes

Até agora foram tratadas acdes de cada professor que evidenciam suas
caracteristicas de trabalho. Vale a pena ressaltar alguns aspectos interessantes sobre o
modo de trabalho que sdo regidos pelo sistema de cada escola. O primeiro deles refere-se
aos encontros entre o PT e o professor da classe. Todas as escolas tém um hordrio de
coordenacao que acontece fora do periodo de aula, geralmente em um sé dia da semana.
Nesse hordrio todos os professores se encontram e essa é uma oportunidade de trocarem
informacBes sobre a evolucdo e dificuldades dos alunos atendidos por esses dois
profissionais. Nas escolas em que o atendimento do PT ao aluno acontece também
dentro de sala de aula, com a presencga dos dois professores, como é o caso da Alcarria e
La Paloma, esse contato é mais frequente e as trocas e acompanhamentos acontecem de
forma mais engrenada. Nas escolas em que o PT somente tira o aluno da sala para
trabalhar com ele de forma individualizada o momento de troca entre os professores e o
PT é rapido, acontecendo quando este vem buscar ou trazer o aluno de volta, como

ocorre na escola Maestra Placida Herranz.

Quando ha o atendimento do PT dentro de sala de aula, o acompanhamento das
atividades e das tarefas do aluno é mais integrada entre os dois professores. Quando o
aluno é atendido somente na sala do PT, nem sempre o professor da classe acompanha o
gue o aluno trabalha. Nessa situacdo, o PT tem maior possibilidade de acompanhar o que
o aluno faz em sala do que o professor acompanhar o que o PT faz fora dali. Muitas vezes
o PT leva o caderno ou o livro do aluno para terminarem ou darem continuidade as
atividades de forma individualizada, mas quando o PT trabalha com folhas avulsas e

atividades extras, o professor s vai saber do que se trata nas reunides de coordenacao.

A colaboragdo acontece mais efetivamente quando o PT entra em sala de aula e
participa ativamente do momento de aprendizagem do aluno junto com seu grupo. Nao
se pode dizer que ndo ha colaboracdo entre os professores e o PT nos momentos
extraclasse porque esses momentos nao foram observados, mas junto com o aluno, essa
situagdo mostra-se produtiva para a aprendizagem e para o trabalho de

acompanhamento realizado pelo PT.



Em todas as situacGes observadas o ritmo e o estilo de aprendizagem dos alunos
sdo respeitados. Todos aqueles que tém adaptacdo curricular acompanham os conteudos
possiveis junto com a turma e naquilo em que apresenta mais dificuldade tem seu
material préprio para trabalhar sempre com supervisdao ou do professor da classe ou do
PT. Em algumas escolas, como a Alcarria, por exemplo, existe a flexibilizacdo de objetivos
mesmo quando ndo ha demanda de adaptacao curricular para o aluno, ou seja, os
objetivos do trimestre de determinado aluno podem ser projetados tendo como base o
gue ele sabe fazer. Em outras escolas essa flexibilizacdo s6 acontece quando ha a

necessidade de adaptacdo curricular.

Nem sempre os interesses dos alunos s3ao levados em conta, sendo que o material
adotado é seguido com rigor. Isso depende de cada professor que pode adaptar
determinadas atividades com assuntos que sejam trazidos pelos alunos. Quanto ao
material, em todas as escolas observadas esses sdo rigorosamente selecionados e
apresentam adequacdo ao conhecimento e capacidade dos alunos, principalmente

agueles adotados nas adaptacges curriculares.

3.2 Resultados Estudo 2 - Brasil

3.2.1 Ficha de identificagdao das professoras

As informacGes sobre a identificacdo das trés professoras participantes da
pesquisa, advindas de um questiondrio referente a formacdo e a concepc¢do sobre

Educacdo Inclusiva e alunos com deficiéncia, serao detalhadas a seguir.

Formacgdo

Sobre as professoras participantes da pesquisa no contexto brasileiro, pode-se
dizer que as trés possuem a mesma formacdo inicial no curso de Pedagogia, embora duas
delas tenham estudado em universidade publica e uma delas em universidade privada.
Pode-se considera-las professoras iniciantes, ja que todas tém menos de dez anos de

experiéncia como docentes. A PEE possui aproximadamente trés anos de experiéncia na



rede municipal e em uma instituicdo filantrdpica, sendo essa uma unidade da Associacdao
de Pais e Amigos do Excepcional (APAE); a P1A conta com nove anos entre atuacdes em
escolas publicas do estado e do municipio e a P4A tem menos de um semestre de
experiéncia, por ter finalizado sua graduagdo no ano anterior a coleta de dados, sendo,

portanto, recém formada.

Somente a PEE fez curso de especializacdo, sendo este voltado para a drea de
Educacao Especial e atendimento de alunos com deficiéncias. Quando questionadas sobre
seus conhecimentos acerca da Educacdo Inclusiva, PEE e P1A afirmam terem sido
adquiridos em seus momentos de formacgdo tanto inicial quanto continuada em servico e
PAA reitera que tem conhecimentos superficiais por seu curso ndo oferecer
aprofundamento dos temas relacionados a Educac¢do Inclusiva. J& P1A ndo cita sua
formacgao, mas diz que sabe sobre o assunto por meio de pesquisas pessoais e conversas

com especialistas da area.

Em relagdo aos conhecimentos sobre pessoas com deficiéncias as mesmas
professoras que citaram suas formacdes na pergunta anterior voltam a repetir as
respostas, dizendo que os cursos que fizeram as informaram sobre o tema e P4A reafirma
nao ter recebido informac¢Ges aprofundadas sobre todas as deficiéncias. A P1A responde
esta questdo dizendo que, sobre este assunto, ela conhece por meio de sua pratica e por
meio de livros, sem os citar em sua formacdo, podendo-se depreender que os mesmos

foram lidos por seu préprio interesse, e ndo sugeridos durante sua formagao.

Estes dados mostram um perfil interessante sobre a formacdo inicial das
professoras. Obviamente P1A e P4A, que sdo professoras do ensino regular, tiveram um
direcionamento no curso de Pedagogia diferente do curso da PEE. Mas P1A e P4A nao
obtiveram conhecimentos sobre educacgdo inclusiva, inclusdo ou alunos com deficiéncia
gue |hes dessem uma base segura para a atuacdo na sala comum, mesmo que a legislacao
estabeleca a matricula de tais alunos em suas turmas. Além disso, enfatizam que os
cursos, quando propiciaram, se ativeram muito mais ao nivel informativo sobre a

tematica do que propriamente no que as mesmas entendem como sendo formagdo. Fica



claro que os cursos propiciaram informacdes sobre o tema, em lugar de conseguirem

realizar formacdo a essas professoras.

Concepgdes sobre a populagio alvo

Sobre o que consideram que seja a crianga com deficiéncia, as respostas foram

todas diferentes. A PEE diz que é:

guando esta crianga possui limitacdo sensorial, fisica ou

intelectual.

J4 P1A acredita que se considera um aluno com deficiéncia quando ha a
necessidade de se adaptar algo para ele. P4A argumenta que, de acordo com a lei, isso é
possivel quando existe um laudo médico e que nem sempre os alunos apresentam este
documento. Além disso, justifica ser muito complicado para os professores nao
especializados definirem se um aluno tem ou ndo alguma deficiéncia e que contam com o
apoio da escola de uma maneira geral, sem citar especificamente os atores que a
compdem para delinear a¢bes diferenciadas e especificas para o atendimento desse

aluno.

As manifestacOes das professoras evidenciam aspectos que merecem ser
destacados. Enquanto a professora especializada foca no aspecto da perda, da limitacao,
localizando no individuo o diferencial que permite considerar esse aluno como sendo uma
pessoa com deficiéncia, fortalecendo a visdo centrada no individuo, as demais
consideram que a necessidade de adaptacdes seja o critério definidor, de forma que a
deficiéncia implica necessariamente adaptacdes e que o laudo médico é o documento
que possibilita essa identificagdo. Analisando tais posi¢des, é possivel depreender que

mesmo entre as professoras ndo especializadas, o olhar sobre o individuo ndo se altera.

Sobre os alunos que devem ser incluidos, apresentou-se uma relagdao da qual

constavam as seguintes nomenclaturas:



v deficiéncia intelectual, auditiva, visual e fisica, sindromes,
fissura labiopalatal, problemas neurolégicos, de aprendizagem, de

comportamento e familiares, classe social muito baixa e 6rfaos.

Em relagdo aos seis primeiros itens, até fissura labiopalatal, todas as professoras
foram unanimes em afirmar que sim, pessoas com essas caracteristicas deveriam ser
incluidas, demonstrando dessa forma que tais caracteristicas sdo representativas, ou
emblematicas, de situagdes nas quais os alunos muito provavelmente sdo excluidos,
justificando assim a posterior inclusdo. A P1A deixou em branco o item problemas
neuroldgicos e as outras duas professoras afirmaram que pessoas com problemas
neuroldgicos, sim, devem ser incluidas. O item problema de aprendizagem foi apontado
positivamente pelas professoras PEE e P4A e negativamente pela P1A. Os quatro ultimos
itens de problema de comportamento até drfaos as professoras P1A e P4A responderam
gue ndo sdo caracteristicas de criancas para serem incluidas, pois se subentende que sao
aspectos que ndo demandam o envolvimento da educacdo especial, enquanto que a PEE
respondeu para estes mesmos quatro itens que sim. Levando-se em conta que aqui pode
ter havido algum problema de compreensao, ficando a duvida se as mesmas desejaram
mostrar que nao se justificaria a exclusdo, responsdavel por demandar a posterior inclusao,
reforcando-se a nocdo de que para condi¢cdes organicas mais claras, parece nao haver
dissenso. A dubiedade se mostra melhor quando se refere aos problemas de

aprendizagem, por exemplo, tal como procurar-se-a apresentar a seguir.

Ao manifestarem-se sobre algum tipo de deficiéncia dos alunos, as professoras
foram todas a favor que os mesmos fossem incluidos. As divergéncias ocorreram em
relacdo as outras caracteristicas que ndo necessariamente representam criangas que
sejam, pela lei, indicadas para serem atendidas pelo servigo do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) nas escolas regulares, ja que o Decreto 7.611 de 2011 diz que alunos
do AEE s3o somente os “estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo.” (BRASIL, 2011). As professoras
P1A e P4A disseram que estes quatro ultimos aspectos nao devem ser de alunos incluidos
e a PEE disse que sim, que devem ser incluidos, ou seja, parece que para as duas

primeiras professoras esses alunos jd estariam presentes nas salas regulares, nao



necessitando do processo de inclusdo que estabelece que, tendo caracteristicas
especificas, devam ser matriculados em salas regulares enquanto que, para a PEE, o
movimento em favor da inclusdo traria a possibilidade de aproximacdao de seus demais

colegas.

Concepcoes sobre o processo de inclusdo

Ao serem questionadas se ja tiveram experiéncia com inclusdo de pessoas com
deficiéncia, as professoras PEE e P1A responderam que sim e que esta foi boa e muito

boa, respectivamente. A P4A diz que nunca teve este tipo de experiéncia.

Por dltimo, a questdo sobre o que julgam importante para que a educacdo

inclusiva dé certo, sdo indicados diversos itens que se descrevem da seguinte maneira:

v’ boa vontade do professor; que faca parte do projeto pedagdgico; que a equipe
escolar toda seja favoravel; que haja apoio da diretoria; que o professor saiba
sobre deficiéncias; que o professor tenha auxilio da equipe técnica; que sejam
oferecidos cursos de formacdo continuada sobre o assunto; que haja

colaboracao entre educacao comum e educacgao especial.

As professoras PEE e P4A assinalaram todas as opgdes e a P1A assinalou somente
trés, sendo elas: boa vontade do professor, que o professor saiba sobre deficiéncias e que
tenha colaboracdo entre educacdo comum e educacdo especial. As duas professoras que
destacaram todos os aspectos demonstram uma visdao mais ampla de inclusdo, na qual
toda a escola e todos os seus atores estdo inseridos no trabalho conjunto, de apoio e de
intervencdo junto ao aluno publico alvo da educacdo especial, tendo respaldo da equipe
diretiva e interdisciplinar, se houver, e muito empenho do professor da turma na qual
este aluno esta matriculado. Ja a P1A parece ter uma visdao mais focada no trabalho, Unico
e exclusivamente do professor, sem considerar os apoios que este pode ter ao seu
trabalho, contando apenas com a parceria do professor do AEE e, certamente, também

atende o aluno. Ela exclui todos aqueles que, ndo necessariamente teriam contato direto



com o aluno pegando para si, como professora, toda a responsabilidade. Por se tratar da
professora mais experiente que tem atuacdo em escolas da rede estadual, esta postura

pode refletir um pouco de sua pratica até agora.

3.2.2 Questionario

Os procedimentos de coleta de dados iniciaram-se com a aplicacdo do
questionario, intitulado “Questionario sobre o perfil didatico do mediador”, elaborado
por Tébar (2011), originalmente é composto por 32 questdes de multipla escolha
considerando cinco opgdes de resposta em forma de nimeros, sendo elas:

1 — Completamente em desacordo. Nunca ajo assim;

2 — Em desacordo. Poucas vezes ajo assim;

3 — As vezes. Dentro no normal;

4 — De acordo. Costumo agir assim; e

5 — Completamente de acordo. Sempre ajo assim.

A aplicagao foi feita no inicio e no final da coleta de dados sendo nomeados como:
Questiondrio ANTES e Questiondrio DEPOIS. Como este trabalho esta focado nos cinco
critérios fundamentais que caracterizam o processo de mediacdo, apesar de o
guestionario original ser aplicado em sua totalidade, aqui sdo apresentadas somente as
analises relativas as respostas obtidas face as perguntas referentes a estes critérios,
sendo eles: intencionalidade e reciprocidade, significado, transcendéncia, competéncia e
autocontrole. Cabe mencionar que apesar dessa supressao, manteve-se a numeragao e a
sequéncia das questdes presentes na referéncia, visando assim informar e situar melhor o
fato de que foram retiradas algumas dessas questdes por ndo serem, as mesmas,
vinculadas aos critérios usados no presente trabalho, ficando apenas aquelas relativas aos

critérios evidenciados na pesquisa.

As questdes analisadas e os critérios relacionados sao:

Quadro 4: Questdes constantes do roteiro utilizado com as professoras antes e apds a
realizagao do programa de formagao



Ne Questao Critério

Antes de iniciar a tarefa, certifico-me de que os alunos
4 ) ) Significado
compreenderam com clareza e precisdo a informacgao dada.

Ao comecgar um tema ou matéria tento averiguar os conhecimentos
6 Significado
prévios dos alunos e o vocabuldrio basico que conhecem.

8 | Graduo e adapto os conteldos segundo as capacidades dos alunos. Competéncia

Intencionalidade
Ajudo os alunos a descobrirem os objetivos, a intencionalidade e a
10 e Reciprocidade;
transcendéncia das minhasintervengdes para envolvé-los nas tarefas.
Transcendéncia

Presto atengdo em cada aluno para que ele aumente o controle da
1| o ) ) ) Autocontrole
impulsividade e conquiste maior autodominio.

Concedo o tempo necessario para a busca e a pesquisa individual das
14 | respostas as questdes propostas para que os alunos aprendam a Autocontrole

trabalhar com autonomia.

Apresento modelos de atuacdo e adapto as dificuldades a
20 | aprendizagem a fim de assegurar a aprendizagem significativa dos Significado

alunos menos dotados.

Faco os alunos verbalizarem as aprendizagens a fim de comprovar se
22 Significado
de fato compreenderam e assimilaram os conteudos ensinados.

Proponho atividades que exijam maior esforco de abstracdo e
24 | interiorizacdo a fim de comprovar a capacidade de compreensdo e Competéncia

assimilagdo dos alunos.

Ajudo os alunos a descobrirem valores e elaborarem principios e
25 | conclusGes generalizadoras no que diz respeito aquilo que foi | Transcendéncia

estudado.

Motivo os alunos para a autoexigéncia, a precisdao, a exatiddo e o
30 Autocontrole
trabalho bem feito, segundo sua capacidade de esforgo.

Fonte: Elaboracdo propria com base em Tébar (2011)

O significado geral do questiondrio é extrair das professoras como elas veem suas
atuacOes e suas posturas em relacdo a seus alunos. A tendéncia geral foi de falar sobre o
seus comportamentos, referirem-se a si préprias, pois todo o processo de formacao

desenvolvido durante a aplicacdo da pesquisa voltou-se para a reflexao sobre o préprio



fazer docente. As respostas dadas pelas professoras nem sempre revelam uma boa
compreensdo da prépria atuacdo, mas o intuito do questionario é evidenciar como a
professora se vé, como ela acredita que age, ou ainda como ela possa pensar que seria

adequado responder.

Em uma visdo geral sobre as respostas das professoras, é notéria a maior
incidéncia da resposta 5 — Completamente de acordo. Sempre ajo assim — no questionario
DEPOIS, aplicado depois de toda a intervencao e estudo sobre o uso da mediacao, do que
no questionario ANTES. Também é possivel verificar que P1A, foi a professora que teve o

maior nimero de respostas modificadas no questionario DEPOIS.

Vale destacar, também, que a maioria das questdes, nas quais houve modificacdo
de resposta, ndo é a mesma. Na visdo de cada uma das professoras. Somente as questdes
14 e 24 s3o as que apresentam aumento na resposta de duas professoras, sendo a
qguestdo 14 igual para P1A e P4A e a questdo 24 para P4A e PEE. Interessante ressaltar
gue, independente do conhecimento que tém sobre mediacdo, as respostas oferecidas
pelas professoras dizem um pouco a respeito do grau de experiéncia e de vivéncia de
cada uma delas. Cabe destacar também que se considera que, tais respostas, refletem o
comportamento verbal das docentes, ou seja, o que elas dizem sobre o modo como

pensam e como agem em seus respectivos contextos como professoras.
Com dados como esses, que podem ser extraidos de uma andlise das respostas
das professoras, é possivel fazer algumas inferéncias, como apontam os graficos a seguir.

Figura 1: Porcentagens de respostas das professoras no questiondrio que evoluiram de 4
pra 5 e que se mantiveram em 4.
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Fonte: Elaboracdo prépria

A partir da figura 1 é possivel perceber que para as professoras P1A e PEE houve
um numero maior de respostas que evoluiram de 4 para cinco nos questionarios ANTES e
DEPOIS do que respostas que permaneceram em 4 nos dois momentos. Apenas a P4A
apresentou uma relacdo equilibrada entre essas duas situacbes tendo a mesma
porcentagem de respostas que evoluiram e que permaneceram. Merece um destaque
para a P1A que teve um volume muito maior de respostas que passaram de 4 para cinco,

somando 63,6% de suas respostas caracterizadas nesse contexto.

No grafico a seguir ja é possivel perceber outra relacdo entre as respostas das
professoras participantes.

Figura 2: Porcentagem das respostas 5 das professoras nos questionarios ANTES E
DEPOIS.
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Fonte: Elaboracdo proépria

O grafico 2 mostra, de forma clara, a evolugdo nas respostas das professoras, pois
todas apresentaram maior quantidade de respostas 5 — Completamente de acordo.
Sempre ajo assim no questionario DEPOIS, respondido ao final de todo o periodo de
estudo, praticas e reflexao, do que no questionario ANTES. Ainda que algumas respostas
tenham permanecido em 4, como mostra o graficol, todas as professoras aumentaram

seu numero de respostas 5 no questionario DEPOIS.



Relacionando cada uma das respostas oferecidas pelas professoras participantes
com suas atuacdes e reflexdes no decorrer da formacao oferecida, sdo apresentados a

seguir, em detalhes, os resultados organizados pelos critérios de mediagao.

3.2.3 Critério de mediacdao: INTENCIONALIDADE E RECIPROCIDADE

Questionario ANTES

Questdo 10 — Ajudo os alunos a descobrirem os objetivos, a intencionalidade e a transcendéncia
das minhas intervengées para envolvé-los nas tarefas.

P1A P4A PEE
ANTES | 4 ANTES | 5 ANTES | 5

Este item refere-se a dois critérios de mediagdo ao mesmo tempo:
intencionalidade e reciprocidade e transcendéncia. Os conceitos relacionados a elas sao;
principios, motivacdo, consciéncia daquilo que se aprende, vontade e autoimplicacdo, ou
seja, envolvimento consigo préprio, com a propria aprendizagem, ja que ter clareza das
intengdes do professor e até onde aquelas tarefas querem levar, fazem com que o aluno
comprometa-se de forma mais consciente com o seu desenvolvimento. A principal
estratégia é a comunicacdo aberta que leva a clareza de procedimentos e compreensdo

do aluno.

Apenas P1A respondeu, nesse primeiro momento, que nao se utiliza sempre dessa
estratégia com seus alunos, mas mesmo assim, a resposta 4 indica que ela costuma agir
assim. Ja as professoras P4A e PEE responderam com 5, que usam esses processos emsua

atuacgao.

Reunido teoria

Na primeira reunido com as professoras participantes foi feita uma apresentacao
da Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural e da Experiéncia de Aprendizagem
Mediada por meio de um video de duracdo de aproximadamente uma hora. Nele as

professoras viram algumas atuag¢des do préprio Reuven Feuerstein em seu centro de




atendimento e formacdo de mediadores em Israel. Além disso, alguns dos principios
fundamentais da teoria foram explicitados em sua fala, principalmente a mediacdo, sua
importancia para o desenvolvimento cognitivo dos alunos e sua forma de aplicagdo. Apds
verem o video, enquanto a pesquisadora arrumava a sala para a filmagem da reunido de
discussdo, as professoras responderam pela primeira vez o questionario sobre o perfil do
professor mediador (Tébar, 2011). As professoras relataram suas opinides sobre o video
brevemente dizendo que acharam interessante o modo de trabalhar apresentado por

Feuerstein.

Faz-se importante mencionar que nessa primeira reunido com as professoras
participantes estavam presentes a PEE e P4A. A auséncia da P1A encontra-se justificada
pelo fato de que a mesma teve problemas pessoais nesse dia e ndo pode comparecer,
estando ausente ndo s6 da reunido, mas também de suas atividades em sala de aula.
Considerando que o trabalho de pesquisa desenvolvido junto a professores, no cotidiano
da escola, ndo esporadicamente pode vir a sentir os reflexos do imprevisivel, por tal razdo
o planejamento foi modificado no sentido de que a impossibilidade da presenca das trés
professoras, simultaneamente, ndo prejudicasse a coleta de dados. Por essa razao, foi
trabalhado apenas um critério de mediacdo e ndo dois como estava programado. Dessa
forma a P1A perderia menos informagdao. Também por essa razao, a P1A também nao
participou da primeira sessdao de filmagem, jd que ndo havia conhecido e discutido

previamente sobre os critérios a serem trabalhados.

Na ocasido da primeira reunido para introduzir o assunto, foi tarefa da
pesquisadora dizer que o primeiro critério de mediacdo abordado foi o de
intencionalidade e reciprocidade explicando que esses aspectos nao podem ser vistos
isoladamente, porque na teoria de Feuerstein sdo indissocidveis. Em seguida pergunta
para as professoras o que elas entendem por isso. As professoras respondem.

intencionalidade, acho que tudo o que vocé tem que fazervocé tem que
ter um objetivo para alcancar (PEE).

objetivo e planejamento prévio. Sobre areciprocidade seriavocé sabero
gue vocé esta esperando em troca (P4A).



A intencionalidade é confirmada como correta na visdo das professoras, pois
significa ter intencdo, conscientemente do que vocé estd fazendo, ter uma determinada
acdo esperando uma resposta do aluno. Explica-se que a resposta é muito importante, o
professor tem que buscar uma resposta do aluno porque é a partir dela que se sabe se é
possivel passar para o passo seguinte do que se esta ensinando. A reciprocidade é o que
permite ao professor saber se o aluno estd mesmo compreendendo o que esta sendo

dito, se ele esta participando e se estd a par da situacao na qual esta inserido.

Explicado o conceito do critério, as professoras recebem uma folha onde sdo
descritas a¢Ges que caracterizam a intencionalidade e a reciprocidade, sendo elas:

Quadro 5: Estratégias que caracterizam o critério de mediacdo Intencionalidade e
Reciprocidade
Estratégias que caracterizam INTENCIONALIDADE e RECIPROCIDADE

Chegar a tempo na classe.

Preparar bem as tarefas.

Organizar a aula e o espaco fisico para favorecer a aprendizagem colaborativa.

Manter um clima de respeito entre os alunos.

Fomentar o interesse e a motivagao dos alunos.

Fazer com que os alunos se escutem mutuamente.

Investir o tempo necessdrio na correcdo e comprovacao dos trabalhos.

Explicitar e recompensar as competéncias e progressos dos alunos demonstrando

interesse por aquilo que produzem e prazer em ver seu progresso.

Explicar ao aluno todo o que ele ndo entender, usando somente a informacgdo

necessaria, deixar que o resto os alunos descubram sozinhos.

Escutar com paciéncia e respeito qualquer sugestao dos alunos.

Estabelecer um didlogo na classe com perguntas e respostas que levem a

aprendizagem.

Estar pronto para reformular o que ndo foi bem compreendido pelo aluno

mostrando interesse por aqueles que apresentam mais dificuldades.

Fonte: Elaboracgdo prépria com base em Mentis (1997)

A pesquisadora explica que o que iriam ler agora é o que diz a teoria e que, juntas,

elas tentariam traduzir cada uma dessas estratégias para o contexto delas, em sala de



aula, pensando no que é possivel fazer. Cada um dos itens foi lido junto com as
professoras e a pesquisadora foi perguntando se eles sdao possiveis de serem executados,
3se sdo aspectos ou situacdes que as professoras ja fazem no seudia a dia e se ndo, como

elas imaginam que poderiam ser feitos.

Esclarece-se que a intencionalidade ndo precisa ser explicitada somente de forma
verbal, mas com ac¢des que a indicam como, por exemplo, chegar no horario o que mostra
seu interesse e seu exemplo. Pensar no aluno enquanto a atividade esta sendo elaborada

também é uma forma de mostrar a inten¢do do professor.

Sobre organizar a aula e o espago fisico para favorecer a aprendizagem
colaborativa a pesquisadora enfatiza que os alunos ndo aprendem somente do professor,
mas das intera¢cbes entre eles mesmos, por isso é importante propiciar esse tipo de

situacdo em sala de aula. Sobre isso a PEE sugere:

organizaremduplas, dependendo daatividade, ou em pequenos grupos
(PEE).

Quando se fala em fomentar o interesse e a motiva¢ao dos alunos a pesquisadora
remete-se ao video assistido antes da discussao, no qual fica claro que a ndo so atividades
diferenciadas motivam o aluno, mas a forma como o professor as apresenta, a entonagao
de voz usada, a importancia que da aquela atividade também sdo formas de fazer com

gue os alunos se interessem por ela. A PEE cita:

os elogios sociais, muito bem, olha vocé esta étimo (PEE).

E a pesquisadora lembra que para isso ndo precisa ser o melhor trabalho da sala,
mas o melhor que aquele aluno consegue fazer. Quando se fala em estabelecer um
didalogo na classe com perguntas e respostas que levem a aprendizagem, a pesquisadora
ressalta que as respostas ndo precisam ser apenas do professor, pode ser dada a
oportunidade dos outros alunos solucionarem duvidas dos colegas e, dessa forma,
aprende tanto o aluno que recebe a resposta quanto o que teve que elaborar o
pensamento para explicar reforca seu conhecimento. A P4A que até esse momento
havida tido uma participacdo menos frequente que as das demais participantes,

manifesta-se e reforca dizendo:



tem aquela questdo da aprendizagem com os pares porque as vezes as
criangas falam de uma forma, a linguagem que eles usam, ajuda mais o
colega a aprender do que a forma que a gente fala (P4A).

A pesquisadora aproveita e descreve uma situacdo observada na Espanha em que
a professora do 52 ano colocava os alunos em fileiras, porém as carteiras encostavam-se
lateralmente, justamente porque ela permitia que os alunos se ajudassem, consultassem
o colega em caso de duvida, com respeito para ndo atrapalhar os outros, mas isso era
permitido porque, na visdo da professora, os alunos eram mais generosos na hora de
ensinar, por estarem na mesma situagao de aprendizagem, por ensinarem empregando a
mesma linguagem. A P4A complementa a ideia afirmando que, muitas vezes, a posi¢cao
ocupada pelo professor, na frente da turma, como uma autoridade pode inibir os alunos

na hora de expressarem suas opinides.

Ao final da leitura e os momentos de sugestdo das professoras, a pesquisadora
coloca que todas aquelas estratégias podem ser utilizadas tanto com os alunos que tém
algum tipo de dificuldade, como com os demais alunos, pois sdo acdes do dia a dia de
uma sala de aula comum. Como forma de incentivar uma participagdao verbal mais
constante, a pesquisadora sugere que elas pensem em exemplos praticos de cada um dos

itens lidos baseando-se nos alunos que elas tém e espera que elas se manifestem.

Sobre dar oportunidade que os alunos se escutem a P4A diz que:

Isso € uma coisa que eu procuro fazer sempre e até cobrar isso deles
porque sao 19 alunos na minha sala e eu vejo que o tempo todo eles
estdofalando, eles querem sempre falar, levantam a mao para falar e ja
comecam a falar um em cima do outro. E até engracado, sabe, é aquela
coisa de quem estd com a palavra, quem vai falar agora. E muitas vezes
eles levantam a mdo e falam a mesma coisa que o outro colega
respondeu numa questdo, por exemplo, na hora da correcdo, entdo eu
busco sempre perguntar: olhao que o colegarespondeu, ndo é amesma
coisaque voceé respondeu? Entdo agente tem sempre que estarouvindo
os colegas porque, muitas vezes, uma resposta que vocé ndo sabe ele
vai poder te ajudar também. Entdo essa questdo eu procuro trabalhar
sempre até para eles aprenderem isso porque é uma dificuldade que
eles tém (P4A).

Seu depoimento mostra que a professora vé a dificuldade de seus alunos e tenta

contorna-la estimulando-os a ter uma conduta mais reflexiva sobre suas proprias ac¢oes.



Em relacdo a explicitar e recompensar as competéncias e progressos dos alunos a

PEE diz o que faz e a P4A concorda dizendo:

mais na parte de elogio social mesmo. E praticamente isso que é feito
(PEE).

é porque eu nuncatinhapensando em outras possibilidades paraelogiar
os alunos também. Eu procuro sempre estar elogiando com uma
palavra, dizendo que o caderno esta bom, escrevendo alguma coisa no
caderno, parabéns, muito bem, sabe, mas eu nunca investi em outro
tipo (P4A).

Vale lembrar que a P4A, que afirma nao haver investido em formas diferenciadas
de aumentar a motivacdo de seus alunos, aspecto que faz parte do critério
intencionalidade e reciprocidade, respondeu com 5 a pergunta do questionario se ajuda
seus alunos a descobrirem os objetivos, a intencionalidade e a transcendéncia de suas
intervencdes para envolvé-los nas tarefas propostas. Talvez essa pequena divergéncia
entre a opinido e a acao da P4A seja justificada pelo desconhecimento da teoria, o qual
sera aprimorado durante a intervencdo junto a pesquisadora propiciando, também, um
aprofundamento sobre a visdo que tem sobre suas praticas por meio das gravacdes das

aulas.

Nesse momento, a pesquisadora sugere, por exemplo, uma comparagdo entre o
gue o aluno ndo conseguia fazer e agora consegue para que ele tenha consciéncia de seu

préprio progresso. A PEE comenta que

no atendimento ja é outra realidade, eu costumo fazer um caderno com
os alunos, tipo um portfélio. Entdo paraalguns eu mostro, no comecinho
da alfabetizagdo: olhasé como vocé escrevia. E mostro: olha como vocé
ja estdescrevendo. Agente tem esse trabalho. Com os alunos que vocé
percebe que é mais dificuldade emocional, eu tenho o caso de uma
aluninha que quando ela esta bem ela escreve certinho, sabe, uma
graga, agora o dia em que elando esta bem ela ja comeca escrever tudo
pré-silabico. Entdo essa foi uma orientacdo da psicdloga dela: deixar
guardadinho e o dia que ela se supera, faz tudo certinho, deixar
guardado e no dia em que ela ndo estiver bem vocé mostra pra ela.
Porque é uma coisa concreta ela vai estar vendo uma atividade que ela
fez. Porque as vezes se vocé for retomar, como no meu caso que vem
uma ou duas vezes por semana a crianca ja perde. Entdo sempre estar
mostrando visualmente pra ela (PEE).



A pesquisadora sugere também que seja mostrado para o aluno o que ele fez de
bom também quando ele vai bem, ndo sé evidenciando o contraste como a PEE citou em
sua conduta, mas também enfatizando o que ele pode fazer de bom. A P4A complementa

concordando:
verdade, mostrar o que ela é capaz de fazer (P4A).

Interessante mostrar que a atividade de melhor desempenho do aluno, que estd
guardada com a professora, é possivel ser repetida. Além disso, também é importante
buscar uma resposta do aluno, saber se ele concorda que o trabalho feito agora estd bom

como o anterior, reforcando a ideia de reciprocidade.

E interessante ressaltar que essa troca de informa¢Bes e experiéncias entre as
professoras e a pesquisadora é favorecida pela situacdo de colaboracdo. Enquanto a P4A
nao vé outras possibilidades para elogiar o progresso de seus alunos, a PEE oferece o
depoimento sobre suas formas de trabalho que enriqguecem a discussdo e mostra novos
maneiras de olhar para uma mesma situacdo e agir diferente. Assim, a pesquisadora
oferecendo novas alternativas e as professoras mostrando aqui que fazem de diferente

colaboram com o aprimoramento da pratica de uma e de outra.

Sobre o item explicar ao aluno tudo o que ele ndo entender, usando somente a
informacdo necessaria, deixar que o resto os alunos descubram sozinhos a PEE fala sobre

sua percepg¢ao acerca do que vivencia na escola e a P4A complementa:

as vezes a gente percebe que o professor quer dar a resposta para o
alunodeinclusdo, ele ja quer dar o resultado e ndo d4d um tempo para a
crianca, ou sendo explica o comecinho da atividade para ele perceber
como é o processo. Eu percebo isso as vezes quando eu vou dar
orientacdo para o professor. Ou dd para copiar, eu ja vi professor
mandar copiar do amiguinho. Mas gente, ele tem que pensar (PEE).

eu procuro trabalhar isso sempre com perguntas, sabe, rebater com
alguma pergunta. Ele me dd uma resposta que nao estd certa eu ja faco
uma outra perguntaemrelacdo aquilo que vai levar ele a refletir. Entdo
eu procuro sempre estar perguntando. Pergunta pra estimular ele a
pensar, a refletir sobre aquilo, a procurar a resposta. Porque é
complicado vocé dar a resposta, ndo estimula o raciocinio. Ele vai estar
sempre esperando alguém pra dar a resposta pra ele (P4A).



A pesquisadora enfatiza que as perguntas ao aluno devem levar a uma troca e nao
somente a uma cobranga. O aluno precisa sentir seguranga no professor para que ele se
sinta seguro para expressar o que estd pensando, pois o professor deve passar isso ao
aluno. Como foi abordado no video que as professoras assistiram, Feuerstein afirma que
o aluno progride mais quando sente no professor um parceiro e ndo alguém que estd
cobrando, a todo o momento, uma resposta correta. O professor deve mostrar ao aluno
gue esta ao seu lado para caminharem juntos e ndao do lado oposto, contra ele. E quando
ha algum erro, é possivel voltar ou reformular a pergunta para que ele pense melhor até

chegar a resposta mais adequada.

A PEE ressalta outro item das estratégias oferecidas e diz que sente muita

dificuldade em motivar os alunos na aprendizagem sendo clara quando diz que:

eu percebo que em muitos alunos é muito dificil, pela estrutura da
escola, sabe, despertar o interesse neles (PEE).

Colocando a propria escola como um empecilho para esse movimento e a propria
condicdo dos alunos, sendo eles todos de familias simples e de pouca instrugao, como é

possivel constatar quando diz:

elessétrazemexemplosassim: eles vao comprar a galinha porque aqui
elestrocam os animais, entdo um tem um pato, outro tem uma galinha,
o cavalo, essas coisas (PEE).

Isso mostra uma dificuldade da professora em trabalhar com o universo do aluno
encontrando no contexto, no qual ele estd inserido, elementos que gerem interesse tanto
para ela mesma quanto para o aluno. Além disso, a fala da PEE indica dificuldade em
valorizar a reciprocidade do aluno, pois ele da respostas, sugere um contexto para a
situacdo de aprendizagem, mas a professora ndo as considera suficiente como motivador,

desconsiderando o item reciprocidade no critério de mediacao.

A falta de motivagao é considerada como um fator intrinseco aos alunos o que fica
evidenciado quando a mesma professora completa e a P4A também concorda:
mas eu acho que tem também a questdo do contexto familiar, porque

no caso desses alunos o pai também nao é alfabetizado e ai na parte de
leitura e escrita: olha vamos memorizar algumas coisas como o seu



endereco, o lugar onde vocé mora, parair iniciando. Ah, mas eu ndo
preciso saber, meu pai ndo sabe e meu pai vai pra cidade. Como eu falei
pra eles:olha, se a gente fordirigir, porque eles gostam de dirigir trator,
se a gente for para a cidade, a gente precisa ler as placas, onde estd
escrito pare. Ah ndo, mas meu pai ndo sabe ler e escrever e vai paraa
cidade. Meu pai também ndo tem carta, é sé ir [para a cidade] pela
estrada de terra porque ai a policia ndo vai pegar, é s6 desviar (PEE).

eu percebo essas respostas desde o quarto ano, por exemplo, outro dia
eu estava conversando com eles falando sobre trabalho, que quando
eles crescerem eles vao ter um trabalho e eles precisam estudar por
causa disso, que uma das funcGes de aprender é essa, usar elas
futuramente, ai uma aluno virou pra mim e falou: ah ndo, eu ndo vou
trabalhar, euvou arrumar um marido e ele vai trabalhar pra mim, entao
eundo precisoaprenderaler, eu sé preciso aprender cozinhar, limpar a
casa. E umacoisa que vem deles. Euma dificuldade de trabalhar porque
a atribuicdo de sentido fica um tanto quando vaga porque eles veem
outro sentido. E dificil (P4A).

Essas falas mostram a diferenca existente por conta de serem professores vindos
da cidade, que vivem sob outra ética que, além de saberem ensinar a ler, a escrever e
contar ainda precisam aprender a ver a vida sob o ponto de vista de seus alunos e, a
partir do contexto deles encontrar interesses e motivagdes reais e ndao o que elas mesmas
acham que seria motivador. Novamente, outra professora, agora P4A, pde em xeque seu
trabalho com base na intencionalidade. Quando diz ser muito dificil trabalhar porque a
atribuicdo de sentido fica vaga, a P4A admite saber pouco sobre a intencionalidade e
como demonstra-la a seus alunos e a reciprocidade é vista da mesma forma que PEE, que
nao valoriza o contexto dos alunos e suas respostas baseadas no que vivenciam por

serem experiéncias muito diferentes das da professora.

A valorizacdo da cultura local, rural, ndo parece ser algo que faca parte do
trabalho das professoras como meio de motivagdo e buscando elementos na cultura da
cidade elas ndo conseguem atingir os alunos para eles se sintam realmente motivados a
aprender determinados conteldos. A atribuicdo de sentido fica precaria quando o
professor ndo tem o mesmo ponto de vista do aluno sobre aquele conteldo e as
professoras acreditam que somente com os pequenos é possivel estimular ou motivar por
conta da ludicidade, da dindmica do trabalho do professor polivalente, mas conforme os

alunos vao ficando mais velhos torna-se mais dificil.



Ao final da reunido, a pesquisadora pergunta o que as professoras acharam de
toda a discussdao que tiveram e se elas acham ser possivel empregar o critério de
mediacado intencionalidade e reciprocidade em sala de aula. As duas concordam que sim,

é possivel aplica-lo e a P4A explica como é possivel dizendo que:

é sO a gente ter uma pratica reflexiva, a gente pensar a pratica (P4A).

Essa colocacdo mostra que elas compreenderam bem o principio da mediacao,
pois a utilizacdo das estratégias que caracterizam cada um dos critérios é algo que faz
parte da pratica docente, porém sé fard sentido e serd efetivamente uma mediacdo

quando estas forem articuladas intencionalmente no trabalho com os alunos.

Faz-se importante ressaltar que, por se tratar da primeira reunido, as professoras
ainda ndo conheciam muito bem a pesquisadora e, principalmente, pela reunido ser
filmada as professoras pareciam se sentir mais inibidas, participando pouco, sugerindo
poucas coisas. Porisso muitos itens das estratégias que caracterizam a intencionalidade e

a reciprocidade apenas foram lidos e explicados pela pesquisadora.

Como resumo dessa reunidao é possivel destacar os seguintes pontos:

Quadro 6: Resumo da reunido 1 - teoria

Participante Categoria Destaque

Exemplo de colaborag¢dao entre pares em
Pesquisadora Método de trabalho

sala de aula

Dificuldade em motivar os alunos dentro

PEE e P4A Método de trabalho | de seus préprios contextos de vida e do
contexto escolar.
Possivel a partir de uma pratica docente
PAA Mediacao
reflexiva

Fonte: Elaboragdo proépria

Filmagem sala de aula

As atividades executadas pela professora no periodo da primeira filmagem foram:

chamada, correcdo da tarefa na lousa, distribuicdo e colagem da folha da nova tarefa no




caderno, exercicios de matematica em uma folha preparada pela professora e problemas

de multiplicacdo no caderno.

Os alunos da turma falam o tempo todo e a voz da P4A mistura-se a voz deles que
conversam constantemente. S3o raros os momentos de siléncio, mesmo quando todos
estdo copiando ou fazendo os exercicios. Os alunos levantam-se com frequéncia e vao a
carteira dos colegas. PC, o aluno que recebe atendimento da PEE é diagnosticado com
Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH). Pela lei os alunos com
direito ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) sdo aqueles com deficiéncias,
transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades. Porém, por tratar-se de uma
escola pequena e haver pouca demanda desses casos, a escola classifica os alunos com
TDAH como alunos com deficiéncia intelectual para que possam receber o AEE e ndo
haver um sub aproveitamento do trabalho da PEE e nem deixar o aluno sem algum tipo
de apoio que lhe possa propiciar uma continuidade de sua escolarizacdo da forma mais

exitosa possivel.

PC, por varias vezes, desiste de fazer as atividades colocando sua folha sobre a
mesa da professora, vira pra tras e se levanta muito parece desinteressado pelos
exercicios mostrando-se, assim desatento. A P4A, durante a atividade na folha deixa que
os alunos fagcam cada um no seu ritmo e vai passando de carteira em carteira conforme
seja solicitada pelos alunos. E eles a solicitavam muito, por isso ela passou o tempo todo
andando pela sala. Essa atuagdo da P4A mostra que a intencionalidade estd em segundo
plano. Quem dirige a sala sdo os alunos e a professora é conduzida pela demanda deles,

gue ela atende individualmente.

Do mesmo modo ela vai até a carteira de PC, por vezes se senta em uma cadeira
de frente para ele e o ajuda na execuc¢ao dos problemas. Também faz uso do recurso de
colaboracdo entre os alunos quando solicita que uma aluna, que ja havia terminado a
atividade, sente-se junto com PC para auxilid-lo em suas dificuldades. A P4A pede a
atencao dos alunos o tempo todo, mas mesmo que estejam prestando atenc¢ao nela nao
deixam de falar e o barulho é constante. Os problemas de multiplicagao feitos no caderno

foram passados na lousa, a P4A deu um tempo para que os alunos resolvessem e,



enquanto isso, passou pelas carteiras ajudando quem precisava e, por fim, corrigiu com

todos os alunos os resultados na lousa.

Toda a filmagem foi assistida pela pesquisadora em busca de situa¢des relevantes
para discussdao com as professoras na reunido seguinte O critério primeiro foi a busca por
situagOes que caracterizassem o uso da intencionalidade e a reciprocidade dentro da
atuacao da P4A, porém, ndo foi possivel identifica-las. Nesse caso, o segundo critério foi a
busca de situacdes em que houvesse a auséncia do emprego desse critério de mediacao,
pra que fosse discutido com as professoras maneiras de modificar aquela situacdao
utilizando-se da intencionalidade e da reciprocidade. Foram selecionados 11 minutos com
trés momentos diferentes, sendo eles: transicdo entre atividades, correcdo de atitudes e

trabalho individualizado.

A primeira situacdo trata do final da correcdao da tarefa na lousa, na qual a P4A
escreve as respostas das perguntas sobre o texto que os alunos fizeram em casa. Os
alunos vao contribuindo com suas ideias e a professora elabora a forma correta de
redacdo na lousa, a partir do que eles falam. Muitos dos alunos, inclusive PC copiam as
frases da professora em seus cadernos. Assim que a P4A termina de escrever a sexta e
ultima resposta, ela pega as folhas da tarefa do dia e comeca a distribuir entre os alunos.
A P4A para uns minutos em sua mesa e o orienta sobre as respostas, constatando que PC
ainda esta nas primeiras frases da lousa. Depois de ter entregue algumas folhas e mesmo
que os alunos nao tenham terminado de copiar, ela diz aos alunos que se trata da tarefa
seguinte e que eles devem colar aquela folha em seus cadernos. Praticamente durante
todo o tempo em que a P4A passa pelas carteiras distribuindo as folhas os alunos

continuam copiando as respostas da lousa.

A segunda situacao referente a correcao de atitudes passa-se logo apds o término
da distribuicdo da nova folha de tarefa. Os alunos seguem copiando as respostas da tarefa
do dia anterior da lousa, principalmente PC que esta atrasado, mas como a nova folha de
tarefa foi distribuida, ele abandona a cdpia e passa a resolver as contas de matematica.
Somente depois de distribuir todas as folhas para todos os alunos da classe é que a P4A

se aproxima de PC e percebe que ele trocou de atividade. Nesse momento ela retira a



folha de matematica dele e o faz retomar a correcdo de portugués que estd na lousa. A
P4A o incentiva e |lhe dd4 uma atencdo direcionada encorajando-o a terminar e dando

apoio para que ele tenha sucesso nessa tarefa.

A terceira situa¢do destaca o trabalho individualizado oferecido pela professora ao
aluno PC. A atividade é de problemas de matematica em uma folha preparada pela P4A.
Os alunos fazem sozinhos, cada uma em seu ritmo, mas sempre solicitando ajuda da
professora que vai de carteira em carteira. PC se mostra resistente para fazer a atividade,
deita sobre a carteira e deixa de realizar os exercicios ficando atrasado. Mesmo sem
terminar, ele coloca a folha de atividade sobre a mesa da professora, ja que se senta ao
lado dela. Mesmo a professora colocando a folha novamente sobre sua carteira, ele a
devolve sobre a mesa da P4A. Nessa segunda vez, a P4A coloca uma cadeira em frente a
carteira de PC e passa a trabalhar junto com ele. Assim que a P4A senta-se, outro aluno
vai até ela tirar uma duvida e PC fica apenas olhando, ja que estd desinteressado em
continuar trabalhando. Assim que o primeiro aluno volta para sua carteira, outro vai falar
com a P4A e s6 depois que esse segundo aluno sai é que a P4A comeca, efetivamente a
trabalhar com PC. A P4A explica o exercicio para ele e o incentiva a continuar. PC comeca
a fazer os cdlculos e mais trés alunos vao até a professora que lhes da atencdo. A P4A se
divide entre ajudar os alunos que estdo em pé ao se redor e PC. Quando PC faz uma das

contas a P4A o elogia com um:
Isso, esta certo, parabéns (P4A).

Logo apds o elogio a P4A indica o que PC deve fazer em seguida e continua
olhando as folhas dos alunos que se aglomeram em volta dela e de PC, algo que nao
deveria acontecer visto que PC tem TDAH e perde o foco da atencdo facilmente. Os
alunos em volta da professora em frente a ele é um grande fator de distracdo e desvio da
atencdo da atividade. A P4A nota que quase todos os alunos que se aproximam estdo
com a mesma duvida entdo ela se levanta, |1é o enunciado do exercicio em voz alta e da
uma explicacdo para a classe toda. Nesse momento, PC que estava fazendo a atividade
para e presta atencdo na P4A. Depois da explicacdo, a P4A n3do se senta e outros alunos

vao se aproximando dela para mostrar o que fizeram. PC termina um exercicio e ja vai



colocando sua folha sobre a mesa da P4A novamente. Ela ndo deixa, pega e confere, em

seguida o elogia novamente:

Esta certinho, parabéns (P4A).

A P4A diz para PC passar para o exercicio dois e sai de perto, indo até a carteira de
outro aluno. Imediatamente PC coloca a folha de atividade sobre a mesa da professora e
passa a rabiscar sua carteira. Quando termina de atender o outro aluno, a P4A volta, pega
a folha de PC sobre sua mesa e coloca de volta na carteira dele, mas essa a¢do nao surte
efeito, pois PC ndo dd atencdo e, logo em seguida, a P4A atende a porta. Quando volta
para sua mesa olha a atividade de outro aluno, confere e o ajuda. Enquanto isso PC vira

para tras e comega a conversar com seu colega.

Todos o0s momentos selecionados sao referentes ao critério de mediagao
intencionalidade e reciprocidade, no qual as condutas da professora geram rea¢des dos
alunos. A intencdo da pesquisadora é fazer com que as professoras vejam sua atuacdo e
reflitam se suas acOes podem ou ndo ser caracterizadas pelo critério de mediacdo
trabalhado no momento. O trabalho a seguir serd o de reflexdo sobre o que e como esta
sendo feito o trabalho da professora e de que maneira ele pode ser melhorado pensando

no critério atual.

Resumindo essa sessdo de filmagem, o que foi levado para discussdo com as
professoras sdo os seguintes temas:

Quadro 7 : Sintese da 12 filmagem — Intencionalidade e Reciprocidade

Categoria Situacao
Método de trabalho Transicao entre atividades
Método de trabalho Correcdo de atitudes
Método de trabalho Trabalho individualizado

Fonte: Elaboracdo prépria

Reunido de reflexao

Na primeira reunido de reflexdo estiveram presentes apenas P1A e P4A. As

professoras comentaram estar apreensivas, porém ansiosas para verem a filmagem. Esse




tipo de sentimento é natural por se tratar da primeira vez em que elas se veem

trabalhando. Nos primeiros quinze minutos da reunido elas assistiram ao video editado

pela pesquisadora com os trés trechos selecionados. Como P1A ndo participou da aula

filmada, a pesquisadora explicou algumas situa¢des para que elas tivessem uma visao do

contexto.

Enquanto P4A e P1A assistiam as duas primeiras situagdes nenhum comentdrio foi

feito, apenas a pesquisadora ofereceu esclarecimentos sobre os acontecimentos e seus

contextos. Na terceira situacdo, de trabalho individualizado, logo no inicio a P1A faz um

comentario e a P4A concorda:

Ela mal sentou para dar atencdo, olha, ela ndo conseguiu ainda (P1A).

Entdo, e é o tempo todo isso. E muito dificil dar uma atencio individual
mesmo porgue estd o tempo todo, ndo tem como vocé deixar de lado
(P4A).

A P1A concorda dizendo que isso a angustia, pois ela estd tentando dar uma

atencdo diferenciada, mas os outros alunos ndo deixam. A propria P4A observa a

continuacao da filmagem e comenta constatando:

No fim, olha, ele acaba ndo fazendo nada. Enquanto eu estou ali e o
outro também ele ndo faz nada. Olha ai. Deu dois minutos que eu
consegui ficar com ele (P4A).

Quando a P4A deixa de ajudar PC, levanta-se e passa a dar uma explicagao para a

classe toda, as professoras apenas observam o video. Como conclusdo dessa parte, a P1A

faz sua consideracdo e a P4A se justifica explicando o que havia pensado sobre a

atividade:

E uma atividade, para o nosso olhar, tdo simples. Eu estou falando
porque estou pegando pra mim também. Aquela atividade é tao
simples, mas ali problematiza tanto que leva tanto tempo (P1A).

Entdo essaatividade eundo achei que fosse demorartanto. Percebi que
eles teriam alguma dificuldade por causa de um exercicio anterior da
apostila e eu preparei um exercicio semelhante, parecido com o da
apostila. Imagineique eles teriam dificuldade, mas ndo especificamente
nesse exercicioem questdo. Tinham outros que a dificuldade era maior.
Esse era o segundo exercicio. Era o que eu achava que eles menos
teriam dificuldade. Entdo ndo dd para prever tanto (P4A).



A pesquisadora, que durante a filmagem, também recebeu da P4A uma folha com
os exercicios mostra para P1A do que se tratavam as atividades que a P4A estava falando.
Elas continuam a assistir a filmagem e a prépria P4A conclui que o aluno PC acabou nao

recebendo nenhuma ateng¢ao de qualidade.

A P1A olha a folha de atividades e comenta sobre o conteudo dos exercicios.
Enquanto isso, a P4A explica que os alunos ainda estdo no inicio do assunto divisdo, que
estdo ainda fazendo os calculos no concreto e que ainda ndao aprenderam como fazer a
operacdo. As professoras assistem ao video até o final e entdo a pesquisadora passa a
palavra a P4A. Como ela foi filmada, ela comeca dizendo o que sentiu, primeiramente,

sobre a experiéncia de se ver atuando profissionalmente:

Realmente é diferente avaliar sua pratica a partir de uma filmagem. E
muito diferente porque vocé vé coisas que vocé ndo consegue verna
correria do dia a dia. Porque vocé esta o tempo todo trabalhando com
os alunos, tendo que lidar com conteudo, com comportamento, com as
atividades, com tudo. Entdao é muito dificil vocé conseguir avaliar sua
pratica em fungdo disso. E muito bom ver o video para avaliar (P4A).

Ja sobre a experiéncia como professora e seu desempenho sendo uma professora

iniciante, com pouco tempo de atuacdo ela faz suas considera¢cdes dizendo:

Deu para perceber que o que eu mais tenho dificuldade mesmo é de
trabalhar com todos os alunos ao mesmo tempo porque sao 19 alunos,
ndo é uma sala numerosa como poderia ser, em outras escolas com
certezaeuteria muito mais dificuldade, mas mesmo assim vocé ter que
dar uma atencgdo para todos os alunos é complicado. Porque nado tem
como eudeixar a sala de lado para ficar trabalhando individualmente e
também ndo tem como eu deixar ele de lado para trabalhar com a sala,
porgue ele ndo vai acompanhar (P4A).

A P4A admite ser essa sua dificuldade e ao mesmo tempo reconhece que o
trabalho mais individual, centrado em PC o ajudaria a manter o foco e a chegar ao final
das atividades propostas. Sem isso o aluno ficaria, como a prépria P4A diz, pra tras e ndo
acompanharia. Ela acredita que a dose certa é saber balancear a atencdo para um aluno
que precisa de um acompanhamento diferenciado, mais préximo, e a ateng¢ao para o
restante dos alunos, como evidencia sua fala:

Eu acho que o ponto é ai, como conseguir equilibrar as coisas, trabalhar
os dois lados. O que eu mais sinto dificuldade mesmo e, agora vendo o



video eu percebi, que é isso mesmo, trabalharcomtodo mundo e tentar
equilibrar isso numa balanca (P4A).

Apesar de estar em uma situagdao em que ela mesma identifica uma dificuldade e,
de certo modo, uma fraqueza profissional sua, a P4A se mostrou bastante segura em sua
auto avaliacdo. Dar a palavra para P4A falar antes de qualquer coisa pode ter gerado mais
confianca para explicar o que achasse pertinente e para que ela mesma identificasse

pontos dificeis em sua atuacao.

Quando a pesquisadora questiona a P1A sobre o que ela assistiu ela oferece a

seguinte resposta:

Eu acabei também refletindo na minha pratica. Hoje eu ja ndo tenho
tanta dificuldade porque o V foi pra cidade (referindo se a um de seus
alunos com deficiénciaque mudou de escola), mas essa questdo de uma
atividade sendo deixada de escanteio acaba acontecendo sim. De estar
na lousa, euvenho e coloco uma atividade e vocé estd ali e de repente:
‘Meu Deus, o V'. Porque o Rl ja estd acompanhando, mas é complicado
vocé ter essa nogdo (P1A).

Com esse depoimento, a P1A mostra que essa ndo é uma dificuldade somente da
P4A e que esse dominio ndo é tdo simples de ter, mesmo para ela que é uma professora
mais experiente. Logo depois a P1A questiona-se sobre trabalhar a mesma atividade com

todos os alunos, dizendo:

Ai fica aquela histdria, eu vou trabalhar diferenciado s6? Com outra
atividadezinha? Eu vou privar esse aluno de acompanhar? Sé que ai eu
estoudandoa mesmaatividade e estd adiantando alguma coisa? Essa é
uma duvida que fica martelando. Porque quando eu trabalho a mesma
atividade daturmaesse aluno ndo consegue acompanhar e eu acho que
nao é tao proveitoso (P1A).

A P4A comenta e explica como seu aluno é na sala de aula, ela diz que PC
acompanha, participa e aprende, mas quando as coisas sdo feitas oralmente e a
professora focaliza aquela atividade apenas nele. Quando ele tem que se concentrar e
passar para o papel aquela atividade ele se dispersa, faz outras coisas, conversa, brinca
com os amigos e ela atribui isso ao déficit de atencdo, sem mencionar a questao da
hiperatividade. A P4A finaliza com uma pergunta:

O que eu vou fazer numa situagdo dessa? Porque é dificil mesmo vocé
conseguir tentar puxar a atencdo dele o tempo todo (P4A).



A P1A demonstra compreender essa dificuldade da P4A remetendo-se ao que viu
no video reconhecendo que a P4A tentou se sentar com o aluno, oferecer uma atencado
individualizada, mas ndao conseguiu atingir seu objetivo de trabalhar somente com ele. A
P4A justifica com uma caracterizagdo de sua turma de alunos além de se mostrar sem
opcdo frente a situacdo enfrentada ndo so na filmagem, mas também em seu dia a dia,

como algo corriqueiro quando diz:

E muito dificil porque asala é uma sala que... eles sdo dependentes, eles
sdo bem dependentes para realizar as atividades. Entdo ndo tem como
eudeixarelesrealizarem sozinhos porque também nao vai se efetivara
aprendizagem que eu espero. Entdo, o que fazer nessa situagdo? (P4A).

Na sua visdo, a P4A n3do vé nenhuma alternativa para poder trabalhar com a sala
todo e com PC, por todos apresentarem, cada um a sua maneira, dependéncia da palavra
da professora para darem um passo adiante. A pergunta de P4A ndo mostra um caminho
a ser seguido, como a estimulacdo da independéncia dos alunos, que ja estdo no quarto
ano e logo estardo no segundo ciclo do ensino fundamental, no qual serdo exigidos a

serem independentes.

A P1A solidariza-se com a situagcdao da P4A evidenciando passar por situagdes
semelhantes com dificuldades parecidas, nas quais se sente em um dilema e volta pra
casa pensando que o dia ndo rendeu. Com as duas professoras apontando que se veem
sem saida para esse tipo de situacdo, a pesquisadora retoma o video apresentado na
primeira reunido, no qual sao evidenciadas algumas atuagdes do préprio Feuerstein com
alguns alunos. No trecho reapresentado nesse momento Feuerstein estd em uma sala de
aula com aproximadamente 10 alunos e eles estdo observando e interpretando um
quadro com diferentes figuras geométricas, as quais se repetem ou se complementam
em diferentes situa¢des. O intuito da pesquisadora de rever esse trecho do video foi o de
comparar a atencdo dos alunos, que no caso do professor Feuerstein tinham um Unico

foco.

A pesquisadora retoma o conceito do critério de mediacdo intencionalidade e

reciprocidade. Pede que as professoras pensem nesse critério de mediac¢do, lembrando



da atuacdo da P4A que foi assistida ha poucos minutos e avaliando a atuacdo de

Feuerstein. As professoras assistem o trecho que tem aproximadamente quatro minutos.

A pesquisadora propde que as professoras pensem no que viram agora e na
transicdo de atividades do video da P4A, quando ela termina a correcao da tarefa e passa
para a atividade seguinte. Mediante o siléncio das professoras, a pesquisadora introduz
perguntas que as incentivam a refletirem e a falarem suas opiniGes. As primeiras
perguntas sdo sobre como elas percebem a conducdo da atividade por Feuerstein e se ele
tinha a atencdo de todos os alunos. As duas concordam que sim, que Feuerstein tinha a
atencdo dos alunos, que conseguiu dar a intencdo daquilo que ele queria trabalhar
naquele momento. A pesquisadora reafirma que a situacdo do video de Feuerstein
mostrou como se o professor tivesse um holofote sobre ele e sua fala era o centro da
atencao de todos os alunos. Para pensar em uma comparacao e refletir sobre a atuagao
da P4A a pesquisadora passa novamente a parte da filmagem em que a P4A termina a
correcdo da tarefa e comeca a distribuir a nova tarefa. Em seguida, a pesquisadora
pergunta se as professoras acham que ficou claro para aqueles alunos que a correcao da

tarefa havia terminado. A P4A é enfatica em sua resposta:

N3o, nem que ia comegar a outra atividade. Acho que eu estava
preocupadatambémemajudaro PC com a atividade e nem me liguei de
falar pra eles que ja era outra atividade, outra tarefa (P4A).

A pesquisadora reforca a importancia de que os alunos tenham clareza de que a
atividade terminou e que um novo passo serd iniciado. Que essa conduta da professora
ajuda os alunos a se organizarem, pois se alguém estd atrasado e sabe que a professora
passara para uma nova atividade ele tentara apressar-se ou controlar seu foco para poder
acompanhar. Quando o aluno ndo percebe a transicdo de uma tarefa para outra ele corre
mais risco de ficar atrasado, pois ndo tem nocdo de onde precisa chegar com sua
atividade. Retomando a teoria de Feuerstein, a pesquisadora mostra para as professoras
gue esse tipo de conduta faz parte da intencionalidade e da reciprocidade porque nao
evidenciar para o aluno o que ele precisa terminar para iniciar outra coisa ndo o ajuda em

sua organizacao temporal dentro de sala de aula.



Faz-se importante retomar a pergunta do questionario referente a esse critério de
mediagao na qual as professoras afirmam concordarem e utilizarem-se da estratégia de
esclarecer os objetivos e a intencionalidade das atividades para envolver os alunos o
maximo possivel na sua realizacdo. E evidente uma percepcdo equivocada entre o que se
faz de fato e o que se diz fazer. Essa diferenca pode ocorrer por diversos fatores sendo
um deles: uma resposta coerente com o0 que o outro, no caso o pesquisador, quer ouvir
de um professor. E outro fator pode ser a discrepancia que existe entre as acdes e o que
se pensa delas. De qualquer forma seja por uma coisa ou por outra, o fato é que essa

situacdo existe e o discurso, nesse caso, ndo é coerente com a atuacdo observada.

A pesquisadora aponta para as professoras alguns fatores que influenciam no
momento da filmagem, principalmente, por ser a primeira experiéncia delas desse tipo. A
pesquisadora pede que as professoras pensem em suas praticas cotidianas e exponham
se elas fazem essa transicao de forma clara para os alunos. A P4A comeca respondendo e

a P1A também expde sua opinido:

Bom, eu nunca tinha me atentado tdo detalhadamente para esse
momento de transicdo das atividades. Entdo eu ndo sei muito bem, eu
vou comecar a olhar pra isso com mais atengao também. Mas, talvez, eu
jatenhadeixado essa transicdo, essa intencionalidade desse momento
de lado muitas vezes (P4A).

No meu caso, eu acredito que eu consiga fazer essa mediagdo de uma
atividade... principalmenteagoraque eu entrei no primeiro ano eu tento
estarfocando mais, principalmente no inicio da aula, eu coloco a rotina
ali do lado pra deixar bem claro o que nds vamos trabalhar hoje. Entdo
na nossa tarde eles t&ém o cronograma. E uma pratica didria (P1A).

A P1A atribui a experiéncia o dominio e a clareza do que se deve fazer em sala de
aula, como algo que se adquire com o tempo de atuagdo como professor e continua

dizendo:

Eu fico olhando para o caso dela [P4A] e é tudo muito fresco. (...) Eu
acredito que eu tenho muitos erros, mas como eu passei como
professora eventual muitos anos, professora eventualsempre pegavocé
de calga curta, vocé tem que estar muito focado no que vocé vai fazer
porgue se ndo vocé se perde, principalmente pela indisciplina. Vocé
acaba entrando naquela panela de pressdo, aquela loucura (P1A).



A P4A concorda com a fala da P1A e reafirma que sua dificuldade maior é de
controlar os alunos e manté-los disciplinados e em siléncio durante a realizacdo das

atividades.

E dificuldade mesmo de ter a atengdo de todos. Eu procuro chamar a
atencdo deles o tempo todo, de vdrias formas, mas mesmo assim é
dificil, sabe? Sempre um comecaa falarld nofundo, o outro ja responde
aqui na frente ai a sala ja vira aquela coisa, aquela ‘muvuca’. Entdo eu
sinto essa dificuldade mesmo de conseguir ter a atencao de todo
mundo. E eu acho que isso ajuda também nessadificuldade na transicao
das atividades. Eu acho que isso colabora um pouco porque tem que
olhar para duas coisas diferentes ao mesmo tempo, as vezes alguma
acaba ficando de lado (P4A).

A P1A lembra que a entonacdo da voz, maneiras diferentes de falar prendem a
atencdo dos alunos, mas que sdo recursos que se adquire e se apreende a usar com o
tempo. Tanto a P1A e a pesquisadora reforcam que tudo o que esta sendo discutido ali
nao deixa de considerar que a P4A tem apenas um més de experiéncia em sala de aula e
gue é natural encontrar dificuldades no inicio da carreira. A pesquisadora aborda alguns
fatos que observou durante sua permanéncia na escola independente dos periodos
formais da pesquisa que sdo: a classe da P4A tem um clima harmonioso, ndao existe
hostilidade entre os alunos, eles sdao carinhosos com a P4A, dao flores e beijos nela no

periodo do intervalo.

Além disso, a P1A, que tem mais tempo de atuacdo nessa escola diz que esses
alunos ndo tinham uma referéncia, pois antes da professora temporaria chegar, no caso a
P4A, aquela turma era assistida pelos outros professores da escola que se revezavam
entre suas aulas. E hoje os alunos do quarto ano estdo construindo essa referéncia com a

P4A.

A pesquisadora aproveita a sugestao da P1A sobre a entonacdo da voz e pergunta
para a P4A se ela percebe esse tipo de coisa no trabalho dela. Imediatamente a P1A faz
um gesto sinalizando que a P4A é muito linear, que ela ndo sai do mesmo tom de voz,

independente da situacdo que esteja acontecendo na sala. Ja a P4A responde:

Eu percebi que é muito... todo o tempo 0 mesmo [tom de voz] (P4A).



Uma situacdo importante foi frisada pela pesquisadora, pois enquanto a P4A
distribuia a nova folha da tarefa, os alunos continuavam copiando a corre¢cdo na lousa e
havia bastante conversa dos alunos. Durante a distribuicao das folhas a P4A explicava o
que era pra ser feito, mas com o tom de voz usado, que ndo chamava a ateng¢ao dos
alunos, ndo se tem certeza que todos escutaram a fala da P4A, principalmente os que
estavam mais ao fundo da classe. E muito importante compreender o que é para ser feito
em uma atividade que sera realizada sem ajuda e em um momento posterior. Mas a P4A
afirma ndo ter certeza de que todos a escutaram sobre a explicacdo. Ainda é ressaltado
gue s6 uma entonacdo de voz poderia ter marcado a transicdo da tarefa e o foco dos
alunos estaria direcionado para a P4A. A pesquisadora retoma o critério de mediacdo com
esse exemplo explicando que essa aten¢dao dos alunos na modula¢ao de voz da professora

e o0 marco da transi¢ao caracterizariam a intencionalidade e a reciprocidade da situagao.

Sobre a questdo da entonacdo de voz que, por sua vez, prenderia a atencdo dos
alunos, voltando a teoria de teoria de Feuerstein, pode-se dizer que o reconhecimento do
outro e de si mesmo é baseado no critério de mediacdo intencionalidade e reciprocidade
(GOMES, 2002). Por isso, essa postura da professora, que se fez ausente nesse momento
da pesquisa, é tdo importante para o estabelecimento do vinculo professor-aluno no
contexto de sala de aula. Quando essa relagao é clara o professor pode deixar claras suas
intengdes quanto a aprendizagem de seus alunos e, principalmente quanto ao seu

progresso, podendo estabelecer a conexao entre intencionalidade e reciprocidade.

Passando a falar sobre a atividade oferecida em uma folha de exercicios de
matematica elaborada pela P4A, a pesquisadora lembra a postura da professora quando
os alunos nao quiseram fazer todos juntos com ela e pediram para fazerem sozinhos, com
ajudas esporadicas. Foi enfatizada a necessidade do professor sempre ter um plano
alternativo para quando a atividade ndo dad certo e precisa ser reconduzida. A
pesquisadora pergunta para P4A se ela acha que a atividade deu certo e ela responde:

Em partes eu acho que deu. Pra alguns alunos eu acredito que sim, pra

outros eu acho que poderia ter sido outra atividade diferente ou essa
mesma atividade ter sido feita de outra forma (P4A).



Sao oferecidas, pela pesquisadora, dicas para que a P4A possa trabalhar com
diversas possibilidades de planos alternativos. A sugestao foi de que, se eles ndo queriam
fazer com acompanhamento, a professora poderia ter organizado os alunos de forma
diferente. Nesse momento, a P4A relata que pensou nisso em uma situacdo posterior a
filmagem, na qual também foi oferecida uma folha com exercicios de multiplicacdo e os
alunos que terminaram primeiro foram colocados para ajudar aqueles que ainda estavam
fazendo os exercicios. Em sua opinido essa atividade deu muito certo e os alunos foram

muito bem.

Como uma nova contribuicdo, a pesquisadora diz que ndo necessariamente a
professora precisa esperar que eles terminem o deles para comecar a ajudar os demais.
Os alunos podem ser dispostos em duplas desde o inicio da atividade e dessa forma
diminui o estigma de que determinado aluno precisa da ajuda porque ficou pra trds. Com
isso é reforcada a ideia de que o professor é quem da as diretrizes dentro de sala de aula,

portanto, ele pode fazer os arranjos que achar pertinente.

Faz-se interessante ressaltar que a dificuldade que a P4A aponta como seu maior
desafio, manter a turma em siléncio e disciplinada, ndo é uma condi¢do Unica para que os
alunos aprendam efetivamente algum conteddo ou atividade. Trabalhar em duplas como
foi sugerido, por exemplo, é um caso em que os alunos podem e devem discutir,

conversar, argumentar entre eles e esse comportamento favorecera sua aprendizagem.

Passando para outro ponto a ser discutido, a pesquisadora passa novamente o
trecho seguinte da filmagem da aula da P4A em que a P4A fragmenta a explicacdo da
tarefa. Ela explica uma vez o que é para ser feito enquanto distribui as folhas e
complementa a explicacdo quando todos ja estdo com suas folhas. A pesquisadora
ressalta que, se o aluno PC tem déficit de atencdo e dificuldade de se concentrar,
fragmentar a explicacdo sobre uma tarefa pode dificultar ainda mais seu entendimento e,
consequentemente, seu desempenho na realizacdo da atividade. A P4A responde

dizendo:

Verdade, ndo favorece. Ainda mais por ndo estar explicando
diretamente a ele também. Porque ele ja tem uma dificuldade de



atencdo junto com a sala toda, falando com todo mundo ele tem mais
dificuldade ainda (P4A).

E possivel perceber, mediante sua fala, que a P4A reconhece que a forma como
ela ofereceu a explicacdao sobre a nova tarefa ndao ajudou seu aluno a entender o que ele
deveria fazer e tampouco colaborou com o que ele ja estava fazendo, visto que ele ainda
ndo tinha terminado de copiar a correcdo da lousa e teve que parar para prestar a
atencao na professora. Nota-se que esse tipo de atitude é impensada, feita sem se
considerar todos os fatores inerentes a ela. Como se diz, o professor trabalha de forma
automatica, fazendo coisas sem efetivamente refletir sobre qual a melhor maneira de

atuar naquele momento, mediante tais circunstancias.

A P1A aproveita o momento para perguntar para a pesquisadora se valeria a pena

trabalhar uma coisa de cada vez, como evidencia sua seguinte fala:

Ndo seria melhor ficar em uma atividade? Eu dou a folha com cinco
atividades: olha, prestaatencdo, vocé vaifazer essa primeira aqui e essa
primeira é isso, isso, isso e isso. Seriaisso? (P1A).

A pesquisadora concorda, diz que sim e também sugere, como outra opgdo, que o
professor faca com que o aluno pense, leia o exercicio e explique o que entendeu que é
para ser feito. Enquanto o aluno trabalha o professor pode dar atencdo aos outros alunos

da turma. Nesse momento a P4A fala sobre sua experiéncia nesse tipo de estratégia.

Eu ja tentei trabalhar dessa forma com o PC e ainda assim eu tive
dificuldade porque ele ndo consegue prestar aten¢do no que ele esta
fazendo sozinho. (...) Ele ja vira pra tras, ele ja conversa. Eu acho muito
dificil. Ese vocé chamar muito a atengdo dele, muitasvezes, ele se irrita
ai eleemburrae ndo faz nada. E ai, o que vocé faz nessa situacdo? (...) E
o que fazer nessa situagdo? Eu fico sempre muito em duvida. (P4A).

A fala da P4A se mostra claramente como um pedido de ajuda, de socorro, pois
dentro de seus conhecimentos e suas possibilidades ela se vé de mdo atadas. As

estratégias que ja tentou utilizar com PC para que ele faca as atividades nao funcionaram.

Para tranquilizar a P4A que ja estava se angustiando com a situacdo, a
pesquisadora reforca que aquele trecho da filmagem foi selecionado justamente porque a
P4A corrigiu a situagao. Ela foi até a carteira do aluno, retirou a folha da nova tarefa dele,

ja que ele abandonou a correcdo da lousa para fazer a nova tarefa e fez com que PC



voltasse seu foco ao que ele estava fazendo no intuito de leva-lo a terminar a atividade
em andamento. Isso sem deixar de fazé-la perceber que foi ela mesma que criou essa
situacdo para que das proximas vezes sua a¢ao seja mais reflexiva e ela ndo provoque em

seu aluno um desvio de atengao.

A pesquisadora ressalta que em varios momentos da filmagem o aluno PC estava
trabalhando, concentrado fazendo a atividade proposta e a P4A foi até sua carteira
acompanhar seu desenvolvimento provocando nele um desvio de atencdo. A sugestdo da
pesquisadora foi de observar de longe se o aluno estd trabalhando e s6 se aproximar
guando ele ja se desviou da atividade para ajudd-lo a se concentrar novamente. Se o
aluno ja tem déficit de atencdo a professora precisa se policiar para ndo ser mais um fator
a quebrar o pouco tempo de concentracdo que ele consegue ter. Além disso, é
interessante que a professora reforce essa situagdao para o aluno, de quanto tempo ele
conseguiu permanecer focado em uma coisa e conseguiu realizar a atividade por causa

disso.

A pesquisadora aproveita uma duvida anterior da P1A sobre dar apenas uma
atividade diferenciada para o aluno que ndao acompanha utilizando como exemplo a folha
de atividade trabalhada pela P4A no dia da filmagem. Nessa folha ha dois exercicios que
sdo iguais, o segundo sendo apenas um reforco do primeiro para que o aluno pratique
mais vezes a mesma coisa. No caso de PC, que tem dificuldade de manter a atencao, fazer
muitas vezes a mesma coisa ndo se torna muito produtivo, visto que ele perde o interesse
facilmente. O que a pesquisadora sugere é que se esse aluno fizer apenas o primeiro
exercicio ja se pode concluir que ele entendeu o procedimento e nao seria necessario
fazé-lo repetir tantas vezes para que realmente aprenda. Dessa forma, ele nao teria
necessidade de fazer todos os exercicios da folha, mas sim uma sele¢ao deles. Pensando
nesse sentido, os alunos podem ter a mesma folha de atividades para ndo se sentirem
excluidos, mas determinado aluno fara somente alguns exercicios que para ele sdo o

suficiente. A P1A resume dizendo:

E como a prova ser a mesma, mas ter um olhar diferenciado que a C
(coordenadora da escola) deu essa abertura pra gente. Fazer a mesma
prova, mas ter outro olhar essa prova. Essas atividades ele ainda, ainda
nao consegue, mas olha essas outras aqui que ele conseguiu (P1A).



Como uma forma de incentivar o aluno, a pesquisadora sugere que apds concluir
os exercicios programados para ele a professora pode oferecer os outros para que ele
tente fazer, sem o compromisso e a cobranca daqueles anteriores que foram
selecionados.

Como resumo dessa reunido vale destacar uma citacdo de Fullan utilizada por
Burden na qual o autor afirma que a mudanca educacional produtivo, tal como a prépria
vida produtiva, € uma jornada que ndao termina até que a executamos de fato. Seus
argumentos se baseiam nas ideias de que se as pessoas nao se aventuram em incertezas,
nenhuma mudanca significativa chega a se efetivar, os problemas existem em qualquer
lugar e em qualquer momento da carreira de um professor, mas o lado bom disso é que
nao se aprende ou ndo se chega a ser bem sucedido sem o enfrentamento de problemas.
(FULLAN, 1993 apud BURDEN, 2008).

Mesmo sendo uma professora ainda iniciante e tendo dificuldades, a P4A
enfrentara dificuldades ou problemas em todos os estdgios da carreira, o enfrentamento
deles é o que promoverd mudancas tanto no seu trabalho como em suas concepcgdes
acerca dele. Isso vale tanto para alunos com algum tipo de dificuldade quanto para
aqueles que se sobressaem, pois um professor terd uma grande diversidade de alunos ao

longo de sua carreira.

Com essa exposicao de ideias, termina a reunido de reflexdo e um resumo das
discussoes realizadas pode ser observado no quadro a seguir.

Quadro 8: Sintese da 12 reunido de reflexao

Ideia principal Auséncia do critério de mediagao intencionalidade e reciprocidade

na atuacdo da P4A

P1A P4A Pesquisadora
Dificuldades Trabalhar Manter a atengdo da
individualmente classe e do aluno PC.

sem deixar a turma

de lado.

Sugestoes Formas de trabalhar

com um aluno.

Fonte: Elaboracdo prépria




Questionario DEPOIS

Retomando a pergunta do questionadrio que tem como base esse critério de
mediacdo obtiveram-se as seguintes respostas das professoras na segunda aplicacao,
aproveitando a ocasido para fazer uma comparagao entre as respostas do ANTES e do

DEPOIS.

Questdo 10 —Ajudo os alunos a descobrirem os objetivos, a intencionalidade e a transcendéncia
das minhas intervencgdes para envolvé-los nas tarefas.

P1A

P4A

PEE

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

5

5

5

5

5

Os questionarios aplicados nos dois momentos da pesquisa tém pouca alteracdo
nas respostas oferecidas pelas professoras. Durante a primeira situacdo de aula filmada
foi possivel constatar que a resposta da P4A no questiondrio ANTES ndo foi coerente com
sua atuacdo registrada, pois ela ndo deixou claro para seus alunos seus objetivos e sua
intencionalidade, mostrando dificuldade em fazer uso de estratégias relativas ao critério

de mediacdo intencionalidade e reciprocidade.

Faz-se importante lembrar que este foi o primeiro critério de mediagao trabalhado

pelas professoras e, ao longo do processo de formacdo, elas tiveram outras
oportunidades de aplicar tal critério. De qualquer forma, a resposta da P4A manteve-se a
mesma nos dois momentos, sendo o conceito para o uso dessa estratégia. Fica a duvida,
se sua concepc¢do foi realmente alterada ou se a resposta igual no momento seguinte
ainda traz consigo alguma incoeréncia. Isso somente sua pratica ao longo dessa formac¢ao

sera capaz de mostrar.

Mesmo ndo tendo sua atuacdo filmada nessa primeira ocasido, a P1A, que
respondeu com 4 e 5 nas duas situagdes de aplicacao do questionario, ou seja, afirmando
gue faz uso dessa estratégia também declara, na reunido de reflexdo que a dindmica de
sua classe favorece sua aplicacdo. Isso provavelmente se justifica no fato de seus alunos
serem menores e exigirem um detalhamento maior daquilo que se propde a fazer, como

por exemplo, colocar a rotina do dia na lousa logo no inicio da aula. Porém, do mesmo



modo que a P4A, somente a evolucdo do trabalho mostrard se isso se efetiva em sua

pratica dentro de sala de aula.

3.2.4 Critério de mediacao: SIGNIFICADO

Questionario ANTES

Questdo 4 — Antes de iniciar a tarefa, certifico-me de que os alunos compreenderam com
clareza e precisao a informagao dada.

P1A P4A PEE
ANTES | 4 ANTES | 5 ANTES | 5

Este item estd relacionado com o critério de mediacdo intitulado significado,
refere-se a conceitos relativos aos niveis de compreensdo dos alunos e tem como
estratégia o uso de diferentes linguagens e modelos. Nesta questao, as professoras PEE e
P4A apresentaram a mesma resposta 5 — Completamente de acordo. Sempre ajo assim —

e P1A assinalou a resposta 4.

Questdo 6 — Ao comegar um tema ou matéria tento averiguar os conhecimentos prévios
dos alunos e o vocabuldrio basico que conhecem.

P1A P4A PEE
ANTES | 5 ANTES | 5 ANTES | 4

O item diz respeito ao critério significado, porém estd relacionado ao conceito de
nivel de desenvolvimento atual do aluno, bem como de seus conhecimentos prévios e as
estratégias a serem utilizadas referem-se ao enriquecimento do vocabuldrio dos alunos e
desenvolvimento de esquemas por parte dos mesmos para melhor assimilar os
conhecimentos. Este parece ser um aspecto da atuacdo docente ja realizado pela maioria
das professoras, visto que tanto P1A quanto P4A responderam com 5 — Completamente
de acordo. Sempre ajo assim. Esta parece ser uma caracteristica do trabalho delas e do
proprio material utilizado, ja que é incentivada a chamada roda de conversa antes que
um novo assunto seja introduzido e esta permite que o professor explore os

conhecimentos prévios dos alunos. Jd4 a PEE registrou a resposta 4 — De acordo. Costumo




agir assim. Por se tratar de um trabalho individualizado, a PEE precisa conhecer o aluno
desde o inicio dos atendimentos, averiguando seu ponto de partida e seus conhecimentos
prévios para melhor estruturar suas intervencdes. A atuacdo da PEE geralmente é mais
pontual com os alunos atendidos, pois trabalha especificamente com suas dificuldades e

o ponto de partida é algo que precisa ser claro para a evolugao da aprendizagem.

Questdo 20 — Apresento modelos de atuacdo e adapto as dificuldades a aprendizagem a
fim de assegurar a aprendizagem significativa dos alunos menos dotados.

P1A P4A PEE
ANTES | 4 ANTES | 5 ANTES | 5

O item tem como conceitos base a adaptagdo tanto das formas de ensino e
interacdo com seus alunos quanto dos conteudos adequados ao grau de compreensao
deles que levam a aprendizagem significativa, assim como critérios e sistemas de valores
que sdo agregados ao que se ensina. As estratégias que tém coeréncia com esta atuagao
sdoa de aprender ajulgare a modelagem. De acordo com as respostas de P4A e PPE, ha a
indicacdo de que elas ja se utilizavam de modelos de aprendizagem significativa com seus
alunos e continuam utilizando estes procedimentos em suas praticas docentes. Ja P1A
demonstra englobar essas estratégias no seu jeito de trabalhar, porém n3ao com tanta
frequéncia e énfase com seus alunos registrando a resposta 4 — De acordo. Costumo agir

assim.

Questdo 22 — Faco os alunos verbalizarem as aprendizagens a fim de comprovar se de
fato compreenderam e assimilaram os conteudos ensinados.

P1A

PaA

PEE

ANTES |

5

ANTES |

5

ANTES |

5

Mais um item relacionado com o critério de mediac¢ao significado diz respeito a
conceitos como linguagem precisa, interpretacdo e compreensao, além de busca de
novos modos de expressdao daquilo que foi explicado. As estratégias que caracterizam o

uso deste item podem ser o uso de dicionario, de sinbnimos e de metaforas. Diz respeito



diretamente ao feedback do aluno para o professor que precisa estar atento a

compreensdo de seus alunos para regular o que ensinar, como e o que repetir.

Dessa forma, o que se depreende das respostas dadas as questdes apresentadas
no que diz respeito ao Significado, é que apenas a P4A demonstra convic¢ao completa nas
guatro situacOes. Seja no contexto que antecede a realizacdo de atividades, seja no
desenvolvimento e avaliacdo das mesmas, para ela, seu desempenho é de identificacdao
com o critério. Para as demais professoras, P1A e PEE, o consenso ndo se revela e indica
gue apenas na finalizacdo das atividades, para ambas, o retorno dos alunos é sempre
levado em consideracdo. Cabe, no entanto, uma ressalva, dado que na questdo formulada
por Tébar, especifica-se a expressdo verbal o que, no caso, nem sempre é possivel ou
desejavel. Ampliando para respostas de outras naturezas tais como demonstrar, indicar,
sinalizar, por exemplo, apenas o contato posterior com as professoras permite detalhar

esse aspecto, como sera feito a seguir.

Reunido teoria

Nessa reunido, a PEE ndo pode estar presente, entdo o conteudo foi trabalhado
apenas com a P1A e P4A. Inicialmente, a pesquisadora pergunta as professoras o que elas

entendem pensando apenas no nome do critério e as professoras dao suas opinides:

Acho que seria dar significado ao que vocé ensina. Fazer com que esse
significado faca sentido. (P4A).

Concordo. Tem aquele eixo, o significado do que eu estou fazendo ali,
dessa atividade para o eixo da outra atividade. (P1A).

A pesquisadora retoma a afirmagdo das professoras e ressalta que o préprio nome
ja diz tudo, a importancia de se dar um sentido para o que esta sendo feito. Tanto para o
professor quanto para o aluno. O sentido daquilo que se ensina precisa ser concreto,
proximo do aluno, pois entendendo o significado do que aprende ele pode ver mais
possibilidades de aplicabilidade daquele conteddo e, por consequéncia, agregar a

importancia devida ao assunto.



A pesquisadora apresenta para as professoras as estratégias que caracterizam o
uso do critério de mediacdo significado e elas leem juntas, cada uma delas, discutindo
sobre o que querem dizer e quando podem ser aplicadas.

Quadro 9: Estratégias que caracterizam o critério de mediagao Significado

Estratégias que caracterizam SIGNIFICADO

Organizar e estruturar as informacdes segundo o nivel, interesse e necessidade dos

alunos.

Proporcionar o feedback necessario.

Projetar situagdes para fomentar o ensino colaborativo.

Explicitar a importancia das tarefas.

Ensinar os alunos a avaliar suas atividades com multiplos critérios.

Usar a exploragdo de alternativas para solucionar as tarefas.

Ressaltar o valor das matérias para os alunos, para que servem.

Explicitar as estratégias e habilidades que devem ser utilizadas pelos alunos para

solucionar a tarefa.

Utilizar comportamentos ndo verbais para dar significado (posicdo, expressao facial,

nivel e inflexdo de voz).

Reconhecer o significado das respostas dos alunos.

Fonte: Elaboracdo prépriacom base em Mentis (1997)

Sobre a primeira estratégia, organizar e estruturar as informag¢ées segundo o
nivel, interesse e necessidade dos alunos, a pesquisadora pergunta se as professoras
fazem isso para suas turmas e as respostas delas vém totalmente vinculadas ao material

adotado pela prefeitura e que elas devem usar.

Mesmo tendo o material pronto, muitas vezes esse material ndo supre
ou ndo condiz com a faixa etdria, com o ano. Tirando que 0 hosso meio
temsempre que estarcolocando com a cultura deles, com o meio deles
e o material ndo ampara. E o tempo todo revendo isso. (P1A).

No meu caso estad além do que eles precisam, entdo tem sempre que
estar retomando outras coisas, preparando muitas atividades. Vocé
trabalhacom o livro, mastodo o embasamento quem vai daré a maioria
das atividades que a gente prepara. (P4A).



As professoras afirmam terem que trabalhar todo o material, além do que, a
parte, preparam-no por necessidade dos alunos. A P1A justifica que algumas atividades
do material da prefeitura exigem que seus alunos de primeiro ano escrevam pequenos
textos, mas ela adapta, pois eles ainda ndo chegaram nesse nivel, entdao trabalha com
uma frase ou com uma lista de palavras relacionadas ao assunto e assim adequa a

atividade de acordo com a necessidade dos seus alunos.

Além de adaptarem algumas atividades, as professoras dizem selecionar os
exercicios que realmente podem ser bem aproveitados pelos alunos e trabalham
somente os que sdo possiveis de serem feitos, deixando em branco aqueles que ndo
condizem com o nivel dos alunos. Vale ressaltar que, em muitos momentos, as
professoras referem-se ao nivel dos alunos, mas ndao deixam claro o que isso significa

efetivamente.

Relembrando a fala da P1A que disse ter que retomar alguns assuntos voltando-os
para a realidade dos alunos, por se tratar de uma escola do campo, a pesquisadora
guestiona se esse aspecto depende das professoras porque o material ndo da conta dessa
situacdo, porque é um material geral da cidade toda. As professoras respondem que sim,
gue essa é a realidade. Mais uma vez volta-se ao assunto da particularidade da escola ser
uma escola do campo. Na reunidao sobre o critério intencionalidade e reciprocidade houve
a discussdo sobre a dificuldade das professoras valorizarem a cultura rural na qual os
alunos estdo inseridos na busca de meios para motiva-los a aprender. Agora, constata-se
gue o proprio material, com o qual as professoras devem trabalhar, ndo apresenta essa
valorizacdo, visto que tem como base a cultura urbana, sendo organizado por instituicdes
ligadas a industria. As professoras precisam fazer adaptacdes e sugerir atividades

diversificadas voltadas as particularidades do contexto dessa escola especificamente.

Sem se dar conta, as professoras citam o fato da necessidade de adaptagGes como
algo negativo, mas é importante destacar que a inclusdo é feita de adaptacdes, pois cada
um tem uma demanda diferente. O fato de a escola trabalhar com um material que é
Unico para todo o municipio, o qual ndo estd relacionado com a cultura do campo e, por

isso precisar de adaptacgOes, nao significa que ele seja perfeitamente ajustado para as



outras escolas localizadas na cidade. Cada escola tem um contexto, depende da
populacdo que a frequenta. O material precisa ser tomado como base, mas as
adaptacgdes, em tempos de inclusdao escolar, sdo necessarias em muitos momentos do

ano letivo.

Pensando nessa situacdao, ndao se deve justificar, mas compreender a dificuldade
das professoras em conseguir motivar seus alunos em relagdo aos assuntos do campo ou
mesmo valorizar o que eles trazem como exemplos de suas vidas cotidianas que, muitas
vezes, priorizam coisas diferentes do que é priorizado na cidade. E um dado importante
saber que elas ndo encontram respaldo para isso no material utilizado e precisam contar
mais com sua experiéncia de trabalho nesse ambiente, o que nem todas tém por muito

tempo.

Mesmo com a cultura da inclusdo escolar presente na educag¢ao de forma geral, o
diferente ainda causa estranhamento e gera desconforto. O fato de essa escola trabalhar
em um sentido Unico, ou seja, priorizar a cultura do campo porque é nesse universo que
seus alunos estdo imersos, causa um sentimento negativo nas professoras, que vivem na
cidade e veem o mundo sob essa ética. Pode-se dizer que a raiz dessa problematica é a
mesma: estar pouco familiarizado com o que é diferente. Isso acontece com os alunos
com deficiéncia, com a escola do campo, com o processo de inclusdo. Sim, porque ainda

nos encontramos em um processo de inclusao!

Passando para a segunda estratégia: proporcionar o feedback necessario, logo

apos a leitura as professoras ja se manifestam prontamente.
Eu acho que é essencial esse retorno. (P1A).

A pesquisadora aproveita para retomar conceitos ja trabalhados com as
professoras e pergunta se elas sabem, pensando na teoria, o que lhes da o suporte para
que esse feedback seja oferecido ao aluno. Mediante a duvida das professoras a
pesquisadora ressalta que é a reciprocidade, retomando o conceito trabalhado
anteriormente. Pensando na EAM, a presente estratégia é o feedback do feedback,

porque a reciprocidade do aluno é que da ao professor informacdes sobre o que o aluno



consegue fazer, o que ele entendeu, se ele estda acompanhando e sé entdo o professor
oferece o seu feedback a esse aluno. Nessa estratégia fala-se do feedback do professor a

partir do feedback do aluno.

Depois da explicacdo a pesquisadora pergunta se as professoras se utilizam desse
tipo de acdo e a resposta € um pouco insegura. A P1A apenas faz sinal positivo com a

cabega e a P4A responde:

Acho que sim. (P4A).

Mediante a duvida, a pesquisadora pede que elas oferecam um exemplo da

pratica, do dia a dia, em sala de aula.

Eu fiz a proposta de uma letra, fiz um teatrinho, eu lembrei que nao
estavano planejamento. Eu peguei uma caixa que eu tenho de jogos do
Pacto de Alfabetizacdo que tem um varal. A crianga pega uma palavra e
eu deixei ele sozinho, porque muitas vezes, eu na lousa com ele eu
acabo facilitando. Entdo eu deixei, ele tirou a palavra mala e tem todas
as letras 3. Ele foi para a lousa e juntou as letras, mas escreveu ‘maa’. Ai
eufaleipraelelero queele escreveu. Ele leu e disse, ndo, estafaltando.
D3 pra fazer isso com ciéncias, histéria, retomando os conhecimentos.
(P1A).

E importante também para o préprio aluno ver esse retorno. Sempre
falando com ele. Olha, estd vendo, vocé conseguiu fazer isso, vocé
acertou isso, nisso, nisso e nisso. Se vocé errou da para fazer de outro
jeito, lembra que vocé conseguiu fazer? E necessdrio para eles também
terem esse feedback até por uma questdo de incentivo mesmo, para
elesverem que estdo conseguindo fazer, que eles estdo dando conta da
atividades. (P4A).

A pesquisadora reforca que esse feedback ajuda a dar um sentido, um porqué ao
gue o aluno estd aprendendo. Trazer esse sentido para a vida dele, dando um retorno
para ele. A P1A identifica esse sentido no caso de um de seus alunos, justamente o Rl que

recebe o AEE.

Foi o que aconteceu com o Rl, ele ndo via o sentido da escrita, eu
percebia. Ele eraapatico. Eu comeceia utilizara cozinha experimental e
foi através da cozinhaexperimental que ele despertou. Ele associou que
existe umanecessidade da escrita para ele marcar aquela receita e que
aquilo tem um proveito pra ele, que aquilo tem um significado, um
sentido. E a partir disso ele despertou, ele estd caminhando, ndo tem
mais aquela apatia. Logico, tem a dificuldade dele, principalmente na



hora de escrita, [...], isso praele é cansativo, mas hoje ele entendeu por
que. (P1A).

A pesquisadora reforca que isso € muito bom, interessante perceber esse
significado para o aluno. A P1A diz que achou mesmo interessante porque nunca havia
pensado no aluno dessa maneira de forma tdo concreta. Por ter uma de suas alunas ja
alfabetizadas, tudo o que era pedido para ler, os préprios alunos diziam para que ela lesse
no lugar deles, pois ela ja sabe. A partir dessa nova visao ela diz que passou a incentivar
mais os alunos, encoraja-los e a coloca-los em situagdes reais, nas quais, eles possam ver
o sentido de saber ler, quando forem comprar alguma coisa e estiverem sozinhos,
precisam saber ler. E essa estratégia passou a despertar nos alunos mais vontade de

aprender a ler.

Passando para a préxima estratégia projetar situagées para fomentar o ensino
colaborativo, a pesquisadora |é e logo pergunta se as professoras se utilizam disso.
Diante de uma resposta positiva, porém hesitante das professoras, a pesquisadora chama
a atengdo e acrescenta que essa € a segunda situagao em que a teoria aponta para o
trabalho colaborativo, j3 que uma das estratégias do critério intencionalidade e

reciprocidade também diz respeito a praticas que favorecam esse tipo de trabalho.

A pesquisadora reforca que o professor nao precisa ser o Unico foco da sala de
aula. Sem duvida seu papel é muito importante, mas ele também pode propiciar mais
interacdo entre os alunos fazendo com que aprendam com seus pares. As professoras

manifestam-se sobre o assunto.

Agora maisdo que nuncaeu estoufazendoisso porque eu vi que é uma
coisa que realmente da certo, que flui com a minhasala. [...] Mas essa
guestdao de colocar eles sempre em duplas na sala, um ajudando o
outro, até mesmo oralmente, quando alguém me faz uma pergunta eu
pedirpara a sala responder, paraa sala ajudar. Eu vi que isso realmente
da certo, que ajuda muito. Até pela questdo deles falarem a mesma
lingua, eu acho. As vezes eu explico de uma forma que eu vejo que nio
flui e ele ndo estd entendendo, ai vai 14 outro, explica e ele jd entende.
Entdo eu acho que é muito importante isso. (P4A).

A pesquisadora concorda e argumenta que permitir que os alunos conversem
entre si para se ajudarem nao é necessariamente um indicio de bagunca, pois é possivel

manter uma organizagdo e, mesmo assim, deixar que os alunos expliquem da forma deles



para os colegas que ndo entenderam, pois esse tipo de situacdo pode facilitar muito a

aprendizagem de todos.

Passando para a estratégia seguinte, explicitar a importancia das tarefas, a
pesquisadora lembra que o significado das coisas aprendidas ndo precisa estar baseado
em razOes que ultrapassam os muros da escola. Muitas vezes, é possivel dar sentido ao
novo conteudo simplesmente porque estamos em uma evolucdo e que ha passos a serem
dados nessa evolucdo. Perguntando se as professoras fazem isso em seu dia a dia elas

respondem.

Ah, eu tento. (P1A).

E, eu tento também. Eu procuro fazer isso com as atividades, com os
conteldos. (P4A).

Nesse momento vale destacar que a P1A, com frequéncia, é quem participa
primeiro das discussdes dando sua opinido antes das outras professoras. Esse fato pode
se justificar por ser a professora mais experiente do grupo, mas faz-se importante
destacar que essa pesquisa foi realizada sob a perspectiva do trabalho colaborativo.
Nesse caso, é possivel pensar se as respostas e comentarios das P4A e PEE seriam
diferentes caso nao tivessem ouvido primeiro o que a P1A tinha a dizer sobre o assunto.
As manifesta¢cbes foram espontaneas e cada uma se manifestou livremente na maioria
das vezes. A colaboracdo é um processo que gera aprendizado para todos, com o que se
tem a dizer e com o que se tem a ouvir do outro. Trabalhar em grupo permite esse tipo
de interacdo além de poder agregar suas ideias com as ideias do outro antes de expd-las

ou contrapd-las.

Na estratégia de mediacdo ensinar os alunos a avaliar suas atividades com
multiplos critérios, a P1A ndo vé esse tipo de acdo com clareza em relagdo aos seus
alunos, ainda mais quando a pesquisadora diz que é mais facil avaliar outra pessoa do que

se autoavaliar.

E acho que n3o estd tdo claro. E pra se pensar. Nos meus [alunos] eu
vejoque tem essa coisa, de ver o [aluno] que se esforca e um virou pro
outro e falou: ‘Parabéns, heim! Olha vocé conseguiu’. Eu acho muito
legal. ‘Olhacomovocé estd bem!’ O Rl estd sendo superelogiado. A PEE
foi na sala na sexta, ele fez umalista de palavras e depois ele escreveu



uma frase. E todos ficaram supercontentes. ‘Parabéns RIl, olha o que
voceé estd conseguindo!’. Eles avaliam o outro, mas se autoavaliareunao

vejo, ndo. (P1A).
No sentido oposto, a P4A diz identificar esse tipo de acdo em alguns de seus

alunos.

Entdo, eutenhoalguns alunos que fazem isso de forma auténoma. Eles
pegam o caderno, eu ndo preciso nemfalarnada, eles vdo me mostrar e
falam: 'ndo, eu vou apagar porque aqui estd feio, vou apagar porque
ndo estd bem feito.” S6 que ndo é uma iniciativa que parte de mim,
parte deles préprios e é com alguns alunos, ndo sdo todos da sala que
tém essa iniciativa. Acho que eu também tenho uma dificuldade com
isso, de conseguir trabalhar essa questdo. (P4A).

Mesmo tendo visdes diferentes do comportamento de seus alunos, as duas
professoras assumem nao trabalhar esse tipo de estratégia deixando que a avaliacdo das
atividades ou da evolugdo dos alunos seja uma incumbéncia apenas delas e nao
incentivam a pratica desse papel pelos alunos. Vale destacar que os critérios de avaliacdo
sdo apenas estar bonito ou ndo, estar bem feito ou ndo, estar certo ou errado nao

abrangendo outras dimensdes que a atividade possa ter.

A P4A sugere, a partir dessa nova perspectiva, uma atividade para propiciar
momentos em que os alunos possam interagir com algum colega e que um avalie o que o
outro esta fazendo, como um exercicio dos diferentes critérios que possam surgir. Uma
troca de cadernos para que possam identificar o que pode ser melhorado na letra ou no
desempenho do colega. A P1A concorda identificando uma atividade dessas como algo a
se pensar. Essa seria uma iniciativa para comecar a se pensar em avaliacdo de um modo

geral, para depois chegar na autoavaliacao.

Ja sobre a estratégia usar a exploragao de alternativas para solucionar as tarefas
a pesquisadora pergunta se elas fazem uso dessa pratica ou preferem que todos os

alunos respondam igual, todos da mesma forma. A P4A manifesta-se dizendo:

Entdo, eu procuro ser bem democratica nisso, por exemplo, numa
correcdo de tarefa eles dao respostas diferentes. Se aquela resposta
estiver certa ndo precisa ser igual ao que eu estou fazendo ou igual ao
gue o colega estd fazendo. Ou até outros meios para resolver conta de
matematica, por exemplo. Muitas vezes eles conseguem resolver
multiplicagdo através da soma, entdo eu procuro estar sempre



mostrando. ‘Olha, esta certo, estd legal isso, da para fazer desse jeito
também, mas tem outro jeito de resolver’. (P4A).

Refletindo sobre a fala da P4A é possivel pensar o quanto esse tipo de conduta
descrita por ela, pode favorecer os alunos com maior dificuldade ou mesmo deficiéncia
em sala de aula. Aceitar formas diferentes de solucionar o mesmo problema, perceber o
caminho percorrido pelo aluno para chegar a uma resposta sdo estratégias que permitem
ao professor conhecer melhor seus alunos e, principalmente, a respeita-los em suas
diferencas e particularidades tanto na perspectiva da democracia quanto na da inclusao

escolar.

A P1A diz que também é possivel trabalhar dessa forma com seus alunos, que ela
tenta, mas ndo é tdo claro como a P4A relatou, por serem muito pequenos ainda e pode
acabar confundindo as criangas. Ela consegue perceber que seus alunos tentam de varias
maneiras solucionar as atividades, principalmente em relagdo a escrita que é um assunto

recorrente no primeiro ano.

Quando a estratégia discutida é a de ressaltar o valor das matérias para os
alunos, para que servem as duas professoras reconhecem em suas praticas acdes que as
caracterizam. A P4A identifica isso como uma demanda dos préprios alunos e a P1A ja
percebe que os assuntos trabalhados favorecem essa abordagem por se tratarem de

temas ligados ao dia a dia dos alunos.

Eu procuro ressaltar até porque eles sempre perguntam, eles sempre
guestionam na minha turma isso. ‘Por que a gente estd aprendendo
isso? Pra que serve isso que a gente estd aprendendo em ciéncias e em
portugués?’ Eu procuro estar sempre ressaltando até por uma
necessidadede eles saberem, pra eles verem um sentido nisso. (P4A) .

Eu acho que na matéria do primeiro ano é tudo muito do dia a dia,
salde, a histériatem a ver com as brincadeiras, os brinquedos, os jogos,
geografia joga com o dia adia deles, entdo eu acho que ndo é tdo vago.
(P1A).

A pesquisadora refor¢a que independente da demanda dos alunos ou de parecer
muito claro no material utilizado, é interessante que essa explicacdo sempre parta do

professor para deixar claro o significado do que esta sendo trabalhado, pois tendo sentido



a atividade gera mais interesse nos alunos. Favorecer essa compreensdo dos alunos

também é papel do professor.

Quando se fala sobre explicitar as estratégias e habilidades que devem ser
utilizadas pelos alunos para solucionar a tarefa, a P4A relaciona com a estratégia

anterior usar a exploragcao de alternativas para solucionar as tarefas.

As vezes eu deixo clara uma estratégia para eles resolverem um
exercicio de matematica, eles vdo |a e resolvem de outra forma. Entdo
eu deixo isso um pouco aberto, deixo claraaformacom que eu quero
gue eles resolvam o exercicio, mas se eles trouxerem outra forma eu
ndo vou desconsiderar a possibilidade que ele usou. (P4A).

E importante destacar que a P4A socializa com todos da turma essas formas
diferentes de resolver apresentadas por um aluno, pois essa € uma maneira de aproximar
o conteldo de todos e quem ndo conseguiu fazer do jeito da professora, pode acabar
compreendendo definitivamente com a estratégia do outro aluno. Deixar que o aluno
explique para a sala como ele fez diferente também pode ajudar na compreensao dos

outros sobre o assunto.

Ja a P1A acredita serfacil utilizar essa estratégia com sua turma e vé que os alunos

reforcam para os colegas algumas falas da explicagdo da professora.

Porque eles compartilham muito, eles falam muito. [...] Coisas que eu
falo na hora do comando do que é para fazer na atividade um vai
compartilhando com o outro. E bem bacana quando eles se sentam em
dupla para estar fazendo isso. (P1A).

As duas Ultimas estratégias utilizar comportamentos nao verbais para dar
significado (posicdo, expressao facial, nivel e inflexao de voz) e reconhecer o significado
das respostas dos alunos s3o lidas e explicadas brevemente pela pesquisadora e as
professoras apenas concordam, mas ndao emitem nenhuma opinido sobre elas. Dessa
forma, a reunido que foi estruturada para abordar dois critérios passa para sua segunda
fase: trabalhar o préximo critério que sera descrito adiante.

Quadro 10: Resumo da reunido 2 — teoria / Significado

Participante Categoria Destaque

Pesquisadora Método de trabalho | Reforco da ideia de uso do feedback e do




trabalho colaborativo com os alunos.

Sugestdo de atividades que incentivem a

P4A Método de trabalho
autoavaliagdo por parte dos alunos
Exemplo de como o significado fez
P1A Mediagao diferenca na aprendizagem do aluno Rl

depois do uso da cozinha experimental.

Fonte: elaboragdo prépria

Filmagem sala de aula

A filmagem, da qual foi retirado um trecho referente ao critério de mediacao
significado, foi realizada na sala da P4A. Nesse dia a professoras deu recados gerais aos
alunos sobre o que aconteceria naquele dia, mudangas nos horarios das aulas por conta
de uma palestra que seria oferecida depois do recreio a todos os alunos da escola. A P4A
fez a chamada e iniciou a correcdo da tarefa, passando visto no caderno de todos. Neste
dia, a PEE participou da filmagem, mas sua participacdo sera relatada efetivamente no
item Colaboracdo. A P4A distribui os livros aos alunos e explica que eles fardo uma

atividade de ciéncias.

O trecho selecionado inicia-se quando a P4A explica aos alunos a atividade a ser
feita no livro. Trata-se de discutir com o colega, sendo que sera realizada em duplas,
como os materiais: vidro, madeira, pldstico e metal sdo utilizados na industria
automobilistica e na construcdo civil. Depois de explicar o que era para ser feito, a P4A
pediu que cada um juntasse a carteira com o colega que se senta ao lado. Essa situagao
provocou ruidos na sala e algumas duvidas de certos alunos que questionaram a

professora sobre qual deveria ser sua dupla. Esse procedimento levou varios minutos.

Como a PEE estava presente na sala de aula, ela se sentou junto com o aluno PC e
mais uma aluna que fazia dupla com ele. Assim ela ficou responsavel por acompanhar os

dois na realizacdo da tarefa, enquanto a P4A dava atencdo para o restante da turma.

Como na filmagem anterior nessa sala, os alunos conversam o tempo todo da
atividade, em volume elevado e fazem barulho constante durante a aula. A P4A tem que

convencer um dos alunos que nao quis fazer dupla com ninguém, a carteira é arrastada




guando todos ja deveriam ter comecado a fazer a atividade. Logo depois que ela coloca a
carteira do aluno ao lado de outro e sai para atender ao chamado de uma aluna do outro

lado da classe, ele volta sua carteira ao lugar anterior para continuar a trabalhar sozinho.

Enquanto alguns alunos ainda estdao encontrando seus lugares a PEE ja iniciou seu
trabalho com a dupla PC e sua colega. Eles ndo compreenderam o que era para ser feito e

a PEE volta a explicar para os dois.

A P4A é solicitada por varios alunos para dar instrucdes e explicagdes sobre o que
é para ser feito na atividade. Dessa forma, ela percorre a classe toda indo praticamente a
todas as carteiras das duplas formadas. Enquanto algumas duplas ja estdo discutindo
sobre o assunto pedido, a P4A ainda forma algumas duplas com aqueles que nao
mudaram a carteira de lugar. Isso so ressalta o quanto salas numerosas exigem dos
professores uma organizacdao mais efetiva, pois as dificuldades de manejo em grupos

numerosos acabam desencadeando a necessidade de maior controle sobre a situagao.

Durante todo o tempo da realizacdo da atividade, a P4A teve que explicar
inlmeras vezes a mesma coisa que explicou no inicio, antes que os alunos se juntassem
em duplas. A situacdo vivenciada mostra uma discordancia entre o discurso e a pratica da
professora, pois a pergunta 4 do questionario - Antes de iniciar a tarefa, certifico-me de
gue os alunos compreenderam com clareza e precisdo a informacdo dada - foi respondida
pela P4A com 5 — Completamente de acordo. Sempre ajo assim. Na pratica foi possivel
constatar que isso ndo acontece sempre e que a falta dessa estratégia confunde os alunos
na realizacdo da atividade ja que precisam recorrer a professora mais vezes até
compreenderem efetivamente o que é para ser feito. Ou seja, dessa forma percebe-se
que a fala da professora parece ser muito mais uma manifestacao de desejo de que assim

fosse, do que efetivamente uma condicao real, passivel de acontecer.

Além disso, é possivel perceber que o significado daquela atividade perdeu
espaco, na compreensao dos alunos, para o movimento de escolher um colega e mudar
de lugar para juntar as carteiras. A maioria dos alunos, incluindo PC, perdeu o foco do que

era para ser feito quando algo incomum ocorre, como a mudancga de lugar. Por isso, tanto



a P4A quanto a PEE tém que retomar a explicacdo para que o exercicio volte a ter um
sentido no trabalho a ser realizado pelos alunos naquele momento.

Quadro 11: Sintese da 22 filmagem — Significado

Categoria Situacao

Organizacdo de aula Perda de significado da atividade por
mudan¢a na dinamica de trabalho e da

classe.

Fonte: Elaboragdo propria

Reunido de reflexao

Na reunido de reflexdo sobre o critério de mediagao Significado estavam
presentes as trés professoras P1A, P4A e PEE. Elas assistiram ao trecho da filmagem
relatado e, assim que terminou o video, a pesquisadora pergunta a elas onde estava o
significado daquela atividade e como a P4A conseguiu passar aos alunos o significado da
atividade. A primeira a responder é a P4A que diz:

Eu acho que ndo foi passado com tanta clareza assim pra dar sentido ao
gue eles estavam fazendo. (P4A).

Como ela era a principal agente daquela situacdo observada e se manifestou
prontamente, a pesquisadora pergunta se ela acha que os alunos entenderam a

atividade, o que era pra ser feito. E ela responde que talvez nao.

A pesquisadora discorda e diz que, acredita que sim, que os alunos entenderam a
atividade proposta, mas questiona em que momento daquela situacdao de sala de aula
eles conseguiram compreender de fato o que era pra ser feito, se a P4A consegue

identificar esse momento. E a resposta é dada prontamente.

Durante a pratica, quando eu estava explicando mais claramente pra
cada um, pra cada dupla. (P4A).

Com esse depoimento, a P4A reconhece que teve de fazer duas vezes a mesma
coisa: explicar para todos os alunos de uma vez, sem se certificar se ele eles haviam
compreendido o que era pra ser feito e depois oferecer a mesma explicacdo de forma

individualizada para cada dupla de alunos que se formou depois da primeira explicagao.




A pesquisadora aponta que a explicacdo da P4A veio antes da mudanca da
dindmica da classe e da forma de trabalho, e essa alteracdo dispersa os alunos e faz com
gque a maioria perca o foco da atividade a ser realizada. Um fator que pode ter
contribuido para isso é que os alunos ndo sdo silenciosos e em situa¢des diferentes, que
causam certa euforia, o barulho se intensifica, ajudando no desvio da proposta. Nesse
sentido, o significado facilita a compreensdo do que deve ser feito e quando esse se
perde sem que haja a confirmac¢dao de que os alunos realmente entenderam o que é para

ser feito o professor acaba sendo solicitado para explicar novamente.

Vale ressaltar que cada dupla conseguiu estabelecer-se em um ritmo diferente,
portanto quando alguns ja estavam trabalhando outros ainda estavam arrastando a
carteira. Talvez um procedimento inverso ajudasse na fluidez daquela atividade. Se a
professora fizesse com que os alunos primeiro se acomodassem em duplas, deixando que
todos estivessem sentados, bem acomodados e prontos para ouvirem a explicacdo da
atividade a ser feita. A dindmica adotada pelo professor também influencia na
compreensado do significado e ndo s6 o que ele fala para os alunos. Como nesse caso, a

dindmica ndo ajuda na apreensdo do significado.

Retomando a teoria de Feuerstein, o significado é a transmissdao de certas
informacdes do mediador para o mediador, como por exemplo, sua visdo de mundo,
preparando-o para que ele venha a ter sua prépria visdo de mundo e opinido (GOMES,
2002). Nesse caso, a informacdo se perdeu precisou ser novamente passada sob uma
nova dindmica, agora ndo mais coletivamente, mas individualmente. A interagdo humana,
seja ela de que natureza for sé ganha sentido quando é provida de significado e, ao
perder esse significado, o processo precisa ser reiniciado, como foi o caso das acdes da

PAA.

A P1A oferece uma alternativa para situagbes como essa com base em sua

experiéncia, relatando:

.Aconteceuisso, também essefato de euterque ficar parando, parando.
Primeira dupla, segunda dupla, para tudo e fala de novo, no geralzao.
‘Olha, para tudo agora, larga o lapis, larga o livro, olha aqui, presta
atencgdo. O que eu expliquei? Eisso, isso, isso, Quem tem duvida?’ E ai o



ritmo vai de novo. Eu precisei fazerisso. [...] D4 uma entonacdo na voz:
‘Olha, presta atencao! Voltaaqui!’. (P1A).

Além dessa sugestdo, a P1A refor¢a que a turma da P4A é bem agitada, com a
concordancia da PEE, e diz que é necessario manter o foco dos alunos. Ela lembra que a
idade dos alunos favorece muito esse tipo de comportamento disperso com provocagdes

e brincadeiras.

Um ponto a ser observado refere-se ao item 22 do questiondrio aplicado as
professoras — Faco os alunos verbalizarem as aprendizagens a fim de comprovar se de
fato compreenderam e assimilaram os conteudos ensinados. A P4A respondeu com 5 —
Completamente de acordo. Sempre ajo assim, mas perdeu uma oportunidade de utiliza-
lo. Ao invés de simplesmente explicar de novo aos alunos o que era para ser feito, poderia
aproveitar o fato de trabalharem em duplas e solicitar essa verbalizacdao dos alunos, até

mesmo gque eles se ajudassem a lembrar da proposta do exercicio.

A pesquisadora reforca uma situacdo observada na filmagem em relacdo a duas
alunas que formaram uma dupla e trabalharam o tempo todo em siléncio. A P4A afirma
nao se lembrar de ter que ir até elas para esclarecer duvidas. Foram alunas que
responderam tudo da atividade, discutiram, mas fizeram isso de forma diferente do
restante da turma, em tom baixo de voz, sem colaborar com o barulho constante da
classe. Esse seria um modelo a ser reforgado e valorizado pela professora, que nao deu
énfase a esse aspecto em nenhum momento da aula filmada. Esse comportamento das
duas alunas ajudou-as a nao perderem o foco e o sentido da atividade e poderia servir de

exemplo para o restante dos alunos.

Do ponto de vista da P4A ela vé essa atividade como positiva, pois ela pode
observar quais combinag¢des de alunos foram bem sucedidas e quais ndao renderam tanta

discussao e resultado na hora da corregao.

... ter visto que algumas duplas discutiram bem, deram bem certo,
conseguiram discutir legal o assunto, deram mais exemplos e algumas
duplas nem tanto, achei que nao foi tdo produtivo ter juntado alguns
alunos. (P4A).



Sobre esse aspecto, P4A disse que a escolha foi de juntar quem estava mais
préximo apenas para diminuir o tempo de agrupamento, mas que diante do resultado,
ela pensa em rever esse critério em novas situacdes desse tipo para que todos os alunos

tenham um bom rendimento.

Como nessa situacdo a PEE também estava presente, a pesquisadora pede que ela
se manifeste e diga o que ela fez de diferente da P4A. Ela afirma ter apenas trabalhado
para manter o foco de PC na atividade porque ele se distrai com muita facilidade. Até
porque o aluno sabia realizar a atividade. Mas a PEE também reforca que teve que

explicar novamente para ele o que era para ser feito.

Apesar de ndo ter conseguido deixar claro para os alunos o significado na situacao
filmada, a P4A mostrou-se bastante favoravel a discussdo e, principalmente, a reflexao
sobre o que poderia ser feito para utilizar, da melhor forma, o critério de mediagao

significado.

Ao final da reunido, a pesquisadora apresentou outro trecho da filmagem da aula
da P4A que remete ao critério de mediacao trabalhando anteriormente: intencionalidade
e reciprocidade. O momento é de correcdo da atividade feita em dupla. A professora
segue o mesmo procedimento da corre¢do da tarefa, os alunos vao dando suas respostas
e a P4A escreve na lousa. Depois de assistirem ao video a pesquisadora pede para que a
P4A indique se ela vé diferenca na sua atuacdo da primeira filmagem de sua aula para

essa e qual seria a diferenca.

Inicialmente, a P4A apenas destaca que a atividade e a dindamica sao diferentes,
entdo a pesquisadora pede para que ela pense apenas em sua atuacado, independente dos
alunos, que pense em sua prépria postura. A P4A acaba ndo conseguindo identificar uma

mudanga.

Antes de emitir sua opinido e explicar o porqué de trazer mais um novo video da
atuacdo da P4A, a pesquisadora pede para que a P1A diga se viu diferenca, ja que ela

estava presente na reunido anterior, de reflexdo, referente ao critério intencionalidade e



reciprocidade e assistiu a primeira filmagem da aula da P4A. Imediatamente a P1A vai ao

ponto principal dirigindo-se diretamente a P4A.

Pensando agora o foco estd em vocé. Ndo é mais uma entre eles. Esta
ali, a entonacdo de voz, chamando pra vocé. Antes era a mesma coisa,
vocé estava |4 na frente, tendo o poder, estd mandando ali, mas antes
ele ndo... [faz um gesto indicando atencdo]. Agora estdo ali com vocé,
barulhentos, porque eles sdo barulhentos, mas esta tendo aquela
dindmica, vocé pergunta[eles] respondem, a atengdo [...] ndo tem mais
aquelacoisaviradaaqui [gesticulando paraolado] ndo, estdo prestando

atenc3o, a professora estd ali. Bem legal! (P1A).

A pesquisadora ressalta que a voz da P4A passou a se destacar do barulho da

classe, o que antes ndo acontecia porque a professora se mantinha linear, sempre no

mesmo tom. Frisa que as coisas que foram pontuadas na reunido anterior foram

identificadas nessa sessao de filmagem, mostrando que a P4A realmente mostrou

alteracdo em sua pratica ou pelo menos mostrou estar empenhada em aprimorar sua

atuacao.

Quadro 12: Sintese da 22 reunido de reflexdo / Significado

Ideia principal

Perda do significado da atividade

P1A

P4A

PEE

Pesquisadora

Manter o foco

dos alunos e

Dificuldades deixar claros os
objetivos da
atividade.
Reforco e
utilizacao de bons
Sugestoes
exemplos dados
por alguns alunos.
Atuacdo da P4A Abertura da P4A
com o critério para reflexao
Positivo

de mediacao

intencionalidade

sobre suas

dificuldades.




e reciprocidade

Fonte: Elaboragdo prépria

Questionario DEPOIS

Ao final da reflexdo realizada pela pesquisadora e pelas professoras, é possivel
fazer uma comparacdo entre as respostas do questionario e suas atuacdes evidenciadas

nas filmagens como segue.

Questdo 4 — Antes de iniciar a tarefa, certifico-me de que os alunos compreenderam com
clareza e precisao a informac¢ao dada.

P1A

P4A

PEE

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

5

5

5

5

5

Nesta questdo, as professoras PEE e P4A mantiveram a mesma resposta 5 —
Completamente de acordo. Sempre ajo assim — nos dois questiondrios e P1A assinalou
uma evolucdo de um questiondrio para outro. Com o recurso da filmagem foi possivel
constatar que a P4A ndo utiliza claramente esse tipo de estratégia, visto que os alunos
precisaram perguntar novamente e cada um em seu tempo o que era para ser feito. A
perda do foco com a mudancga de lugar desviou a atencdo dos alunos e a P4A nao utilizou
o recurso de se certificar se eles compreenderam o que era para ser feito. Esses sdo dois

fatores que impossibilitaram a expressdo do significado na situacao.

Questdo 6 — Ao comegar um tema ou matéria tento averiguar os conhecimentos prévios
dos alunos e o vocabuldrio basico que conhecem.

P1A

P4A

PEE

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

5

5

5

4

5

Este parece ser um aspecto da atuacdo docente ja realizado pela maioria das
professoras, visto que P1A e P4A responderam com 5 — Completamente de acordo.
Sempre ajo assim — nos dois questionarios. J& para a PEE houve uma evolugdo
aumentando de 4 — De acordo. Costumo Agir assim — no questionario ANTES para 5 —

Completamente de acordo. Sempre ajo assim — no questionario DEPOIS.



Questdo 20 — Apresento modelos de atuacdo e adapto as dificuldades a aprendizagem a
fim de assegurar a aprendizagem significativa dos alunos menos dotados.

P1A P4A PEE
ANTES DEPOIS ANTES DEPOIS ANTES DEPOIS
4 5 5 5 5 5

De acordo com as respostas de P4A e PPE, ha a indicacdo de que elas ja se
utilizavam de modelos e de aprendizagem significativa com seus alunos e continuam
utilizando estas ferramentas em suas praticas docentes. J4 P1A demonstra uma evolucao
no seu jeito de trabalhar passando a usar com mais frequéncia este tipo de estratégia
com seus alunos passando de resposta 4 — De acordo. Costumo agir assim — nos
guestiondrios ANTES para a resposta 5 — Completamente de acordo. Sempre ajo assim —

no questionario DEPOIS.

Questdo 22 — Faco os alunos verbalizarem as aprendizagens a fim de comprovar se de
fato compreenderam e assimilaram os conteludos ensinados.

P1A P4A PEE
ANTES DEPOIS ANTES DEPOIS ANTES DEPOIS
5 5 5 5 5 5

Esse é o Unico item do questiondrio que ndo apresentou modificacdo nas
respostas das professoras, mostrando que todas se manifestaram muito atentas ao
aprendizado de seus alunos. Porém, a pratica da P4A mostrou que nem sempre, quando
tem oportunidade, ela utiliza esse recurso. Mesmo a filmagem ndo tratando da
introducdo de um novo tema, mas da explicacdo de uma atividade, essa estratégia
poderia ser utilizada para ajudar tanto os alunos quanto a professora, no momento da

explicacdo que, constatou-se, precisou ser repetida.




3.2.5 Critério de mediagdo: TRANSCENDENCIA

Questionario ANTES

Questdo 10 — Ajudo os alunos a descobrirem os objetivos, a intencionalidade e a transcendéncia
das minhas intervencgGes para envolvé-los nas tarefas.

P1A P4A PEE
ANTES 4 ANTES 5 ANTES 5

Este item refere-se a dois critérios de mediagdo ao mesmo tempo:
intencionalidade e reciprocidade e transcendéncia. Os conceitos relacionados a elas sao;
principios, motivacdo, consciéncia daquilo que se aprende, vontade e autoimplicacdo, ou
seja, envolvimento consigo préprio, com a propria aprendizagem, ja que ter clareza das
intengdes do professor e até onde aquelas tarefas querem levar, fazem com que o aluno
comprometa-se de forma mais consciente com o seu desenvolvimento. A principal
estratégia é a comunicacdo aberta que leva a clareza de procedimentos e compreensao
do aluno. Apenas P1A respondeu, nesse primeiro momento, que ndo se utiliza sempre
dessa estratégia com seus alunos, mas mesmo assim, a resposta 4 indica que ela costuma
agir assim. Ja as professoras P4A e PEE responderam com 5, que usam esses processos

em sua atuacao.

Questdo 25 — Ajudo os alunos a descobrirem valores e elaborarem principios e conclusdes
generalizadoras no que diz respeito aquilo que foi estudado.

P1A P4A PEE
ANTES 4 ANTES 5 ANTES 4

Item relativo ao critério transcendéncia que abarca, principalmente, o conceito de
abstracdo e apresentacdo de outras realidades e contextos nos quais a sequéncia de
aprendizagens ou os conceitos aprendidos possam ser reproduzidos ou aplicados. As
estratégias adequadas levam ao uso das vivéncias pessoais, conduzindo o que foi
aprendido para a vida de cada aluno para melhor assimilagdo. As professoras P1A e PEE
demonstram, com suas respostas, que usam essa estratégia, mas ndo sempre. Ja a P4A foi

a Unica a responder com 5 — Completamente de acordo. Sempre ajo assim.




Reunido teoria

Nessa reunido, que foi a mesma em que foi discutido o critério de mediacao
anterior, Significado, a PEE ndo pode estar presente, entdo o conteudo foi trabalhado
apenas com a P1A e P4A. Ao serem questionadas pela pesquisadora sobre o que lhes
sugere o nome do critério de mediacdo Transcendéncia, as professoras explicam o que
entendem. Como estdo conhecendo a teoria, a P4A, por exemplo, da sua resposta em

forma de pergunta.

Seria auxiliar o aluno para ele ir além de onde ele ja esta, para ele
transcender o que ele ja sabe?. (P4A).

A P1A concorda com opinido da P4A e a pesquisadora explica o que diz a teoria.
Retomando a ideia de generalizacdo, um processo natural de todo ser humano, a
transcendéncia é quando o professor favorece, ajuda o aluno a generalizar, a utilizar os

conceitos aprendidos em situa¢Ges diferentes, mas que exigem aquele conhecimento.

As professoras, de posse de um papel com as estratégias descritas no quadro a
seguir leem e discutem com a pesquisadora cada uma das acdes que caracterizam a
aplicacdo da transcendéncia em sala de aula.

Quadro 13: Estratégias que caracterizam o critério de mediagdo Transcendéncia

Estratégias que caracterizam TRANSCENDENCIA

Relacionar os conteudos trabalhados com acontecimentos do passado e do futuro.

Relacionar os contelddos com os objetivos gerais daquela atividade.

Perguntar ao estudante sempre por que chegou a solucdo do problema e como o

resolveu.

Ensinar habilidades, conceitos e principios além das necessidades imediatas.

Fomentar o uso dos processos basicos e superiores do pensamento.

Ensinar a concluir e generalizar regras e principios por meio do exemplo.

Facilitar a transferéncia de um instrumento a outro, desde uma licdo a outra, desde uma

disciplina a outra.




Utilizar perguntas para os alunos como: “por qué?” e “como?”.

Estimular o aluno a fazer relagdes complexas dando exemplos de conexao.

Fonte: Elaboragdo prépria com base em Mentis (1997)

A primeira estratégia, relacionar os contetidos trabalhados com acontecimentos
do passado e do futuro, é identificada pelas professoras na roda de conversa, momento
que precede a apresentacdo de novos temas, no qual a professora busca perceber o
conhecimento prévio dos alunos sobre determinado assunto. E, para elas, os alunos ja

estdo acostumados com esse tipo de situagao.

Acho que é muito na roda de conversa. A gente trabalha muito isso.
(P1A).

Acho que é meio automadtico ir retomando o passado, ndo sé os
conteldos, mas a vida deles. (P4A).

Apesar de terem clareza quanto ao uso da estratégia em relagcdo aos
conhecimentos prévios dos alunos explorando situacbes ja vivenciadas, a pesquisadora
reforca que é importante para a transcendéncia projetar situacdes futuras para que os

conhecimentos sejam empregados em algo ainda desconhecido, inusitado para os alunos.

Resgatando um pouco do critério de mediacdo anterior, significado, a estratégia
relacionar os conteiidos com os objetivos gerais daquela atividade, é apenas explicada
pela pesquisadora, como um norte para o aluno, na diregdo em que a turma esta

caminhando. As professoras nao fizeram nenhum comentario.

Sobre perguntar ao estudante sempre por que chegou a solu¢do do problema e
como o resolveu, as professoras identificam certa dificuldade de seus alunos na

realizacdo desse tipo de estratégia.

Muitas vezes eu vejo uma dificuldade dos meus [alunos] em explicar
como eles resolveram, porque ele respondeu dessa forma e ndo de
outra. Muitas vezes eu pergunto isso pra eles e eles ficam pensando,
pensando, demoram pra responder. [...] Ndo sei se é uma dificuldade
deles, se é normal, ndo sei. (P4A).

Ou eles respondem da mesma maneira que vocé explicou a atividade.
Ele fez diferente, mas usa as mesmas palavras da professora. (P1A).



A pesquisadora sugere que as professoras facam essas perguntas a cada passo do
exercicio e isso, talvez, possa facilitar para que eles consigam explicar de forma mais clara
como o realizaram, seja verbalmente ou mostrando na lousa como chegou ao resultado.

Tal processo pode ajudar o aluno a construir novamente o caminho percorrido.

Na estratégia ensinar habilidades, conceitos e principios além das necessidades
imediatas a pesquisadora aponta isso como uma forma de ndo perder oportunidades de
explicar situacdes ou assuntos que surgem do interesse natural dos alunos e que, por
vezes, extrapolam os conteudos imediatos de sala de aula. Relembra uma situacdo na
filmagem anterior da P4A em que uma aluna disse saber quem é a presa do guepardo, o
gnu. A professora ouviu da aluna e deu o assunto por encerrado, mas essa poderia ser
uma oportunidade interessante de estender o assunto e aprender sobre um animal novo,

mesmo n3o estando no conteudo do livro didatico adotado.

Aproveita para dar um exemplo que observou na Espanha. Em uma classe de
primeiro ano, a professora dava uma atividade de ciéncias e no livro que usavam falava
sobre o bisdo, mas ndao havia uma foto, portanto as criancas nao tinham uma ideia de
como era esse animal. Com os questionamentos dos alunos sobre ele, imediatamente a
professora buscou em seu notebook, pelo site google, o nome bisdo, procurou em
imagens e mostrou para os alunos na lousa digital uma foto de um bisdo. Todos
discutiram como era o animal, que parecia com um boi, mas era um pouco maior, tinha

um chifre diferente e os alunos conheceram algo novo.

Obviamente, a pesquisadora deixa claro que compreende as diferencas, que a
escola na qual a pesquisa se desenvolvia ndo possuia lousa digital nem computador em
sala, mas isso ndo impede que a professora busque com os alunos na internet em uma
aula de informatica ou na biblioteca, assuntos que sejam de interesse deles e que surjam
durante alguma situacdo em sala de aula. E que, principalmente, torna mais interessante
para o aluno aprender sobre assuntos que ele gosta e ndo somente o que o livro didatico

apresenta. Essa é uma forma de motivar os alunos.

Na estratégia facilitar a transferéncia de um instrumento a outro, desde uma

licdo a outra, desde uma disciplina a outra as professoras veem como possivel e bastante



préoxima daquilo que ja fazem em sala de aula e argumentam que o material adotado pela

prefeitura permite trabalhar o mesmo conceito em diferentes areas.

O livro também tem muito isso. (P1A).

Até mesmo em histéria e geografia que agora eles estdo entrando na
questdo dos mapas, de trabalhar os mapas de geografia e puxar para
histéria o mapa do Brasil antigo que eles estdo comecando a ver. Entédo
dd sempre pra fazer, ou até mesmo juntar tudo isso com portugués,
algum texto que tem no livro de texto. (P4A).

A pesquisadora ressalta que esse tipo de estratégia caracteriza a transcendéncia,
mas também ajuda a dar significado ao aluno, relacionando os assuntos e dando um
sentido Unico, maior, para as disciplinas e assuntos que sdo organizados de forma

fragmentada.

Sobre a estratégia utilizar perguntas para os alunos como: “por qué?”’ e “como?”

as professoras identificam essa pratica no dia a dia.

Estd dentrodo diaa dia, quando vem o aluno na mesa, vocé vai até ele.
(P1A).

Essa estratégia é importante, pois é o inicio da ideia de aprender a aprender.
Quando o aluno é questionado sobre o processo pelo qual passou para fazer alguma
atividade, ele passa a ter mais clareza sobre o mesmo. O professor pode, no inicio, ajudar
ou dar dicas para que o aluno va delineando seu proprio raciocinio. Assim o aluno passa a
refletir sobre sua préopria maneira de pensar levando-o a ser autbnomo no conhecimento

de novos assuntos.

Assim termina a reunido de teoria destinada ao conhecimento das estratégias dos
critérios de mediacdo Significado e Transcendéncia.

Quadro 14: Resumo da reunido 2 — teoria / Transcendéncia

Participante Categoria Destaque

Aproveitar as oportunidades que os
Pesquisadora Método de trabalho | alunos trazem para aprender sobre

coisas novas.




Colaboracdo do material para a aplicacdo
P1A e P4A Material
de algumas estratégias

Fonte: Elaboracdo propria

Filmagem sala de aula

A segunda sessdo de filmagens é a primeira da P1A, portanto essa é a primeira vez
que a professora passa pela situacdo de ter uma pesquisadora e um equipamento de
gravacdo dentro de sua sala de aula. A aula gravada iniciou-se com a P1A fazendo o
cabecalho na lousa e colocando a rotina do dia em um canto da mesma. Para situar os
alunos sobre o trabalhado, nesse dia eles teriam matematica, lingua portuguesa,

educacao fisica e ciéncias.

O trecho selecionado pela pesquisadora é referente a aula de matematica. A P1A
introduzia a tematica de uma das operacdes aritméticas, a soma, e explicava pela
primeira vez para os alunos o que é somar e como se faz. A P1A foi explicando o assunto
com a participacao dos alunos, agregando as ideias que eles tinham sobre o tema e, ao
mesmo tempo, exemplificando com desenhos. Na lousa ela desenhou duas flores, o sinal
de mais, uma flor e o sinal de igual. Assim fez com flores, e picolés. Desenhou quatro
picolés, o sinal de mais, dois picolés e o sinal de igual. No primeiro exemplo, com
ndmeros menores, que se contados cabem em uma sé mao, os alunos pareceram
compreender o processo de somar. Porém, no segundo exemplo, o aluno Rl e mais alguns

nao entenderam e ndo conseguiram fazer a conta.

Nesse momento, a P1A retoma a explicacdo alterando o contexto da soma. Ela
pergunta para Rl se o pai dele tem vacas no lote de terra deles e o menino responde que
sim, que ele tem quatro vacas. Entdo a P1A pergunta para outro aluno, que também
sente dificuldade em entender o mesmo assunto, quantas vacas ele tem no lote dele. Ele
responde que tem oito vacas. A partir dai, a P1A pede que todos deixem o lapis na
carteira e prestem atencdo no que ela vai falar. A professora desenha na lousa as oito
vacas de um dos alunos contando cada uma delas, coloca o sinal de mais e depois
desenha as quatro vacas de Rl, também contando cada uma. Depois de esquematizado

visualmente o problema, a P1A diz que eles precisam levar para uma fazenda todas




aquelas vacas dos dois alunos, mas quando eles forem leva-las, eles precisardao saber
guantas vacas irdo e ao chegar | terdo que saber quantas chegaram para terem certeza
de que nenhuma se perdeu no caminho. A P1A pergunta para a classe como ela fica
sabendo quantas vacas tem. Alguns alunos manifestam-se, alguns até respondem o
numero total de vacas, doze. Como ja se tem a resposta, a P1A pergunta como é que
esses alunos chegaram nessa resposta, como fizeram para saber que sdo doze vacas. Uma
aluna responde que chegou até a resposta contando. Outro aluno levanta-se, vai até a
lousa e diz que contou tudo misturado, gesticulando como se pegasse nos bragos todas
aquelas vacas desenhadas. A P1A acata a resposta de contar tudo misturar e, entdo,
comeca a contar, com a ajuda dos alunos que acompanham em voz alta, todos os

desenhos em sequéncia, chegando ao nimero doze.

Como a dificuldade do aluno Rl era fazer a conta com os picolés, a P1A volta ao
desenho dos mesmos que ja estava na lousa. Ela conta uma histéria de que um aluno da
classe comprou quatro picolés e outro aluno comprou dois, seguindo a conta que j3
estava na lousa. Ela explica que eles vao chupar os picolés juntos e querem saber quantos
eles tém no total. Imediatamente, o aluno Rl conta todos em sequéncia apontando com
seu lapis, exatamente como a professora fez com as vacas junto com todos os alunos da
classe. Assim ele chega a resposta seis. Apenas para confirmar, a P1A pergunta
novamente para Rl quantos picolés ele tera que desenhar na resposta daquela soma e ele
responde seis. A P1A diz para os alunos que aquilo que eles acabaram de fazer é somar e
a resposta de Rl foi que agora ele havia entendido.

Quadro 15: Sintese da 22 filmagem — Transcendéncia

Categoria Situacao

Método de trabalho A professora da significado para a soma e
ajuda o aluno a transcender o

conhecimento aprendido.

Fonte: Elaborac3do prépria

Reunido de reflexao

O video com o trecho da aula da P1A foi exibido para as professoras P1A, P4A e

PEE na reunido. Ao término da exibicdo, a pesquisadora pergunta o que elas acharam




daquela atuacdo, pensando no critério de mediacdo transcendéncia e, também no
significado, ja que esse critério foi trabalhado na mesma ocasido, nas mesmas reunides. A
pesquisadora quer saber se as professoras acham que esses critérios estao presentes ou
nao naquele momento. A primeira a responder foi a PEE seguida da P4A dizendo:

Aconteceu, porque ela trabalhou com a realidade dele e ai, depois, no
exemplo que eladeu ele entendeu. (PEE).

Ele conseguiu dar significado para aquilo também [referindo-se ao
exemplo dos picolés]. (P4A).

Preocupada com a compreensao das professoras sobre como proceder e como
identificar se o aluno foi mesmo foi tocado por esses dois critérios de mediacdo, a
pesquisadora pede para que elas identifiqguem o momento no qual o aluno RI viu
significado naquela atividade e conseguiu transcender. A PEE é precisa apontando o

comportamento do aluno.

A soma que ele fez que deu seis. (PEE).
Foi onde ele conseguiu. [concordando com a PEE]. (P1A).

Essa resposta mostra-se muito positiva e a pesquisadora reforca explicando o
contexto anterior da situagao que ndao aparecia no video editado que elas acabaram de
assistir. A pesquisadora contou que a P1A estava trabalhando inicialmente com os
picolés, mas como o Rl ndo havia entendido, ela colocou um exemplo com um contexto
préximo dos alunos apenas para explicar e, com o conceito entendido, voltou para o

exemplo inicial, dos picolés, que foi resolvido sem dificuldade pelo aluno RI.

A pesquisadora pede para que as professoras atentem para o fato de mudar o
contexto e que fazer um desenho a mais pode ter trazido o significado de forma mais
intensa para o aluno, com isso ele pode ir além daquele exemplo e calcular qualquer
coisa, deixando clara a transcendéncia. Essa foi uma maneira de mostrar que um critério

de mediagdo pode facilitar para que outro critério seja empregado.

E importante que as professoras percebam que altera¢des simples na hora da

explicacdo podem facilitar a compreensdo dos alunos e a prova disso foi a rapidez com



gue RI resolveu a soma dos picolés. A P1A concorda e comenta que Rl respondeu,

contente, que naquele momento havia entendido o processo.

Retomando a teoria, Gomes (2002) baseado em Kozulin (2000) explica que a
transcendéncia ultrapassa um ato concreto dotando-o de significado cognitivo e afetivo.
Comprovando essa explicagao nas agdes da P1A, foi exatamente o que aconteceu, pois a
partir do momento em que o contelddo ensinado foi aproximado da realidade do aluno
tudo fez mais sentido sendo possivel generalizar a adicdo somando qualquer categoria de

elementos e certamente desse momento em diante outras somas serdo possiveis.

Retomando o questionario respondido pelas professoras, vale lembrar que a P1A
respondeu com 4 — De acordo. Costumo agir assim, nos dois itens referentes a esse
critério de mediacdo, sendo elas: Ajudo os alunos a descobrirem os objetivos, a
intencionalidade e a transcendéncia das minhas intervencdes para envolvé-los nas tarefas
e Ajudo os alunos a descobrirem valores e elaborarem principios e conclusGes
generalizadoras no que diz respeito aquilo que foi estudado. A filmagem da aula da P1A
mostra claramente que essas duas estratégias foram empregadas para ajudar o aluno Rl
compreender o que é somar e, principalmente, que ele pode empregar esse
conhecimento para somar qualquer coisa, sejam flores, vacas ou picolés. Nesse caso

houve coeréncia entre o que a P1A pensa de sua atuacdo e sua pratica em sala de aula.

O momento é propicio para reforcar que a aproximacdao dos conteudos, a serem
ensinados, com o cotidiano do aluno, com aquilo que ele conhece ou ja viu faz com que
as coisas ganhem significado e, com isso, fiquem mais faceis de serem compreendidas. A
pesquisadora atenta para o fato dos critérios de mediacdo estarem atrelados uns aos
outros e o uso de um levar a outro sendo que a atuacao consciente, reflexiva do professor
permite que essa ligacdo seja percebida. Parece ter ficado claro que o significado é um

passo para a transcendéncia ocorrer.

A pesquisadora lembra a estratégia de transcendéncia perguntar ao estudante
sempre por que chegou a solu¢ao do problema e como o resolveu, que foi o que um dos
alunos fez e que foi crucial para que Rl compreendesse como funciona a soma. Esse aluno

foi brilhante ao exteriorizar a estratégia que usou para resolver o problema, ainda que



tenha explicado em sua simplicidade, com suas palavras de crianca. A pesquisadora pede
gue as professoras digam o que acharam da situacao.
Eu fiquei pensando muito nisso, na nossa outra reunido, de estar
guestionando [sobre como os alunos fizeram] porque eu acho que nao
tinha essa pratica. Ou até tinha, mas ndo tinha me ligado, de perguntar:
‘mas como?’. Agora eu estou tentando estar sempre questionando,
estar perguntando. Porque eles acabam falando e vocé vai conversando

e pode serque ndo sejatdo produtivaaquelarodade conversa. De fazer
ele refletir. (P1A).

A pesquisadora coloca que essa pratica é importante porque os alunos sempre
acabam contando o que fizeram, mas é importante fazer com que eles pensem sobre
isso, além de essa exteriorizagdo poder ajudar os colegas. A P1A compreende e completa.

E issovai me ajudara fazero outrotambém entender, amaneiraque ele
entendeu, de estar passando pro outro aluno. (P1A).

Porque, as vezes, a linguagem da crianga é mais simples. As vezes vocé
explica, explica, a crianca vai |3, fala do jeito simples dela e pronto.
(PEE).

A pesquisadora pergunta se as professoras conseguem identificar onde estd a
transcendéncia na situacdo do video e a P4A foi precisa na resposta.

Na capacidade dele de conseguir generalizar, ir além dos bois e das
vacas e conseguir usar isso com picolé, com flor, com lapis. (P4A).

Todas as professoras concordam e identificam o mesmo que a P4A, mostrando
que elas compreenderam a aplica¢cdao do critério e a resposta do aluno que caracteriza a
efetivacdo do mesmo. A pesquisadora reforca que para quem |é a teoria, ela pode
parecer dificil, mas que ao analisar cada uma das estratégias, é possivel perceber que elas
fazem parte do dia a dia do professor, que a maioria deles realmente faz aquelas coisas. E
para fazer com que todas as professoras reflitam sobre sua propria pratica, a

pesquisadora pergunta se s a P1A consegue aplicar aqueles critérios.

Na verdade vocé sempre tem que fazerisso. (PEE).

Ndo é um bicho de sete cabecas, ndo é uma coisa absurda que estd
sendo proposta. (P4A).



E 0 pensar na sua pratica, é o que vocé falou: é pensar. Eu tenho essa
proposta de atividade e pensar em como passar. Como esse aluno esta
aprendendo. (P1A).

Com as evidéncias de que as professoras compreenderam, a pesquisadora reforca

que a atuagdo da P1A foi um bom exemplo para que elas pudessem ver, refletir e discutir

sobre como os critérios de mediacdo podem ser utilizados de forma simples, sem fugir do

que deve ser ensinado e, principalmente, ajudar os alunos no processo de ensino e

aprendizagem.

Como conclusdo da reunido, a P1A da sua opinido sobre a experiéncia.

Foi bacana ter feito o exemplo, mas acho que teria amenizado meu
trabalho se eu tivesse iniciado com a coisa mais pratica [exemplo das
vacas]. Ndo ter esperado. (P1A).

A pesquisadora indica essa ideia como algo a se pensar nas préximas situacdes em

que tiver que explicar algo novo para os alunos. Isso pode ficar como aprendizado.

Na verdade, eu pensei que o que eu coloquei seria mais pratico, a flor
porque chama o aluno, peguei os lapis, chamei o aluno, eles somaram,
mas ai ndao andou, o negdcio nao foi. Depois que eu joguei com as
vaquinhas. Mas eu acho que é de se pensar em colocar no inicio, sabe,
nado copiar nada. Tentar fazer mais isso, porque eu acho que fica mais
fresca a coisa. (P1A).

Em uma opinido diferente a da P1A, a PEE expbe seu ponto de vista sobre a

situagcdo mostrando que acha correto o que a P1A fez, pois esse tipo de situacdo faz parte

da pratica didria do professor em sala de aula. Nem todos os passos podem ser

planejados, o professor precisa estar atento a demanda do aluno e, a partir disso, mudar

o rumo da situacao.

Mas eu acho que tem a ver com vocé rever as estratégias do momento
porque, as vezes, eu estou aqui sozinha com a crianga, eu planejo uma
coisa[...] euestouvendo que ele ndo estd entendendo, ndo estd dando
certo, entdo na hora vocé tem que... [estrala os dedos] Eu acho que

também é do momento. (PEE).

Ainda sobre a experiéncia de inserir os critérios de mediagdao em sua pratica diaria,

a P1A faz um comentario interessante sobre como isso mudou seu planejamento e como

refletiu na maneira como vé sua atuacdo junto aos alunos.



[...] vocé pegaalio conteldo, aatividade, vocé vai montando, mas ai [...]
depois da nossa primeira reunido, que eu participei mesmo... eu
comecei de colocar algumas questdes ali ‘0 que eu posso tirar daqui
dessa atividade?’, ‘o que eu posso perguntar?’. Eu ndo fazia isso e eu
comecei, ali do lado, a fazer algumas anotagbes. Porque na hora saia
pergunta, de estar interagindo com a classe, mas eu acho mais bacana
porque ai eu consigo, na hora, processar melhor. (P1A).

A fala da P1A mostra que pensar nos critérios de mediagdo no momento de
planejamento e preparacdo das aulas pode facilitar a forma de interpretar a interacdo e
as respostas dos alunos. A introducao dos critérios de mediacdo faz de sua pratica uma
atividade mais consciente do que se faz e do que se espera do aluno. O exemplo é de uma
pratica reflexiva, ndo sé em relacdo aos conteldos, mas em relacdo a atuacdo do
professor e, principalmente, a conducdo da aula e o que fazer com os caminhos
apontados pelos préprios alunos. A pesquisadora ressalta que muitas vezes as perguntas
dos alunos podem levar a aula para rumos diferentes e o professor pode se perder nesse
tipo de situacdo. A P1A diz que se ela tiver essa reflexdo ela estard mais “armada” contra
esse tipo de desvio, o que a pesquisadora identifica como aproveitar melhor a pergunta

gue vem do aluno e a P1A complementa.

Porque eu ja estou um pouco mais armada, preparada, vem uma
pergunta, ja dou a resposta e vocé ja faz uma outra pergunta. (P1A).

Isso mostra que preparar uma aula ndo é apenas selecionar os conteudos e as
atividades a serem aplicadas. Preparar uma aula pode ir além, deixando claro o que e
como se pretende fazer aquilo. Pensar sobre os critérios de mediacdo durante o
planejamento pode levar a um melhor aproveitamento de uma roda de conversa, por
exemplo, para extrair o maximo que se pode do aluno e, principalmente, fazé-lo pensar

sobre suas ideias e conhecimentos.

Quadro 16 - Sintese da 22 reunido de reflexdo / Transcendéncia

Ideia principal Uso adequado da transcendéncia em uma atividade

P1A P4A PEE Pesquisadora

Decidir o melhor
Dificuldades momento de

empregar  uma




estratégia — usar
antes de iniciar
ou deixar as

davidas surgirem.

Planejar as aulas
introduzindo  os
Sugestoes
critérios de

mediacgao.

Fonte: Elaboracao prépria.

Questionario DEPOIS

Questdo 10 — Ajudo os alunos a descobrirem os objetivos, a intencionalidade e a transcendéncia
das minhas intervencgées para envolvé-los nas tarefas.

P1A

P4A

PEE

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

5

5

5

5

5

Os questionarios aplicados nos dois momentos da pesquisa tém pouca alteracao
nas respostas oferecidas pelas professoras. A P1A respondeu com 4 no primeiro
guestionario e mostrou em sua pratica que realmente utiliza essa estratégia para ajudar
seus alunos a descobrirem a transcendéncia de sua intervencdo. Apds as discussdes e a
reflexdo sobre a filmagem a resposta no questionario DEPOIS se altera para 5,
corroborando a fala da professora durante a reunido de reflexao, que diz ter passado a
pensar mais nessa questao desde o planejamento das aulas até a pratica efetiva junto aos

alunos.

Questdo 25 — Ajudo os alunos a descobrirem valores e elaborarem principios e conclusdes
generalizadoras no que diz respeito aquilo que foi estudado.

P1A

P4A

PEE

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

5

5

5

4

5

As professoras P1A e PEE demonstram, com suas respostas, que compreenderam

a importancia da transcendéncia para a aprendizagem de seus alunos, mas a P1A mostrou




claramente em sua atuacdo como é possivel efetivar essa estratégia com tais
caracteristicas. A resposta 5 no questionario DEPOIS leva a crer que ela passou a usa-la
com mais frequéncia no seu cotidiano docente ja que a filmagem da aula da P1A deixou
claro para todas as professoras como é possivel levar o aluno a transcendéncia
colaborando com seu melhor entendimento dos conteudos. J4 P4A foi linear nas duas
respostas, afirmando com 5 — Completamente de acordo. Sempre ajo assim — mesmo
antes da intervencdo e seguindo com a mesma opg¢ao de resposta no questiondrio

DEPOIS.

3.2.6 Critério de mediagdo: COMPETENCIA

Questionario ANTES

Questdo 8 — Graduo e adapto os conteldos segundo as capacidades dos alunos.

P1A P4A PEE
ANTES 4 ANTES 4 ANTES 5

Iltem relacionado ao critério de mediacdo competéncia, o qual requer conceitos
como diversificacdo de explicacdes e niveis de abstracdo para atingir todos os alunos,
clareza em relacdo ao ritmo de aprendizagem de cada um e planejamento das aulas
pensando nos alunos que pretende ensinar. A estratégia principal deste tipo de conduta
pauta-se na capacidade de adaptacdo do professor em sala de aula diante dos
imprevistos que sempre acontecem quando os alunos estdo aprendendo um novo
conteldo. As professoras P1A e P4A, professoras de sala comum dao resposta 4 — De
acordo. Costumo agir assim — no questionario ANTES. J4 a PEE assinala a resposta 5 —
Completamente de acordo. Sempre ajo assim — o que realmente mostra que a professora

de educagao especial tem sido direcionada para agir assim.

Questao 24 — Proponho atividades que exijam maior esfor¢o de abstracao e interiorizacao
a fim de comprovar a capacidade de compreensao e assimilacdao dos alunos.

P1A

P4A

PEE

ANTES |

4

ANTES |

4

ANTES | 4




Relaciona-se com o quarto critério de mediacdo, o sentimento de capacidade.
Ligado a conceitos de imagens mentais, codificacdo e representacdo mental, faz uso de
estratégias como leitura silenciosa e linguagem simbdlica e interiorizada. Todas as
professoras apresentaram a mesma resposta 4 — De acordo. Costumo agir assim — no

guestionario ANTES.

Reunido teoria

No inicio da reunido, a ultima a tratar dos critérios de media¢dao separadamente, a
pesquisadora retoma brevemente os trés critérios ja trabalhados até entdo apenas
relembrar sem se aprofundarem no assunto. Sobre competéncia, o préprio nome ja é
bem claro, por isso ndo houve uma discussdo sobre o que as professoras pensam ser esse
critério. Dessa forma, deu-se inicio a leitura das estratégias que caracterizam o critério e,
consequentemente, a discussdo sobre elas.

Quadro 17: Estratégias que caracterizam o critério de mediacdo Competéncia

Estratégias que caracterizam COMPETENCIA

Transformar as aprendizagens adequando-as ao nivel de desenvolvimento dos

alunos.

Selecionar materiais apropriados, reduzir a velocidade e repetir explicacdes.

Sequenciar gradualmente as fases de aprendizagem.

Utilizar o feedback de acordo com a competéncia dos alunos.

Informar sempre o aluno sobre seus avangos, mesmo que estes sejam pequenos.

Responder sempre a todas as perguntas dos alunos.

Formulacdo de perguntas adequadas ao nivel do aluno.

Enfatizar as competéncias dos alunos e ndo as deficiéncias/dificuldades.

Fonte: Elaboragdo prépria com base em Mentis (1997)

Na primeira estratégia transformar as aprendizagens adequando-as ao nivel de
desenvolvimento dos alunos a pesquisadora ressalta que o desafio é importante para o

aluno, mas ele também precisa sentir-se competente para ter mais autoconfianca e as



atividades equivalentes ao que ele pode e consegue fazer ndo lhe geram frustracdo.

Quando questionadas se utilizam essa estratégia as professoras se manifestam.

Eu procuro fazer isso sempre porque eu sinto que eles precisam disso,
procuro estar voltando sempre. (P4A).

Quando a P4A diz voltar, o sentido é de retomar o que ja foi trabalhado, o que os
alunos ja aprenderam, para poder dar seguimento aos assuntos. Essa retomada favorece
a percepcao daquilo que ja se conhece e do que se estd aprendendo. Dessa forma ha
menos frustracdo, pois se ha encadeamento dos assuntos e a ligacdo entre os

conhecimentos adquiridos e os novos a serem incorporados acontece de forma natural.

A pesquisadora ressalta que a confianca adquirida nesse tipo de atividade tem a
ver com a autoestima dos alunos. Passando para a estratégia selecionar materiais
apropriados, reduzir a velocidade e repetir explicagdes, pensando na realidade das
professoras que ja relataram ndo ter um material totalmente adequado nem a realidade
dos alunos nem ao conteudo especifico de cada ano, as professoras veem esse tipo de

acdo muito usada no dia a dia.

Principalmente selecionar material apropriado [...] acho que é o que a
gente mais faz aqui. (P4A).

Remetendo-se ao exemplo da primeira reunido de reflexdo, a P1A fez uma
observacdo sobre sua propria pratica a partir da discussdo levantada acerca da folha de
exercicios que a P4A ofereceu a classe toda e o aluno PC ndo conseguiu realizar todas as
atividades. Nessa situacdo a pesquisadora sugeriu que apenas determinados exercicios
fossem selecionados para o aluno, visto que havia vérios na folha e alguns poderiam ser

dificeis para ele.

Eu refleti bastante nisso sobre o RI. Eu pensei muito nisso. Ele tem que
fazer as atividades escritas, mas [...] até sobre o cabegalho [...] ele tem
gue acompanhar no mesmo ritmo, sendo que ele pode fazer nos
intervalos? E aquele dia eu fiz isso. Eu percebi que a coisa nao ia dar.
‘Entdo ta, vamos pular aqui a linha, mas vocé vai fazer.” Ele também
comecou a se cobrar porque ele ndo quer ser diferente, ele quer fazer
igual. Eu percebi com as receitas. E eu fiz o qué? Eu pulei [as linhas no
caderno], ele acompanhou [a aula] depois ele continuou [a fazer o
cabecalho para termind-lo] e no final ele fez tudo igualzinho a todo
mundo, s6 que no tempo dele. (P1A).



A P1A relata que ndo tinha atentado para esse fato antes da discussdo, pois
cobrava muito que o aluno estivesse primeiro com o cabecalho pronto para depois
comecar as atividades e isso atrapalhava a dinamica da aula com os outros alunos, além
de prejudicar o préprio Rl. Ela relata que essa mudanga deu muito mais entusiasmo ao
aluno para cumprir as tarefas e suas dificuldades ndo ficaram evidenciadas, ja que os
outros alunos ndo tinham mais que esperd-lo para poder comecar a trabalhar ou mudar
de atividade. Ela vé como positiva essa mudanca e aponta que agora seu aluno

acompanha.

Quando a estratégia sequenciar gradualmente as fases de aprendizagem é lida, a
P4A faz uma observacdo sobre a dificuldade de olhar esse trabalho em relacdo a sala

como uma unidade, sendo necessaria a atencao individual e seu ritmo.

E mais dificil vocé dar uma sequéncia com o todo. D4 a impressdo de
que vocé ndo vai estar acompanhando cada um. (P4A).

Como o assunto feedback foi bastante abordado na reunido anterior, a estratégia
utilizar o feedback de acordo com a competéncia dos alunos foi apenas lida e as
professoras concordaram que essa é uma grande base do trabalho docente, pois é o
feedback que vai mostrar o que o aluno sabe e de onde se deve partir para desenvolver o

trabalho pedagoégico com ele.

Apenas com a leitura da estratégia informar sempre o aluno sobre seus avancgos,
mesmo que estes sejam pequenos a PEE manifesta-se e a P4A mostra-se de acordo com

a opinido dela.

Ah, isso é extremamente importante. Falando um pouquinho do AEE,
isso é um trabalho constante que eu faco e eu percebo que mesmo
fazendoisso, todos elestém essa coisa da autoestima mais baixa. (PEE).

Aqguele dia que ele [PC] falou da questdo da reciclagem, que ele
respondeu certo. [...] Ele falou super baixinho até por essa questdo de
estarsempre sendotolhido, é umainseguranca muito grande. Ele falou:
‘ah, reciclar?’. Eu fiquei super feliz, falei pra ele falar prasalatodae ele
ficoumorrendo de vergonha. Mas depois disso, naquele dia mesmo eu
senti que ele estava mais incentivado nas outras atividades que eu fiz.
Ele se arriscava mais. Entdo é uma inseguranca muito grande. Eu
procuro fazer sempre isso com ele, mostrar as atividades anteriores eu



acho que tem ajudado muito mostrar o que ele ja conseguiu fazer, as
atividades que ele fez direitinho. (P4A).

A pesquisadora, apoiando a estratégia da P4A, explica que alguns livros sobre a
teoria ndo falam apenas em competéncia, mas em sentimento de competéncia e o papel
do professor é imprescindivel para fazer com que o aluno sinta-se competente.
Mostrando para ele que ele é capaz, que ele responde certo as perguntas e que ele
consegue. O professor pode, com suas estratégias, despertar esse sentimento nos alunos
e, assim, encoraja-los a se manifestarem mais vezes, responderem em voz alta se
souberem a resposta. Se o aluno se sente competente, ele se sente seguro para
responder e a autoestima se eleva. Este € um mecanismo de suma importancia para o
funcionamento da inclusdo pois, sendo todos diferentes, cada um compreende os fatos a
sua maneira, mas se sentirem seguros para expor suas ideias todos podem aprender com

as formulagdes do grupo.

Sobre a estratégia seguinte, responder sempre a todas as perguntas dos alunos, a
pesquisadora reforca que sabe que os alunos falam bastante e perguntam muito, mas na

medida do possivel é importante dar uma resposta a eles.

Eu tento, o que eu ndo soubereusempre deixo pradepois, mas eu deixo
pra depois mesmo. Por exemplo, se tem alguma coisa que precise
pesquisar na informatica, eu ja deixo anotado. Ou eu trago a resposta
depois também. (P4A).

Sobre a informatica a pesquisadora comenta que é uma ferramenta interessante
para obter as respostas, mas também para ensind-los a procurar dando-lhes autonomia
para buscar aquilo que precisam ou tém interesse em saber. Aproveitando a
oportunidade, ela comenta como isso é trabalhado por alguns professores na Espanha.
Em um dia de aula com o uso do netbook — porque cada aluno do 52 e do 62 ano recebe
um netbook para usar nos trabalhos da escola — a professora do 52 ano observada
perguntou se os alunos sabiam o que se comemorava naquele dia. Era o aniversario de
morte de uma pessoa conhecida que ela ndo mencionou o porqué, tanto é que os alunos
nao sabiam quem era. Entdo ela perguntou se os alunos ja haviam reparado que todo dia
o logotipo do site de buscas google modifica-se. Ela explicou que isso é também uma

estratégia de busca, se eles passarem o mouse sobre a figura vai aparecer o nome da



pessoa ou do que se comemora naquele dia e se clicar sobre a figura aparecera uma lista
como se a pessoa tivesse buscado por aquele assunto. Como resultado dessa conversa, a
professora deu um trabalho para os alunos: que no dia seguinte eles trouxessem todas as
informacdes que conseguissem sobre a pessoa que tinha seu aniversario de morte

comemorado naquele dia.

Com esse exemplo, busca-se ilustrar o compromisso que a escola tem de ndo sé
oferecer conhecimento, mas também ensinar os alunos a busca-lo, pois essa é a dinamica
do mundo atual e ter acesso a internet pode nao significar muito para quem nao sabe
usa-la ou aproveita-la a seu favor. As informacdes estdo em toda a parte, mas é preciso
saber chegar até elas, saber busca-las. E importante que se oferecam todas as respostas

aos alunos, mas também é importante ensina-los a buscar suas proprias respostas.

Sobre a estratégia formulagdo de perguntas adequadas ao nivel do aluno a
pesquisadora comenta sobre a forma como o professor fala, que pode ser de dificil
entendimento para os alunos. Ainda que seja interessante o uso de um vocabuldrio que
acrescente novas palavras ao universo dos alunos é importante se fazer entender para

que ele possa progredir.

E também ter essa capacidade de voltar e adaptar o que vocé queria
dizer, traduzir de alguma forma que eles [alunos] entendam. (P4A).

A pesquisadora ressalta que algumas vezes, na dindmica da aula introduzir
palavras novas, desconhecidas dos alunos para despertar seu interesse e até mesmo
incentivar o uso do dicionario para compreenderem o significado das palavras novas. Mas
trabalhar com o conhecimento do aluno torna o assunto possivel de ser compreendido

com facilidade dando a ele o sentimento de competéncia.

Por ultimo, a estratégia enfatizar as competéncias dos alunos e ndo as
deficiéncias/dificuldades traz a ideia de motivacdo quando o professor destaca ndo
somente o que ele ndo consegue realizar, mas também seus progressos e aprendizagens.
Criar um sentimento de competéncia em relacdo ao seu préprio desenvolvimento e ndo
comparar o avanc¢o do aluno que tem dificuldade com o avango daquele que tem menos

dificuldade. Geralmente esses alunos tém um histdrico de fracasso, ndo sé na escola, mas



também em outros dmbitos da vida e destacar sua evolugdo é importante para que eles

tenham autoestima suficiente para continuar progredindo.

A PEE, que tem um trabalho diferenciado das professoras de sala comum e, por
isso, outra visdo do trabalho com o aluno publico alvo da educagao especial mostra sua
opinido destacando a importancia de deixar claro para o aluno onde esta sua dificuldade

e argumenta.

[...] ndo enfatizar, mas eu acho que em alguns momentos vocé tem que
conscientizaroaluno da dificuldade que ele tem. Por exemplo, o aluno
que faz troca de surda e sonora como o PC faz. Eu converso com ele
sobreisso: ‘Olha, PC, vocé tem essa dificuldade. Vocé troca, entdo vocé
tem que prestar mais atenc¢do.” Eu uso isso mais com os mais velhos
porque elesvao percebendo aolongo dotempo, entdo vamos conversar
sobre isso com eles. [...] Chega um ponto em que eles percebem
também que a professora fala: ‘vocé consegue, vocé consegue’, e ndo
vai. Entdo eu tento também fazer essas intervengGes com eles. (PEE).

A pesquisadora argumenta que é importante também ressaltar para o aluno que
ele é bom em outras coisas, quando ele percebe que tem dificuldade na escola. Isso é
importante pra que nao se torne uma frustragao generalizada e que o sentimento de
competéncia possa nascer de algum ambito da vida dele. Dessa forma, do mesmo modo
que é importante trabalhar a realidade com o aluno, por outro lado nao se pode deixar de

motiva-lo e o sentimento de competéncia é uma motivacao.

Novamente a PEE argumenta sobre o trabalho que desenvolve com PC.

Quando ele vem aqui e escreve um texto comigo eu falo: ‘olha PC agora
vocé vai ler seu texto, eu quero que vocé identifique onde vocé esta
trocando letrinha.’ Ele estd conseguindo agora. Porque eu acho que o
processo de vocé fazer com que ele tome consciéncia do que é a
dificuldade, ele mesmo vairefletir e melhorar porque eu ndo estou ld o
tempo todo. (PEE).

Nesse sentido, a pesquisadora reforca que o que a PEE faz estd certo, pois essa
independéncia vem do sentimento de competéncia, sendo ele que leva o aluno ao
aprender a aprender, ou seja, aprender por si mesmo, extrair daquilo que se estd
conhecendo o que é bom e o que nao serve, incluindo a correcdo de seus proprios erros.
Com essa discussao se encerra a reunidao sobre a teoria.

Quadro 18: Resumo da reunido 3 — teoria / Competéncia



Participante Categoria Destaque

Oferecer conhecimento sem deixar o
Pesquisadora Método de trabalho | aluno dependente do professor

ensinando-o a buscar informacao.

Ressaltar as  competéncias  sem

PEE Método de trabalho | conscientizar o aluno de  suas
dificuldades.
P4A Método de trabalho | Incentivar o aluno a participar.

Fonte: Elaboragdo prépria

Filmagem sala de aula

Esse dia de filmagem foi peculiar. A escola estd localizada na zona rural e muitos
dos alunos vivem nos lotes de terra que ficam um pouco distante da escola. Na semana
em que essas filmagens aconteceram choveu muito e sé frequentaram os alunos que
moram na vila localizada em volta da escola. Por serem todas as estradas de terra, o
Onibus de transporte dos alunos, pertencente a prefeitura, ndo chega nos lotes, pois sé é

possivel chegar ali de trator. Por esse motivo a frequéncia dos alunos cai muito.

A filmagem referente ao critério de mediagao foi realizada na classe da P1A. Essa
ja é uma turma pequena, com apenas oito alunos. Nesse dia, por conta da chuva,
somente dois alunos estavam presentes, a Unica menina da classe, bastante adiantada na
leitura e um menino que tem algumas dificuldades com leitura e escrita. O aluno Rl foi um

dos que faltou nesse dia.

Por conta do nimero reduzido de alunos, a aula foi bem lenta e tranquila. Para
comecgar os trabalhos, a P1A leu uma histéria para eles e depois discutiram sobre ela. S6
entdo fizeram o cabecalho na lousa e no caderno e a rotina foi passada. A P1A da
bastante tempo para os alunos copiarem e escreverem nos cadernos. Eles trabalham
matematica no livro com um exercicio onde ha uma parlenda, que ja foi vista
anteriormente pelos alunos, referente a piramide dos alimentos. A P1A aproveita para

reforcar a leitura e a escrita.




Foram selecionados dois trechos dessa filmagem em que a P1A trabalha o critério
de mediacdo competéncia com os alunos. O primeiro em relagdo a escrita cursiva e outro
em relacdo a leitura. No primeiro trecho, o aluno estd com dificuldade de escrever, em
seu caderno, o cabecalho com seu nome em letra cursiva. A P1A escreve o nome do aluno
na lousa nas duas formas de letras, bastdo — letra de imprensa — e cursiva, para o aluno
ver a diferenca. A aluna, que ja estd mais adiantada na leitura e na escrita ja terminou de
fazer o cabecalho no caderno, entdo a P1A pede para que ela escreva o nome dela na
lousa copiando o exemplo do nome do aluno, nas duas formas de letras citadas. O aluno
sente dificuldade e, enquanto a aluna vai escrevendo na lousa o nome dela, a P1A pega
na mao do aluno e o ajuda a fazer o nome dele no caderno. A P1A explica que eles ainda
estdo aprendendo, por isso fazem sé o nome em letra cursiva e o restante do cabecalho
em letra bastdo, para irem se acostumando. Conforme vai guiando a mado do aluno, a P1A
vai dizendo como se narrasse o que deve ser feito, a voltinha do R, o vai e volta do U, as
duas ondinhas do N e assim vai até terminar o nome todo. O aluno, algumas vezes diz ndo
saber fazer nada certo e a P1A o acolhe e argumenta que no inicio é assim mesmo, todos
sentem dificuldade, mas logo vdao se acostumando com essa forma de escrita. Ao

terminarem o nome a P1A diz que era sd isso e que depois eles continuardo treinando.

Como um complemento do acolhimento, a P1A explica o porqué dos alunos
praticarem os exercicios de ondinha ou do novelo da vovd, que sdo treinos de
coordenacdo motora que antecedem a escrita cursiva. Ela faz na lousa alguns dos
exercicios, como a letra C seguida uma da outra, exemplificando para os alunos e dizendo
gue aqueles movimentos ajudam a acostumar a mao a fazer os movimentos da letra

cursiva para que eles consigam escrever.

Desse modo, além do significado, a P1A mostra a evolugao dos alunos reforcando
seu sentimento de competéncia, pois estdo passando de um estdgio a outro evoluindo no
processo de aprendizagem, por isso ja escrevem seus nomes com a letra cursiva e vao

praticando mais a cada dia.

O segundo trecho selecionado é referente a leitura da parlenda que estd no livro

de matematica para ilustrar o assunto — por¢des-, relacionado a comida. O aluno comeca



a ler e a P1A o acompanha de perto. Quando ele 1&, mas demonstra divida se o que estd
lendo esta certo a P1A confirma para ele se sentir mais seguro. Ao final da leitura da
primeira frase, “Um dois, feijdao com arroz”, a P1A pergunta se ele se lembra da parlenda,
que ja foi trabalhada anteriormente com a turma e repete a primeira frase no ritmo
melddico em que ela é recitada. O aluno complementa dizendo a frase “Trés quatro,
feijao no prato”, entdo a P1A pede que ele identifique as palavras trés e quatro no livro,

para que ele leia e ndo apenas repita um texto decorado.

Quando o aluno da continuidade a leitura, a P1A responde positivamente para o
aluno dizendo: “Isso, isso mesmo” ou, “Muito bem! Continue.” Quando o aluno se
equivoca com o som de alguma letra, a P1A pede que ele preste atengdo ou que pense no
som que aquela letra tem. A cada frase lida, a P1A vai repetindo no tom melddico da
parlenda para que o aluno se lembre. Ao final da leitura da Ultima frase a P1A diz muito
bem para o aluno e, dirigindo-se para a aluna ela diz: “Estd vendo, vocé estda ganhando

'II

um amigo de leitura!”. Esse é um gesto importante, pois a aluna |é muito bem, com mais
facilidade que o restante da turma e ganhar um amigo de leitura significa que outros
alunos também estdo lendo bem como ela. Todos os alunos sabem que essa aluna |1é sem
dificuldades e perceber que se tornam companheiros dela na leitura é um fator

motivador, pois também estdo indo bem nessa atividade.

Em seguida, a P1A pede para a aluna ler a parlenda, o que é feito rapidamente,
visto o seu desempenho. Quando a menina termina a P1A da parabéns para os dois e
pergunta se eles ja conhecem a parlenda, tento a resposta positiva dos dois. A P1A
reforca que esse texto ja havia sido trabalhado uma vez e pergunta para o aluno se, da
outra vez, ele tinha conseguido ler. O menino responde que ndo. Entdo a P1A pergunta se

agora ele conseguiu ler. Ele responde que sim. A P1A o parabeniza.

Dessa forma a professora faz com que o aluno tome consciéncia da sua evolugdo,
mostra pra ele seu avancgo, reforcando o sentimento de competéncia, uma coisa que ele
nao conseguia fazer, agora faz, mesmo trabalhando o mesmo contelddo e o mesmo texto,
o que reforca a ideia de que estd aprendendo e melhorando na escola.

Quadro 19: Sintese da 32 filmagem — Competéncia



Categoria Situacao

Método de trabalho Clareza do processo evolutivo do aluno

Método de trabalho Fazer com que o aluno perceba seu progresso

Fonte: elaboracdo prdpria

Reunido de reflexao

Ao terminarem de ver o video, a pesquisadora ja intervém explicando que a aluna
da filmagem Ié muito melhor do que o aluno, mas que a P1A soube conduzir muito bem a
situacdo. Mesmo o aluno tendo consciéncia da dificuldade dele na leitura ele
compreendeu que esta evoluindo pois, na primeira vez em que a parlenda foi vista ele
ndo conseguiu ler e a pergunta da P1A o fez perceber que agora ele conseguiu. O
sentimento de competéncia ficou muito claro quando o desempenho anterior dele foi
comparado com o seu desempenho atual. Concordando com a pesquisadora, a P1A faz

uma observacao.

Quer dizer: agora vai caminhando. E ele conseguiu [perceber], porque
eu falando pode ser: ‘ah, que bom, vocé conseguiu’, mas ele nao
conseguiu processar ainda, agora ndo: ‘eu da outra vez, ndo [consegui
ler], mas agora sim, entdo eu consigo [ler]’. (P1A).

z

E importante ressaltar que nessa situacdo a P1A utilizou a estratégia informar
sempre o aluno sobre seus avangos, mesmo que estes sejam pequenos, mas com um
adicional, porque ela nao informou simplesmente e, sim, fez com que ele tomasse

consciéncia do seu avango por si mesmo.

Ainda que a situacdo filmada ndo caracterize graduacdo e adaptacdo do conteudo
de acordo com as capacidades dos alunos, o uso de um texto do qual o aluno ja tinha
referéncia permite maior identificacdo do seu progresso, pois o texto € o mesmo, mas o
desempenho dele ja é outro. De certa forma, pode-se dizer que a retomada de algo
conhecido do aluno em um momento em que ele ja tem outras habilidades esteja com
consonancia com o item Graduo e adapto os conteudos segundo a capacidade dos alunos
do questionario aplicado no qual a P1A respondeu com 4 — De acordo. Costumo agir

assim logo no questiondrio ANTES.




Outra forma de reforcar a competéncia dos alunos enquadra-se no outro trecho
selecionado também da aula da P1A, no qual ela deixa claro para eles o porqué de fazer
os exercicios de coordenagdao motora como o novelo da vové e as ondinhas. A P1A conta
para os alunos que aquilo é um treino para a escrita cursiva, a qual eles estavam iniciando
naquele momento e se eles foram capazes de fazer aqueles exercicios, com treino, eles
conseguem, sim, escrever seus nomes ou qualquer outra palavra com a letra cursiva.
Todo professor tem clareza do processo pelo qual os alunos passam para chegar a
determinadas habilidades, mas muitas vezes, deixar claro para o aluno esse processo
também da a ele o sentimento de competéncia, pois é possivel ver sua evolugdo naquilo
gue desenvolve. Além disso, ter conhecimento do processo também ajuda a dar sentido

ao que é feito.

Gomes (2002, p. 95) ressalta que “o mediador deve promover no mediado uma
critica eficaz, relativa a conscientizacdo do que ele ja produz de forma competente” e foi
exatamente o que a P1A fez com o aluno, além de contribuir para a construcdo nele do
sentimento, a partir da tomada de consciéncia, do que ele foi capaz de realizar
comparando sua atuagcdo em momentos distintos na trajetdria escolar. O sentimento de
competéncia é construido tanto pela percepcdo da prépria capacidade como pelo
impacto de suas ac¢des nas outras pessoas e na situacdo descrita. Dessa forma, a P1A

proporcionou ao aluno essa impressao sobre si mesmo.

A P1A relata que a aluna presente na filmagem é a melhor da classe em leitura e
escrita, mas tem notado que sente um pouco de dificuldade com a letra cursiva. A P1A vé
isso como bom, porque a aluna é muito segura em tudo o que faz e ter dificuldade em
fazer a letra cursiva é um desafio, coisa que ela ndo tem sempre pois, na maioria das

situacdes, ela estd mais adiantada do que o restante da turma.

A pesquisadora lembra que o sentimento de competéncia aparece quando o aluno
é comparado com ele mesmo e ndo com o colega. Para que ele se sinta capaz, com
competéncia para realizar determinada tarefa é necessario que ele perceba sua prépria

evolugdo e ndo que ele esteja melhor ou pior que outro aluno. A P1A comenta.



Eu me atentei um pouco nissologo que eu conheci asala que eu percebi
gue o Rl e outros dois alunos ficavam um pouco de lado. Eu tentei
trabalhar isso. E logo que outra aluna comecou a ler e escrever mais
rdpido do que eles também aconteceu isso de: ‘Ah, fala praela que ela
consegue’. E a autoestima |14 embaixo. Entdo eu comecei a pegar um
pouco no pé, de mesmo que demorar uma hora pra sair uma palavra,
‘ndo, mas vocé conseguiu, estda vendo? Entdo vamos |d’. Aieu percebi
que [...] a classe ficou mais unida pra fazer esse trabalho. [...] Eagora eu
também consegui refletir um pouco, pra nao ficar sé no automatico
também. Acho que esta dando certo. (P1A).

A P1A comenta que esse critério de mediacdo foi muito providencial, pois esse

aluno que participou dessa filmagem tem tido problemas em casa e se sente bastante

inseguro com essa situagcdo. Seu comportamento tem estado diferente do que todos

estdo acostumados e a principal caracteristica apontada pela P1A é de que o aluno tem se

mostrado desestimulado em estar na escola. A pesquisadora concorda que em uma

situacdo como essa reforcar o sentimento de competéncia pode ser mesmo um estimulo

positivo que ajuda a aumentar a autoestima do aluno.

Sobre a questdo da autoestima, todas as professoras manifestam-se mostrando

terem consciéncia da importancia que ela tem em relacdo a aprendizagem de seus

alunos.

Tem alguns casos até em que vocé nem pode corrigir muito o aluno
guandovocé estdtrabalhandoindividualmente. [...] Tem que fortalecer
a autoestima primeiro, pra depois fazer intervencdo. Vocé tem que
deixar passar porque tem uns que chegam pro atendimento tdo
desanimados: 'Eu ndo sei fazer nada.” Vocé deixa passar e quando
estiver melhor, depois, vocé faz as intervengdes. (PEE).

Eu tenho um aluno que ndo reage bem com o erro, ele chora. (P1A).

Com o PC é diferente, eu vejo que quando ele erra, ele se mostra mais
agressivo. Teve vezes de eu deixar passar alguns erros por causa disso.
Mas as vezesele ficaagressivo e se fecha, aquelacoisa de ‘ndo vou mais
fazer’. Entdo, frente a isso as vezes eu prefiro deixar passar algumas
coisinhas e falo: ‘olha, vocé fez certo, vocé conseguiu fazer todas as
atividades agora. Vamos tentar fazer mais um pouco?’ Aieu sento com
ele,facode outro jeito praele ndose fechar... porque é uma questdo de
autoestima também. (P4A).

A pesquisadora lembra uma situacdo de uma das filmagens da aula da P4A em que

o aluno PC foi o Unico a responder certo a uma pergunta da professora, mas respondeu



muito baixo e quando a P4A pediu que ele repetisse em voz alta ele se fechou e nado falou
mais nada na aula. E normal um aluno que sempre é corrigido, que comete muitos erros
se sentir inseguro para responder claramente a uma pergunta. O professor precisa estar
atento ao trabalho em relagdo a sua autoestima e seu sentimento de competéncia. Se o
aluno ndo se sentir competente o suficiente isso pode comprometer sua aprendizagem.
Pode ser que ele saiba a resposta, mas ndo se sinta a vontade para dizé-la.

Quadro 20: Sintese da 32 reunido de reflexdo / Competéncia

Ideia principal Motivacdo do aluno por meio do reforco de sua competéncia
P1A P4A PEE Pesquisadora
Dificuldades
Sugestodes Deixar  claro Valorizacao da
para os alunos autoestima  dos
seus avangos. alunos.

Fonte: Elaboracdo prépria

Questionario DEPOIS

Questdo 8 — Graduo e adapto os contetidos segundo as capacidades dos alunos.

P1A

P4A

PEE

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

5

4

4

5

5

Somente a P1A apresentou alteracdo na graduacao de sua resposta do primeiro
para o segundo momento do questiondrio aplicado. A P4A manteve sua resposta 4 — De
acordo. Costumo agir assim — nos dois questionarios. E totalmente coerente tal postura,
ja que P4A é uma professora iniciante, com pouca experiéncia em sala de aula e pouco
tempo de contato com seus alunos para identificar e trabalhar de forma segura com o
que os alunos ja sabem. Jd& a PEE assinala a resposta 5 — Completamente de acordo.
Sempre ajo assim — nos dois questionarios mantendo sua posicdo, o que realmente deve
ser uma atitude da professora de educacdo especial, que lida diretamente com os alunos

gue apresentam algum tipo de dificuldade de aprendizagem e necessitam de adaptacao.



Questdo 24 — Proponho atividades que exijam maior esfor¢o de abstracdo e interiorizagdo

a fim de comprovar a capacidade de compreensdo e assimilagcdo dos alunos.

P1A

P4A

PEE

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

4

4

4

5

4

5

As professoras P4A e PEE apresentaram evolucdo na resposta do questionario
ANTES para o DEPOIS, demonstrando fazerem uso destes tipos de estratégias com mais
frequéncia depois da intervencdo. J& P1A permaneceu com a mesma resposta nos dois
guestiondarios, provavelmente pelo nivel em que trabalha, sendo seus alunos ainda muito
pequenos e estando em processo de alfabetizagdo, estagio no qual as abstracdes sejam

de ocorréncia mais escassa.

3.2.7 Critério de media¢cdao: AUTOCONTROLE

Questionario ANTES

Questdo 11 — Presto atencdo em cada aluno para que ele aumente o controle da
impulsividade e conquiste maior autodominio.

P1A

P4A

PEE

ANTES |

4

ANTES |

4

ANTES |

5

Item baseado no critério de mediacdo autocontrole que relaciona conceitos de
formacdo integral, pois quando o aluno tem dominio sobre si mesmo também tem maior
conhecimento sobre si e sobre o que é capaz de aprender, além de trabalhar processos
de aprendizagem. A estratégia mais adequada é a escolha dos melhores meios para se
conquistar o autocontrole, ja que este é um aspecto que ndo implica em ensinamentos
verbais, mas também no exemplo de conduta do proprio professor. As professoras P1A e
P4A deram a resposta 4 — De acordo. Costumo agir assim — nos questionarios ANTES e a

PEE assinalou a resposta 5 — Completamente de acordo. Sempre ajo assim.

Questdo 14 — Concedo o tempo necessdrio para a busca e a pesquisa individual das
respostas as questdes propostas para que os alunos aprendam a trabalhar com
autonomia.




P1A P4A PEE
ANTES | 4 ANTES | 4 ANTES | 5

Esse item do questiondrio trabalha com métodos de pesquisa, autonomia e
regulacdo do préprio comportamento. As estratégias envolvidas na atuacdo docente com
este aspecto sdao de aprendizagem de modos de busca sistematica e controle do tempo
para execucdo das tarefas. As professoras P1A e P4A deram resposta 4 — De acordo.
Costumo agir assim — no questiondrio ANTES. Ja a PEE demonstra que esta é uma pratica
comum em seu trabalho respondendo 5 — Completamente de acordo. Sempre ajo assim —

no mesmo questionario.

Questdo 30 — Motivo os alunos para a autoexigéncia, a precisdo, a exatidao e o trabalho
bem feito, segundo sua capacidade de esforco.

P1A P4A PEE
ANTES | 4 ANTES | 5 ANTES | 5

Ultimo item do questionario relativo aos critérios trabalhados durante o periodo
de intervencdo da pesquisa, tratando-se especificamente do autocontrole. Aborda o
conceito de autossuperacdo e, para isso, devem ser trabalhadas estratégias que
incentivem a precisdo e a exatiddo ao realizar atividades e tarefas, assim como a busca
sistematica com claro planejamento e conquista dos objetivos para a resolucdo de
problemas e desafios e, por fim, a aprendizagem autorregulada. Apenas a P1A ofereceu a
resposta 4 — De acordo. Costumo agir assim — e as demais professoras, P4A e PEE

responderam com 5 — Completamente de acordo. Sempre ajo assim.

Reunido teoria

Nessa reunido, a PEE n3o pode estar presente, pois precisou participar da reunidao
do conselho da escola que ocorria no mesmo horario. Dessa forma, somente a P1A e a
P4A estiveram junto com a pesquisadora na leitura e discussdo sobre as estratégias do
critério de mediacdo autocontrole. Foram apresentadas as estratégias numa folha como

se seguem no quadro a seguir e as professoras discutiram sobre cada uma delas.




Quadro 21: Estratégias que caracterizam o critério de mediacdo Autocontrole

Estratégias que caracterizam AUTOCONTROLE

Pedir aos alunos que deem suas respostas sem interferir.

Fazer com que leiam a informac¢ao atentamente.

Ensinar os alunos a pensar antes de responder.

Ensinar os alunos a revisar e verificar sempre o trabalho.

Ensinar os alunos estratégias de planejamento conforme as prioridades.

Exigir dos alunos certa organizacdo em seus trabalhos e orientd-los sobre como fazer

isso.

Manter a ordem e a disciplina em classe.

Ensinar os alunos a ndo interromper quando seus colegas estdo falando. E fazer o

mesmo quando os alunos estdo respondendo.

Considerar os erros como fonte de aprendizagem.

Permitir que os alunos avaliem seus préprios trabalhos.

Fonte: Elaboracdo prépria com base em Mentis (1997)

Antes de dar inicio a leitura das estratégias junto com as professoras, a
pesquisadora salienta que esse critério vale também para a figura do professor, ndo sé
para ensinar aos alunos. Afinal o exemplo também é uma forma de praticar mediacdo e

nao se pode exigir que um aluno fale baixo se o professor estd sempre gritando.

Na primeira estratégia pedir aos alunos que deem suas respostas sem interferir é
um exemplo do que a pesquisadora acaba de dizer, ou seja, quem ndo deve interferir é o
professor. E comum pedir que todos figuem em siléncio quando alguém esta falando,
mas o professor sempre pode falar, intervir, argumentar. Além da questdo do modelo a

P1A também atenta para o prejuizo que uma interferéncia pode causar.
Quebra todo o raciocinio do aluno. (P1A).

Nesse sentido, tem que haver uma coeréncia entre o comportamento do

professor e o comportamento que ele estimula que seus alunos tenham.



Na estratégia seguinte fazer com que leiam a informacdao atentamente a
pesquisadora explica que uma forma de mensurar essa atencdo é pedir que o aluno
expliqgue o que entendeu daquela leitura, do enunciado do exercicio ou do texto. A P4A

identifica isso como algo nada simples de ser feito em sua turma.

Eu sinto uma dificuldade imensa dos meus alunos em rela¢do aisso
porque N vezes eles leem o anunciado, eu deixo eles fazendo os
exercicios sozinhos, elesleem o enunciado e vem me perguntar: ‘oque é
pra fazer, professora?’ Ai eu falo: ‘leia de novo, leia com calma. O que
vocé entendeu? O que vocé acha que é pra fazer?’ E eles tém uma
dificuldade de dar essa resposta do que é pra fazer, o que eles
entenderam. Até nas provas eles tiveram bastante dificuldade com isso,
de entender o que era pra ser feito. (P4A).

A P4A relata que seus alunos tém grande dificuldade de interpretacao de texto e
isso estd em todas as disciplinas. Mesmo quando ela |é os enunciados com os alunos ela
também tem que explicar, ou seja, ndo se trata apenas de uma dificuldade de
compreender sua propria leitura, mas de interpretacdo de forma geral. Nesse sentido a
pesquisadora destaca que esse é um exercicio importante, ler atentamente, para levar a

compreensao daquilo que foi lido.

Como forma de remediar esse tipo de situacdo e fazer com que os alunos
melhorem esse aspecto, a pesquisadora sugere que a P4A faga da leitura do enunciado
um momento de atenc¢do de todos, que os alunos acompanhem com os olhos enquanto
um dos colegas |1é em voz alta e fazer perguntas sobre o que foi lido para garantir que a

informacdo lida seja compreendida de fato.

Também é interessante perceber que a professora se questiona porque os alunos
tém tanta dificuldade de interpretar textos e enunciados, mas ndo se pergunta por que
ela também tem dificuldade em preparar e oferecer textos que possam ser
compreendidos pelos alunos. Muitas vezes as adapta¢des ndo favorecem apenas alunos
com dificuldades acentuadas ou deficiéncias diagnosticadas. Todos os alunos sdo
beneficiados pelos ajustes feitos pelo professor para que eles compreendam mais
facilmente a atividade ou o conteuldo trabalhado. Estratégias como essa fazem parte do

processo de inclusdo.



Na estratégia ensinar os alunos a pensar antes de responder é ressaltada a
importancia de se estimular o aluno a pensar antes de responder a uma questdo. Um
caminho para isso é tentar desmembrar o que estd sendo pedido para dar a direcdao do

raciocinio exigido naquele momento até se chegar a resposta.

Sobre ensinar os alunos a revisar e verificar sempre o trabalho a pesquisadora
ressalta ser muito importante. A pesquisadora pergunta se quando os alunos dizem ter
terminado a atividade as professoras fazem com que eles voltem a atividade, leiam o que

fizeram e verifiquem se algo esta errado, se precisa arrumar.

Eu sempre fago isso. (P4A).

Com os meus eu tento: ‘olha, presta atencdo aqui. Vocé acha que esta
certo aqui?’. Aiele voltae pensa. ‘N3do’. ‘Entdo pega sua amiga borracha,
vai la, apaga e faz de novo.’ Até na atividade de ordenar a parlenda teve
aluno que eu pedi pra ndo colar, eu pego pra ordenar primeiro e ver se
estacerto. Eu tento fazerisso, de mostrar pra ele. ‘Onde vocé acha que
vocé errou aqui?’. (P1A).

A pesquisadora ressalta que é muito comum as pessoas ndo lerem o que
escreveram e que o habito da releitura de sua producdo deve ser adquirido na escola, por
isso as professoras precisam incentivar os alunos a reverem o que fizeram e que busquem
seus proprios erros antes de outra pessoa corrigi-los. E uma pratica que pode ser feita
coletivamente. Ao término da atividade o momento é de reler o que foi feito. Que todos

facam para criar o habito.

No item seguinte ensinar os alunos estratégias de planejamento conforme as
prioridades a pesquisadora parte do principio de que os alunos precisam saber o que é
uma prioridade e para que ela serve. Essa é uma tarefa do professor e, a partir desse
conceito, trabalhar as ideias do dia estabelecendo prioridades junto com os alunos. Vale
lembrar que o exemplo da filmagem da aula da P1A, com a atividade de adicdo ja
relatado no critério de mediagdo transcendéncia, pode ser um caminho para estabelecer
as estratégias de planejamento. Muitas vezes, os préprios alunos ja as tém claras e, a sua
maneira, podem explicita-las facilitando o entendimento dos demais. As professoras P1A

e P4A concordam que dispdem de uma ferramenta rica para colaborar com a



aprendizagem de todos que é o pensamento e o raciocinio dos proprios alunos que, ao

serem expostos de forma simples, sdo muito eficazes.

Sobre os trés itens: exigir dos alunos certa organizacao em seus trabalhos e
orientda-los sobre como fazer isso; manter a ordem e a disciplina em classe e ensinar os
alunos a ndo interromper quando seus colegas estao falando. E fazer o mesmo quando
os alunos estao respondendo é claro para as professoras e para a pesquisadora que essas

estratégias dependem muito do exemplo que o professor oferece.

Em relagdo a organizagao, levanta-se a discussao de que os alunos precisam saber
se organizar sozinhos, principalmente os da P4A, pois logo passardao para o ensino
Fundamental Il, no qual eles perdem a referéncia de um sé professor e precisam saber
lidar com diferentes disciplinas ministradas por diferentes professores em curtos espacos
de tempo. Pensando nisso, o autocontrole ndo é uma questdo apenas de disciplina, mas
um aspecto importante de ser trabalhado desde o primeiro ano escolar para que as
mudangas sejam menos impactantes na vida escolardo aluno. A P1A faz sua consideragdo

sobre o assunto.

E um questionamento, ‘por que quando o aluno vai pro fundamental ||
cai o desempenho deles?’ Mas cai a referéncia. Ele [aluno] n3o esta
pronto para aquilo, ele ndo estd preparado... (P1A).

Sobre a estratégia considerar os erros como fonte de aprendizagem as
professoras dizem fazer isso em suas praticas didrias, mas cada uma a sua maneira,
adequada a idade e a compreensdo dos alunos. As duas fazem uso do modelo correto

para que seus alunos percebam e aprendam com seus erros.

Eu procuro sempre utilizar, por exemplo, uma atividade que o aluno
errou pra ele pesquisar sobre aquilo, pensar sobre aquilo, usar o que
estd errado para ver o que estd certo. Conseguir compreender que
aquilo estd errado, porque esta errado, qual foi o erro e utilizar aquilo
praeleiralémtambém. (P4A).

Importante ressaltar que o erro nao diminui o aluno, afinal de contas todo mundo
é passivel de erro, até mesmo o professor. Muitas vezes usar o erro de um aluno pode

ajudar outros colegas que ndao expuseram, mas também erraram a mesma coisa.



Os meus [alunos] na escrita é aquela fase critica que tem muito erro, a
falta de letras, tal. Entdo eu tento colocar na lousa ‘olha, quem fez
assim? Tem alguém que esqueceu? Errou, mas pega a borracha amiga,
vamos apagar. Como eu falo essa palavra? Qual letra, qual som?’ Eu
tento fazer isso o tempo todo. Ir mostrando e também ir peneirando
esse erro. [...] Primeiro ano é complicado, existe muito o erro, mas pra
ndo traumatizara criatura: ‘ndo, estatudo errado’. Eu uso muitoa lousa,
pra estarindo nalousa, lendo ou escrevendo. (P1A).

A forma como a P1A relata sua postura diante dos erros de seus alunos mostra
que é possivel identificar o erro e corrigi-lo sem severidade, pois esse é um fator que
pode inibir os alunos. Ajuda-los a identificar seus préprios equivocos e deixar que eles
mesmos 0s corrijam também tira o peso de ter um problema identificado pela professora,

0 que soa como uma reprovac¢ao daquilo que foi feito.

A pesquisadora se lembra de um fato que ocorreu no dia da filmagem da P1A, em
gue a professora escreveu o cabecalho na lousa e se esqueceu de uma letra de uma
palavra. Um dos alunos apontou o erro, tudo aconteceu naturalmente, ela apagou e
escreveu corretamente, mostrando para os alunos que ela também erra. Dessa forma,
rever o que foi feito, encontrar o erro e corrigi-lo € uma forma de reforcar o sentimento

de competéncia do aluno, assim como seu autocontrole.

Eles encararem o erro como uma maneira de crescimento, de estar
aprendendo. (P1A).

Usar o erro a favor de si mesmo é uma forma de aprender a corrigir e se
autocontrolar. Nesse sentido, a estratégia permitir que os alunos avaliem seus préprios
trabalhos pode ser um dos resultados do ato de rever o que foi feito e corrigir o que esta
errado. Por exemplo, uma avaliacdo sugerida pela pesquisadora é que, a partir da
quantidade de erros ou o tipo de erros cometidos o aluno pode chegar a conclusdo de
gue precisa, ou nao, prestar mais atencdao na hora de fazer a atividade ou na explicacdo

da professora.

Por fim, as P1A e P4A avaliam ser um pouco mais dificil praticar o autocontrole
com seus alunos porque isso também depende muito do exemplo e da conduta delas,

mas é possivel se policiar, agir reflexivamente e passar isso para os alunos. A



pesquisadora reforca que essa é uma mudanca gradual, mas que vai surtir efeito ao longo

do tempo.
Quadro 22: Resumo da reunido 3 — teoria / Autocontrole

Participante Categoria Destaque
Disciplina e organizacdo devem ser
ensinados para que os alunos lidem de

Pesquisadora Método de trabalho
forma mais independente com as
mudancas.
Formas suaves de identificar o erro do

P1A Método de trabalho | aluno ajudam a usa-locomo

aprendizado.

Fonte: Elaboracdo prépria

Filmagem sala de aula

A semana de filmagem do critério de mediacdo autocontrole foi a mesma do
critério competéncia, portanto o problema da baixa frequéncia dos alunos por causa da
chuva é o mesmo. Por conta dessa situacdo o aluno PC n3o estava presente e a sala
estava com numero reduzido de alunos, faltando principalmente, aqueles que moram nos

lotes, onde o acesso é mais dificil em virtude das chuvas que alagam as estradas de terra.

A aula filmada do 42 ano teve como tema matematica com a realizacdo de
exercicios no livro, de multiplicacdo por numerais de dois algarismos, o que os alunos
fizeram sozinhos. Depois a P4A fez a corre¢cdo dos exercicios na lousa com participacao

dos alunos.

O trecho selecionado é referente a uma parte da correcdo do primeiro exercicio. A
P4A faz a conta na lousa e os alunos vao ajudando, respondendo os resultados das
multiplicagcdes. Os alunos sempre sdo muito participativos, até mesmo a ponto de
responderem ou fazerem comentdrio quando a P4A estd falando, sem esperarem sua fez

de falar.




A P4A estd explicando que a conta pode ser resolvida com uma adicdo, ou seja,
somando 25 vezes a quantidade de chapéus de cada pacote. Nesse momento a P4A
pergunta para turma o que é mais facil, somar 25 vezes o mesmo numeral ou multiplica-
lo. Um dos alunos interrompe a professora antes de ela terminar a pergunta e ela ndo
permite, dizendo para que ele espere, pois quem estd falando é ela e ele precisa esperar

que ela termine primeiro.

A classe toda permanece em siléncio e a P4A da seguimento a sua explicacdo.
Quando a P4A termina de explicar e vai comegar a montar a conta na lousa, um aluno se
desvia do assunto pedindo para ir ao banheiro e inicia-se uma discussdo sobre quem
pediu primeiro. A P4A volta-se para a turma e pede que todos prestem atencdo no
exercicio naquele momento. Continua escrevendo na lousa e pergunta aos alunos qual
conta eles devem fazer, exigindo assim, a participacdo de todos com foco no exercicio

realizado.

Com essa postura, a P4A consegue a atencao dos alunos assim como o siléncio,
que foi possivel perceber nessa turma em raras situagdes, visto que os alunos sempre

estavam conversando e fazendo barulho durante a aula.

Um segundo trecho selecionado pela pesquisadora tem menos de dois minutos de
duracdo, mas ilustra bem como a P4A tem conseguido a atencdo e o controle da turma
durante sua atuacdo. A P4A estd falando, explicando a conta que todos ja fizeram e ela
estd corrigindo. Percebendo que alguns alunos ndo estdo prestando atencdo nela,
imediatamente ela chama esses alunos pelo nome e pede que toda a turma olhe para ela
e preste atencdo no que estd sendo feito, pois ela esta explicando como o exercicio
deveria ser realizado.

Quadro 23: Sintese da 32 filmagem — Autocontrole

Categoria Situacao
Método de trabalho Respeito e atencdo a quem estd falando.
Método de trabalho Mudanca de comportamento dos alunos
mediante a mudanca de postura da P4A

Fonte: Elaboracdo prépria




Reunido de reflexao

O video da selecdo da filmagem da P4A é mostrado para as trés professoras que o
assistem atentamente. A primeira pergunta da pesquisadora apds o video é se alguém ali
presente percebeu alguma diferenga entre os videos anteriores da P4A para esse. A PEE é

a primeira a responder tendo como foco alunos e a professora.

Ah, eu acho que eles estdo maistranquilos e ela estd falando diferente,
acho que é o tom de voz dela que estd diferente. [...] Porque no outro
video tinha aquele ruido de fundo. (PEE).

Eu acho que estou conseguindo manté-los mais tranquilos. (P4A).

E gritante a diferenca [em relag3o ao barulho da classe]. (P1A).

Apds os comentdrios espontaneos das professoras a pesquisadora pergunta o que
elas acharam da relagdao entre a postura da P4A e o comportamento dos alunos. Elas

comentam:

Ela conseguiu se impor e chamar a atencdo pra ela, porque o foco estd
nela agora. (PEE).

Foi essencial [a postura da P4A]. Foi o que protagonizou essa mudanca.
[...] Até a questdo ‘Fulano, fulano e fulano, olha pra cd’, ‘Ciclano, agora
nao’. (P1A).

As professoras conseguiram identificar perfeitamente a mudanga na postura da
P4A, o que ficou evidenciado nos exemplos que citaram. E o que foi falado, foram
exatamente condutas que caracterizam o autocontrole. Nessa filmagem, ficou claro que o
autocontrole pode ser ensinado e os alunos da P4A estavam precisando desse tipo de
aprendizado naquele momento. A estratégia relativa a impulsividade dos alunos, item do
guestionario que a P4A respondeu com 4 — De acordo. Costumo agir assim — no
guestionario ANTES, fica clara nesse momento. O que a P4A chama de controlar os alunos
é caracterizado como controle da impulsividade, pois seus alunos sempre respondiam as
guestbes oralmente, mesmo antes de ela terminar a pergunta. Na filmagem possivel
perceber que ela mostra aos alunos que eles devem esperar sua vez para falarem

respeitando a vez da professora.



A prépria P4A relata sua dificuldade e a forma como se sente diante de uma classe

de 42 ano sendo uma professora principiante, com poucos meses de experiéncia.

E aquelaquestdo também de eu conseguir me ver mais como professora
deles, de terque meimpor, de ter que me colocar, porque sendo seria o
caos. Acho que eu tive um pouco de dificuldade comisso no comeco, de
conseguir me colocar como professora deles. Como professora
responsavel porfazercom que eles aprendam, responsavel pelosiléncio
da sala, responsavel por tudo o que acontece. Eu tive, realmente,
bastante dificuldade com isso no comecgo. Mas agora acho que as coisas
estdo caminhando. (P4A).

Referindo-se a teoria, “o controle do comportamento relaciona-se diretamente
com a metacognicdo, ou seja, a acdo cognitiva do sujeito em pensar sobe a sua propria
acdo, implicando um controle de seus processos de funcionamento” (GOMES, p. 96,
2002). O fato da P4A se sentir mais professora naquele espago também permitiu que ela
pensasse sobre sua propria agao e, consequentemente, controlasse suas agdes. Isso teve
um reflexo em seus alunos. Como mediadora, ou aprendiz de mediadora, que teve
contato com os critérios de media¢ao e sua descricdo em ag¢0es, fez com que incorporasse
em sua pratica conceitos como intencionalidade, reciprocidade, significado,
transcendéncia e competéncia. Todos esses fatores influenciaram no funcionamento
cognitivo dos alunos levando ao estabelecimento do vinculo, a regulacdo do

comportamento e ao controle da impulsividade dos alunos.

A pesquisadora havia perguntado se as professoras viam diferenca entre os videos
anteriores e o atual da P4A, mas retomou a questdo agora diretamente a P4A. A
pesquisadora pergunta se ela, na posicdo em que se encontra na sala de aula, também vé
alguma diferenga ou se apenas a percebe nas filmagens e com os apontamentos da PEE e
da P1A. Ela responde.

Eu estou notando faz um tempo ja. Tem sido gradual, tem ido aos

poucos, mas comparando o comego com o que estd acontecendo agora
eu consigo ver a diferenca bem forte. Uma grande diferenca. (P4A).

Com a resposta positiva da P4A, a pesquisadora aproveita para explorar mais as
consequéncias dessas mudancas, para que ndo sé a P4A, mas todas as professoras vejam
como o autocontrole pode favorecer tanto o ensino quanto a aprendizagem em sala de

aula ou até mesmo, que dificuldades pode gerar. A P4A responde.



Facilita tudo, o trabalho com eles, a minha concentracdo em sala de
aula, o meu olhar sobre todos os alunos, conseguir olhar pra
aprendizagem de cada um. Muito melhor. (P4A).

A pesquisadora concorda com a P4A e refor¢a que com uma sala mais silenciosa é
provavel que ela tenha mais atencdo dos alunos, sem contar que em um ambiente
tranquilo é possivel identificar melhor a aprendizagem e os feedbacks dos alunos. Os
desafios de uma professora principiante sao muitos, mas a tomada de consciéncia de que
ela é a responsavel por conduzir as atividades e a aprendizagem dos alunos dentro do
espaco da sala de aula é algo imprescindivel. Talvez por ser uma grande responsabilidade
a P4A tenha sentido dificuldade de se impor no inicio e, como ela mesma diz, de se ver
como a professora responsavel por aqueles alunos. Enquanto ela ndo se coloca
totalmente nesse papel os alunos reagem a situacdo, mostrando-se perdidos, sem uma
referéncia concreta. Sem duvida o trabalho do professor é complexo, mas enquanto ndo
sao assumidas todas as fungles e responsabilidades o trato com os alunos fica
prejudicado. A figura do professor tem que passar seguranca, além de abarcar todos os
outros afazeres referentes a planejamento, contelddo, controle da sala, uso do espaco,

avaliacdes, mediacao.

Corroborando a ideia de autocontrole para lidar com a situagdo, com o conteudo e
com todas as varidveis que uma sala de aula tem, a discussdo entre as professoras e a
pesquisadora chega ao assunto disciplina. A pesquisadora reforca que por tudo o que foi
observado, a escola, de uma maneira geral, ndo apresenta problemas de indisciplina. Os
alunos da P4A mostravam-se dispersos e barulhentos em sala de aula muito mais por
estarem perdidos, por falta de uma lideranga do que por indisciplina, insubordinagdo ou
desobediéncia. A P4A explicita em que situacbes ela vé mais efeito da mudanca de

comportamento.

Uma coisa que ajudou muito foi essa questdo do ‘Agora é minha vez de
falar’. De ter que levantar a mao o tempo todo. Porque no comeco eles
ndo faziam isso, ja comecavam a falar quando eu questionava alguma
coisae dai o outro ja respondiae jdviravaaquele tumulto. Essa questdo
de ter que levantar a mao ajuda muito porque ai eles entendem que
cada um tem a suavez e que eles tém que ouvir o outro também e que

eu me enquadro nisso, eles tém que me ouvir. (P4A).



Complementando a fala da P4A, a pesquisadora ressalta que eles tém que ouvir a
professora da mesma forma que ela os ouve. O maior exemplo do professor no caso do
autocontrole é o comportamento da professora que age da mesma forma como eles
devem agir além de dizer como isso deve se dar. Mesmo que um modelo demore a ser
incorporado, no dia a dia, o uso constante de acGes desse tipo leva ao habito e os alunos
vao assimilando o comportamento. Do dia da reunido em que as estratégias do critério
autocontrole foram discutidas até o dia da filmagem se passou uma semana e meia e j3a
foi possivel notar diferenca tanto na atuacdo da P4A quanto na reacdao dos alunos frente
ao seu novo comportamento. Diante da discussdo, a PEE faz uma intervencdo

extremamente pertinente.

E ajuda o PC também, porque [a sala mais silenciosa] é menos estimulo
praele. (PEE).

Totalmente de acordo com a PEE a pesquisadora reforca a ideia de que se o aluno
PC tem dificuldade de atencdo dispersando-se facilmente, uma sala tranquila, sem
conversas paralelas a fala da professora, colabora muito para que ele se mantenha focado

nas atividades.

Eu ja percebi. Ele tem muito mais facilidade de fazer as atividades agora
do que no comeco. E uma melhora bem notavel. (P4A).

A discussdo estende-se a todos os alunos da turma e a pesquisadora, junto com a
P4A, levantam a questdo de um possivel encaminhamento de um dos alunos para
avaliagdo da equipe de educacdo especial. Apesar de n3ao haver nenhum
comprometimento na aprendizagem, esse aluno tem um comportamento que pode ser
considerado hiperativo que acaba atrapalhando todos a sua volta. Por ser muito amigo do
aluno PC, geralmente ele é o principal fator de desvio de sua atencdo. Mas a P4A relata
que ja o mudou varias vezes de lugar na sala e onde quer que ele se sente sempre
acontece alguma coisa com os colegas a sua volta por ter um comportamento de

lideranca.

Esse relato da P4A é interessante, pois ela ja tentou mudar o aluno varias vezes de
lugar, mas isso ndo resolveu. Essa acdo indica que a professora vé que a dificuldade esta

no entorno e ndo no proprio aluno. A pratica mostrou que o lugar pouco importa, pois o



comportamento do aluno é o mesmo em qualquer canto da classe. Nesse caso, ndo se
trata de uma solucdo para o problema, mas sim, um paliativo. Resolver a situacdo

significa agir sobre o aluno e ndo apenas alterar o ambiente préximo a ele.

A P4A assume ter dificuldade em lidar com o aluno e com os efeitos das a¢Ges dele

em sala de aula, o que tem referéncia direta com o critério de media¢do autocontrole.

Eu tenho muito mais dificuldade de controlar ele do que o PC. Porque é
com a sala toda essa questdo do comando, da lideranca, de estar
chamando atencdo. E o tempo todo, as vezes eu tenho que competir
com ele por atenco. E dificil. Eu piso em ovos porque eu n3o sei muito
bem como lidar com certas coisas que ele faz, com certas situacoes.
Ent3o eu estou aprendendoacada dia. As vezes eu acho que eu nio ajo
de forma certa, mas eu estou testando ainda. Ainda ndo descobri
exatamente o que fazer praconseguir essa atencao, esse controle dele.
(P4A).

Essa declaracdao da P4A serviu como base para uma visao que, por vezes, pode ser
dificil de ser compreendida. O relato da P4A é um panorama do que se chama hoje de
escola para todos. Essa é a inclusdo. Ndo se trata apenas de atender os alunos que tém
alguma deficiéncia atestada pelo laudo de diagndstico, mas de atender as especificidades
de todos os alunos. O que a P4A diz é, provavelmente, a dificuldade de muitos outros
professores, ter um olhar atento para as caracteristicas de cada um dos alunos e saber
lidar com elas para melhorar sua aprendizagem, sua convivéncia em grupo, seu

relacionamento e sua permanéncia na escola.

7

Hoje a escola é para todos. Todos aqui e vamos trabalhar para se
adaptar a eles. (P1A).

Vale ressaltar que a frase utilizada pela P1A tem sido bastante recorrente, mas se
faz necessario ampliar e aprofundar a compreensdo do que ela pode efetivamente
significar. Como se sabe o processo anterior ao da inclusdo é o de integracdo. Nele, o
principio era de que o aluno precisava estar adaptado para frequentar a escola comum,
por isso passava por um periodo de adequacdo antes de ter acesso a essa escola. Deixar
de lado os principios da integracdo para pensar em inclusdo ndo significa inverter a
situacdo, antes era o aluno que deveria se adaptar a escola e agora parece que se
compreende que é a escola que deve se adaptar ao aluno. Sob um olhar mais acurado e

critico, percebe-se que o que esta dito é que cabe a escola, a partir de entdo, ajustar-se



ao aluno, permanecendo numa atitude de manutencdo das condi¢des tais como elas sdo,
0 que pode se configurar um grande equivoco. O que a escola precisa é estar apta para
recebé-lo e atendé-lo em suas necessidades e especificidades com respostas eficazes

permitindo sua permanéncia, aprendizagem e desenvolvimento.

Voltando a dificuldade da P4A, a professora entre outras tentativas para controlar
esse aluno, seguiu uma indicacdo da pesquisadora. Como foi observado no contexto da
Espanha, os alunos nunca ficam ociosos, se terminam uma atividade ndo esperam
simplesmente os outros terminarem sem fazer nada. Geralmente, a professora passava
outra atividade para esse aluno ou permitia que ele iniciasse a tarefa de casa alinasala. A
P4A, usando dessa estratégia preparou folhas de atividades pensando justamente nesse
aluno, ja que ele costuma realizar rapidamente os exercicios propostos em sala. A P4A

comenta.

Eles sdo muitorapidos, mastemdia que ele faz tdo rapido as atividades
gue eu ndo dou conta. Tem dia que é tanta atividade que eu tenho que
passar que eu ndo dou conta. Ai eu ja peco pra ele ajudar outro aluno, o
PC na maioria das vezes, porque eles sdo amigos e eles se ddo bem um
ajudando o outro. Eu procuro fazer isso, mas nao deixar ele ocioso
nunca sendo ele bota fogo na sala. (P4A).

Esse tipo de estratégia adotada pela P4A tem colaborado para manter a sala mais

tranquila como foi possivel observar na filmagem apresentada nessa reunido.

Ao final da reunido, a pesquisadora coloca para as professoras assistirem a
filmagem sem edicdo da aula da P4A, na parte em que ela da a atividade para que os
alunos facam e ela vai andando pela sala tirando duvidas e ajudando alguns alunos. A
reacdo das professoras é imediata logo quando comecaram a ver, pois o ruido de fundo
que sempre esta presente na filmagem é muito menor.

Nossa gente, mas eles estdo super quietos. Nossa P4A, que orgulho!.

(PEE).

Olha, ninguém no lixo. Ou assim ‘oh fulano’ do outro lado. Fazendo a
atividade mas ‘ohh’. [gesticulando como se fosse falar com alguém que
esta longe]. (P1A).

A pesquisadora afirma e todas as professoras concordam que a diferenca de

comportamento dos alunos é muito grande. Um exemplo disso é que a P4A estava



explicando o exercicio para um aluno que senta do outro lado da sala e a camera

conseguiu registrar a fala dela, mesmo estando do lado oposto, coisa que raramente

acontecia porque o ruido do ambiente sempre se sobrepds ao som da fala da P4A nesse

tipo de situagao.

Com esse trecho da filmagem da aula da P4A que ndo estava programada

inicialmente, a reunido encerra-se e as professoras P1A e PEE e a pesquisadora

manifestam estarem contentes com os progressos da P4A no trabalho com seus alunos e

no uso das estratégias de mediagao.

Quadro 24: Sintese da 32 reunido de reflexdo / Autocontrole

Ideia principal

Uso do autocontrole favorecendo a dindmica do trabalho em sala.

P1A P4A PEE Pesquisadora
Controlar 0s
alunos no inicio e
Dificuldades dar conta das
responsabilidades
de professor
Controle da | Uso de atividades
impulsividade | extras para os
dos  alunos | alunos que
Sugestoes
ajuda na | terminam
concentragao | primeiro as
do aluno PC atividades.

Fonte: Elaboracdo prépria

Questionario DEPOIS

Questdo 11 — Presto atencdo em cada aluno para que ele aumente o controle da

impulsividade e conquiste maior autodominio.

P1A

P4A

PEE

ANTES

DEPOIS

ANTES DEPOIS

ANTES

DEPOIS

4

4 4

5

5




Esta foi uma das respostas que ndo apresentou alteracdo nos dois questiondarios
respondidos por todas as professoras. O mesmo nivel no qual se encontravam antes de
conhecer a teoria e o que praticavam é relatado, pelas professoras também no segundo
momento em que o questionario foi aplicado. P1A e P4A repetiram a resposta 4 — De
acordo. Costumo agir assim — nos questionarios ANTES e DEPOIS e PEE, apesar de
assinalara resposta 5 — Completamente de acordo. Sempre ajo assim — o que é excelente,
também permaneceu na mesma resposta. Esta linearidade nas respostas das professoras
pode estar relacionada ao fato de que o autocontrole tem que vir também do professor e

nado simplesmente ser ensinado ao aluno como um conteudo curricular qualquer.

Vale destacar que mesmo a P4A fazendo uso dessa estratégia com seus alunos e
obtendo resultado com isso ela ndo se vé usando-a constantemente. A mudanga de
comportamento dos alunos a partir do controle da impulsividade por parte da professora
foi bastante nitido, com reconhecimento de todas elas sobre isso, mas mesmo assim, a

P4A manteve sua resposta em 4, sendo que seria coerente se essa aumentasse para 5.

Questdo 14 — Concedo o tempo necessario para a busca e a pesquisa individual das
respostas as questdes propostas para que os alunos aprendam a trabalhar com
autonomia.

P1A

P4A

PEE

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

4

5

4

5

5

5

Nesse item, as professoras P1A e P4A demonstram, por meio de suas respostas
nos dois questionarios, que passaram a observar melhor este tipo de estratégia com seus
alunos e dar a eles mais tempo e/ou mais oportunidades para que trabalhem de forma
auténoma e controlada. Mesmo que o assunto da autonomia ndo tenha sido trabalhado
de forma intensa durante as reunides, as respostas das professoras evoluiram. Jd a PEE
demonstra que esta é uma pratica comum em seu trabalho respondendo 5 -
Completamente de acordo. Sempre ajo assim — nos dois momentos em que o

guestionario foi aplicado.



bem feito, segundo sua capacidade de esforgo.

Questdo 30 — Motivo os alunos para a autoexigéncia, a precisdo, a exatidao e o trabalho

P1A

P4A

PEE

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

ANTES

DEPOIS

5

5

5

5

5

A evolucdo é vista nas respostas da P1A que manifesta ter passado a agir, com
mais frequéncia, incentivando e exigindo de seus alunos o autocontrole e a busca pela
realizacdo precisa das tarefas. As respostas das duas professoras, P4A e PEE mantiveram-
se as mesmas. A partir da intervencdo junto as professoras, a resposta da P4A foi
coerente, pois se antes ela acreditava utilizar essas estratégias de autocontrole, as
filmagens com clara evolucao da P4A em relagdo a esse critério de mediagdao mostraram
que agora, efetivamente, ela faz uso delas. O desenvolvimento e a pratica de estratégias

de autocontrole justificam a manutencdo da resposta da P4A em 5.



3.2.8 Critério: MEDIACAO

Reunido de teoria

A reunido inicia-se e a pesquisadora retoma a teoria explicando para as
professoras o que é a mediacdo. De acordo com a Experiéncia de Aprendizagem Mediada,
a mediacdao possui dez critérios, mas para que ela ocorra, efetivamente, cinco desses
critérios precisam estar presentes na acdo do mediador, nesse caso as professoras
participantes. Esses cinco critérios cruciais sdo justamente os que foram trabalhados até
agora, de forma individual: intencionalidade e reciprocidade, significado, transcendéncia,

competéncia e autocontrole.

O momento é de agrupar esses cinco critérios, que ja foram praticados e
discutidos pelas professoras junto com a pesquisadora. Dessa forma, é apresentada uma
folha com todos esses critérios e suas estratégias caracteristicas. A ideia é de retomar as
estratégias ja discutidas pensando em quais delas representam melhor ou de forma mais
intensa o critério a que pertence. Além disso, a releitura dessas estratégias leva a uma
identificacdo do que é possivel fazer em sala de aula e o que ja foi feito, experimentado

pelas professoras.

Durante a leitura as professoras foram grifando em suas folhas as principais
estratégias. Ndo houve grande discussdo, mas mais retomada de situacdes ja
identificadas. Nesse momento, ja conhecendo todas as estratégias de todos os critérios, a
releitura permite perceber como as formas de atuar estdo entrelagadas e que algumas
delas podem valer para mais de um critério. Por exemplo, a estratégia explicitar e
recompensar as competéncias e progressos dos alunos demonstrando interesse por
aquilo que produzem e prazer em ver seu progresso, do critério de mediacao
intencionalidade e reciprocidade também pode ser aplicada pensando no critério
competéncia. As professoras conseguem enxergar essa mescla, o que pode facilitar suas

praticas quando buscarem realizar a mediacao.



Algumas estratégias lidas despertam discussdes com exemplos vivenciados no
periodo de filmagem das aulas e a pesquisadora aproveita para ressaltar coisas
importantes que possam caracterizar uma situacdo referente aquela estratégia. Por
exemplo, a estratégia escutar com paciéncia e respeito qualquer sugestao dos alunos
também do critério intencionalidade e reciprocidade. A sugestdo é de se aproveitar
melhor as coisas que os alunos trazem. A pesquisadora relembra uma situacdo em que a
PAA estava trabalhando uma atividade sobre tempo que a relagdo entre tempo e
velocidade é inversamente proporcional, ou seja, quanto mais rapido vocé anda menos
tempo vocé leva para percorrer determinada distancia. Os alunos ndo estavam

compreendendo essa relacdo, a P4A percebeu isso e comenta.

Entdo eu nem me aprofundei muito naquele exercicio porque era do
livro e eu achei que estava um pouco a frente do que eles poderiam
fazer. O exercicio dizia que tinha que usar o dobro da velocidade e eles
tinham que entender que era inversamente proporcional e ai levaria
metade do tempo. Eu achei que eles ainda ndo tinham maturidade pra
conseguir pensar naquele exercicio. (P4A).

Os alunos entendiam que se andasse no dobro da velocidade levaria também o
dobro do tempo e ndo a metade. A pesquisadora lembra que uma aluna deu um exemplo
da tia dela que mora em outra cidade e foi a pé da casa dela até a igreja e levou uma hora
para chegar. A P4A, na ocasidao, ouviu com atengao o que a aluna contou, mas nao
aproveitou a situagcdo. A pesquisadora refor¢a que essa poderia ser a ligacdao para que a
turma compreendesse o exercicio. Algo que um aluno comenta pode ser s por contar
algo que aconteceu, mas pode servir para gerar novas discussdes, despertar novos
conhecimentos. Se, naquele momento os alunos se colocassem no lugar da pessoa que
anda, talvez conseguissem compreender a relacdo exigida no exercicio. A linguagem
simplificada da aluna poderia ter facilitado a compreensdo de todos, se fosse aproveitada

pela P4A.

Com a leitura das estratégias de intencionalidade e reciprocidade, observando
tudo o que foi assinalado pelas P1A, P4A e PEE como possivel de ser realizado, a
pesquisadora aponta que essas estratégias parecem ser bem proximas do que ja é feito

por elas junto a seus alunos. As professoras concordam.



Passando para a leitura das estratégias do critério de mediacdo significado, as

professoras seguem grifando em suas folhas o que caracteriza melhor o critério e elas

acham possivel de ser realizado.

Novamente, outras estratégias sdo relacionadas com outros critérios, como
explicitar a importancia das tarefas que faz parte do critério significado, mas também
apareceu na filmagem da P1A referente ao critério competéncia quando ela explicou para
o aluno o significado dos exercicios de coordenacao motora fina, como o novelo da vové.
A P1A explicou a importancia daquilo em outra atividade posterior, a escrita em letra
cursiva, dando significado ao exercicio e trazendo ao conhecimento do aluno que se ele
soube fazé-lo bem ele também era capaz de escrever seu nome na letra cursiva, que era
uma questao de pratica. Além disso, a P1A reforca a importancia do significado para que

o aluno compreenda determinadas regras.

Até falar o porqué da letra, porque o A tem que ser correto assim
[desenhandoaletra no arindicando a posicdo]. Eu falei pra ele [aluno]:
‘ja pensou se cada um escreve o A de um jeito?’ Ndo ia ter significado
nenhum, ninguém ia conseguir entender nada. Ndo é porque a
professoraé chata e quer que segue as letrinhas dentro da linha. (P1A).

A leitura e discussdao das estratégias de significado fazem com que, tanto a
pesquisadora quanto as professoras, lembrem situagdes vivenciadas no contexto da
pesquisa que caracterizam cada uma delas. Isso mostra que o conceito de significado, na

Teoria da MCE, esta claro para todas.



Passando para o critério de mediacdo transcendéncia, também sdo destacadas
estratégias que levam a outros critérios e ideias importantes para o processo de ensino
aprendizagem. Na estratégia ensinar habilidades, conceitos e principios além das
necessidades imediatas, por exemplo, a pesquisadora lembra que muitas vezes os alunos
trazem para a escola fatos que viram fora dali, mas que sdo objetos de seu interesse.
Mesmo que esteja fora da programacdo curricular da série, o assunto pode ser explorado
pelo professor que, com isso, acaba motivando muito mais os alunos, fazendo da escola
um lugar mais interessante. O assunto foi reforcado porque em uma das primeiras
reunides as professoras relataram dificuldade de motivar os alunos e essa estratégia pode
oferecer um caminho para conseguir essa motivacdo. Também é uma maneira de
valorizar a realidade dos alunos, ja que as professoras nao vivenciam as mesmas

experiéncias por viverem na cidade.

No critério competéncia as estratégias sdo ligas e como esse foi um dos ultimos
temas tratados ainda estd mais claro para as professoras gerando pouca discussdo ou

apenas lembrancas das ideias e acontecimentos da uUltima reunido.

J4 no critério autocontrole algumas estratégias sdo relacionadas com outros
critérios esclarecendo a forma de aplica-las. As estratégias fazer com que leiam a
informagdo atentamente e ensinar o aluno a pensar antes de responder, do critério
autocontrole, tém relagdao com a estratégia utilizar perguntas para os alunos como: “por
qué?” e “como?” do critério transcendéncia. Essas perguntas levam o aluno a pensar no
caminho utilizado para chegar aquela resposta. Além disso, tendo uso frequente, essas
perguntas podem ser incorporadas pelo aluno que, quando Ié algo novo, j& procura
respondé-las para si mesmo para compreender melhor um texto praticando o exercicio

de ler atentamente.



Outra relacdo é possivel entre a estratégia permitir que os alunos avaliem seus
proprios trabalhos do critério autocontrole e a estratégia ensinar os alunos a avaliar suas
atividades com multiplos critérios do critério significado. Primeiro o professor ensina o
aluno a fazer essa avalia¢do e depois ele incentiva que esse exercicio seja praticado pelos
alunos praticamente como se um fosse a consequéncia direta do outro, levando ao

conhecimento do aluno a importancia da avaliagdo em sua vida escolar.

Ndo é necessario praticar todas as estratégias de todos os critérios para que a
mediagao ocorra. Mas, reforcando essa ligagao entre as estratégias de diferentes critérios
a pesquisadora mostra para as professoras que se elas tiverem claro o real significado de
cada um dos critérios de mediacdo na hora de trabalhar com o aluno fica mais facil

coloca-los em pratica.

De acordo com o que foi visto nessa reunido, quase todas as estratégias foram
grifadas pelas professoras, o que significa que elas acreditam que todas elas sdo possiveis
de serem aplicadas na pratica docente. A sugestdo da pesquisadora é que elas retomem
essas estratégias no momento de planejamento das préoximas aulas e encaixar o que for
possivel no intuito de fazer mediagdo com seus alunos. A partir de agora, a proposta é de

praticar a mediacdo.

O final da reunido foi dedicado a orientacbes sobre o trabalho de colaboracgao,
pois a PEE participara da filmagem da aula da P1A para agregar seu trabalho a atuacao da
P1A dentro de sala de aula. Os detalhes dessas orientacdes estao descritos no item
Colaboracdo, ao final das praticas de mediacdo.

Quadro 25: Resumo da reunido 4 — teoria / Mediacdo

Participante Categoria Destaque

Interligacdo das estratégias de diferentes
Pesquisadora Mediagao

critérios de mediacao.

Clareza do significado de cada um dos
Pesquisadora Mediacao critérios de mediacdo para nortear a

pratica

Fonte: Elaboracdo prépria




Filmagem sala de aula

A filmagem da aula da P4A teve seu inicio com recados da professora para os
alunos sobre o concurso cultural, no qual trés alunos tiveram seu desenho escolhido por
ela para concorrerem com outros alunos de outras escolas da cidade. Um dos alunos
escolhido foi justamente PC. Na sequéncia a P4A distribui os livros para os alunos
acompanharem a nova unidade que serd iniciada. O assunto é drea e perimetro. A P4A
comeca a conversar com os alunos perguntando o que eles sabem sobre o assunto.
Depois da conversa e da explicacdo a P4A e os alunos fazem os primeiros exercicios do

livro juntos.

O trecho selecionado da aula da P4A sobre mediacdo foi mais longo que os
anteriores, tendo aproximadamente sete minutos. Refere-se a conversa e explicacao aos
alunos do que é drea. A P4A comeca lendo o titulo da unidade. Logo alguns alunos
comecam a conversar e a P4A os lembra que devem levantar a mdo para falarem. A P4A
pergunta para os alunos se eles sabem o que é area ou imaginam o que seria. Na hora da
resposta os alunos tentam responder todos juntos e a P4A os alerta que deve ser um de
cada vez. Os alunos mencionam a drea de campo, de casa, da quadra, da policia, um
pedaco da casa. Para alguns alunos que vao respondendo a P4A elogia, com “Muito

I”

bom

Entdo a P4A pergunta sobre o perimetro, se os alunos sabem o que é ou ja
ouviram falar. Um dos alunos responde que é uma medida. Outra aluna diz que é uma
forma de se medir, como o pedreiro faz. A P4A a elogia. A P4A pergunta se os alunos ja
ouviram essa palavra em outro lugar. Com a negativa de todos a P4A pergunta se eles
imaginam a diferenca entre area e perimetro. Como os alunos nao se manifestam, a P4A
retoma o livro e faz com que os alunos atentem para a figura de um campo de futebol
desenhado ali. Ela pergunta o que os alunos acham que é a 4rea daquele campo. Alguns
respondem que é o espaco. Entdo, a P4A pergunta se eles acham que é uma parte do
espaco ou o espaco todo. Alguns respondem uma parte e outros respondem que é o
espaco todo. Para quem acha que é uma parte do espacgo, a P4A pergunta por que ele

acha isso. O aluno responde que esta pensando na area do pénalti. E para quem disse ser



todo o espaco, a P4A também pergunta no que ele estd pensando. O aluno responde que
estd pensando na area toda do campo. Os alunos vao falando e a P4A pergunta ao aluno

PC, que ndo se manifestou, se ele concorda com as opinides dos colegas.

Depois de ouvir todos os argumentos dos alunos, a P4A pergunta como eles
acham que se descobre a medida do campo do futebol. Um aluno diz que da para medir
com os pés, outro com a fita métrica. A P4A pergunta se alguém tem mais alguma ideia
de como podem medir o campo. Diante da negativa dos alunos, a P4A comeca a explicar.
Alguns alunos comegam a conversar justamente quando ela vai iniciar a explicagdo. A P4A

para, e diz para que todos a ougcam, pois agora € a sua vez de falar.

A P4A diz aos alunos que a drea é a medida do campo de futebol todo. Para
explicar diz para os alunos pensarem em algo mais proximo deles e sugere a sala de aula.
Pergunta, entdo, o que é a area da sala de aula. Um aluno responde que é a drea onde a
P4A estd pisando. A professora concorda que é a area onde ela estd pisando, mas
pergunta se onde os alunos estdo também ndo é area. Outro aluno diz que é sé o pedaco
da mesa da professora. Alguns alunos discordam e falam juntos que ndo, que nao é isso.
A P4A pergunta para a classe se eles ndaoacham que o espaco todo da sala deaulando é a
area? Uns dizem que sim e outros dizem que ndo. Os que dizem ndo ser a area justificam

por ser, a sala de aula, um espaco fechado.

A P4A diz para os alunos pensarem no chdo da sala, na medida toda da sala e
pergunta se essa medida é a drea. Um aluno responde “mais ou menos” e nao sabe
explicar porqué. A classe fica em siléncio esperando a resposta e a P4A retoma a
explicagdo. A P4A diz que a area é a medida de uma superficie e volta ao exemplo da sala
de aula. Diz que para saber a drea da classe é preciso medir todo o espac¢o do chdo, onde

ela esta, os alunos estdo e os moveis também.

Explicado o que é area por meio de um exemplo proximo aos alunos, a P4A
retoma a ideia do livro, que trata de um campo de futebol. A P4A pergunta, apds a
explicacdo se a area do campo de futebol é uma parte ou o campo todo, como haviam
comentado anteriormente. Os alunos respondem: “o campo todo”, mostrando que

compreenderam a explicacdo.



O segundo trecho selecionado é da aula da P1A. Nesse dia, a aula foi voltada para
o tema festa junina, assunto que a P1A vem trabalhando com os alunos ja ha algum
tempo. Como de costume a P1A faz o cabecalho na lousa para os alunos copiarem.
Enquanto a professora se preocupa com a lousa a PEE, que estd presente na sala nesse
dia, vai acompanhando os alunos, elogiando aqueles que estdo indo bem e ajudando os
gue apresentam alguma dificuldade. S3o realizadas duas atividades relativas a festa
junina, a primeira com a montagem do nome de um doce da barraca de doces com a
leitura da receita para fazer esse doce. A segunda foi sobre a leitura de uma receita que
estava dividida em suas etapas para os alunos montarem na ordem certa. Os alunos ja
haviam trabalhado essa receita tanto no caderno quanto na cozinha experimental,

quando fizeram o bolo de fuba.

A edicdo da filmagem da aula da P1A foi referente a receita do bolo de fuba.
Primeiro a P1A colocou as cadeiras dos alunos em forma de circulo. O inicio da atividade
foi uma conversa sobre o dia anterior quando eles fizeram o bolo de fuba. A P1A, por
meio de perguntas, faz com que os alunos se lembrem dos procedimentos. Ela lembra
que primeiro leu a receita com os alunos. Entdo a P1A pergunta se ela pode colocar
gualquer ingrediente para fazer um bolo de fubd, se ela pode pegar o que ela tiver na
cozinha para fazer o bolo. Os alunos respondem que ndo e Rl responde que tem que ser
os ingredientes certos. A P1A responde aprovando a resposta de RIl: “muito bem, tem os
ingredientes certos da receita, falou certinho”. Nesse momento a P1A tem que chamar

um dos alunos que estad conversando para que ele preste atencao nela.

Como o assunto se desviou por uns instantes para chamar a atencdo do aluno, a
P1A retoma tudo desde o inicio, dizendo o que ela perguntou e o que Rl respondeu.
Como se trata de uma retomada, a P1A aproveita para perguntar aos alunos quais as
receitas que eles ja fizeram na cozinha experimental da escola. Os alunos respondem:
pipoca doce, pipoca salgada, brigadeiro de mandioca, paté de atum e pdo doce. A P1A
pergunta se para cada receita foram levados os mesmos ingredientes para a cozinha. Os
alunos respondem que nao. A P1A diz que cada receita tinha... e Rl completa: “um tipo de
ingrediente”. A P1A pergunta se ela pode colocar a quantidade de ingrediente que ela

quiser. Os alunos respondem que nao.



Depois dos ingredientes a P1A pergunta para os alunos o que vem depois em uma
receita. Os alunos respondem que é o modo de fazer, de preparar. Entdo ela pergunta se
para preparar o bolo ela pode fazer de qualquer jeito ou tem que seguir uma ordem. Um
dos alunos responde que primeiro tem que passar 6éleo na forma, depois colocar o bolo e
depois colocar para assar. Quando os alunos se desviam do assunto, a P1A logo chama a

atencado de todos para voltarem a falar da receita.

A P1A explica a préxima atividade. Ela diz aos alunos que aquela receita que
estava em papel manilha na lousa, ela recortou cada ingrediente e cada etapa do modo
de fazer para que os alunos identifiguem e coloquem na ordem para montd-la
novamente. A P1A lembra os alunos que eles ja fizeram uma atividade desse tipo, mas
nao com receita e sim com a parlenda e com musica. A P1A explica que dessa vez eles
farao essa atividade juntos, mas organizados e que ela vai colocar os pedagos do papel no
chdo e vai chamar um por um para ler. Ela pega os papéis e coloca no centro da roda de

cadeiras, no chdo da sala.

Enquanto ela organiza os papéis os alunos conversam e se distraem. Quando a
P1A termina ela pede a aten¢do de todos para darem inicio a atividade. Ela diz que ali
estad a receita, mas estd desorganizada. Entdo ela pergunta para um dos alunos o que ela
deve fazer primeiro para comecar a organizar. Ele responde que deve ler. A P1A pergunta
a ele o que deve ser lido primeiro. Ele responde que deve ler os ingredientes. Com essa
resposta ela pede que ele procure, entre os pedacos de papéis onde esta escrito a palavra

ingredientes.

Alguns alunos interferem e a P1A pergunta a eles para quem ela estd
perguntando. Todos respondem o nome do aluno. A P1A explica que a partir daquele
momento cada um vai ter o seu momento para falar, entdo todos devem respeitar o
amigo porque agora é a vez dele. Ela chama o aluno para perto dela e juntos procurarem
a palavra. A P1A pergunta ao aluno se ingredientes é uma palavra ou vdrias. Ele responde
gue é uma sé. Entdo ela o orienta a buscar um pedaco de papel em que esteja escrita

apenas uma palavra. Ela aponta alguns papéis e pergunta para ele se ali estd escrito



ingredientes. Ele vai respondendo até encontrarem. Quando ele encontra a P1A pega o

papel e faz o aluno I1é-lo. A P1A o elogia dizendo: “muito bem”.

Dessa forma comeca a organizacao espacial da receita no chao dividindo o espaco
em dois, de um lado serdo colocados os ingredientes e do outro o modo de preparo. Ela
diz que essa receita tem muitos ingredientes, portanto os alunos devem tomar cuidado
para ndao confundir com o modo de preparo. Ela explica para os alunos que agora ela vai
chamar cada um para ler e identificar de qual grupo aquele pedago lido faz parte,
deixando clara a ordem que seguira para chamar os alunos indicando a roda. Por fim ela
chama outro aluno para comecar.

Quadro 26: Sintese da 42 filmagem — Mediacao

Categoria Situacao

Mediagao Identificacdo do uso da mediagcdo no

trabalho das professoras P1A e P4A

Fonte: Elaboragdo prépria

Reunido de reflexdao

Antes de passarovideo com os trechos das aulas das duas professoras. P1A e P4A,
a pesquisadora pede que todas pensem nos critérios de mediacdo para tentar identifica-
los nas atuag¢Oes gravadas. S3o retomados os cinco critérios e seus significados para que

figuem claros para as professoras.

Primeiro é exibido o trecho da aula da P4A. Ao final, a pesquisadora pausa o video
e conversa com as professoras sobre cada um dos critérios. O primeiro deles,
intencionalidade e reciprocidade, a pesquisadora pergunta se elas acham que esse
critério esteve claro na filmagem. As professoras recorrem a folha com as estratégias e

vao apontando.
Fazer com que os alunos se escutem mutuamente. Tinha. (PEE)

A pesquisadora pergunta onde elas acham que estava o foco de atengdo dos

alunos. E todas respondem que estava na P4A.




[o foco estava] Na professora o tempo todo. Ela conseguiu. (P1A).
Estabelecer um didlogo na classe com perguntas e respostas? (P4A).

Mediante o tom de pergunta da P4A todas concordam dizendo, que sim, essa
estratégia estava presente na atuacao dela. As professoras continuam apontando outras

estratégias.

Escutar com paciéncia os alunos, ndo é? (PEE).

Esse explicar aos alunos tudo o que ele ndo entender, o que ele ndo
estavaentendendo ali. Usou somente informacdes necessdrias, focando
em exemplos, ndo saindo do foco. E puxou também [incentivou os
alunos a pensarem e darem suas ideias]. (P1A).

Estar pronto para reformular o que ndo foi bem compreendido,

demonstrandointeresse poraqueles que apresentam mais dificuldade.
(P4A).

Novamente a P4A |é a estratégia em tom de duvida, de pergunta e a pesquisadora
aproveita a oportunidade para perguntar a todas se elas viram isso acontecendo na

filmagem. Elas respondem.

Ela foi perguntando o tempo todo. Foi falando ali, andando e dando
exemplo: ‘onde vocé estd, onde eu estou, aqui é a drea’. Foi puxando o
tempo todo. (P1A).

Por fim, a pesquisadora pergunta se é possivel dizer que houve intencionalidade e

reciprocidade naquela atuagao e todas concordam que sim, que houve.

Passando para o critério seguinte, significado, a pesquisadora pergunta logo no
inicio se aquela atividade teve significado. Todas respondem que sim imediatamente,
entdo a pesquisadora pede que elas identifiguem em que situacdo isso aconteceu. A PEE
cita 0 momento em que a P4A pergunta aos alunos o que eles acham que seja a drea,
buscando identificar o conhecimento prévio dos alunos, mas a P4A identifica outra
situacao.

Na hora em que eu deixeide falar do campo de futebol prafalar dasala

de aula porque eles ndo estavam pegando muito bem. O campo de
futebol ainda é muito distante pra eles. (P4A).



A pesquisadora concorda com a P4A, pois o campo de futebol e algo que os alunos
precisam imaginar e, nesse momento, cada um imagina uma coisa, mas a sala de aula é
algo mais préximo, mais palpavel, concreto para os alunos compreenderem. O significado
se faz presente quando o aluno tem mais proximidade com aquele assunto, quando este

é trazido para o mundo dos seus conhecimentos.

No critério seguinte, transcendéncia, as professoras hesitam e mostram-se em
davida se houve, ndo identificando nenhum momento que a represente. Nesse momento,
a pesquisadora relembra o que significa a transcendéncia como o favorecimento da
generalizagao. Entdao, vem a pergunta: por meio do que se favorece a generalizagao? A
PAA é precisa e responde que é por meio de exemplos. Com base nas estratégias que

caracterizam o critério a P1A complementou.

Ela questionou por que, o como, ela foi instigando para eles pensarem
naquele campo, pensarem na sala. (P1A).

A pesquisadora relembra o momento em que a P4A perguntou para os alunos o
gue eles achavam que era area e cada um respondeu uma coisa, a drea de casa, da
guadra. Com o recurso vindo dos préprios alunos foi possivel favorecer a ocorréncia da
transcendéncia. Sem contar que os alunos acabaram compreendendo que seja na classe,
no campo de futebol, em casa, qualquer lugar que se tenha é possivel medir a drea. Com
as observacbes da pesquisadora as professoras concordam que, sim, houve

transcendéncia na atuacdo da P4A.

Sobre o critério competéncia, as professoras vao lendo as estratégias e

identificando as situagdes vistas no video.

Responder as perguntas dos alunos. Repetir explicacdes. (P4A).

Sequenciartambém porque ela pegou da area, do dia a dia e jogou para
o campo... (P1A).

Formularas perguntas de acordo com o nivel, ndotem?[...] Elavalorizou
todas as respostas dos alunos. (PEE).



Mediante a discussdo das professoras a pesquisadora pergunta se elas acreditam
gue houve a presenca do critério competéncia na atuacdo da P4A. Todas concordam que,

sim, que houve.

Passando para o Uultimo critério, autocontrole, elas seguem observando as
estratégias identificando as praticas da P4A. Referindo-se ainda ao critério competéncia, a
PEE cita uma estratégia de autocontrole que pode ser interpretada com outro foco e

constata que a P4A, sim, conseguiu fazer isso.

Olha 13, pedir aos alunos que deem suas respostas sem interferir,
naquele primeiro momento ela foi pegando as respostas e em nenhum
momento ela disse que estd errado ou que ndo é assim. (PEE).

A pesquisadora concorda que a P4A conseguiu fazer o que a PEE apontou, mas
reforca que essa estratégia refere-se ao respeito no momento de escutar o outro e
obedecer a vez de quem estd com a palavra naquele momento. Com o significado da
estratégia esclarecido, a prdpria pesquisadora aponta os momentos em que a P4A
conseguiu empregd-la em sua aula. Com essas evidéncias, a pesquisadora pergunta se

houve o emprego do critério autocontole e as professoras respondem que sim.

Por fim, com todos os critérios identificados a pesquisadora pergunta as
professoras se houve media¢dao naquele exemplo da aula da P4A. Todas as professoras e
a pesquisadora concordam que sim, houve mediacdo e se manifestam contentes pelo

sucesso da P4A em praticar a mediacdo, batem palmas e parabenizam a P4A.

Aproveitando um momento descontraido a pesquisadora pergunta se as
professoras acham ser dificil fazer mediacdao e a resposta é unanime, que nao é dificil. A
pesquisadora ressalta que ndo é possivel, nem necessario, praticar todas as estratégias de
cada um dos critérios, mas que se o professor tiver clara a esséncia de cada critério é

possivel pratica-los. A P4A da sua opinido.

[...] & vocé inserir na sua pratica gradualmente ... ir aos poucos porque
tem momentos em que vocé estd mais voltada pensando no
autocontrole dos alunos, ai vocé volta ‘ndo, agora eu tenho que
trabalhar com a competéncia’, entdo é vocé adequar aos momentos.
(P4A).



Concordando com a P4A, a pesquisadora atenta para o fato de antes trazer
trechos de um minuto ou um pouco mais para as discussées e agora, com a mediacdo a
edicdo é de trechos bem maiores para que todos os critérios possam ser captados. Além
disso, refor¢ca também que ndo houve uma receita exata para que as professoras fizessem
mediacdo, foram dados os critérios e as estratégias, mas cada um vai executar todos eles
de acordo com as situa¢des, com o material humano disponivel, no seu espaco, no seu
ritmo. Para enfatizar o que acabou de ser constatado, a pesquisadora pergunta
novamente para as professoras se é possivel fazer mediacdo e elas respondem.

Sim, e mesmo em uma classe que era [gesticulando com a mao algo
agitado]. (P1A).

E nesse dia mesmo eles estavam bem agitados. Mas mesmo assim eu
conseguifazer [media¢do], consegui transmitir o contetdo, tudo. (P4A).

Esclarecendo que haverd momentos em que as professoras ndao vao conseguir
enxergar um modo de praticar a mediacdo, a pesquisadora reforca que as situacdes mais
propicias sdo as explicacdes, pois ha a possibilidade de troca com os alunos. De qualquer
forma, quanto mais elas conseguirem introduzir a mediacdao no dia a dia, mais ela podera

favorecer a compreensao e o desenvolvimento de seus alunos.

A pesquisadora pergunta para a P4A se depois do dia da gravacdo da aula os
alunos conseguiram entender e dar continuidade ao assunto area e perimetro e a P4A

responde positivamente
No outro dia eu passei uma tarefa de area e perimetro, eu fui corrigir e
eles conseguiram fazer, eu dei outros exercicios também e eles

conseguiram generalizar, aquilo, conseguiram utilizar o conceito pra
varias coisas. (P4A).

Complementando a resposta da P4A, a pesquisadora identifica esse éxito dos
alunos na realizacdo das atividades como uma consequéncia da explicacdo usada com

fundamento na mediacao.

Passando para o video da filmagem da aula da P1A, primeiro as professoras
assistem ao trecho. Pensando individualmente em cada um dos critérios as professoras

vao revendo a lista de estratégias e comentando. Sobre intencionalidade e reciprocidade:



Sim, organizar a aula e o espaco fisico para favorecer a aprendizagem.
(P1A).

Manter um climade respeito entre os alunos, aquela hora em que vocé
chamou o aluno, ai alguém falou na frente e vocé falou: ‘ndo, agora é a
vez dele’. (PEE).

Fomentaro interesse e amotivagdo dos alunos, acho que essa atividade
foi bem interessante, mudou tudo. (P1A).

Estabelecer um didlogo na classe com perguntas e respostas. (P4A).

Com as constatacdes feitas pelas professoras é possivel perceber que a
experiéncia de identificacdo anterior, feita com a aula da P4A as professoras foram mais
rapidas nas respostas e encontraram com mais facilidade as situa¢Ges que caracterizam
algumas estratégias. A pesquisadora, entdo, pergunta se houve intencionalidade e

reciprocidade na atividade da P1A. Todas respondem que sim.

Sobre o critério significado elas voltam a ler as estratégias apenas indicando com

um sim, sem citar muitos exemplos, exceto em algumas situacoes.

Utilizou a estratégia e a habilidade que cadaum teve, porque todos eles
participaram. (P1A).

Mediante os poucos exemplos, a pesquisadora pergunta se 0 momento em que a
P1A fez com que os alunos se lembrassem dos pratos feitos por eles mesmos na cozinha

experimental trouxe significado para a atividade. Todas concordam que sim.

Sobre o critério transcendéncia as estratégias continuam sendo lidas.

Sim, relacionar os acontecimentos do passado e do futuro. (PEE).
Até essa questdo da cozinha, de mostrar o que eles ja fizeram. (P4A).

A pesquisadora concorda com as colocacdes das professoras e refor¢a que o fato
dos alunos se lembrarem das coisas que fizeram na cozinha e de deixar claro que j3

trabalham o tema receita de diversas formas favoreceu a transcendéncia.

Mudando para o critério competéncia a pesquisadora evita a continuagdao da

leitura das estratégias sem comentdrios e pergunta se as professoras acham que os



alunos se sentiram competentes fazendo a atividade proposta pela P1A. Todas

respondem que sim e algumas comentam.

Porque elaestd sempre reforcando quando eles ddo as respostas: ‘muito
bem’, ‘parabéns’. (P4A).

Mediante a argumentacdo das professoras a pesquisadora pergunta se houve

competéncia na atuacdo da P1A e todas respondem que sim.

Sobre o autocontrole a P4A é a primeira a responder e a prépria P1A conseguiu

identificar situacdes que proporcionou a seus alunos como estratégias de autocontrole.

Também, na parte em que ela falou que todo mundo tem que respeitar
o colega, pra ouvir, um tem que ouvir o outro. (P4A).

Organizacdo, eu tentei organizar o tempo todo. Pra ndo interromper o
amigo. (P1A).

Por fim, a pesquisadora pergunta se houve mediacdo. Todas reconhecem que sim
e, novamente o momento é de aplausos e parabeniza¢do entre elas. E importante atentar
para o fato de as filmagens tratarem de situacbes, atividades e conteudos
completamente diferentes e, no entanto, a mediacdo esteve presente. A pesquisadora
reforca que essa é uma das caracteristicas da mediacdo, ndo ser conteudista, podendo ser
empregada independente do grau de conhecimento e da idade com que se estiver

trabalhando.

As imagens e as andlises das professoras nessa reunidao sdo claras, mas a

pesquisadora pergunta para as professoras como elas sentem esse trabalho na pratica.

Eu senti uma mudanca bem grande, acho que até visivel pelos videos.
Tanto para eu conseguir elaborar minha pratica como com os alunos
também. No comportamento dos alunos, no autocontrole deles
mesmos, no meu autocontrole. Entdo eu senti que foi uma mudanca
gritante. Me ajudou muito, muito mesmo. Conseguir fazer a mediacao,
trabalhar isso foi muito bom. (P4A).

A mediacdo também ajuda a ver como esse aluno estd, eu consigo
enxergar ele com outros olhos. Quando eu estou perguntando, depois
euvou processando essa resposta do aluno eu consigo ver que ele esta
chegando no aprendizado. Entdo eu acho que isso ajuda bastante
também. Além da sua atua¢do, nossa, pra tirar a gente daquele



automatico, comecar a pegar aquela atividade e ver com outros olhos,
todas as coisas que eu consigo puxar ali. (P1A).

Com o depoimento da P4A, dizendo que muda a visdao do professor perante aquilo
que ele vai propor e perante o desenvolvimento do aluno, a pesquisadora questiona se
trabalhar com a mediacdo se torna muito mais dificil para o desenrolar do trabalho

docente. As professoras respondem.

N3do, facilita, muito. (P4A).

Eu ia falar isso, até facilita. E eu percebo a mudang¢a do Rl. Como eu ja
trabalhei comele o ano passado, ja viele emsalade aula, ele esta muito
mais participativo, motivado. (PEE).

A P1A concorda com a PEE que o aluno Rl estd em uma evolucdo desde o inicio do
ano, quando ela comegou a trabalhar com a cozinha experimental, mas agora ele esta
muito integrado a turma, que nao se diferencia mais dos outros, ele faz parte como todos
os outros alunos. A PEE complementa.

No momento em que vocé estd fazendo a mediagdo todos estdo

participando. Ndo ficaevidente como em outrasituacdo em que o aluno
nao esta fazendo ou vocé ndo estd considerando. (PEE).

A pesquisadora aproveita discussdo e lembra que Rl tem participado bastante das
aulas, tem colaborado com respostas pensadas sobre o tema tratado e corretas. E
reforcada a situacdo em que a P1A fez uma pergunta e ele respondeu que nao se
lembrava, depois de um tempo, quando a P1A dava segmento ao assunto, ele respondeu

corretamente, dizendo que agora se lembrava. A P1A se lembra da situacdo e comenta.

Ele ficou ali, vocé vé pelo rostinho dele. Ele estava prestando atencao,
mas estava focado tentando lembrar pra retomar ali. E ndo era uma
coisatotalmente fora, ndo, esta ali dentro pra ter o fechamento. (P1A).

A PEE concorda e reforca alguns aspectos importantes desse comportamento do

aluno que favorecem a aprendizagem e a autoestima.

E o encorajamento que dd também. Porque vocés viram a hora que ele
faloudosingredientes? Ele falou assim: ‘eu ndo sei falardireito isso daf’,
ou seja, vocé vé que ele estd encorajado a falar, mesmo que eu nao sei
falara palavraeufalei porque eusei que a professora esta me ouvindo,
nao vai descartar. Ele falou e em nenhum momento os alunos tiraram



sarro, entdo tem aquele clima de respeito entre todos. Isso eu achei
legal também dele. (PEE).

Com essas consideracdes sobre a pratica da mediacdo a pesquisadora segue para
o encerramento da reunido e, para finalizar, pergunta se as professoras, antes de verem a

filmagem, tinham consciéncia de que haviam praticado a mediacdo. Elas respondem.

Alguns aspectos eu sabia. (P4A).

Algumas coisas, mas ndo o fechar da mediagdo. (P1A).

Mediar é um exercicio que deve ser praticado com frequéncia para se desenvolva
a habilidade e poder reconhecer com facilidade o que estd sendo feito. Ainda que
identificando alguns pontos, as professoras P1A e P4A participam desse processo, o que
mostra uma pratica reflexiva em sala de aula.

Quadro 27: Sintese da 42 reunido de reflexdo / Mediacdo

Ideia principal Pratica da mediagdo com a presencga dos principais critérios
P1A P4A PEE Pesquisadora

Dificuldades

Sugestodes A mediacdo [ O uso da

possibilita ao | mediacao
professor olhar | facilita o

para o aluno | trabalho do

de outra | professor.
maneira e

entender

melhor seu

processo  de

aprendizagem

Fonte: Elaboracdo prépria

AVALIAGAO DAS PROFESSORAS

Desde as primeiras reunides, a pesquisadora fechava as discussdes ouvindo a

opinido das professoras sobre cada um dos critérios e a mediagdo, sua execugao e




contribuicGes para o trabalho docente. No encontro de reflexdo sobre o critério
intencionalidade e reciprocidade, em que a P4A se viu pela primeira vez atuando como
professora e teve a experiéncia de discutir seus acertos e suas dificuldades, sua impressao

e suas expectativas foram bastante positivas.

Eu achei que foi muito, muito enriquecedor. Eu acredito que vai
melhorar muito meu trabalho. E muito bom conseguiravaliardo lado de
fora. E vocé conseguir ver com outros olhos o que vocé esta fazendo,
aindamais com o embasamento tedrico que vocé passou pragente.Eeu
acho que vai ser muito bom conseguir unir essas duas coisas e ir
avaliando o resultado depois, avaliando na pratica se isso se efetivou ou
ndo. Entdo eu acredito que vai ser muito bom. Acho que até o fim do
semestre, esse trabalho conjunto vai ser muito enriquecedor. (P4A).

Estou super ansiosa. (P1A).

O retorno das professoras apods as analises foi importante para a continuidade do
trabalho de pesquisa, pois o intuito de observar a prépria pratica é de contribuir para o
aprimoramento do trabalho docente e nao apontar dificuldades ou erros simplesmente

para evidencia-los.

A forma com que esta sendo feita é muito boa porque a gente pode
pensarmesmo emrelagdo ao que estd fazendo, é muito bem conseguir
fazer esse exercicio. (P4A).

A pratica dos critérios de mediacdo exigiu das professoras um trabalho a mais, o
de agregar aos seus planejamentos e as suas praticas diarias a¢des articuladas e pensadas
com um determinado objetivo. Mas é preciso lembrar que o objetivo da mediacdo ndo
difere do objetivo maior da educacdo. Mesmo tendo mais uma coisa para fazer a

avaliacdo das professoras em relacdo a esse trabalho também foi muito positiva.

Isso facilita tanto e é uma questdo que deve ser recorrente. Vocé
olhando tudo isso, se vocé tirar esses pontos do seu trabalho
[estratégias de mediagdo] o que vai sobrar, o que vai ficar? Sao coisas
fundamentais, ndo é uma coisa que vocé pode deixar de lado. Entdo é
fundamental, eu vejo assim: como uma coisa que vai facilitar seu
trabalho e que sem isso ndo seria 0o mesmo trabalho. (P4A).

Na finalizacdo do encontro sobre competéncia e autocontrole a avaliacdo das
professoras também foi positiva, reconhecendo que é possivel trabalhar tendo como

parametro os critérios de mediacdo, como algo possivel de ser praticado. Uma situacao



gue pode ter influenciado essa posicao é o fato da pesquisadora ter reforcado a atuacao
da P4A, que conseguiu praticar o critério autocontrole com seus alunos evidenciando

uma grande diferengca em sua atua¢ao e no comportamento dos alunos.

Eu vejo que esses encontros nossos ndo é uma perda de tempo, estd s6
acrescentando. Estd acrescentando muito. [...] Eu acho que conforme
vocé vai praticandoissovai entrando na sua rotina e nao fica, légico, no
automatico, mas vocé estd sempre ali, processando: ‘eu estou
aplicando? Eu estou fazendo?’. (P1A).

Sobre os critérios trabalhados individualmente as professoras indicam em suas
falas o que é mais facil de ser assimilado e aplicado e em quais encontraram mais

dificuldade tanto na compreensao quanto na pratica junto a seus alunos.

Eu achei a parte da competéncia mais clara, maisfacil de ser trabalhada.
A transcendéncia um pouco mais complicada. (P4A).

O autocontrole é refletir e estar praticando, porque é bem de vocé
segurar ali. Ndo interferir, ndo ditar, ir conversando, pedir, orientar
(P1A).

Ainda que alguns aspectos sejam mais dificeis de serem idealizados por algumas
das professoras, a avaliacao geral delas sobre a pratica da media¢ao no presente trabalho
de pesquisa foi positivo. A comprovacao de que é possivel fazer uso da mediacdo em salas
de aulas tdo diferentes e com professoras com niveis de experiéncia diferentes trouxe
mais confianga para as participantes tanto no trato com seus alunos quanto na execugao

do trabalho docente.

COLABORAGAO

Filmagem de sala de aula

Foi proposto as professoras participantes que houvesse uma interacdo entre o
trabalho desenvolvido por P1A e P4A e pela PEE. Para tanto foi utilizado o periodo de
filmagem das duas turmas regulares para que fosse registrado este trabalho.
Inicialmente, na ocasido em que estavam sendo trabalhados os critérios de mediacdao

significado e transcendéncia, portanto segunda sessao de filmagem da P4A, a PEE fez sua



participacdo em sala de aula. A orientacdo da pesquisadora foi de que as professoras
encontrassem o melhor modo de trabalho conjunto, de acordo com a atividade proposta
em sala e que se sentissem a vontade para desenvolver seus trabalhos, independente da

presenca da propria pesquisadora e do equipamento de gravacdo em sala de aula.

Nesta ocasido a filmagem teve, no total 1h23min porque a professora precisava,
naquele dia, levar os alunos até a biblioteca para devolver os livros que haviam
emprestado ha duas semanas e retirar novos titulos. Esta atividade precisava ser feita
pelos alunos estarem ha muito tempo com o mesmo livro, por haver disponibilidade do
agente educacional responsavel pela biblioteca, ja que ele também atua em outros
setores da escola, como a sala de informatica, por exemplo, e por haver uma palestra
para todos os alunos da escola depois do recreio, o que impossibilitaria a ida dos mesmos
a biblioteca no hordrio correto de toda semana. A PEE realizaria o atendimento do seu
aluno do quarto ano, PC, no periodo de uma aula, porém o aluno que teria o atendimento
seguinte havia faltado, por isso a PEE permaneceu todo o periodo de gravac¢ao na classe,

junto com a P4A.

Logo no inicio da aula e da gravacao, a PEE posiciona-se em uma cadeira ao lado
de PC. A primeira atividade do dia é o visto que a professora passa no caderno de tarefa
de todos os alunos. PC ndo fez a tarefa e enquanto P4A passa de carteira em carteira a
PEE fala com ele sobre ndo ter feito a tarefa de casa. O aluno vira-se para trds e olha o
que outros alunos fazem e a PEE apenas conversa com ele sobre o que era para ser feito e
sobre outras coisas também. Todos aguardam a P4A terminar de ver todos os cadernos

sem desenvolver outras atividades.

Terminada esta etapa do dia, a P4A avisa aos alunos que eles fardo uma atividade
de ciéncias e, para tanto, distribui os livros. PC sai da sala a pedidos da P4A para encher
sua garrafa de agua e, todo o tempo que ele passa fora da classe, a PEE permanece
sentada na cadeira ao lado da carteira dele, aguardando sua volta. P4A inicia a aula com a
retomada do assunto que foi trabalhado na aula anterior, no caso, a reciclagem.
Enquanto P4A conversa com a classe, PC volta para a sala e senta-se em sua carteira na

posicdo de costas para PEE. Toda a turma participa ativamente respondendo as perguntas



da P4A, inclusive PC, com o qual a PEE conversa paralelamente enquanto ele tenta
encontrar o assunto tratado no livro de ciéncias. Em determinados momentos, a PEE volta
o foco d e PC para o que P4A esta falando, ja que ele se distrai com bastante facilidade.
Ela aproveita para comentar sobre a letra dele que ndo estava boa nas atividades ja feitas

do livro.

Depois da discussdo proposta pela P4A para relembrar o assunto, todos fariam um
exercicio do livro, no qual deveriam trocar ideias com os colegas e apontar em que e
como os materiais, metal, vidro, madeira e plastico sdo utilizados na construgdo civil e na
indUstria automobilistica. A atividade foi planejada e proposta para ser realizada em
dupla, entdo PC juntou sua carteira com a de outra aluna e a PEE sentou-se junto com
eles. PEE interviu quando outro aluno quis se juntar a eles para formar um trio e ela
perguntou se a P4A havia autorizado. Mediante a resposta negativa da P4A, o aluno se

afastou e formou dupla com outro aluno.

Durante a realizacdo do exercicio, a PEE leu o que era para ser feito para os alunos
da dupla e foi indicando os itens a serem pensados nas duas situacdes de construcado civil
e industria automobilistica, além de incentivar a discussdo, entre eles, para chegarem a
um consenso do que deveria ser preenchido no livro. Ela pergunta aos dois o que a P4A
acabou de explicar sobre o que é a construcdo civil e o que é a industria automobilistica e
os ajuda com as respostas. A PEE pergunta aos dois se eles entenderam o que é para fazer
depois que o PC preenche o exercicio com uma reposta errada. Nenhum dos dois sabe
responder o que é para ser feito, entdo a PEE retoma a explicacdo deixando claro que é
para eles relacionarem onde aqueles materiais sdo empregados para se construir uma
casa e um carro. Isso sem deixar de chamar a atencdo do aluno que se dispersa e passa a

olhar o caderno dos alunos de outra dupla que esta atrds deles.

Vale uma ressalva nesse momento referente ao questionario respondido pelas
professoras antes de se iniciarem as filmagens. A P4A respondeu com a maxima escala—>5
Completamente de acordo. Sempre ajo assim — a questdo 4 que se refere a certificar-se
de que os alunos compreenderam com clareza e precisdao a informagao dada. Porém na

pratica ndo é bem assim, pois nem PC nem sua dupla compreenderam exatamente o que



era para ser feito na atividade. Além disso, enquanto os alunos comecavam a fazer o
exercicio, a P4A passava pelas carteiras onde era solicitada tirando duvidas dos alunos
sobre como proceder para que a atividade proposta fosse realizada corretamente. Faz-se
importante apontar que a mesma escala foi oferecida como resposta no mesmo

guestiondrio em sua segunda aplicacdo ao final do periodo da pesquisa.

Voltando a descricdo da atuacdo das professoras, a partir desse momento os dois
alunos passam a fazer o exercicio, mas sempre sob a orientacdo e a supervisao direta da
PEE tanto em relacdo ao assunto, quanto a interacdo dos dois alunos e quanto a escrita
correta. Enquanto isso, a P4A acompanha o exercicio feito por todo o resto da classe
passando de carteira em carteira e explicando o que os alunos ndao entenderam ou
oferecendo ajuda a quem precisa. Assim todos seguem durante a realizacdo de toda a
atividade. Em determinado momento, outro aluno diz a PEE para que ela o ajude
também, pois ele “também é burro”. A PEE argumenta dizendo que ninguém é “burro” e

que todo mundo é inteligente.

O aluno que disse ser “burro” e mais uma dupla se juntam e sdo acompanhados
por PC que ja terminou sua atividade e estd em pé. Eles comegam a discutir e a PEE faz
sua intervencdo dizendo para eles que se sentem e terminem suas atividades. Nesse
momento a P4A também intervém e faz com que o tumulto termine, mas mesmo assim
PC ndo volta para sua carteira. A PEE se senta junto com a aluna que ela acompanhava,
mas as duas ndo interagem muito e a aluna separa sua carteira voltando para seulugar de
antes da formacdo da dupla. A PEE coloca novamente sua cadeira ao lado da carteira de
PC e eles aguardam a correcdo do exercicio pela P4A. Todos os alunos que vao

terminando a atividade também vao voltando com suas carteiras para seus lugares.

Iniciada a correcdao pela P4A, os alunos vao respondendo e a PEE ndo interfere,
apenas permanece sentada ao lado de PC falando com ele quando ele se desvia da
atividade e se dispersa, fazendo com que ele volte ao foco, deixe de brincar, pare de
mexer na garrafa de agua. Quando PC participa respondendo, mas n3ao consegue se
expressar bem, a PEE o ajuda a explicar exatamente o que quer dizer. Todas as

intervencdes da PEE sdo diretas a PC e sdo feitas em um tom mais baixo para ndo



atrapalhar e ndo interferir na explicacdo da P4A, dificultando até mesmo a compreensdo
da pesquisadora sobre o que estd acontecendo entre eles. Por varios momentos PC vira
de costas para a lousa e passa a conversar ou prestar atencdo em outras coisas que 0s
alunos da classe estdo fazendo e a PEE apenas acompanha. Durante o periodo de

correcao do exercicio a PEE ndo faz nenhuma intervencdo e apenas assiste a aula da P4A.

O comportamento da PEE em sala de aula mostra que ndo é estabelecido nenhum
tipo de colaboragdo com a P4A ou mesmo em relagdo ao outros alunos da turma, ficando

sua atuacdo restrita ao acompanhamento da atividade realizada por PC somente.

Terminada a corre¢cdo do exercicio, a P4A introduz um novo assunto e |1&, em voz
alta para a turma, um pequeno texto do livro de ciéncias sobre os recursos naturais
existentes e quais sdo considerados renovaveis e nao renovaveis. Terminada a leitura, a
P4A conversa com os alunos perguntando sobre o que entenderam sobre o assunto
tratado. A PEE acompanha a atividade e quando a P4A faz uma pergunta sobre o que se
faz com o papel depois que foi usado, somente PC responde “reciclar’, mas fala bem
baixo. A P4A o incentiva a dizer em voz alta para que todos escutem. Ele se intimida e a
PEE ajuda a incentiva-lo, dizendo que ele sabe, que a resposta esta correta e ndo tem
porque ter medo de repeti-la. Poucos minutos antes da P4A encerrar a aula a PEE se

despede de PC, pois ela precisa ir para outro atendimento.

Em uma visdo geral da situacdao observada e filmada em sala de aula é possivel
perceber que as professoras trabalharam em territérios diferentes muito bem
delimitados. A PEE era responsavel pelo atendimento de PC e a P4A se encarregava do
restante dos alunos. Nao houve interacdo entre elas, muito menos colaboracdo, ja que
nao existiu qualquer interferéncia nas explicacdes que ndo fosse dirigida diretamente a
esse aluno. Vale destacar que essa ajuda direcionada em sala de aula gera certo estigma
do aluno, visto pela observacdo de outro aluno que queria ajuda e se dizia “burro”

também para que a PEE o ajudasse com a atividade.

Reunido de reflexdao




Estas observacdes da pesquisadora foram levadas para a reunido seguinte, na qual
alguns trechos da filmagem foram destacados e mostrados para as trés P1A, P4A e PEE. O
trecho apresentado foi justamente do momento em que a PEE teve que explicar
novamente a atividade para a dupla que assistia, pois eles ndao sabiam o que era para ser
feito. Apds assistirem ao video, foi dada a palavra as professoras que emitiram suas
opinides sobre o acontecido. PEE e P4A reconheceram que acabaram fazendo a mesma
coisa repetidas vezes, pois a explicacdo foi oferecida no inicio da atividade pela P4A e
depois de se juntarem em duplas a PEE teve que repetir para PC e sua companheira, além
disso, a P4A também passou de carteira em carteira explicando novamente. Sobre isso, a
P1A relatou uma experiéncia que teve quando montou duplas em sua classe. Diz ela que
na segunda dupla em que teve que explicar novamente, parou tudo e deu uma explicagao
geral, fez com que todos parassem e prestassem atengao nela, tirou todas as duvidas e sé

entdo voltou ao trabalho em duplas.

PEE disse que o que mais fez naquele dia foi tentar manter PC com atengdo na

atividade, pois sdo muitas as distracdes,

[...] tentei manter o PC no foco porque toda hora é olhando pra tras,
guerendo falar de outra coisa, mexendo na garrafinha. Entdo falar o
nome dele: ‘PC, vamos’, virar o rosto [do aluno voltando o para a

atividade]. (PEE).
Tirando isso ela achou que ele conseguiu fazer bem a atividade proposta,
inclusive, melhor do que a menina que fez dupla com ele, que acabou copiando todas as

respostas dele, pois afirma ndo ter havido entrosamento entre os dois.

P4A acredita que se a PEE ndo estivesse |3, a atividade seria mais dificil de ser
realizada por PC e ele levaria muito mais tempo para fazé-la por causa da sua dificuldade
de foco e da dificuldade que ela sente em chamar sua atencdo e dar ateng¢do para a classe

como um todo ao mesmo tempo.

Eu tenhoessadificuldadede chamar a atencdo dele e chamar a atencao
do restoda salaporque, por exemplo, se a PEE ndo estivesse |d naquele
dia, pra ele [PC] essa atividade seria muito mais dificil, ele demoraria
muito mais pra fazer porque eu ndo teriatempo habil de ficar chamando

a atencdo dele e dar atengdo pra toda a sala. (P4A).



A P4A considera muito positivo o fato de a PEE estar presente na sala para poder
dar essa atenc¢do ao PC, poder estar junto dele o tempo todo na realizacdo da atividade.
Um aspecto destacado pelas professoras foi o fato do livro trazer a figura de uma casa e
de um carro, o que facilitou bastante para os alunos que sabia do que eram feitas as

partes, mas ndao sabiam o nome dessas partes.

Expostas suas opinides sobre a situacdo, ficou constatado que as professoras P4A
e PEE realmente atuaram separadamente, sem interagirem. A partir desse momento foi
sugerido que elas, todas juntas, pensassem em uma maneira de reviver aquela mesma
situacdo de forma colaborativa. A P1A faz uma sugestdo de que elas nao precisariam fazer
as mesmas coisas nem separadas nem juntas, mas caminharem juntas, ou seja, fazerem
coisas complementares que se reforcem e beneficiem a compreensao dos alunos. Indica
que, talvez a P4A pudesse tomar mais a frente ja que ela domina o contelddo e a PEE
acompanhasse mais os alunos, dando assisténcia a todos, de uma forma geral, até porque
se se trata de inclusdo, ndo se pode dar exclusividade para um sé aluno, mesmo sendo ele
o0 que tem mais dificuldade, pois de certa forma, todo mundo tem algum tipo de

dificuldade. Que caminhassem juntas as duas professoras.

Foi reforcado pela pesquisadora que mesmo que as duas professoras estivessem
na sala o trabalho foi dividido de forma desigual, pois a PEE ficou com dois alunos e a P4A
ficou com toda a turma. Além disso, foi citado o exemplo de uma situacdo observada no
contexto educacional espanhol, no qual a professora de 52 ANO tinha um aluno que
recebia atendimento fora de sala de aula uma vez por semana e seus outros dois
atendimentos da semana eram realizados dentro de sala de aula. Porém, neste
atendimento dentro de sala ndo era dada atenc¢do, por parte da PT, somente para aquele
aluno, mas os cinco alunos que apresentavam alguma dificuldade eram posicionados na
ultima fileira, ja que as fileiras eram organizadas lateralmente e ndo com um aluno atrds
do outro. Com essa proximidade, a PT acompanhava a atividade que a professora da sala
dava, oferecendo assisténcia a todos eles, acompanhando a realizagdao ou a corre¢ao dos
exercicios e sanando as duividas dos alunos. Assim, elas atuavam de forma integrada, ja
gue a professora da classe aguardava até que todos estivessem no mesmo ponto e elas

atuavam de maneira sincronizada, trabalhando no mesmo ritmo. Obviamente, foi



esclarecido que a pesquisadora estava atenta a todas as diferencas como a existente
entre as estruturas educacionais de Brasil e Espanha, assim como de ambiente escolar e,
principalmente, das funcdes das PEE e PT, jd que na Espanha, a PT é uma professora

conteudista, que conhece os livros do primeiro a sexto ano com todas suas etapas.

Por fim, as professoras P4A e PEE emitiram suas opinides sobre como essas
mudancas poderiam favorecer os alunos e o préprio trabalho delas. P4A ressalta que esta
modificacdo no trabalho traria beneficios até mesmo no que se refere a atencdo dos
outros alunos, visto que sua sala é barulhenta e os alunos sdo agitados, se dispersam com
facilidade e tumultuam com facilidade o ambiente. Para ela seria mais facil os alunos
prestarem atencdo tendo uma referéncia mais préxima do que tendo apenas a professora
chamando a atencdo na frente da sala. Ela disse acreditar que a dinamica da aula fluiria
mais facilmente se houvesse alguém olhando de perto o que esta acontecendo porque é
dificil, em sua opinido, dar conta da classe toda e das dificuldades de todos os alunos.
Todas aprovaram a proposta e acharam interessante. A P1A sugere que o aluno da P4A
ficaria mais motivado por saber que ndo tem uma pessoa olhando sé para ele,
acompanhando somente o seu trabalho, mas que todos precisam e recebem ajuda,
resgatando a ideia de estigma ja citada, para que ele se sinta mais um aluno e ndo o

especial.

O desafio foi aceito pelas professoras e ficou combinado que elas tentariam
trabalhar de forma diferente na préxima sessdo de filmagem com a participa¢ao da PEE, a
qgual aconteceria na classe da P1A. Antes de essa nova sessdo vir a acontecer, as
professoras PEE e P4A relataram para a pesquisadora de maneira informal, em um dos
encontros pela escola, terem feito uma nova experiéncia de atuacao da PEE dentro da
sala de aula da P4A. Este gesto mostra claramente o interesse das professoras em
realmente aprimorar suas praticas e testar novos meios de atuacdo, além de ser mais
uma forma de demonstrar o envolvimento das mesmas com as propostas da pesquisa e

com o propodsito da formagao continuada em servigo.

Na reunido que antecede a nova filmagem, a PEE pede orientagdes sobre o

trabalho que serd desenvolvido na semana seguinte. A pesquisadora pede que as



professoras PEE e P1A aproveitem a abertura que tém por causa dos encontros da
pesquisa e discutam o que querem trabalhar, como querem trabalhar e, juntas,

encontrem a forma mais adequada para atuarem junto aos alunos dentro de sala de aula.

Chegado o dia da segunda filmagem, logo na chegada a escola as professoras
relataram que haviam planejado uma atividade bastante interessante que relacionava a
atuacdo da PEE e da P1A em sala de aula e, no final agregaria uma participagao da P4A
junto com seus alunos. Pela proximidade do final do semestre a atividade tratava do tema
“Festa Junina”. Ja ha alguns dias todos estavam trabalhando sobre o tema, entdo a P1A
estava agora montando as barracas que compunham a festa e desta vez falariam da
barraca de doces. Os alunos montariam as palavras dos nomes dos doces tipicos, leriam e
depois montariam a receita de um bolo de fuba que foi recortada separando cada
ingrediente e cada etapa do modo de preparo para que eles lessem e distinguissem um
do outro. Enquanto essas atividades eram desenvolvidas na sala da P1A, a P4A foi para a
cozinha experimental com seus alunos para fazer o bolo de fuba e, por fim, todos se

reuniriam para falar sobre a festa junina e para comer o bolo.

A aula comegou e a P1A comecgou a passar o cabecalho na lousa. Os alunos iam
escrevendo em seus cadernos. A PEE foi acompanhando todos passando pelas carteiras
embora acompanhasse mais de perto o que Rl, aluno atendido pelo AEE estava fazendo.
Quando os alunos faziam algum comentdrio, ela respondia mesmo que ndo fosse
direcionado a ela ou fosse apenas para quem quisesse ouvir, ja que a P1A estava ocupada

escrevendo o cabecalho e ela estava disponivel.

Um dos alunos que se senta no fundo da sala comeca a mexer na mochila
procurando alguma coisa e parece nao encontrar. A PEE intervém e pergunta o que ele
estd procurando. Ele diz que estd procurando seu nome, pois no cabecalho eles devem
escrever trés vezes o nome inteiro em letra cursiva. A PEE diz que ele sabe escrever o
nome dele inteiro, que ndo precisa copiar de nenhum lugar e comeca a ajuda-lo dizendo
seu nome com énfase em cada silaba para que ele va escrevendo. Enquanto isso, a P1A
orienta e se direciona a todos os alunos da classe. O aluno consegue escrever seu nome

com a ajuda da PEE e recebe um elogio por saber como faz.



Depois do cabecalho todos devem escrever o nome de um doce de festa junina os
quais eles ja trabalharam anteriormente. Cada um deve escolher o que quiser e escrever.
Um dos alunos olha para a PEE que estava proxima dele e pergunta se ele escreveu a
palavra pipoca no caderno e recebe um elogio por ter, sim, escrito corretamente. A P1A
intervém e parabeniza o aluno por ter escrito certo. A PEE vai caminhando pela classe e

aquele aluno que estiver com dificuldade ou escrevendo algo errado ela o orienta.

Ao lado de RI, a PEE percebe que ele se perdeu na cdpia do cabecalho, entdo ela
vai até a lousa e mostra o que ele esta copiando. Ela pergunta para a P1A se Rl pode se
sentar na primeira carteira do outro lado da classe, de frente para o texto escrito na lousa
para facilitar sua visdo do que tem que fazer e evitar que ele se perca. A P1A concorda
prontamente e Rl muda de carteira. Alguns alunos reagem a mudanga com comentarios e
a PEE interage com todos, como se fosse a professora responsdvel da classe, mas sem
tirar a autoridade da P1A que companha de longe os alunos, conversando com eles, mas

permanece em sua mesa recortando as letras das palavras para a atividade seguinte.

Alguns alunos solicitam a ajuda da PEE quando ela esta atendendo alguém e, em
certas ocasides precisa pedir para que esperem um pouco até que ela termine o que esta
fazendo e possa ir até a carteira de quem chama. O clima de ajuda que se instala e até
mesmo incentiva que os proprios alunos se ajudem uns aos outros ou acompanhem a PEE
e colaborem com o colega que estd recebendo sua atencdo. Em determinado momento
cada professora ajuda um aluno no estdgio da atividade em se encontra e o restante
continua trabalhando sem precisar de orientagcdo. Enquanto a PEE continua ajudando os
alunos que estdo mais atrasados, a P1A manda os alunos que terminaram, lerem o livro
que retiraram na biblioteca e que estd na mochila de cada um até que todos tenham
terminado de fazer o cabegalho. Passando para a atividade seguinte, a P1A toma a frente
da turma e estabelece um didlogo com os alunos sobre a entrevista que eles fizeram com
a mocga que trabalha na limpeza da escola e que cresceu no campo, como eles, sobre

como eram as festas juninas quando ela era crianga.

Na atividade seguinte, a P1A distribui um plastico para cada aluno onde contém

uma folha com uma foto e uma receita sem o nome do doce e, junto, as letras, recortadas



gue formam o nome do mesmo doce. Os alunos devem descobrir qual doce é e montar a
palavra com as letrinhas. Nesta atividade a PEE, inicialmente, orienta Rl para que ele
descubra o nome do doce que ele recebeu. Ela participa ativamente ajudando varios
alunos durante a realizagao da atividade. As duas professoras vao orientando os alunos
individualmente, j& que cada um recebeu um doce diferente. A P1A dedica mais tempo
para um dos alunos que ndo consegue formar a palavra corretamente com as letrinhas do
seu plastico e a PEE vai ajudando varios alunos enquanto isso. Ao final, as duas ajudam os
alunos a colarem as letras na ordem certa para formar o nome dos doces na folha da

receita.

Por ultimo, a P1A coloca os alunos sentados em circulos sem as carteiras, somente
com suas cadeiras. Ela se senta na roda junto com os alunos e conversa com eles sobre as
receitas que eles ja fizeram no decorrer do primeiro semestre. Nesta etapa ndo ha
gualquer intervencdo da PEE que apenas acompanha a conversa da P1A com os alunos. A
P1A coloca no chdo todas as tiras de papel manilha cada uma com uma etapa da receita.
Os alunos sdao chamados um a um para ler uma tira e dizer se aquilo que ele leu era um
ingrediente ou o modo de fazer da receita. Nesta atividade é a P1A que coordena a
atuacdo dos alunos e a PEE pouco interfere, mas em um momento de dificuldade de um
dos alunos em ler uma tira muito comprida ela sugere que a P1A coloque um pedago de
papel cobrindo o restante da frase para que ele leia somente uma silaba de cada vez e
nao se preocupe com tudo o que deve ler antes que chegue realmente a hora. Ela explica
gue este procedimento diminui a ansiedade do aluno e favorece a concentracdo no
trecho que esta sendo lido ajudando seu desempenho na leitura. Antes de terminar esta
atividade a PEE tem que sair da sala, pois esta na hora de outro atendimento e a P1A

termina sozinha com os alunos.

Como mostra a descricdo, o trabalho da PEE dentro de sala de aula junto com P1A
foi completamente diferente da atuacdo anterior, com a P4A. A PEE se mostrou muito
mais solta para atender todos os alunos e até tomou a iniciativa de mudar RI de lugar
para ficar mais perto do texto que deveria copiar da lousa. Ainda que a PEE ndo tenha
interferido nos momentos em que a P1A conversou com os alunos ou retomou os

assuntos anteriores com eles referindo-se aos contelddos, mesmo assim a participacao da



PEE foi mais ativa do que na ocasido da filmagem com a P4A. Ofereceu uma valiosa
contribuicdo ao propor o posicionamento de uma folha tampando o restante da palavra
gue deveria serlida pelos alunos para que eles lessem uma silaba por vez. Esses aspectos
foram discutidos na reunidao seguinte e a PEE atribui o sucesso da atuagdao em conjunto
um pouco a sua afinidade com a etapa em que os alunos se encontram, que é a de
alfabetizacdo. Todas, PEE, P1A e P4A, reconheceram que o entrosamento das professoras
em sala de aula foi muito mais intenso do que na situag¢dao anterior contribuindo muito
para o aprendizado dos alunos e o desenvolvimento deles naquela atividade. Por meio de
suas praticas previamente discutidas e planejadas, elas mostraram que é possivel
trabalhar em conjunto em sala de aula sem que haja disputa de espaco ou de comando e
que este tipo de atuagdao favorece a aprendizagem e o envolvimento dos alunos em

relacdo as atividades desenvolvidas sob esta perspectiva.

E possivel concluir por meio da primeira experiéncia, da discussdo e da segunda
experiéncia que as professoras foram capazes de trabalhar colaborativamente, desde o
planejamento da atividade que foi feito de forma conjunta até sua atuacdo em sala de

aula mostrando o quanto os alunos podem ser beneficiados por essa parceria.



4 ANALISES E CONCLUSOES

Sobre os resultados obtidos no estudo 1, estes se mostraram importantes para a
composicao das ideias a serem trabalhadas no estudo 2, realizado no Brasil, tal como era
seu objetivo. Além das condutas em sala de aula, com estruturas diferentes, organizacdo
e propostas diversas, o fato de vivenciar a colaboracdo no contexto escolar com praticas

possiveis permitiu o incentivo a atua¢des diversificadas no contexto brasileiro.

Os exemplos de condutas, possibilidades de trabalho e de estrutura fisica de sala
de aula diferenciadas, obtidos no estudo 1, permitiram agregar ideias concretas as
sugestoes de acdes de cada um dos critérios de mediacdo discutidos e praticados no
estudo 2. A unido entre praticas inclusivas e as acbes ligadas a mediacdo enriqueceu a
reflexdo realizada pelas professoras participantes e pela pesquisadora levando essa
caracteristica para a pratica em sala de aula, o que culminou na realizacdo efetiva da

mediacdo nos critérios da teoria de Feuerstein.

Quanto a colabora¢do, os exemplos do estudo 1 geraram uma base, porém, por se
tratarem de estruturas diferentes, as professoras criaram suas proprias estratégias em
meio ao contexto que vivenciam e as possibilidades que visualizaram em cada situacdo
dentro de sala de aula. A disponibilidade das participantes para a realizacdo de tal pratica
foi um ponto crucial para o desenvolvimento da colabora¢cdo. No sentido de contribuir
para que a proposta do AEE possa se efetivar no ensino regular, a colaboragdo abre
possibilidades de trabalho para diversas praticas e ajudas que podem ocorrer ao longo do
acompanhamento do professor de educacdo especial ao aluno com dificuldade e ao seu

professor.

Sem duvida, as experiéncias consideradas bem sucedidas e observadas em um
contexto diferente, como é o caso do estudo 1, com caracteristicas diversas impressas até
mesmo por outra cultura, podem colaborar com o aprimoramento da pratica educacional
de professores de qualquer lugar. Guardadas as devidas propor¢des e com as adaptacdes
necessarias a cada situacdo, populacdo e escola, bons exemplos sdo possiveis de serem

seguidos e implementados.



Sobre o estudo 2, realizado no Brasil, com caracteristicas de intervencdo, ha
alguns pontos importantes a serem destacados. O primeiro refere-se ao fato do aluno da
P4A, atendido no AEE, ndo pertencer efetivamente a populacdo alvo da educacdo especial
com direito ao atendimento educacional especializado. O aluno é avaliado como um
aluno com déficit de atencdo, sem nenhuma caracteristica de deficiéncia, porém, por
necessitar de um acompanhamento e pelo fato da escola ser pequena, o que faz com que
a demanda também seja menor e a professora de educacao especial dispor de tempo
suficiente para atender a todos que necessitam, ele é classificado, pela propria escola,
como um aluno com deficiéncia intelectual leve para que, dessa forma, passe a ter direito

ao AEE.

De acordo com a Resolugdo numero quatro de dois de outubro de 2009 (Brasil,
2009b) que institui as diretrizes operacionais para o AEE na educacdo basica, o publico
alvo do AEE sdo os alunos com deficiéncias, sejam elas fisica, intelectual, mental, multipla
ou sensorial, os alunos com transtornos globais do desenvolvimento e aqueles com altas
habilidades / superdotacdo. Neste caso, alunos com transtorno do déficit de atencdo ndo
fazem parte do publico alvo do AEE, portanto devem permanecer em sala regular, com
seus professores, sem a necessidade de serem atendidos pelos professores de educacao

especial da escola.

Por outro lado, sabe-se que ha trés tipos de transtorno do déficit de atencao,
sendo eles: aquele em que a pessoa é apenas desatenta; outro que se caracteriza apenas
pela hiperatividade e pela impulsividade; e outro de natureza mista, que agrega os dois
anteriores, sendo um individuo que apresenta desatencdo, impulsividade e também
hiperatividade. Dependendo do grau de desatencdo ou de hiperatividade do aluno, pode
ser que sua aprendizagem nao seja afetada, porém hd casos em que se apresentam
problemas na hora de aprender (MUSZKAT et al, 2013). Nessa segunda situacdo, a
literatura aponta que, com bases em pesquisas ja realizadas, o aluno com essas
caracteristicas que frequenta a sala regular pode se beneficiar de um acompanhamento
com um professor especializado. Mesmo com essas caracteristicas, pela legislagdo vigente,

esse aluno ndo integra o publico alvo da educacdo especial e, portanto, ndo se caracteriza como

elegivel para o atendimento do AEE.



Diante de tal situacdo, vale destacar a postura adotada pela escola. Ndo se trata
de defender nem recriminar tal atitude, mas de refletir sobre a situacdo. Quando se tem
um aluno que necessita de acompanhamento e a lei ndo permite tal procedimento o que
fazer? Se as orientagdes forem seguidas a risca, a familia fica total e unicamente
responsavel pela busca de ajuda, sem qualquer respaldo da escola. Se os profissionais da
educacdo especial seguirem a risca o juramento que fazem ao se formarem professores
devem enfrentar os desafios que a educacao impde, dentro e fora da escola, buscando
novos caminhos para o processo educacional. Um dilema a ser enfrentado: de um lado a

lei e de outro o aluno, compromisso do professor.

Uma regulamentacdo existe para ser seguida e ndo para ser burlada, mas a
conclusdo que se chega é que a demanda da escola é maior do que se prevé nas leis de
educagdo. Teoricamente as regras oficiais devem ser feitas pensando em todos, como
hoje se preconiza que a escola é para todos. Infelizmente, muitos desses todos nao
recebem o atendimento necessario a menos que se burle a lei e se enfrente as
consequéncias disso. Vale, nesse sentido, uma critica a Politica de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva, pois ela precisaria prever o que deve ser feito com
esses alunos. Ainda que ndo seja considerado publico alvo da Educacdo Especial, em
algumas situagdes eles necessitam de um acompanhamento diferenciado, seja com o
professor especializado seja com o professor de sala comum. Mesmo quando o
documento da politica ou o decreto que a regulamenta referem-se ao trabalho
colaborativo entre esses dois profissionais, essas a¢cGes ndo sdo especificadas. A falta de
indicativos de como essa parceria deveria ocorrer reflete na estola acarretando na
auséncia de praticas como essas, mas se elas existissem poderiam solucionar problemas

como os vivenciados pelas professoras P4A e PEE participantes dessa pesquisa.

AS politicas de educac¢do da Espanha, sem o intuito de comparacdo, sdo bastante
detalhadas em relacdo ao que deve, ou que pode e ao que ndo pode ser feito. Sem duvida
ha que se considerar que paises europeus tém aproximadamente 1500 anos a mais de
organizagao civilizatéria a mais do que o Brasil, mas isso ndo impede que aprendamos
com suas praticas. Muitas vezes o que se identifica de critica as politicas publicas

brasileiras, sejam educacionais ou nao, refere-se as falhas ou as chamadas brechas que



sempre existem permitindo duplas interpreta¢cdes ou mesmo conceituagdes vagas, como
€ o caso do carater complementar do trabalho do professor especializado, o qual nem
mesmo o texto do documento da Politica apresenta definicdo do que venha a ser

efetivamente.

Com esse panorama, faz-se necessario olhar para a escola e seus atores e, a partir
dessa realidade, propor uma politica na perspectiva inclusiva. Somente tendo
conhecimento das reais demandas da sala de aula é possivel oferecer um parametro
legislativo que abarque o atendimento das necessidades de todos aqueles que precisam

de ajuda, seja do professor especializado ou comum.

Quando se fala eminclusao, a ideia é justamente pensar em todos os alunos, cada
um com sua especificidade, sua dificuldade ou seu talento. Ja foi possivel pensar sobre
isso no caso do aluno da P4A. Outra situacdo relacionada com esse ponto de vista é o
caso de outro aluno da escola, também amigo desse aluno. Ele ndo faz parte do publico
alvo da educacdo especial, mas a professora tem dificuldade em lidar com seu
comportamento agitado e de lideranca, que influencia outros alunos e atrapalha o
andamento da aula. Segundo relato da professora as medidas adotadas foram de mudar
o aluno de lugar por diversas vezes dentro de sala de aula, o que ndo produziu resultados
satisfatdrios, pois o problema ndo estd no entorno, mas no comportamento do proprio

aluno e a professora precisa compreender isso.

Mesmo sabendo do histérico dos irmdaos e com a dificuldade em lidar com a
situacdo, o aluno ndo recebeu atencdo diferenciada ou qualquer encaminhamento por
parte da professora porque ele ndo apresenta problemas na aprendizagem. A escola
inclusiva deveria poder olhar para mais além do que estritamente a aprendizagem, assim
como deveria ter a possibilidade de ndao focar exclusivamente o convicio social. O ser
humano é complexo e dentro da escola estda em total processo de desenvolvimento,
portanto precisa ser observado de forma global. Serd que enquanto o aluno ndo tem
problemas com a aprendizagem dos conteldos escolares ele nao precisa de atengdo? Sob
a otica da escolainclusiva e de acordo com o papel da educagdo a resposta é sim, precisa.

O professor deve estar atento ao comportamento e ao desenvolvimento do aluno como



um todo. Pensando em um momento anterior a isso, visto que a P4A é uma professora
iniciante, surge outra pergunta. A formacdo inicial oferece subsidios para que o professor

esteja atento a essa demanda?

A literatura mostra, em obras como as de Miranda (2011) e Freitas e Moreira
(2011), que infelizmente ndo, os subsidios oferecidos pela formacdo inicial sdo escassos,
visto que na atual organizacdo dos cursos de formacdo de professores sdo poucas as
disciplinas voltadas para o tema da inclusdo gerando discussdes e aprendizados ainda
insuficientes para que o professor sinta seguranga em avaliar situagbes e tomar decisdes
importantes em sala de aula. J& a formagdo continuada, seja em servigo ou ndo, aparece
no cenario educacional atual com a tarefa de preencher algumas lacunas deixadas pela
formacao inicial, trazendo para os professores, a partir de sua prépria pratica, solucdes

para as dificuldades encontradas no contexto escolar (SALLES, 2004)

Ser professor requer atualizacdo, busca por solucdes, novos aprendizados. A
inclusdo pode ser vista como uma ferramenta que leva a esse tipo de comportamento.
Como aponta Carneiro (2011) trabalhar com inclusdo requer uma mudanca de identidade
do professor, no modo como trabalha, como vé seus alunos e a formagdo, em qualquer
nivel, colabora para essa adaptacdo. Alids, essa é uma palavra que deve ser recorrente no
processo de inclusdo, pois muito ainda tem que ser adaptado para atender todos os

alunos que se encontram na escola regular (NOGUEIRA e RODRIGUES, 2006).

Para Echeita e Ainscow (2011) um dos preceitos da inclusdo é identificar e eliminar
barreiras e, para isso, sdo necessarios ajustes. Na visdo das professoras do estudo 2, pelo
fato da escola ser do campo e o material ndo ser voltado para essa realidade, sao
necessarias muitas adaptacdes, porém essas ndao sao encaradas positivamente. Para que
o ser humano seja atendido em suas especificadas, sejam elas provenientes de
dificuldades, deficiéncias ou do entorno, a escola precisa de adaptacdes. De acordo com o
dicionario Houaiss (HOUAISS e VILLAR, 2012) o primeiro significado de adaptar é “por em
harmonia” e o que a inclusdo exige é justamente isso, que haja uma harmoniza¢ao para

que todos tenham acesso e aprendam os conteuldos trabalhados na escola. Se essa escola

¢ do campo e tem a demanda de que a realidade dos alunos seja levada em consideracdo,



o material, as atividades e as abordagens precisam ser adaptados para isso, o que é um
trabalho de toda a comunidade escolar incluindo professores, coordenadores e equipe

gestora.

Mesmo que haja diversas criticas em relagdo ao material adotado para toda a rede
municipal, a situa¢ao requer uma mudan¢a de postura dos professores, como aponta
Carneiro (2011), de identidade, para encararem os ajustes a serem feitos como algo
normal, recorrente no dia a dia. Nao existe um aluno de inclusdo, mas existe um modelo
de escola inclusiva que atende aquela demanda que, por vezes, vem fragmentada em
alguns alunos, mas a escola como um todo é que precisa respeitar e compreender o que

aquela populagdo inserida naquele contexto escolar necessita.

Retomando uma frase utilizada pela P1A na qual cita que a escola e os professores
devem se adaptar ao aluno, vale reforcar que essa ideia é um pouco limitada. A inclusdao
requer gque a escola esteja apta para atender as especificidades de cada um e ndo que ela
se adapte ao aluno. As adaptacdes acontecem, mas a escola tem que oferecer estrutura
de apoio para o professor trabalhar da forma mais adequada possivel as necessidades dos
alunos pelos quais é responsavel, tenham eles uma deficiéncia ou uma dificuldade. O
conceito de inclusdo deve ser claro para todos que atuam no ambiente escolar, mas ha
gue se ressaltar que ele é construido desde a formacao inicial de cada professor, diretor,

coordenador, orientador ou qualquer outra fungdo exercida na escola.

Quando se fala em estar preparado para atender a demanda dos alunos significa
estar pronto para deixar o modelo tradicional e sentir-se pronto para o novo, tentar
organizacdes diferentes e novos modos de abordagem. Nas reunides do estudo 2 todas as
professoras concordaram que a classe da P4A era bastante falante e barulhenta. Esse tipo
de observacdao demonstra que ainda se busca o siléncio como forma de comprovar a
disciplina da turma. Estar disposto a perceber o aluno e suas especificidades inclui
compreender sua necessidade de falar e aproveitar essa caracteristica. Trabalho em
grupo, com discussdes e troca de ideias pode ser uma alternativa para usar as
capacidades dos alunos com mais liberdade e fugir do modelo tradicional de trabalho

individual, com aula expositiva e alunos sentados em siléncio apenas ouvindo sem



participar ativamente da situacdo. Rodrigues e Lima (2011) sdo claros quando apontam
que a flexibilidade do professor em aceitar mudancas e se diversificar em sala de aula

fazem toda diferenca no processo de inclusdao escolar.

Incentivar o trabalho em grupo, que permita o compartilhamento de ideias e a
colaboracdo entre os pares é algo valido tanto para os alunos quanto para os proprios
professores. A troca de informacbes e experiéncias favorece o aprendizado e a
colaboracao, sendo vista como um sistema relacional de individuos dentro de um grupo
no qual todos os envolvidos compartilham aspiragdes mutuas e uma estrutura conceitual
comum, nas quais as interacbes sdo regidas pela ideia de justica com equidade (HORD,
1986) corrobora o conceito de inclusdo e, portanto, se trata de uma ferramenta coerente

a ser utilizada neste processo.

O trabalho de intervencdao realizado em conjunto entre as professoras
participantes e a pesquisadora, sob a perspectiva da consultoria colaborativa, mas que
teve como pratica efetiva o trabalho colaborativo na construcdo e implementacdo de
conhecimento acerca da pratica da mediagcdao se mostrou totalmente em conexdao com as
ideias que conceituam a colaboragao. Além disso, vale destacar uma grande vantagem do
trabalho em grupo que propicia o aprendizado de todos gerando discussfes e reflexdes
enriquecedoras. O resultado disso é a avaliacdo positiva das professoras participantes
sobre a experiéncia, identificando altera¢des importantes em suas praticas a partir dos
aprendizados e trocas ocorridos nas discussdes acerca de seus préprios desempenhos em

sala de aula.

Em relacdo ao fato da professora P4A ser iniciante e ter poucos meses de pratica
em sala de aula cabem algumas consideracdes. Por ser recém-formada no curso de
pedagogia ela havia sido aprovada no concurso para trabalhar como professora
temporaria, ou seja, permaneceria naquela escola apenas por um ano letivo, tendo
chegado depois do inicio das aulas. Nessas condi¢des tinha que assumir uma turma que
até entdo, meados do primeiro semestre ndo tinha uma professora como referéncia,

sendo ela sem experiéncia. Na realidade brasileira, sem qualquer prepara¢ao o professor



é colocado dentro da escola bastando ser aprovado em uma prova de multipla escolha

realizada pelo municipio ou pela secretaria de estado.

E interessante relatar a experiéncia de paises europeus que assumem posturas
diferentes frente aos professores iniciantes. Chamada de fase final de qualifica¢do, o
primeiro ano de atuacado profissional acontece mediante apoio e supervisdo além de uma
avaliacdo formal para certificar a aquisicdo de destrezas fundamentais a profissao
docente. Essa fase de trabalho, aliada a formacdo e qualificagdo une instituicdes de
ensino inicial e superior, geralmente aquela na qual este professor cursou pedagogia ou
magistério. Como qualquer outro profissional recebem seus saldrios, mas sabem que
ainda passam por um estdgio probatdrio, supervisionado, no qual recebem apoio e
orientac3o. Isso acontece na Alemanha, Franca, Escécia e Austria. Em outros paises como
Espanha, por exemplo, o primeiro ano de trabalho é tutelado por outro professor da
mesma escola, porém mais experiente, que se dispde a auxilid-lo em suas dificuldades.

(EURYDICE, 2002)

Com um exemplo simples desses, cabe discutir como nossos professores sao
inseridos no contexto escolar, vindos de uma formacao inicial tdo criticada por conter
lacunas importantes e estando despreparados para assumir classes com demandas
heterogéneas. Ha que se lembrar de que, neste momento, essas pessoas estdo mudando
de lugar, deixando de ser alunos para assumir o posto de professor, comegando a
transpor as teorias que aprenderam em ac¢Oes docentes e enfrentando problemas que
precisam ser solucionados por eles mesmo, além de comecar a ensinar (ZANELLA, 2011).
Sdo muitas mudancas e tensdes para um periodo em que ndo ha um respaldo especifico

para o professor.

Um ultimo ponto a ser destacado é o fato de, algumas vezes, as respostas das
professoras ao questionario ndo serem coerentes com suas ac¢des no dia a dia em sala de
aula. Uma das vezes em que isso acontece é na questdo 4, referente ao professor se
certificar se todos os alunos entenderam o que é para fazer antes de comegarem a
atividade. Nesse caso, a P4A responde que sim, que se utiliza desse procedimento,

porém, na atividade seguinte, na filmagem de sua aula, verifica-se que nem sempre ela



executa o que afirmou no questiondrio, pois teve que explicar diversas vezes a mesma
coisa para cada aluno, individualmente. Ndo se trata de uma critica, mas um ponto a ser
observado com cuidado. Um professor precisa ter clareza daquilo que executa em sala de
aula, pois é a partir de suas a¢des que os alunos aprendem e reagem. Nesse caso, é
possivel perceber que a professora pensa em fazer com que todos compreendam bem o
gue é para ser feito, mas ndo consegue executar tal procedimento de forma objetiva. Os
procedimentos utilizados pelo professor repercutem no desempenho do aluno e essa
engrenagem precisa funcionar de forma harmoniosa para que a aula tenha um bom

andamento.

Novamente hd que se remeter a formagdo inicial com suas inimeras lacunas, visto
que a P4A era uma professora iniciante, recém-formada e sem experiéncia em sala de
aula além dos estagios obrigatoérios da graduacdo. Fica mais um aspecto a ser pensado
sobre a pratica docente que precisa ser consciente tanto no que se faz quanto no que se

espera em troca.



5 CONSIDERACOES FINAIS

Algumas conclusGes sdo possiveis ao final deste trabalho de pesquisa. A primeira
delas é em relagao a busca de informagdes, exemplos e praticas executadas em outros
lugares, no caso, outros paises. Esse procedimento mostra-se bastante rico, mesmo que o
gue se faz ndo seja nada extraordindrio ou muito diferente do que se pode fazer por aqui.
Observar contextos e atuacdes diferenciadas pode ajudar muito no processo de busca por

novos olhares sobre o trabalho docente.

Muitas vezes o ambiente impde limites que acabam barrando a criagao de novas
acles e inibindo a implementacdo de iniciativas por parte, tanto dos professores quanto
dos gestores. Conhecer novos modos de fazer, de organizar e de gerenciar situacdes
escolares pode colaborar para o aprimoramento das praticas ja realizadas e,

principalmente, favorecer os alunos no seu processo de aquisi¢cao de conhecimento.

Além do exemplo, o novo também pode vir da formagdo. A formacdo continuada
em servico distante do modelo tradicional é muito bem aceita pelos professores. Reflexao
acerca das dificuldades do cotidiano, troca de experiéncias bem sucedidas entre os
integrantes do grupo, ajuda para solucionar os problemas encontrados pelo professor sao
pontos cruciais para uma formagao continua em servico bem sucedida. A velha discussao
entre teoria e pratica, a dificuldade de se transpor o que diz a teoria para o dia a dia da
sala de aula sdo apontados como aspectos negativos, que pouco acrescentam a pratica
didria do trabalho docente. O formato de trabalho na pratica com a pratica, resolvendo
problemas reais enfrentados pelos professores com discussdes acerca dos seus
procedimentos, das dificuldades encontradas repercute positivamente no aprendizado e

na atuacdo dos professores e a presente pesquisa permitiu vivenciar tais comprovacoes.



Nesse sentido a consultoria colaborativa apresenta-se como uma maneira
favoravel a execucgdo de tais pontos. Quando o professor tem respaldo de alguém externo
aquele ambiente escolar que permite discutir e refletir sobre seu préprio trabalho,
trazendo sugestdes e novos olhares, o reflexo tende a se efetivar em sala se aula. A
mudanca na atuacdo docente é o apice de um processo que requer elementos especificos
da consultoria colaborativa e favorece o aprimoramento de praticas bem sucedidas, além

de estar diretamente ligado ao atendimento aos alunos.

Em uma escola inclusiva, onde os professores lidam com uma populacgdo bastante
diversificada e precisam solucionar problemas de adaptacdo e de aprendizagem, a
consultoria colaborativa tem um papel interessante. No caminho de um processo, que é
como se encontra a inclusdao escolar no Brasil, os professores sao favorecidos com
espacos de discussdao e reflexdo, o que a consultoria colaborativa pode oferecer, mas
mesmo quando ndo ha intervencdo de agentes externos a escola, essa pratica também é

valida entre os préprios profissionais que ali atuam.

Mais uma conclusdo do presente trabalho estabelece-se acerca da pratica da
mediacdo em sala de aula. Além do trabalho em conjunto, os conhecimentos sobre
critérios e a¢bes que caracterizam a mediacdo na teoria de Reuven Feuerstein podem ser
construidos e aplicados em diferentes séries, com diferentes alunos e demandas. O fato
das professoras poderem observar-se atuando e ndo terem somente o ponto de vista de
quem estd a frente da sala permitiu uma analise sobre a prépria forma pratica tendo

como baliza cada critério de mediacao.

O fato das professoras participantes chegarem a realizar a media¢do, com os cinco
critérios basicos presentes, aconteceu somente depois de pensarem nas possibilidades e
praticarem cada critério, individualmente. Essa constru¢dao gradual fortaleceu a
apreensdo do significado de cada um dos passos para se chegar a mediacdo efetiva. Sem
divida, o empenho e dedicacdo das professoras fez toda diferenca e o trabalho
executado por elas permitiu que se chegasse a conclusdo de que é possivel trabalhar com

mediagao construindo gradualmente os conhecimentos praticos para sua aplicagao plena.



Uma ultima consideracdo a ser feita estd ligada as peculiaridades da escola onde a
pesquisa foi desenvolvida. Essa escola do campo é muito parecida com uma escola da
cidade diferindo apenas na quantidade de alunos e em alguns temas especificos que sado
abordados devido a realidade dos alunos. A valorizagdo da vida no campo, da
sobrevivéncia a partir do que se planta sdo destaques na rotina da escola e o fato de
todos os profissionais da educacdo atuantes nesse ambiente serem provenientes da
cidade faz com que seja necessdria uma atengdao maior para que a importancia do campo
e das atividades nele desenvolvidas sejam devidamente abarcadas. As professoras
participantes, principalmente a PEE, demonstrou durante os encontros de reflexdo uma
certa dificuldade em compreender e valorizar o ponto de vista dos alunos quando
comenta que os exemplos que os alunos dao sdao somente de troca e venda de galinhas
porcos e bois. O papel da gestao é fundamental para que a equipe escolar trabalhe em

consonancia entre a pratica e os preceitos.

Respondendo a questdo de pesquisa elaborada inicialmente, ao final de todo o
trabalho é possivel pontuar quais as implicacdes de um curso de formacdao para
professores em servico, pautado no trabalho colaborativo, para o desenvolvimento de
estratégias pedagodgicas voltadas aos alunos publico alvo da educacdo especial. A propria
avaliacdo das professoras participantes do estudo 2, feita durante e ao final do processo
de formacao, indica essas implicacdes, sendo elas: o favorecimento da unido entre teoria
e pratica dentro de sala de aula levando ao efetivo trabalho junto aos alunos no qual sao
agregados o conhecimento embasado teoricamente e a pratica consciente; a
oportunidade de refletir sobre sua propria atuacdo avaliando de maneira externa cada
um de seus atos voltados a aplicacdo da teoria estudada e; por fim, a efetiva incorporacao
das ac¢Bes na rotina diaria em sala de aula, favorecendo tanto o trabalho do professor que
se torna mais embasado e consistente, quanto a aprendizagem do aluno que recebe uma

intervengdo mais segura por parte do professor.

Dessa maneira foi alcangcado o objetivo de pesquisa que era o de examinar a
situacdo educacional de uma determinada localidade e, por meio do trabalho
colaborativo, analisar de que maneira se da a construcdo e aplicacdo de estratégias

pedagdgicas baseadas na pratica da mediacdo, conceito da teoria de Reuven Feuerstein,



por professores de salas regulares e professores especializados em contexto inclusivos

por meio de formacdo continuada em servico.

Mediante tais conclusdes, fica em aberto o apontamento a novas pesquisas sobre
formagcdo continuada em servico que propiciem o trabalho com problemas reais do
cotidiano do professor, no qual futuras intervengbes possam identificar mais aspectos
importantes, sejam eles positivos ou negativos, no intuito de aprimorar o conhecimento

acerca do tema.
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Apéndice A —Ficha de identificacdo das professoras

Ficha de identificacdo

Nome:

Idade:

E-mail:

Telefones:

Formagao Inicial:
( ) Magistério

( ) Ensino Superior. Qual:

( ) Completo—Anode conclusdo
( )Em andamento—( )inicio( ) meio( )fim

( ) Mestrado. Qual:

( ) Completo—Anode conclusdo
( )Em andamento—( )inicio( ) meio( )fim

( ) Doutorado. Qual:

( ) Completo—Anode conclusdo

( )Em andamento—( )inicio( ) meio( )fim

Formagao Continuada
( ) Especializagdo (360 horas ou mais)

Qual:

( ) Completo ( ) Emandamento—( )inicio( ) meio( )fim

( ) adistancia () presencial

() Aperfeicoamento (mais de 120 horas)



Qual:

( ) Completo

( )adistancia

( )Em andamento—( )inicio( ) meio( )fim

( ) presencial

() Aprimoramento (de 30 a 120 horas) — na area da Educacgdo especial/Inclusiva

Qual:

( ) Completo

( ) adistancia

Qual:

( )Em andamento—( )inicio( ) meio( )fim

() presencial

( ) Completo

( )adistancia

Qual:

( )Em andamento—( )inicio( ) meio( )fim

( ) presencial

( ) Completo

( )adistancia

Qual:

( )Em andamento—( )inicio( ) meio( )fim

( ) presencial

( ) Completo

( )adistancia

( )Em andamento—( )inicio( ) meio( )fim

( ) presencial

( ) Extensdo (até 30 horas) na area da Educagdo especial/Inclusiva

Qual:

( ) Completo

( )adistancia

Qual:

( )Em andamento—( )inicio( ) meio( )fim

() presencial

( ) Completo

( )adistancia

Qual:

( ) Emandamento—( )inicio( ) meio( )fim

( ) presencial

( ) Completo

( )adistancia

( ) Emandamento—( )inicio( )meio( )fim

( ) presencial



Qual:

( ) Completo ( ) Emandamento—( )inicio( ) meio( )fim

( )adistancia ( ) presencial

Tempo de experiéncia na educacgao:

Tempo de atuagdo no municipio:

Tempo de experiéncia com Educag¢ao Especial:

Cargo atual:

Tempo de atua¢ao no cargo atual:

Carga horaria semanal:

Vocé tem conhecimento sobre educacdo inclusiva: ( ) Sim ( )Nao

Onde este conhecimento foi adquirido?

Vocé tem conhecimento sobre pessoas com deficiéncia: ( )Sim ( )Nao

Onde este conhecimento foi adquirido?

Quando uma crianga deve ser considerada com deficiéncia?




Quais Criangas poderiam ser incluidas:

() Deficientes Mentais/Intelectuais ( ) Sim ( ) Nao
() Deficientes Auditivos ( ) Sim ( ) Nao
() Deficientes Visuais ( ) Sim ( ) Nao
() Deficientes Fisicos ( )Sim ( ) Nao
() Com Sindromes (Down; Autismo; Outros) ( )Sim () Néo
() Com fissura labiopalatal ( ) Sim ( ) Nao
() Com problemas neurol6gicos ( ) Sim ( ) Nao
() Com problemas de aprendizagem ( ) Sim ( ) Nao
() Com problemas de comportamento ( ) Sim ( ) Nao
() Com problemas familiares ( ) Sim ( ) Nao
() Com classe social muito baixa ( ) Sim ( ) Nao
( ) Orfaos ( )Sim () Néo

Vocé ja teve experiéncia com inclusdao escolar de pessoas com deficiéncia?:

Caso Sim, classifique como foi:

O que vocé julga que é importante para que a educac¢do inclusiva dé certo

(

as

)
)
)
)
)
)

)Sim ( ) Nao

sinalar mais do que uma).

Boa vontade do professor;

Que facga parte do projeto pedagdgico;
Que a equipe escolar toda seja favoravel
Que haja apoio da diretoria;

Que o professor saiba sobre deficiéncias;

() Muito Boa

( )Boa

() Regular

Que o professor tenha auxilio de equipe técnica (Psicologo; Fonoaudidloga;

Assistente social; Especialista em Educagdo Especial)

) Que sejam oferecidos cursos de formagdo Continuada sobre o assunto.

) Que tenha colaboracdo entre educacdo comum e educacdo especial

: (pode



ANEXO



Anexo A — Questionario sobre o perfil didatico do mediador’

Leia cuidadosamente a escala e expresse seu grau de acordo ou desacordo com os quesitos
apresentados circulando a pontuacdo escolhida.

ESCALA

@ Completamente em desacordo. Nuncaajo assim.
@ Em desacordo. Poucas vezes ajo assim.

@ Asvezes. Dentrodonormal.

@ De acordo. Costumo agir assim.

@ Completamente de acordo. Sempre ajo assim.

1. Costumo planejar e programar os objetivos e as tarefas educativasdecada 1 2 3 4 5
aula.

2. Busco a informagdo necessaria para conhecer as dificuldades de 17345
aprendizagem dos alunos, bem como suas causas e efeitos.

3. Procuroidentificarasfungdes cognitivas deficientes (FCD) dosmeus alunos, 1 72 3 4 5
a fim de torna-las objeto da minha tarefa educativa.

4. Antes de iniciar a tarefa, certifico-me de que os alunos compreenderam 1 2 3 4 5
com clareza e precisdo a informacdo dada.

5. Fomento a participacdo de cada aluno tanto pessoal como grupal, 12345
favorecendo a mutua cooperagdo e ainteragdo.

6. Ao comegarum temaou matériatentoaveriguarosconhecimentos prévios 1234 5
dos alunos e o vocabuldrio basico que conhecem.

7. Provoco nos alunos a necessidade de independéncia na buscaena 13345
descobertade estratégias e solucdes para os problemas propostos na licdo.

8. Graduo e adapto os contetdos segundo as capacidades dos alunos. 12345

9. Seleciono e combino as estratégias de aprendizagem a medidaquevdo 1734 5
sendo conhecidas e assimiladas.

10. Ajudo os alunos a descobrirem os objetivos, a intencionalidade e a 12 3 4 5
transcendéncia das minhas intervencées para envolvé-los nas tarefas.

11. Presto aten¢do em cada aluno para que ele aumente o controle da 12 34 5
impulsividade e conquiste maior autodominio.

12. Prevejo as dificuldades de aprendizagem que os alunos vao encontrarna 1 2 3 4 5
licdo, assim como me adianto a elas.

13. Seleciono os critérios de mediagdo e meu modo de interagdo segundoas 1 2 3 4 5
necessidades dos educandos.

14. Concedo o tempo necessario para a busca e a pesquisa individual das
respostas as questdes propostas para que os alunos aprendam a trabalhar
com autonomia.

” Fonte: Tébar (2011)



15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

Procuro promoveraelaboracdo de perguntas e de novas hipdteses a fim de
conseguir aprofundar a reflexdo e a metacognicdo dos alunos.

Busco mudancas de modalidade e novidade naapresentacdo dos conteldos
e nas atividades.

Analiso com os alunos seus processos de busca, planejamento e conquista
de objetivos para que possam adquirir consciéncia de suas mudangas e
progressos.

Ajudo os alunos a descobrirem novas relacdes e os aspectos positivos e
otimistas dos temas propostos.

Aumento gradualmente o nivel de complexidade e de abstracdo das
atividades a fim de potencializar as capacidades dos alunos.

Apresento modelos de atuacdo e adapto as dificuldades a aprendizagem a
fim de assegurar a aprendizagem significativa dos alunos menos dotados.

Alterno o métodoindutivo afim de criar desequilibrios e conflitos cognitivos
gue ativem diversas opera¢des mentais.

Faco os alunos verbalizarem as aprendizagens afim de comprovar se de fato
compreenderam e assimilaram os conteldos ensinados.

Ao finalizarumtemaoulicdo acostumo os alunos a fazerem uma sintese do
que foi tratado.

Proponho atividades que exijam maior esfor¢o de abstra¢do e interiorizagao
a fimde comprovara capacidade de compreensao e assimilacdo dos alunos.

Ajudo os alunos a descobrirem valores e elaborarem principios e conclusdes
generalizadoras no que diz respeito aquilo que foi estudado.

Cuidoda mediagdao dosentimento de pertengae estimaaculturaem que os
alunos vivem.

Oriento os alunos a encontrarem unidade nas aprendizagens e a aplica-las
em outras matérias curriculares e navida.

Proponho, com frequéncia, que os alunos facam a autoavaliacdo e a
autoandlise de seu processo de aprendizagem.

Ajudo os alunos a buscarem e a compreenderem as causas dos acertos e
dos erros e os oriento a aprender com eles e a ter um conhecimento
equilibrado de si mesmos.

Motivo os alunos para a autoexigéncia, a precisdo, a exatidao e o trabalho
bem feito, segundo sua capacidade de esforgo.

Fomento a criatividade e a diversidade na realizacdo de trabalhos a fim de
dar oportunidade para cada um manifestar suas potencialidades.

Reviso e modifico o sistemade trabalho segundo os resultados da avaliacao
e os objetivos alcancados nas programacdes anteriores.



