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RESUMO

A avaliacdo diagnodstica realizada a partir de instrumentos estandardizados tem fortalecido a
concepe¢do mecanicista e organicista do desenvolvimento humano contribuindo para justificar
fracassos e éxitos como mérito do proprio aluno, dando margem a posi¢des preconceituosas
em relagdo aquilo que se manifesta como diverso. Essa realidade tem sido alvo de
intensificadas criticas e apontada por diversos estudiosos como uma situacdo a ser superada.
Dessa constatagdo, a presente pesquisa se edificou no objetivo de identificar de que forma o
professor investiga o processo de aprendizagem de seus alunos, bem como se ele considera os
aspectos subjetivos nessa investigagdo. Para isso, pensou-se como importante, a identificacio
das concepgdes que as professoras tém a respeito da avaliagdo, a verificacdo da forma pela
qual o diagnoéstico psicopedagdgico subsidiava a sua pratica pedagdgica e a investigagdo de
como o especialista poderia se constituir em colaborador ao professor. Para isso, esse trabalho
foi apoiado na perspectiva historico-cultural do desenvolvimento, na qual as relagdes sociais e
a considerag¢do da singularidade e complexidade do sujeito se constituem como elementos-
chave na busca pela compreensdo da subjetivagdo do processo de aprendizagem. Das andlises
interpretativas construidas na pesquisa de campo, pode-se apreender que o diagnostico
psicopedagodgico ndo oferece informagdes que possam servir a promog¢do de agdes que
garantam o desenvolvimento dos alunos, ao contrério, além de aproximar o professor de uma
concepgdo fatalista de desenvolvimento, termina por justificar o ndo exercicio de sua
autonomia na a¢do pedagdgica, ficando, na maioria das vezes, na dependéncia da intervencio
de um especialista. Sobre a avaliacdo, as professoras consideraram que esta deveria ser um
procedimento amplo, continuo e varidvel de modo que os resultados pudessem lhe servir ao
direcionamento de sua pratica pedagdgica. Entretanto, o processo avaliativo era empregado
mais com fins de verificacdo dos contetdos trabalhados de forma a apoiar suas decisdes sobre
o aluno. Pdde-se verificar, de outra forma que, a considera¢do da singularidade pode sim
favorecer a oportunizagdo de um espaco dialdgico e relacional entre professora e alunos, no
qual todos se sintam livres e confiantes para posicionarem-se ante o objeto de conhecimento.
Essa situag@o poderia oferecer aos professores informacgdes significativas a serem empregadas
na criacdo de estratégias pedagogicas favorecedoras da significacdo do contetido pelo aluno.
Com isso, ficou evidenciada a importancia da consideracdo dos processos relacionais e
comunicativos na compreensao dos processos de aprendizagem dos alunos e na elaboragao de
estratégias interventivas favorecedoras da aprendizagem. Desses resultados, encontrou-se o
espaco para a reflexdo sobre a necessidade de mudangas no diagndstico psicopedagdgico, em
que este procedimento perca o carater clinico a que esta submetido e dé espaco a um processo
investigativo no qual o professor ocupe o lugar central, tornando-se o principal ator na
investigacdo e identificacdo dos processos de pensamento, aprendizagem e desenvolvimento
de seu aluno.

Palavras-chave: aprendizagem, diagnostico psicopedagogico, singularidade, relagdes sociais.
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ABSTRACT

The diagnostic evaluation conducted from standardized instruments has strengthened
the design and mechanistic organist human development contributing to justify failures and
successes as a student's own merit, which leads to prejudiced views in relation to what is
manifested as diverse. This reality has been the target of criticism and pointed intensified by
several scholars as a condition to be overcome. This finding, the present study was built in
order to identify how the teacher investigates the learning process of their students, and if he
considers the subjective aspects that research. Therefore, it was thought as important, the
identification of concepts that teachers have the respect of the assessment, examination of the
way in which the diagnosis psychic pedagogic subsiding its pedagogical practice and
research of how the specialist could be in the developer teacher. Therefore, this work was
supported in view of the historical and cultural development, in which social relations and
consideration of the uniqueness and complexity of the subject as they constitute key elements
in the search for understanding of subjectivation of the learning process. The interpretative
analysis built on the research of field, could be apprehend that the diagnosis psychic
pedagogic does not provide information that may serve to promote actions that ensure the
development of the students, in contrast, in addition to bringing the teacher of a fatalistic
conception of development, ends by not justify the exercise of their autonomy in action
pedagogical, being most of the time, depending on the intervention of a specialist. About
evaluation, the teachers felt that this should be an extensive, continuous and variable so that
the results could serve him the direction of their pedagogical practice. However, the
evaluative process was used more for purposes of verification of the contents worked in order
to support their decisions on the student. It was check, otherwise, the consideration of
singularity can aproponization age a talk and relational space between teacher and students, in
which all feel free and confident to position themselves before the object of knowledge. This
could provide significant information to teachers to be employed in the creation of teaching
strategies inter preceded meaning of the content of the student. Thus, it was highlighted the
importance of consideration of the processes and communicative relational understanding of
the processes of learning of pupils and the development of strategies inter preceded
advantageous learning. From these results, it was found the space for reflection on the need
for changes in the diagnosis psychic pedagogic, where this procedure lose the character that
the report is submitted and give space to an investigative process in which the teacher occupy
the central place, making it is the main actor in the research and identification of the processes
of thinking, learning and development of their student.

Key words: learning, psycho diagnosis, subjectivity.
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INTRODUCAO

UMA REFLEXAO CRITICA SOBRE A EDUCACAO CONTEMPORANEA
FORMAL

“... 86 a vida educa e,
quanto mais amplamente a vida penetrar na escola,
tanto mais forte e dindmico serd o processo educativo”

(Vigotski, 2003)

Muito se tem discutido sobre a educacdo no ultimo século. Profissionais de diferentes
areas, como a psicologia, a sociologia, a antropologia, a filosofia, a medicina e a propria
pedagogia tém empenhado esforcos buscando propor alternativas aos diversificados
problemas enfrentados hoje por aqueles que se dedicam ao oficio de educar ou por aqueles
que se submetem a condi¢do de ser educado. Na identificagdo de entraves educacionais,
muitos autores propdem agdes condutoras de uma pratica pedagdgica voltada para um
processo de ensino efetivo. Por processo de ensino efetivo, toma-se a explicacdo de Sousa
(1995¢) que se refere aquele que “garante a aquisi¢do das aprendizagens previstas para todos
os alunos” (p.144).

Passeando pela historia da educagdo, podemos pensar que muitos dos problemas
enfrentados hoje sdo derivados da maneira pela qual o processo de ensino formal foi proposto
e a escola instituida. Ari¢s (1981) nos conta que a evolucdo da instituicdo escolar se iniciou
com o progressivo desenvolvimento pelo sentimento da infancia, que passou a diferenciar
esse periodo de vida da fase adulta, requerendo cuidados especificos e diferenciados as
pessoas ainda em tenra idade. Até o século XIII os colégios eram abrigos para estudantes
pobres sem fim educativo. O ensino que era ofertado nessa época estava limitado ao estudo do
Donuat (sindnimo de gramadtica rudimentar) a qualquer um que se dispusesse a aprender,
muito embora fosse pequeno o numero de aprendizes. Por ndo se dispor de acomodacdes
fisicas, os alunos eram agrupados e as aulas aconteciam nos claustros ou na igreja. Neste
momento da historia, ndo havia diferencia¢do de idade no agrupamento de alunos; assim que
iniciava o processo de estudo, a crianga era imediatamente considerada como adulta.

Segundo o autor, foi a partir do século XIV, que a sociedade comegou a desenvolver
um sentimento de repudio a mistura das idades e, com o objetivo de proteger a moralidade

dos estudantes menores, iniciou-se uma distingdo etdria, separando a infancia e a juventude,



que abrangiam a idade dos oito ou nove anos até os quinze, dos adultos. Com essa distingao,
os colégios passaram entdo a ser instrumentos para a educacdo da infancia e da juventude
numa perspectiva disciplinar, hierarquica e autoritaria, sob a justificativa da formacgdo e da
instrugcdo dos alunos num principio de vida honesta. A disciplina era imposta a partir dos
principios de vigilancia, delagdo e castigos corporais.

Ainda segundo Ari¢s (1981), apos o século XV, o agrupamento de alunos passou a ser
feito conforme o conhecimento. As aulas aconteciam em um local qualquer, onde cada grupo
ocupava um espago especifico e tinha um professor especial. Essa nova configuragdo de
ensino, ja bem proxima da atual estrutura fisica escolar, gerou a necessidade de adaptacao do
ensino e do professor ao nivel do aluno.

Conforme o autor, o século XIX trouxe duas modifica¢des significativas ao contexto
escolar: a primeira foi o reconhecimento da adolescéncia como fase distinta e a conseqiiente
necessidade de separacdo etaria, quando paralelamente se estabeleceu a relagdo idade-classe
escolar. A segunda diz respeito as alteracdes sofridas pelo tratamento disciplinar decorrente
do sentimento de repudio despertado na sociedade pelos castigos corporais. A disciplina,
neste momento, passou a ser orientada para o sentimento da infancia na busca de despertar na
crian¢a o sentido de dignidade e preparacdo gradual para a vida adulta.

Partindo dessa abreviag@o historica da escola, pode-se identificar a raiz de diversas
configuragdes do atual modelo de ensino que tem sido objeto de sucessivas reflexdes e
criticas, dentre elas a concep¢do homogeneizadora do desenvolvimento e da aprendizagem, o
espaco fisico escolar limitador, o sistema de seriacdo segregacionista, o tratamento disciplinar
impositivo e pouco socializador e a concepcdo de educagdo como preparo para o exercicio de
papéis na vida adulta, dentre outros.

Ilich (1973), Vygotski (1997, 2004), Morin (2002), Postman (2002), Tunes e Bartholo
(2006), Gonzalez Rey (2006), dentre tantos outros, se dedicaram a oferecer contribui¢des ao
modo de se pensar a educagdo partindo de suas reflexdes criticas sobre essa realidade. Vale
enfatizar que apesar de alguns autores viverem em momentos historicos distintos, as
construgdes reflexivas dos mesmos sdo, ao longo dos anos, novamente vivenciadas, apontadas
e reificadas indicando a manutencdo dos mesmos vicios no sistema educativo ao longo de um
século.

Illich (1973) ja na década de setenta conseguiu vislumbrar as conseqiiéncias massivas
das limitagdes do sistema educativo fazendo criticas que, mesmo apos trés décadas de
desenvolvimento sdcio-educacional, permanecem altamente pertinentes ao atual contexto. Ele

critica qualquer forma de institucionalizagdo social, pois, segundo ele, a sociedade se



convenceu de que o produto oferecido pelas instituicdes € moralmente necessario. No caso da
educagdo formal, o ensino se torna uma mercadoria que qualifica a pessoa e a evidencia
diante da sociedade conforme o grau de seu consumo. O que se busca na educagdo ndo € o
conhecimento, mas um status, um posto social a ser ocupado em fung¢do da graduacio escolar.
Essa venda da mercadoria ‘educac¢do’ impossibilita muitas pessoas de desenvolverem
atividades para as quais teriam interesse e competéncia, mas que por circunstancias socio-
econOmicas encontram-se impossibilitados para aprender, ou melhor, adquirir tal mercadoria
(ILLICH, 1973; POSTMAN, 2002; GUZZO0, 2005).

Para garantir o consumo de seu produto, as escolas alienam os jovens ensinando-os
desde cedo a necessidade de ser instruido, doutrinando-os numa perspectiva submissa e
levando-os a perderem o incentivo pelo desenvolvimento da independéncia intelectual. Para
Tunes e Bartholo (2006) na escola, a “pessoa ¢ despojada de sua possibilidade de fazer,
instaurando-se o consumo obrigatério do saber escolarizado com claros limites para a
autonomia pessoal” (p. 145). Nesse sentido, Postman (2002) também pondera que a atual
razdo da escolarizagdo se constitui no preparo do aluno para o ingresso no mercado de
trabalho e na vida econdmica da sociedade, entretanto, essa crenga na Utilidade Econdmica,
por ndo fazer sentido para os alunos, ndo ¢ capaz entdo, de gerar neles a inspiracdo para o
aprendizado. Para o autor, as escolas deveriam estar em oposi¢do ao deus do consumismo,
uma vez que atraves da educacgdo a juventude estaria liberta da serviddo ao materialismo.

Outra falacia da educacdo se constitui na crenga de que a aprendizagem ocorre
somente dentro dos limites dos muros escolares. Grande parte dos conhecimentos aprendidos
pelo individuo ndo ocorre na escola, ou entdo, a freqiiéncia a escola ndo ¢ a garantia de uma
efetiva aprendizagem e dominio de conhecimentos. Vale lembrar a larga experiéncia de
agricultores, que mesmo sem terem se submetido a educacdo formal, sdo altamente
capacitados para reconhecer as condi¢des favorecedoras do plantio e colheita, sabem
identificar os indicadores de pragas e tdo bem lidar com a prevencdo e intervengdo sobre elas.
Eles tém conhecimento ¢ dominio de diversas técnicas a serem empregadas na agricultura,
dentre tantas outras habilidades que adquiriram ao longo da vida, sem que tenham, para isso,
participado de uma vida escolar.

Illich (1973) pontua que a escola € o espaco inadequado tanto para o aprendizado da
habilidade, quanto para se obter educacdo, uma vez que a aprendizagem enquanto um
processo nao ocorre necessariamente dentro dos muros escolares, mas sim dentro de uma
interagdo do individuo com o seu meio circundante, de modo casual e ndo intencional.

Converge a postura de Vigotski (2004) que afirma que a educacdo vem pela experiéncia de



vida e que, portanto, a esséncia do processo educativo implica um estreito contato e uma
intima comunicagdo com a vida, vinculando essa a¢do a um trabalho criador, social e vital.
Para ele, o maior erro da escola se constituiu no seu isolamento da vida por meio de suas altas
cercas. A imposi¢do da aprendizagem no ambito restrito das fronteiras escolares, nega a
possibilidade do aprendizado informal e fortalece o carater comercial da educagdo (TUNES e
BARTHOLO, 2006).

Nesses moldes, a institui¢do escolar ndo possibilita ao aluno a oportunidade da busca
autdbnoma do conhecimento, da manipulagdo da realidade ou da exploracdo das habilidades
adquiridas, ao contrario, padroniza o processo de aprendizagem através do qual todos devem
aprender de maneira semelhante, a0 mesmo tempo e sob a mesma influéncia mediativa de
recursos e acdo do professor. Postman (2002) entende que muitos dos recursos pedagdgicos,
dentre eles os livros didaticos, ao apresentarem o conhecimento pronto para o aluno, como
algo a ser consumido, ndo permitem a busca, a reflexdo ou a elaboragdo, mas sim a
manuten¢do do dogmatismo e do aprendizado superficial. Esse consumo de informagdes esta
implicado numa mistura conceitual: aprender se torna sindbnimo de adquirir habilidades, ou
apreender informagdes. A educagdo passou a ser considerada como sinénimo de “resultado do
processo educacional gerido pelo professor” (ILLICH, 1973, p.119) “que desempenha o papel
de simples bomba que inunda os alunos com conhecimento” (VIGOTSKI, 2004, p. 448).
Vigotski (2004) aprofunda essa concepg¢do criticando a pratica educativa do professor que
prioriza a reprodugdo, ao invés de viabilizar a produ¢do do conhecimento, por ele e pelo
aluno. Afirma que “uma aula que o professor dd em forma acabada pode ensinar muito, mas
educa apenas a habilidade e a vontade de aproveitar tudo o que vém dos outros sem fazer nem
verificar nada” (p.448). Gonzalez Rey (2006), por sua vez, também enfatiza esse carater
reprodutivo do conhecimento, o que para ele desestimula o aluno, desmotivando sua
criatividade e seu pensamento. Dessa forma de pensar a aprendizagem, o autor afirma que trés
problemas s@o originados, a saber: a objetividade sobre o conhecimento, a desvaloriza¢do do
erro enquanto momento de criagdo e reelaboracdo sobre o conhecimento e a idéia de
terminalidade do conhecimento, sendo que nestas trés dificuldades apresentadas, o aluno nédo
¢ orientado a reflex@o e a manipulagdo daquilo que estd posto, mas sim conduzido a omitir-se
frente aquilo que aprende.

Outro aspecto que merece atencdo, diz respeito ao distanciamento entre os saberes, no
qual as areas de conhecimento s@o cada vez mais fragmentadas entre si e tratadas como
tematicas isoladas de estudo, como se ndo possuissem relacéo entre si. Essa fragmentacédo traz

uma importante dificuldade ao processo ensino-aprendizagem, na medida em que ndo permite



ao aluno elaborar uma interligacdo entre as informagdes que lhe possibilite significar os
conteudos de maneira integrada e complementar. Nessa situacdo, pode estar uma das origens
das famosas “dificuldades escolares”. Morin (2002) propde que o desafio que se institui para

o século XX consiste na necessidade de se religar os saberes, ou seja, de se compreender o (ou

(Y24 (P24
S S

“0s”’) conhecimento (“s”) humano (“s”) enquanto um saber indissociavel, um saber que néo se
construiu isoladamente e que, portanto ndo pode ser encarado como conhecimentos diversos,
oriundos de areas cientificas diversas e que devam ser abordados e estudados em contextos
separados, fragmentados. Para ele, ¢ imprescindivel ao contexto escolar, interligar as
disciplinas, de modo que os alunos possam aprender o conhecimento, € ndo somente acumula-
lo ao longo de sua jornada escolar.

Essa escolarizagdo formal, que tem sido oferecida apenas dentro dos limites fisicos da
escola, partindo da fragmentacdo dos saberes, ndo limita apenas as possibilidades de
desenvolvimento e aprendizado. Ela refor¢a também as possibilidades de discriminagdo social
e dificulta o acesso ao ensino para aquelas pessoas que se encontram em faixa etaria diversa
da usualmente atendida. Qualquer beneficio oferecido pelo sistema educacional pode ser
compreendido como possibilidade de discriminag¢do, como as classes ou horarios especiais.
Tunes e Bartholo (2006) reificam o carater excludente da escola que se consolida através de
suas acdes julgadoras de aptiddo e inaptiddo do aluno ao aprendizado, reforcando o fracasso
escolar e social. Guzzo (2005) acrescenta que o capitalismo subverte as relagdes e desvaloriza
o homem, marginalizando-o e excluindo-o, inclusive no contexto escolar. André (1999), por
sua vez, nos conta que diversos sociologos critico-reprodutivistas, ja na década de setenta,
denunciavam a escola como uma institui¢do que, aliadas a outras, reproduzia as desigualdades
sociais com o fim de manter a ordem social vigente. Como exemplo, cita-se o fato muito
verificado no cotidiano escolar de que muitos adolescentes defasados na escala idade-série
tendem a evasdo. Esse adolescente evadido sofreu dentro da escola uma experiéncia
improdutiva e segregacionista, social e educativa que o desestimulou ao estudo. Isto por sua
vez, desencadeou a sua saida do sistema educativo, gerando uma nova experiéncia
discriminatoria social e profissional: ele provavelmente deixara de ter acesso a uma grande
gama de oportunidades por ndo ter “consumido” na dosagem socialmente estabelecida o
produto EDUCACAO. Em contrapartida, sofrera uma nova conseqiiéncia da inadequacio
educacional: estard eternamente fadado aos rotulos de fracassado e incapaz.

Vigotski (2004) aponta ainda dois outros entraves a educacdo. O primeiro deles diz

respeito ao inicio do processo de educagdo. Para ele, as experiéncias do aluno precedentes ao

inicio de escolarizacdo devem ser consideradas pelo professor como o ponto de partida de seu



trabalho, que entdo deixa de ser educativo, para se tornar reeducativo. A desconsideragao da
experiéncia individual de cada aluno, que conduz a uma singularizacdo do processo ensino-
aprendizagem, implica o segundo entrave, que se relaciona a tendéncia homogeneizadora do
aprendizado, sobre a qual se elaborou a erronea concepgdo de que a aprendizagem ocorre de
modo semelhante para todos os alunos. Na verdade, embora os principios que regem o
desenvolvimento sejam os mesmos para todas as criangas, os alunos ndo aprendem de
maneira semelhante. Assim, se o aprendizado ocorre de maneira diferenciada para cada aluno,
os recursos educativos a serem empregados pelo professor deveriam contemplar o carater
diverso da educacio.

O carater singular da educacdo implica na desconstru¢do da compreensdo da
aprendizagem enquanto um processo universal que segue as mesmas regras € etapas para
todos os individuos e em todas as situagdes. Postman (2002) pontua que ndo ha uma férmula
correta para se educar e, para isso, utiliza-se do principio técnico da engenharia para

esclarecer um dos problemas da educagdo. Segundo ele

“QO problema da engenharia ¢ essencialmente técnico. E o problema dos
meios pelos quais os jovens se instruem. (...) Mas ¢ importante ter em mente
que a engenharia da aprendizagem ¢ quase sempre endeusada, assumindo
uma importancia que nao merece. Como diz um velho ditado ‘ha vinte e uma
maneiras de cantar as musicas de uma tribo, e todas estdo corretas’. O
mesmo se da com a aprendizagem. Ndo ha ninguém que possa dizer que esta
ou aquela é a melhor maneira de conhecer coisas, de sentir coisas, de ver
coisas, de lembrar coisas, de usar coisas, de ligar coisas, ¢ que nenhuma
outra serve. De fato, fazer tal afirmacéo € banalizar a aprendizagem, reduzi-
la a uma habilidade mecénica” (p.11)

Essa habilidade mecanica a que se refere Postman (2002) conduz a reflexdo do fim
que se tem atribuido a educagdo. Em geral o objetivo educativo diz respeito a uma verificagdo
quantitativa das habilidades ou informagdes incorporadas pelo aluno, sem levar em conta se
houve constru¢io de um sentido sobre o conhecimento aprendido. As escolas é determinada a
manutencdo da ideologia e da cultura em que estdo imersas, sendo o aluno treinado a
responder somente o que lhe foi perguntado, utilizando-se de categorias de respostas ja pré-
estabelecidas. Qualquer formulagdo ou transcendéncia do aluno que supere o modelo
existente ¢ desvalorizada, quando ndo ridicularizada. A ele dificilmente é oferecida a
oportunidade de transcender a visdo de mundo ¢ de homem dominantes. A escola promove
conhecimentos, valores, costumes, e tradi¢des que encontram ressonancia na sociedade.

Para o autor, na educag@o ha que se ter um fim a se buscar que justifique o empenho

elo ensino e nfo se limite apenas a indices quantitativos, pois “sem uma narrativa, a vida ndo
b 9



tem sentido. Sem um sentido, a aprendizagem ndo tem finalidade. Sem finalidade, as escolas
sdo casas de detencdo” (POSTMAN, 2002, p.15). O autor oferece a citacdo de Theodore

Roszak, para enfatizar a razdo de ser das escolas:

“0 excesso de aparelhos, como o excesso de burocracia, s6 inibe o fluxo
natural (do ensino e da aprendizagem). O didlogo humano livre, vagando por
onde a agilidade do espirito permite, situa-se no centro da educagfo. Se os
professores ndo dispdem de tempo, do incentivo, nem da inteligéncia para
proporcionar isso; se os estudantes estdo desmobilizados, entediados ou
perturbados demais para convocar a atengdo requerida pelos mestres, entéo
esse ¢ o problema educacional que tem de ser resolvido, e resolvido a partir
do interior da experiéncia dos professores e dos alunos” (apud POSTMAN,
2002, p. 33)

Diante de todas as dificuldades vivenciadas na escola, seus profissionais tendem cada
vez com maior freqiiéncia a procurar teorias, explicagdes ou experiéncias que se mostrem
capazes de dar conta das novas configuragdes sociais e educacionais refletidas na dindmica
escolar. Postman (2002) defende a idéia de que ndo estamos vivendo um momento favoravel
a busca de explicagdes e justificativas metafisicas para fazer mover as institui¢cdes sociais.
Para ele, essa busca de métodos que sejam capazes de promover o aprendizado das criangas e
jovens ¢ que constitui a grande dificuldade dos professores, que na verdade, deveriam ter suas
preocupacdes voltadas para a busca da compreensao das razdes para a aprendizagem.

Assim, os mesmos autores que se colocam criticamente perante o atual sistema de
ensino, propdem alguns caminhos a serem seguidos para o encontro do real sentido de educar.

Guzzo (2005) considera importante a discussdo sobre o impacto das politicas
neoliberais sobre a educacio, uma vez que as mesmas estdo ocasionando um efeito devastador
sobre a vida das pessoas, inclusive na educag@o. Para ela, “torna-se imperativo a busca por
novas formas de compreendé-la [a escola publica] com novas referéncias que passem por um
olhar ético e politico, comprometido com mudangas verdadeiras e ndo apenas sustentadoras
da situacdo [atual]” (p.23).

Illich (1973) vem oferecer como proposta a inovagdo do processo educativo que
viabilize verdadeiramente a educacdo, a desinstitucionalizag@o escolar, criado um sistema que
oportunize o acesso igualitirio e ndo formal a educacdo, onde o individuo seja o responsavel
pela busca do conhecimento conforme seus interesses proprios. Propde um sistema
educacional pautado no acesso igualitirio aos recursos disponiveis a aprendizagem a todos
que queiram aprender, na capacitagdo daqueles que desejam compartilhar o conhecimento que

possuem e na oportunidade de tornar publico o assunto motivador de seu desafio. O professor



deixa de ser o detentor do saber e assume a funcdo de compartilhar seus conhecimentos,
habilidades e experiéncias, promovendo assim, a formag¢do do cidaddo. Na obra de Vigotski
(2004) essa idéia pode ser melhor fundamentada, pois o autor afirma que é por intermédio da
relacdo dialética com o social, que o individuo constitui as mais significativas aprendizagens.

E no plano social que o processo pedagdgico se concretiza oportunizando a criagao.

“A educagdo deve ser orientada no sentido de fazer a crianga chocar-se da
forma mais brusca e freqiiente com esse desconforto [falando do aspecto
social] e leva-la a vencé-lo. A vida se revela como um sistema de criagdo, de
permanente tensdo e superagdo, de constante criagdo e combinagdo de novas
formas de comportamento. A vida sé se tornara criacdo quando libertar-se
definitivamente das formas sociais que a mutilam e deformam. Os problemas
da educacgdo serfo resolvidos quando forem resolvidas as questdes da vida”
(VIGOTSKI, 2004, p.462).

Gonzélez Rey (2006) por sua vez, reflete sobre a necessidade de descristalizar a
concep¢do de terminalidade e objetividade que despersonaliza o conhecimento. O
conhecimento esta permanentemente envolvido num processo de reconstrucdo que esta a todo
momento apoiado naquele que o produz. Seguindo uma perspectiva qualitativa de carater
construtivo-interpretativo, o autor reitera a importancia da oportuniza¢do de um espago que
valorize o pensamento, a duvida, as hipoteses, a reflexdo e a produgdo. Nesse raciocinio, para
o referido autor, ha que se recuperar o sujeito que aprende, integrando a consideragdo de sua
subjetividade e ndo somente suas capacidades cognitivas. Aprender ndo se define apenas pelas
operagdes logicas envolvidas no processo, mas também se relaciona com a produgdo subjetiva
que perpassa a significagdo do material a ser aprendido pelos sentidos subjetivos de cada
sujeito.

Postman (2002) converge afirmando que apesar do fécil acesso a informacgdo
vivenciado pelos estudantes durante o tltimo século, isso ndo tornou as escolas obsoletas. Na
verdade ndo basta ter informagdo disponivel, ¢ necessario saber o que fazer com tanta
informacdo. Assim, a sala de aula se constitui, para o autor, um espago de trocas sociais
impares, impossivel de ser vivenciada através das novas tecnologias. E nela que ocorrem
aprendizados que apenas por intermédio da tecnologia ndo seriam possiveis, tal como o realce
a colaboracdo, a receptividade e a responsabilidade para com o outro. Conforme o autor, ¢
esse aprendizado que permite a formacao de pessoas civilizadas.

Considerando a importancia da ressignificacdo do social sobre o processo de
aprendizagem, a diversidade tem sido apontada por diversos autores como uma diretriz

importante a ser trabalhada nas escolas enquanto uma alternativa de reestruturag@o de diversas



problemadticas educacionais, dentre elas a discriminagdo, a segregagdo, os rigidos padrdes de
ensino e avalia¢@o e a concepgdo reprodutiva e consumista do conhecimento.

Hofmann (2005) relata que a diversidade tem sua origem na palavra divergir, que por
sua vez significa “afastar-se progressivamente dos limites fixos e precisos, discordar,
discrepar, questionar padrdes, buscar a diferenga” (p. 41). Assim, podemos pensar que a
proposta de atendimento a diversidade diz respeito ao acolhimento de todos na escola, com
independéncia de quaisquer diferengas fisicas, culturais, sociais, cognitivas, lingiiisticas,
psicoldgicas ou econdmicas que venham a se apresentar na populacao atendida.

Postman (2003) ¢ um dos autores que defende a diversidade no contexto escolar, pois

considera que ela nao significa a

“desintegragdo de padrdes, ndo conduz a um relativismo cadtico,
irresponsavel. Ao contrario, ¢ um argumento em prol do crescimento e da
maleabilidade dos padrdes, crescimento que acontece ao longo do tempo e
do espago e cuja forma é dada pelas diferencas de sexo, religido e outras
categorias da humanidade” (p. 81).

A diversidade esta intimamente ligada ao carater singular do processo de aprender.
Gonzéalez Rey (2006) defende que o singular implica o rompimento com a perspectiva
reprodutiva e passiva da aprendizagem, que deve ser substituida por praticas pedagdgicas que
promovam a tomada de posi¢do do aluno enquanto sujeito de sua aprendizagem, com suas
experiéncias, idéias e reflexdes sobre aquilo que estd sendo produzido. Pensar na diversidade
requer a habilidade de se trabalhar com o unico, o particular, o singular, abrindo mao das
concepgdes universalistas que compreendem a aprendizagem como processos que se
desenvolvem de maneira idéntica para todos.

E nessa perspectiva do trabalho com a singularidade dentro da diversidade que o
presente trabalho se edificou. Embora possamos verificar discursos de diversos estudiosos da
area educacional que defendem a compreensdo e a consideracdo do carater singular da
aprendizagem, ainda percebe-se que muitas acdes, no contexto educacional, estdo permeadas
por uma concepcdo homogeneizadora do desenvolvimento humano. Dentre elas podemos
destacar a pratica de avaliagdo diagndstica que tem ganho significativo espaco no cendrio
escolar, principalmente a partir do movimento pela inclusdo dos alunos com necessidades
especiais.

Essa proposta de educagdo inclusiva foi edificada na perspectiva do atendimento a
diversidade. Em junho de 1994, em Salamanca — Espanha, reuniram-se mais de trezentos

participantes representantes de noventa e dois paises e vinte e cinco organizagdes mundiais,
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com o objetivo de reafirmar publicamente o que ja havia sido estabelecido em Jomtien —
Tailandia: alcangar a educagdo para todos. No acordo de “Educacdo para Todos” os paises
participantes desta conferéncia acordaram, dentre outros compromissos, o de oportunizar o
acesso educativo igualitario a qualquer pessoa, independente de classe, raga, etnia, género ou
limitagdes, favorecendo principalmente aqueles que, por razdes diversas, estivessem
excluidos do sistema educativo. Do encontro em Salamanca, nasceu a Declaracdo de
Salamanca, um documento acordado mundialmente que se estabeleceu como linha de agcdo na
educagdo e que veio reforgar esse compromisso mundial, colocando em destaque o ensino
para as pessoas deficientes (ver TUNES e BARTHOLO, 2006; MITTLER, 2003;
ALBUQUERQUE, 2005; NEVES e MACHADO, 2005).

Para isso, Mittler (2003) aponta haver a necessidade de reestruturagdo do ensino e das
escolas, de modo que o direito de acesso igualitirio e a permanéncia na instituicdo sejam
garantidos e que todas as possibilidades educacionais e sociais sejam oferecidas pela escola,
impedindo a ocorréncia de praticas segregacionistas e excludentes, como um curriculo
coerente, praticas avaliativas individualizadas, pedagogias diferenciadas e oportunidades de

esporte, lazer e recreacdo. O autor define a inclusdo

“em termos de dois processos vinculados. E o processo de aumentar a
participacdo dos aprendizes na escola e reduzir sua exclusdo com relagdo ao
curriculo, a cultura e as comunidades das instituicdes educacionais regulares
existentes na vizinhanga” (MITTLER, 2003, pag. 35)

Ainscow (1999 apud MITTLER, 2003) atenta para a tendéncia em se considerar a
inclusdo como sendo uma politica de atendimento as criangas com deficiéncia ou com
necessidades educacionais especiais' que migram das escolas especiais para as regulares.
Partindo disso, contrapde sua posi¢ao definindo que a educacdo inclusiva tem por referencial
o atendimento a superacdo de barreiras que podem ser vivenciadas por quaisquer criancas,
ndo necessariamente deficientes.

Assim, nas palavras de Albuquerque (2005),

“a escola inclusiva ndo ¢ voltada exclusivamente para as pessoas com
necessidades educacionais especiais. E uma escola para todos.... Do ponto de
vista das relagdes, o ambiente da diversidade pretendido pela escola
inclusiva se mostra propicio para a aprendizagem uma vez que provoca uma
maior individualizagdo do ensino, permitindo que a interacdo professor-
aluno encontre os caminhos que irfo atender as diferengas individuais e

' Terminologia do autor
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estabelecendo padroes diferenciados do acordo com o potencial de cada um”
(p- 20).

Nesta proposta, o oferecimento do acesso escolar igualitdrio deve atender aos
principios de aceitagdo das diferengas, de valorizagdo do outro enquanto pessoa, de
convivéncia dentro das diferengas e de aprendizagem através da cooperacdo (SASSAZAKI,
1997 apud ALBUQUERQUE, 2005).

Nessa perspectiva, tomar-se-a4 por educacdo inclusiva aquela que busca atender toda
populagdo discente, dentro das modalidades do ensino regular e especial, no contexto de uma
escolar regular, buscando para isso, adequar as estratégias de ensino, o curriculo e os suportes
estruturais fisicos, materiais € humanos da escola, as condigdes singulares de cada crianga,
valorizando as diferengas pessoais como caminhos orientadores da proposta pedagogica a ser
implementada. Uma educagdo que oportunize ao aluno uma convivéncia social no respeito a
diversidade e pautada na cooperacao.

Entretanto, na pratica observa-se que embora seja essa uma proposta que objetiva uma
modificag¢do da estrutura de ensino, ainda se mantém o rigido e inflexivel engessamento das
concepcdes de desenvolvimento e aprendizagem e das praticas educativas. As criticas
elaboradas pelos diversos autores acima explicitadas, ainda estdo fortemente presentes no
atual modelo de educagdo. Assim, o circulo ndo se fecha. A necessidade de mudancgas nos
paradigmas educacionais e sociais permanece imperativa deixando aberta a discussdo sobre os
futuros rumos que deve seguir o processo educacional, que vise uma efetiva educag¢do e nio
somente a reproducdo fragmentada e alienada dos conhecimentos.

Parece prevalecer uma logica capitalista excludente por tras dos discursos ideoldgicos
que pregam a igualdade de direitos e oportunidades, a inclusdo, o respeito a diversidade.

Freitas (2002 apud ALBUQUERQUE, 2005) afirma que

“essa forma de operar faz com que a exclusdo se faga, de fato, segundo a
bagagem cultural do aluno, o que permite que ela ocorra no préprio interior
da escola de forma mais sutil, ou seja ‘internalizada’, e permite dissimular a
exclusdo social ja construida fora da escola e que agora € legitimada a partir
da ideologia do esfor¢o pessoal no interior da escola, responsabilizando os
alunos pelos seus proprios fracassos” (p. 18)

Isso é o que Bourdieu e Champagne (1998 apud PERRENOUD, 2001) chamam de
“exclus@o branda”, através da qual o aluno ¢ excluido de maneira dissimulada, temporal,

gradual e imperceptivel.
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O lugar dado a avaliagdo diagnostica no contexto educacional acaba por fortalecer essa
realidade, se tornando uma das grandes dificuldades relacionadas a implementagdo da
proposta de inclusdo e mesmo da necessaria mudanga na estrutura de ensino, na medida em
que encerra em insuficiéncias bioldgicas e organicas do aluno as causas do fracasso escolar e,
portanto, de toda a problematica educacional.

Realizado por intermédio da aplicagdo de testes psicoldgicos e pedagdgicos (por
exemplo, o Raven, o Bender, o Wisc, as Provas Piagetianas, dentre outros), esse
procedimento diagnostico tem se configurado como condi¢do a integragdo, por ser um
instrumento cientificamente validado e reconhecido como suficiente para apontar a
modalidade de ensino (se regular ou especial) e a forma de acesso (se integragdo total, parcial,
ou inversa) que devera ser oferecida a crianca diagnosticada na escola e/ou classe regular de
ensino.

De fato percebe-se que o diagndstico, por intermédio do teste psicologico, se
configurou como o principal critério de avaliagdo do desenvolvimento de alunos nas escolas,
entretanto, ndo se pode perceber de que forma esse procedimento tem trazido ganhos para a
aprendizagem e, até mesmo, para o desenvolvimento da crianga.

A ocorréncia do fracasso escolar permanece imperativa no cotidiano escolar. Ano apds
ano, as criancas experienciam situagdes de insucesso académico, ficando repetidas vezes
retidas numa mesma série evidenciando poucos ganhos pedagdgicos, se considerados aqueles
esperados pela escola. Essa suposta ocorréncia do fracasso escolar, que na grande maioria das
vezes estd relacionada a fatores sociais e institucionais, acaba por direcionar a crianga a
responsabilidade pelo insucesso, dando origem as chamadas “dificuldades de aprendizagem”.

A tendéncia no contexto educacional € de se compreender o fracasso escolar ligado as
dificuldades de aprendizagem da crianca e ndo como uma manifestacdo de um sistema socio-
educacional problematico. A crianga que tem histérico de insucesso escolar, baixo rendimento
e reduzidas expectativas de progresso conforme os critérios avaliativos do professor,
freqlientemente ¢ denunciada como possuindo uma possivel disfun¢do ou patologia que a
impede de aprender, nesse caso, uma dificuldade de aprendizagem ou uma deficiéncia.

De acordo com o National Joint Committee of Learning Disabilities —NJCLDR
(1988), uma renomada associagdo cientifica que se dedica a causa do estudo das dificuldades
de aprendizagem (DA) dos Estados Unidos, pode-se definir as DAs como sendo “um grupo
heterogéneo de desordens manifestadas por dificuldades significativas na aquisicdo e
utilizacdo da compreensdo auditiva, da fala, da leitura, da escrita e do raciocinio matematico”

(NJCLD, 1998 apud FONSECA, 1995, p. 71), que tem como origem alguma (s) disfun¢do
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(0es) do sistema nervoso central estando associadas ou ndo a outras deficiéncias, podendo se
manifestar por todo o periodo de vida e comprometer as condutas de auto-regulagdo do
comportamento e a percep¢ao e interagdo social.

Esta ¢ uma defini¢do que por si, mostra o entendimento de que as causas do fracasso
sdo proprias do funcionamento bioldgico da crianga, o que indica uma patologizacdo do
processo de aprendizagem e uma extensdo da medicalizacdo das intervencdes profildticas e de
cura a serem empregadas.

Fonseca (1995) entende as dificuldades de aprendizagem como um complexo
fendomeno de causas enddgenas ou exogenas. Pode ser endogeno a partir de fatores
hereditarios e de constitui¢do bioldgica que termina por influenciar o desenvolvimento, ou
pode ser exdgeno, a partir de influéncias multissensoriais e necessidades afetivas, sociais e
lingtiisticas, que, em conjunto, determinam a maturagdo neurobioldgica e favorecem o
desenvolvimento biopsicossocial da crianga.

Embora este autor considere as causas das dificuldades sob uma otica que ultrapassa a
condi¢do individual interna, ainda assim, ao final, ele termina por fechar também as
dificuldades sobre aspectos materializados do sujeito, j& que ¢ o seu desenvolvimento
biopsicossocial que estd em suposto atraso. A escola cabera entdo, segundo seu entendimento,
a identifica¢do precoce das “criangas vulneraveis” * com o fim de se otimizar o potencial de
aprendizagem das mesmas.

Assim, criou-se o imaginario de que o fracasso ¢ um processo sempre produzido pelas
dificuldades que o aluno apresenta para aprender a ler, escrever e calcular, necessitando,
entdo, serem prontamente diagnosticadas para serem sanadas.

No entanto, as defasagens pedagodgicas apresentadas pelo aluno precisariam ser melhor
investigadas, incorporando uma compreensdo dos aspectos relacionais enquanto possiveis
intervenientes no processo de aprendizagem.

Perrenoud (2001), assim como outros autores (COLLARES E MOYSES, 1996;
FREITAS, 1989; PATTO, 1990), consideram que o fracasso é fabricado pela escola, surgindo
quando se deixa de considerar as diferengas individuais dos alunos e tratando todos como
iguais em direitos e deveres. O autor cita Bordieu (1966) que ja naquela época discutia
academicamente a ideologia que a escola impde, transformando as diferengas em experiéncias
de sucesso ou fracasso escolar, sendo “indiferente as diferengas”.

Por seu lado, a avaliagdo diagndstica, embora pretenda, ndo tem oportunizado o

oferecimento das condi¢des adequadas para a aprendizagem dos alunos em suposta situag@o

* Palavras e grifo do autor
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de dificuldade, nem tampouco, garantido a inclusdo destes ou daqueles “com necessidades
especiais”. De fato, causas enddgenas podem ser determinantes sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento da crianga, entretanto, ndo se pode pensar que toda investigagdo e
planejamento interventivo devem ter como tnico foco o individuo. O aluno participa e esta
em constante interacdo com outros sistemas que constituem o meio que o circunda. Assim,
compreender e intervir, dentro das possibilidades, sobre esses sistemas - familiar, social,
escolar - também sdo acdes de fundamental importancia para quem se dedica a tarefa de
educar criangas com histérico de fracasso escolar.

A avaliacdo diagnostica, em conformidade com o entendimento acima mencionado,
tem muita possibilidade de estar conduzindo a ac¢des contrarias ao pretendido. Isso porque,
provavelmente, no interior da sua pratica, tem favorecido ag¢des discriminatdrias e
preconceituosas, que terminam por excluir esses alunos do contexto escolar e social, uma vez
que sdo utilizadas de maneira indiscriminada para mensurar e classificar pessoas conforme
escalas ja existentes e reconhecidas cientificamente, ancoradas em uma compreensdo
homogeneizadora do desenvolvimento humano.

Diversos autores falam sobre esse emprego indiscriminado dos testes psicoldgicos
apontando as danosas conseqiliéncias que este ato pode trazer ao desenvolvimento do
individuo, a saber, Anastasi e Urbina (2000), Gould (1991), Vygotski (1995), Beaton (2001),
dentre tantos outros. Fonseca (1995) chega a apontar a inadequabilidade cientifica da
psicometria para avaliar as dificuldades de aprendizagem, considerando a multiplicidade
etiologica das mesmas e a sua insuficiéncia de condigdes para o diagnostico.

Salazar (1998 apud OLIVEIRA, 2004) critica a utilizacdo do laudo psicoldgico como
instrumento de encaminhamento de criangas as classes especiais considerando-o como “‘um
documento perverso, poderoso e um engodo, pois o psicologo termina por legitimar a
discrimina¢do e segregacdo de criancas, a pretexto de problemas ou dificuldades que
apresentam na escola (p.185)”. Oliveira (2004) aponta que outros tedricos também se
posicionam criticamente sobre essa pratica, pois se corre o risco de “converté-lo no nico
critério para fazer julgamentos e tomar decisdes sobre as criangas” (p. 184).

Os resultados das avaliacdes diagndsticas servem de base para a rotulagdo e
classificacdo das pessoas dentro de um padrdo esperado para aquela populagdo especifica
tracado pela Psicologia, enfatizando a diferenga como um aspecto negativo. Mazzotta (1987
apud OLIVEIRA, 2004) reforca a idéia pontuando que tais classificagdes “contribuem para
multiplicar as diferengas entre as criangas” (p.185) e reforgar a idéia de que ser diferente ¢

sindnimo de ndo ser normal. Gould (1999) enfatiza que os resultados dos estudos sobre as
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medidas de inteligéncia, no decorrer da histéria da construcdo e aplicagdo dos testes
psicologicos, serviram para confirmar a idéia de superioridade cognitiva de alguns reiterando
uma ideologia dominante de diferenca entre ragas, que, por sua vez, favorece a evolucio dos
processos preconceituosos e discriminatorios.

O diagndstico tal como ¢é realizado, predominantemente a partir de provas psicoldgicas
estandardizadas, refor¢a a concep¢do de homogeneidade do desenvolvimento ¢ da
aprendizagem construida ao longo dos séculos, pois traz a idéia de que os individuos
avaliados devem apresentar desempenhos semelhantes conforme o momento de vida. Assim,
por meio da utilizagdo de testes psicologicos, a psicologia termina por conceber as causas das
dificuldades como inerentes a crianca, e ai, se apropriando de uma perspectiva médica, que
entende os sintomas como devidamente instalados no sujeito, configurando um estado
definitivo e irreversivel (BORGES, 2002). Nesse sentido, a avaliacdo tal como estad
configurada reflete um caréter fatalista linear, através do qual, as dificuldades do aluno serdo
entendidas como resultados de uma “disfun¢@o” que podera determinar o possivel progndstico
do seu desenvolvimento.

Este carater fatalista permite a constru¢do do imaginario de que, em funcdo da
“deficiéncia” diagnosticada, essa crianga estard limitada nas possibilidades de aprender,
apesar das oportunidades que lhe sejam oferecidas. Neste sentido, ndo mais cabera ao
professor, ou a escola, a fungdo de responsavel pela educacido dessa crianga. Sua agdo entao,
poderd ser embasada numa pratica tuteladora da educagdo, orientada também pela lei do
menor esforgo, através da qual lhe caberdo apenas o cuidado e a vigilancia sobre o aluno
(FARIAS-BRITO, 2005).

Em um momento de sua pesquisa, Farias-Brito (2005) fala sobre a pratica tuteladora e
a lei do menor esfor¢o como manifestagdes de preconceito dos professores que lidam com
criangas deficientes. Na lei do menor esfor¢o, hd uma baixa perspectiva por parte do professor
sobre o desenvolvimento e aprendizagem da crianga, a partir da qual, o docente termina por
compreender, partindo de uma concepgdo fatalista do desenvolvimento, que ele pouco tem a
ensinar ¢ a exigir de seu aluno, porque este também tem pouco a aprender ou a desenvolver. A
pratica tuteladora permeia a visdo assistencialista da educagdo, para a qual o professor
oferecera ao aluno os cuidados que este ¢ incapaz de dar a si proprio, sendo entdo a crianca
compreendida como sujeito de falta, como alguém impossibilitado de cuidar de si mesmo. O

professor termina por oferecer uma educagdo guiada pelas limitacdes da crianca, limitagdes
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que estdo nitidamente evidenciadas em relatdrios diagnosticos fornecidos pelas Equipes de
Apoio/ Atendimento Psicopedagdgico’.

Surge com isso uma oportunidade para que alguns profissionais utilizem as lacunas e
falhas existentes no sistema para justificar uma acdo pedagdgica precaria que reforca a nao
aprendizagem do aluno e a ineficécia das tentativas de inclusdo escolar. Albuquerque (2005)
fala sobre o fato, enfatizando que chavdes como: “esse aluno nunca vai aprender” ou “o
sistema nao oferece condi¢des” ilustram a exacerbacdo do mecanismo de exclusio.

Nesse contexto, uma avaliagdo diagnostica que pudesse servir de subsidio para se
sugerir os suportes diversos a serem implementados ou buscados pela escola, pelo professor e
pela familia de modo a melhor adequar o contexto escolar as necessidades da crianga, nao
parece ter alcancado seu fim. Na pratica, ndo € possivel observar com clareza uma adequagao
das escolas as necessidades individuais do aluno. Na verdade, parece que essa responsividade
¢ realizada de modo deficitdrio, na medida em que os curriculos e as técnicas de ensino e
mesmo a avaliacdo ndo estdo coordenados de modo eficiente a diversidade das necessidades
das criangas. As estruturas fisicas e organizacionais das escolas tém sido pouco alteradas para
receber uma populagdo diversa. O trabalho com o professor, no sentido de discutir uma
proposta, estabelecendo os objetivos e as alternativas da pratica pedagogica, tem sido
realizado de maneira precaria. Os professores freqiientemente apontam suas duvidas e
incertezas sobre o processo inclusivo. Eles verbalizam suas ansiedades por ndo estarem
engajados no processo e o proprio desconhecimento da legislacdo que regulamenta a inclusao,
o sistema de apoio que ¢é oferecido a ele e a criancga, os seus direitos e os de seus alunos, bem
como os deveres de todos os agentes no cendrio educativo. O ndo cumprimento dos deveres e
obrigagdes por parte de cada um: profissionais, familia e alunos, ja traz sérias dificuldades ao
processo de aprendizagem, uma vez que coloca todos num circulo de vitimizagdo, no qual a
eles somente cabe o recebimento dos direitos devidos sem que seus deveres sejam
devidamente exigidos em troca. Percebe-se também que a elaboracdo de estratégias
pedagbgicas que permitam ao professor a investigacdo sobre os processos de pensamento e da
singularidade do desenvolvimento do aluno, assim como sugere Tacca (2006a), ndo parece ser
realizada de modo a alcancar este fim. O que se v€ na pratica, sdo estratégias que reforcam as
condi¢cdes de uma pratica tutelada e das leis de menor esforco (FARIAS-BRITO, 2005).

Dessa forma, as oportunidades sociais e educativas que tém sido oferecidas aos alunos e

> A pesquisadora, em sua atuagdo profissional, ¢ membro de uma dessas Equipes, na funcdo de
psicologa.



17

demais elementos do cendrio escolar ndo garantem o desenvolvimento da crianga, nem
tampouco a inclusdo escolar, assim como sugere Mittler (2003).

No contexto inclusivo, percebe-se que o aluno assume, na maioria das vezes, uma
postura passiva na aquisicdo de conhecimentos, muitas vezes, sendo a eles negada a
perspectiva de avango em seu desenvolvimento, possivelmente em conseqiiéncia de
preconceitos e de representacdes negativas decorrentes do diagnostico, dentre outras praticas.

Diante de todo o exposto, questiona-se a pratica do diagndstico. A qué ele serve? Sera
que ele somente tem cumprido a fun¢do de justificar o fracasso escolar? Ele consegue
alcancar seu objetivo maior de buscar o conhecimento sobre a crianca? Ele ¢ capaz de
oferecer aos professores as informacdes necessarias a uma pratica pedagogica eficiente com o
aluno? Ele oferece sugestdes que contribuam como oportunidades de aprendizagem ao aluno?
Ele garante a real inclusdo das criangas no contexto regular de ensino? Qual papel ele tem
cumprido, ou seja, como o professor usa as informacdes contidas nos laudos? Serd que ele
ndo serve apenas para consolidar avaliacdes ja realizadas pelo professor, a partir do
referencial em que apodia suas concepgdes?

Todas essas questdes nos levam a considerar que o conhecimento sobre a crianga nao
pode ser realizado através de instrumentos estandardizados segundo padrdes universais de
desenvolvimento. Mas, entdo, qual seria o caminho que poderia levar a maior aproximagao da
compreensdo da criang¢a e das formas como ela atua no momento da aprendizagem, a partir
dos diferentes intervenientes presentes no contexto educativo?

Entendemos que o caminho deve ser aquele que possa oferecer ao professor as
informagdes sobre o processo de aprendizagem de seu aluno. Mas de que forma se pode
alcangar esse conhecimento?

Pensamos que esse conhecimento deve partir da singularidade do aluno, na
compreensdo de que esta se constitui na trama das relagdes sociais. Nesse sentido,
ponderamos ser o professor um elemento-chave nessa investigacdo, uma vez que ¢ ele o
principal agente interventivo pedagogico no cotidiano escolar e, portanto, também ator nesse
processo.

Nessa perspectiva, o objetivo dessa pesquisa foi identificar que caminhos sdo
utilizados pelo professor para investigar e avaliar o processo de aprendizagem do aluno.
Procurou-se identificar como ele considerava os resultados dos diagndsticos
psicopedagogicos em sua pratica, bem como identificar se inseria a consideracdo da

singularidade do aluno e das relagdes sociais no processo investigativo.
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Para isso, as informagdes foram organizadas sob quatro grandes eixos de andlises que
orientaram a construcdo desse conhecimento, a saber: Que concepcdo que as professoras tém
a respeito da avaliacdo? De que forma o diagnostico psicopedagdgico subsidia a pratica
pedagdgica do professor em sala com o aluno-queixa? Como as professoras percebem o aluno
em sua especificidade e na confluéncia dos aspectos sociais e relacionais? Como o
especialista se constitui na postura colaborativa ao professor?

Na busca de compreender esse objeto de estudo e alcangar as respostas para as
questdes acima colocadas, tomamos por base um referencial tedrico que abordou os temas da
avaliacdo, do diagndstico e da perspectiva Historico-Social do desenvolvimento.

Assim, este estudo foi iniciado por uma exploracdo tedrica a respeito do diagnostico
psicoldgico e, conseqiientemente, do diagnodstico psicopedagdgico, uma vez que este se
constituiu no elemento inicial dessa pesquisa. O tema foi introduzido por um breve histdrico
do procedimento diagndstico, de modo a viabilizar a compreensdo dos estudos
contemporaneos sobre essa pratica e das criticas que sdo lhe destinadas, bem como das
propostas investigativas decorridas de tais analises.

O segundo capitulo traz a discussdo sobre o tema da avaliagdo procurando
compreender seus objetivos, instrumentos, processos, implicagdes e a possivel relacdo entre
avaliagdo e fracasso escolar. Pensamos ser importante enfocar a forma como o proprio
professor avalia os seus alunos, por se conceber que a avaliagdo psicopedagdgica ¢ uma
alternativa de avaliacdo externa e complementar aquela realizada pelo docente na busca da
compreensdo sobre o processo de aprendizagem do aluno. Pensamos ainda que os processos
avaliativos sdo praticas cotidianas que podem oferecer ao professor informagdes a respeito da
aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos que, a principio, poderiam sucumbir a
demanda da avaliacdo psicopedagdgica.

No terceiro capitulo, discutimos a perspectiva Historico-Cultural do desenvolvimento
como o aporte tedrico capaz de nos auxiliar na compreensio dos processos de aprendizagem e
do fracasso escolar, a partir da consideragdo das relagdes sociais presentes no contexto
escolar.

O quarto capitulo apresenta a pesquisa empirica realizada que fundamentou este
trabalho, na qual sdo relatados os procedimentos adotados e os resultados alcangados. Ele ¢
seguido pelo quinto capitulo que discute o conhecimento construido a partir da analise e
interpretagdes construtivo-interpretativas, a luz do referencial teérico adotado.

O trabalho ¢ finalizado com algumas consideragdes que desenvolvemos a partir do

conhecimento produzido.
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Assim, sugerimos a necessidade de redirecionamento da pratica diagndstica, em que o
foco clinico dé lugar a uma investigacdo dos aspectos subjetivos implicados no processo de
aprendizagem, em que os papéis do professor e do especialista também sejam repensados.
Numa perspectiva diversa, o docente passaria a atuar como principal agente investigativo,
enquanto o especialista cumpriria a fun¢do de apoio, oferecendo espago para a troca de idéias,

concepgoes e sugestdes a pratica pedagogica com o aluno investigado.
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CAPITULO 1

O DIAGNOSTICO PSICOPEDAGOGICO: AS INQUIETACOES DO PRESENTE, AS
MARCAS DO PASSADO E AS PERSPECTIVAS PARA O FUTURO

“Poucas tragédias podem ser maiores que a atrofia da vida;
poucas injusticas podem ser mais profundas

do que ser privado da oportunidade de competir,

ou mesmo de ter esperanga,

por causa da imposi¢cdo de um limite externo,

mas que se tenta fazer por interno”.

(GOULD, 2003)

O diagndstico psicoldgico constitui-se de um procedimento investigativo que visa
identificar caracteristicas do sujeito avaliado estabelecendo, dentre outros aspectos, perfis de
personalidade, cognitivo ou emocional, cujos fins sdo muito diversos.

Esses diagnosticos psicoldgicos tém se apoiado em testes psicométricos, cuja
aplicacdo cresce em escalas progressivas e se constitui como um instrumento que valida e
regulamenta diversas agdes em dareas profissionais distintas. Como exemplo, pode-se citar a
utilizacdo de testes no procedimento de selecdo de pessoal pelas empresas, ou ainda como
critério para a obten¢do da habilitacdo de condugdo de veiculos. Nesses casos, esses
instrumentos sdo empregados como meio de se atestar a normalidade dos individuos e,
conseqiientemente, a capacidade dos mesmos para o exercicio de atividades especificas.
Assim, tradicionalmente, os testes sdo empregados para se estabelecer as diferencgas entre
pessoas e os possiveis impactos dessas diferengas em circunstancias diversas (ANASTASI e
URBINA, 2000).

A busca pela compreensdo do homem a partir das diferengas é percebida como
enraizada no determinismo biologico, que alicer¢a a tese de que as diferengas sociais e
econOmicas existentes entre os homens tém sua origem nas caracteristicas biologicas herdadas
e inatas (GOULD, 2003). Dessa forma, pensar o homem sobre o enfoque determinista
bioldgico favorece a ideologia dominante na qual os mais capacitados intelectualmente, assim
nasceram e, a partir dessa caracteristica naturalmente dada, eles também s3o naturalmente

considerados como os mais aptos para exercerem o comando sobre os menos dotados.
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Gould (2003) argumenta que o pensamento sob a perspectiva determinista biologica
favoreceu a apari¢do de dois grandes equivocos. O primeiro equivoco consistiu em uma
tendéncia do homem em converter conceitos abstratos em entidades coisificadas. Assim, a
capacidade cognitiva se tornou uma “coisa”, a inteligéncia, com o fim de possibilitar a
diferenciagdo entre as pessoas conforme suas capacidades. Para se estabelecer a diferenciagio
segundo critérios cientificos, emergiu a necessidade de localizagdo dessa “coisa” entdo
denominada de inteligéncia no substrato fisico: elegeu-se o cérebro, por ser esse o Orgdo
responsavel pelas atividades mentais. Isso, por sua vez, conduziu ao segundo grande
equivoco: a classificacdo, ou em outras palavras, a tendéncia de agrupar as pessoas em ordem
ascendente de capacidade cognitiva. Essa distribui¢do classificatoria gerou uma nova
necessidade: a elaboracdo de procedimentos quantificadores da inteligéncia padronizados
cientificamente. Portanto, ¢ nesse contexto histdrico que os testes de inteligéncia se
configuraram como os instrumentos validados cientificamente para a mensuragdo da
inteligéncia. Anastasi e Urbina (2000) definem que um teste psicologico € “essencialmente
uma medida objetiva padronizada de uma amostra de comportamento” (p.18).

A partir de um estudo historico, pode-se perceber que a pratica da classificagdo de
pessoas segundo suas habilidades e/ou capacidades fisicas ou intelectuais objetivamente
mensuradas, € algo que remonta a antiguidade. De acordo com Gould (2003), Socrates ja
preconizava a classificagdo dos individuos a partir de seu desempenho educacional, o que
serviria de base para a estratificacdo social, ou seja, os individuos deveriam desempenhar
fungdes sociais conforme sua suposta capacidade intelectual. Entretanto, a tentativa de
classificar as pessoas conforme suas caracteristicas fisicas ou intelectuais, servia, naquele
momento, a sustentacdo da ideologia de superioridade dos homens brancos sobre as demais
ragas e género.

Tendo em vista que a pratica do pensamento classificatdrio de pessoas ndo ¢ algo
recente, para se compreender com melhor clareza a configuragdo atual do diagndstico, bem
como suas implicagdes tedricas e praticas, é importante que se realize uma contextualizagdo
dessa a¢do. Diversos autores se dedicaram a pesquisa historica sobre a elaboragdo dos testes
psicoldgicos e a construgdo da pratica de diagndstico, dentre eles, Anastasi e Urbina (2000);
Gould (2003); Schultz e Schultz (1998).

Anastasi e Urbina (2000) apontam que no século XIX, com a mudan¢a na forma de se
compreender a doenga mental, que deixa de ser concebida a partir de crengas religiosas e
morais para ser explicada a partir do ponto de vista médico-cientifico, surge o interesse e a

preocupagdo com um tratamento mais humanizado dos individuos mentalmente atrasados,
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para o qual se fazia necessaria a elaboracdo de instrumentos capazes de detectar essa
patologia e de classificar essas pessoas. Além disso, era necessario ainda, diferenciar os
insanos dos mentalmente retardados, sendo que os primeiros caracterizavam-se por
apresentarem manifestagdes de transtornos emocionais, enquanto que os segundos eram
aqueles que possuiam alguma espécie de defeito intelectual. Assim, os estudiosos se
dedicaram a tarefa de estudar e mensurar a capacidade intelectual como atributo distintivo
entre os mais ¢ menos dotados cognitivamente, com vistas a admissdo e tratamento dos
mesmos pelas institui¢des de saude.

Esquirol (1772-1840), renomado médico francés, provavelmente tenha sido o primeiro
a explicitar a diferenciacdo entre os insanos ¢ os mentalmente retardados através da
publicacdo de um estudo em 1838 sobre o retardo mental. Ele propunha haver diferentes
graus de retardo mental e, portanto, mais que identificar os atrasados, era necessario que se
criasse uma classificacdo que abrangesse os diferentes graus e manifestacdes de retardo.
Através de seus estudos na busca dessa classificacdo, Esquirol concluiu que o critério mais
confiavel de identificagdo de retardo mental se constituia no uso da linguagem verbal pelos
individuos (ANASTASI e URBINA, 2000).

Séguin (1812-1880), também médico francés, precursor no treino de pessoas
mentalmente retardadas e contrapositor da idéia de incurabilidade do retardo mental, elaborou
um método fisiologico de treinamento sensorio € motor de criangas com retardo mental, que
posteriormente seria incorporado a testes de inteligéncia ndo verbal e de desempenho
(ANASTASI e URBINA, 2000).

Binet (1857-1911), psicologo francés, procurou estudar a inteligéncia partindo dos
achados da craniometria®. Ao concluir a improcedéncia desse estudo craniométrico, ele
dedicou-se aos métodos psicoldgicos de estudo da inteligéncia elaborando uma série de
tarefas capazes de permitir a avaliagdo mais direta dos aspectos da inteligéncia, o que
posteriormente contribuiu significativamente na elaboracdo de testes de inteligéncia.
(GOULD, 2003). Ele defendia que as criancas que ndo conseguissem se adequar a
escolarizagdo normal, mas que fossem consideradas educaveis apds serem submetidas a
exame formal, deveriam ser encaminhadas as classes de ensino especial (ANASTASI e

URBINA, 2000).

* Ciéncia do século XIX que tinha por precursor Morton — cientista ¢ médico da Filadélfia George
Morton — que procurava estabelecer através da comparacdo de cranios de pessoas de ragas diferentes,
as diferencgas determinantes entre as ragas e consolidar a ideologia de supremacia dos homens brancos
sobre as demais ragas e género.
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Daqui, ja4 podemos inferir a forte influéncia dos testes psicologicos na origem dos
procedimentos diagndsticos a serem empregados no encaminhamento e acolhimento de
criangas fora do padrdo da normalidade no contexto educacional.

Segundo Anastasi e Urbina (2000) e Schultz e Schultz (1998), os primeiros psicdlogos
das escolas de Psicologia Experimental do século XIX, dentre eles Wundt (1832-1920), néo
estando preocupados com a identificagdo e mensuragdo das diferencas individuais,
concentraram seus esforcos para estudar problemas relacionados aos estimulos sensoriais,
através de experimentos fisiologicos. Estes estudos relacionavam a percepcdo do individuo
aos estimulos auditivos e visuais ao tempo de reacdo da pessoa, buscando encontrar aspectos
uniformes do comportamento humano. Foram eles os primeiros a defender o rigor no controle
das observagdes realizadas no momento de testagem, desenvolvendo para isso critérios
rigorosos de observagdo e padronizagdo dos procedimentos de testagem. Essa énfase no
estudo de fendmenos sensoriais e o direcionamento a procedimentos rigorosos e padronizados
constituiram as grandes contribui¢des da psicologia experimental ao desenvolvimento de
testes psicologicos.

Gould (2003) e Schultz e Schultz (1998) relatam que Galton (1822-1911), bidlogo
inglés, também contribuiu fortemente a elaboragdo dos testes. Esse cientista, centrado no
estudo da heranga mental e das diferencas das capacidades humanas individuais, acreditava
que quase tudo o que se podia medir tinha um carater hereditario, logo, a inteligéncia seria
também hereditaria. Pensando na possibilidade de ser a inteligéncia hereditaria, Galton criou
o termo eugenia’ para incentivar o nascimento de individuos mais capazes intelectualmente
por meio do acasalamento seletivo entre casais bem dotados intelectualmente. Para isso,
argumentava que era necessaria a elaboracdo de testes de inteligéncia que fossem capazes de
identificar esses homens e mulheres de notdvel capacidade intelectual para que pudessem
gerar as crian¢as bem dotadas cognitivamente. Ao dedicar-se ao estudo de sua tese eugénica,
Galton envolveu-se em estudos estatisticos que mais tarde compuseram a constru¢do dos
testes psicologicos.

Galton aplicava a craniometria com a intencdo de estabelecer relacdes entre as
caracteristicas fisicas e a capacidade intelectual. Ele supunha que quanto mais inteligente
fosse o individuo, maior seria sua capacidade perceptual discriminatoria. Para verificar sua
tese, desenvolveu aparelhos e testes mentais especificos que pudessem medir a capacidade de

percepcao sensorial, fato pelo qual lhe foi conferido o titulo de primeiro clinico da Psicologia.

> Ciéncia que trata do estudo dos fatores capazes de aperfeicoar as qualidades hereditarias da raca
humana.
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Foi ele o pioneiro no uso de escalas de avaliagdo, questionarios ¢ método de associagdo livre
que, posteriormente, seriam melhor elaborados como instrumentos de testagem. Em 1884,
fundou seu laboratdrio de estudos sobre a hereditariedade em uma exposicdo internacional de
saude. Nesse laboratorio, na propria exposi¢cdo, a comunidade poderia submeter-se a testagem
de fatores sensoriais e fisicos para a verificagdo das capacidades individuais proprias.
(ANASTASI e URBINA, 2000; GOULD, 2003 e SCHULTZ e SCHULTZ, 1998).

Gonzalez Rey (2003a) afirma que foram as idéias galtonianas, resultantes dos
instrumentos e técnicas quantitativas de investigacdo de Galton, as responsaveis pela criagdo
dos rotulos dentro da Psicologia, o que com a sua disseminagao, resultou a desconsideragao
dos aspectos singulares dos sujeitos e da especificidade qualitativa social.

Até este momento da historia, somente foram discutidos nos meios académico e
cientifico, aspectos que mais tarde seriam considerados como contribui¢do de diversos
estudiosos a elaboracdo de instrumentos de testagem. Segundo Anastasi e Urbina (2000) e
Schultz e Schultz (1998), foi com James McKeen Cattel (1860-1944), influenciado pelas
idéias de Galton, que se disseminou o movimento de testagem de fato. Ele afirmava que “a
Psicologia ndo pode atingir a certeza e a exatiddo das ciéncias fisicas se ndo se apoiar nos
alicerces da experimentacdo e da mensuragdo” (CATTEL, 1890 apud SCHULTZ e
SCHULTZ, 1998, p.188). Em 1890, Cattel empregou pela primeira vez o termo ‘“teste
mental” em um artigo que descrevia o emprego de testes em seus estudantes universitarios
com o fim de estabelecer o nivel intelectual de cada um. Ele acreditava, assim como Galton,
que a medida intelectual poderia ser alcangada através da discriminagdo sensorial € do tempo
de reag@o aos estimulos, por isso, os testes por ele desenvolvidos estavam voltados para a
mensuragdo corpdrea e sensorio-motora, sendo aplicados em criancas em idade escolar,
universitarios e adultos. Contudo, apds a reunido dos dados obtidos na aplicacdo dos seus
testes, Cattel chegou a conclusdo de que procedimentos desse tipo ndo eram capazes de prever
a capacidade mental.

Segundo Anastasi e Urbina (2000), em 1895, Alfred Binet (1854-1911) e Victor Henri
criticaram os testes j& existentes por considerar que eles ndo abordavam a mensuracido das
fun¢des mais complexas, que ndo necessariamente requeriam grande precisdo. Ao contrario,
estes testes priorizavam habilidades simples e especializadas, sendo excessivamente
sensoriais. Schultz e Schultz (1998) enfatizam que para Binet a medida da inteligéncia deveria
abarcar as fungdes cognitivas de memdria, atengdo, imaginagdo e compreensao.

Conforme relatam Anastasi e Urbina (2000), Gould (2003) e Schultz e Schultz (1998),

em 1904, Binet foi nomeado pelo Ministro da Educacgdo Publica da Franga para participar da
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comissdo de estudos de criancas mentalmente retardadas, juntamente com o psiquiatra
Theodore Simon (1873-1961), com o propdsito de desenvolver técnicas capazes de identificar
as criangas que necessitassem de um atendimento educacional especializado. Eles
desenvolveram o primeiro teste de avaliagdo da inteligéncia: a Escala Binet-Simon (1905).
Esta escala, composta de 30 problemas organizados em ordem progressiva de dificuldade,
com maior conteudo verbal, foi elaborada de maneira a abordar diversas fungdes intelectuais,
com énfase no julgamento, compreensdo e raciocinio, os quais eram considerados por Binet
elementos essenciais da inteligéncia. Ele acreditava que a mistura de habilidades nos testes
seria capaz de produzir uma abstragdo numérica que expressasse a potencialidade da crianca.

Em 1908, a escala foi revisada e reelaborada, sendo langada uma nova versao. Nesta
nova escala, foi introduzido o conceito de idade mental, que sugeria o nivel de realizacdo das
tarefas pelas criangas de inteligéncia normal conforme faixa etéria.

Em resposta a demanda do Ministério da Educagdo da Franga, Binet sugeriu que as
criangas que apresentavam um resultado muito abaixo da sua real idade cronoldgica deveriam
ser encaminhadas aos programas de ensino especial.

Em 1912, W. Stern, psicologo alemao, sugeriu que a idade mental ndo deveria ser
subtraida, mas dividida de acordo com a idade cronolédgica. Foi desta idéia que nasceu entdo,
o quociente de inteligéncia, o QI, definido como a razdo entre a idade mental e a idade
cronolégica multiplicada por cem, para evitar nimeros decimais (ANASTASI e URBINA,
2000; GOULD, 2003).

Conforme apontam Anastasi e Urbina (2000) e Gould (2003) houve ainda uma terceira
edicdo da escala Binet-Simon em 1911, na qual foram apenas acrescentados alguns novos
problemas, totalizando 44, estendendo a faixa etaria de aplicagdo ao periodo que compreende
desde o estagio anterior ao jardim de infancia até meados da adolescéncia.

Muitas tradugdes e adaptagdes da escala de Binet-Simon foram realizadas ao longo
dos anos, o que possibilitou sua dissemina¢do ¢ uso em varios paises. Gould (2003) nos traz a
participagdo de H. H. Goddard nesta historia. Goddard, psicélogo e pesquisador da Vineland
Training School (escola para criangas mentalmente retardadas) dos Estados Unidos, em sua
revisdo da escala, traduziu os trabalhos de Binet para o inglés, possibilitando a divulgacdo dos
mesmos nos Estados Unidos. Favoreceu a utilizagdo da escala pela classe médica, que
necessitava responder a urgente demanda de diagnosticar e classificar pessoas retardadas
mentalmente. Entretanto, a marca significativa deixada por este pesquisador na histéria da
evolugdo dos testes e da compreensdo da deficiéncia mental foi a criagdo da denominagao

débil mental (morons, de origem grega que significa tolo, estipido), para classificar aqueles
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que, embora atrasados mentalmente, pudessem desempenhar algumas fun¢des na sociedade.
Gould (2003) considera ser esse o erro fundamental do pesquisador, uma vez que Goddard
limitou a busca da solugdo da problemdtica de compreensdo daqueles que, apesar da
deficiéncia, eram capazes de aprender, a uma simples questdo taxondmica de inventar uma
designacdo para o quadro.

Gould (2003) ressalta as drasticas conseqiiéncias trazidas pela disseminagdo do uso
das escalas de Binet. A primeira delas diz respeito a utilizagdo do conceito de QI na
compreensdo da inteligéncia. Para o autor, o QI ¢ um indice aproximativo cuja finalidade ¢
limitada, uma vez que ele expressa uma média populacional ¢ ndo uma entidade
independente, no caso, a inteligéncia. Ele lembra que Binet foi reticente em desenvolver tal
conceito e ndo o fez por diversos motivos. Ao estabelecer o quociente de inteligéncia, este
poderia ser reificado em uma entidade, o que por sua vez, se constituiria em um artificio para
o estabelecimento de rdtulos indeléveis. Outra proposicdo ¢ que diante desse raciocinio,
poderia surgir a oportunidade dos professores categorizarem todos aqueles alunos que por
outras razdes ndo desenvolveram o interesse pela escola, ou ainda, que a atribui¢do de um
rétulo sobre uma crianga poderia desenvolver no professor uma atitude desviante da
finalidade educativa da avaliagao.

Diante dessa reticéncia de Binet em desenvolver o QI, podemos inferir que ele foi
prudente em seus postulados, uma vez que todas as suas previsoes de utilizacdo inadequada de
seus trabalhos foram materializadas ao longo dos anos. Como exemplo disso, Gould (2003)
cita que os psicologos americanos acreditando ser o QI hereditario, passaram a elaborar
diversos argumentos enganosos que reificaram essa teoria, nos quais as diferengas culturais
eram confundidas como caracteristicas inatas. Werner (2005) por sua vez, afirma que, sendo
o critério de QI o mais fortemente utilizado como base de avaliagdo e classificagdo
diagndstica, esse quociente termina por “enquadrar o aluno em um rétulo, generalizando suas
dificuldades, dissolvendo suas peculiaridades e impedindo a identificacdo das capacidades e
necessidades do aluno” (p. 124).

Segundo Anastasi ¢ Urbina (2000) e Schultz e Schultz (1998), foi Lewis M. Terman
(1877-1956) o responsavel pela revisdo da escala Binet-Simon, tornando-a um instrumento
padrido de testagem de ampla utilizacdo até os dias atuais. Ele refinou essa escala, dando
origem a uma nova, a escala Stanford-Binet (designa¢do que surgiu a partir do nome da
universidade a qual o pesquisador estava ligado) que superou a primeira por ser mais extensa,
psicometricamente refinada e por abranger, inclusive, a idade adulta. Foi através desta escala

elaborada por Terman que se consolidou o rigor no procedimento de testagem a ser realizado
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por alguém treinado e que esfor¢os passaram a ser empenhados para a elaboragéo de testes de
inteligéncia para bebés e pré-escolares (ANASTASI e URBINA, 2000; GOULD, 2003).
Contudo, Gould (2003) aponta um grande equivoco nos postulados de Terman: ao ndo
valorizar as respostas originais emitidas pelos testandos, mas somente aquelas
correspondentes as suas expectativas, ele incorria no erro classificar um individuo como
deficiente equivocadamente.

A partir das revisdes das escalas elaboradas por Binet, diversos estudiosos se
empenharam em desenvolver instrumentos que fossem igualmente capazes de mensurar a
inteligéncia com varios propdsitos. A exemplo, Anastasi ¢ Urbina (2000) e Schultz e Schultz
(1998) relatam que o primeiro teste de inteligéncia para aplicacdo em grupo, surgiu em 1917,
quando os Estados Unidos participaram da Primeira Guerra Mundial e designaram um comité
para estudar as contribui¢des da Psicologia a guerra. Tal comité, sob a dire¢do de Robert
Yerkes, verificou a necessidade de se classificar recrutas em fun¢do de seu nivel mental, para
alocé-los em funcdes de acordo com sua capacidade. Como o Stanford-Binet ndo poderia ser
utilizado por se tratar de um instrumento de aplicacdo individual e por requerer um
profissional treinado na aplicacdo, Yerkes e colaboradores elaboraram o Army-Alpha e o
Army-Delta, com base no modelo elaborado por Arthur S. Otis, para cumprir a fungdo. A
implanta¢do da testagem ja no final da guerra, ndo resultou em muitos efeitos positivos para
os militares, entretanto, gerou grande publicidade, o que ocasionou um significativo impacto
no status da Psicologia. Assim, apos este fato, diversos testes grupais passaram a ser
desenvolvidos, sendo destinados a publicos que variavam de pré-escolares a universitarios.

Contudo, Anastasi e Urbina (2000) salientam que essa explosdo do uso dos testes
psicolédgicos de aplicacdo grupal gerou uma nova situacio: considerando que a aplicagcdo em
massa ndo exigia um treinamento especifico, por se utilizar comandos simples na aplicagao,
diversos profissionais passaram a manipular estes instrumentos o que, por sua vez, ocasionou
o uso indiscriminado de testes, principalmente na area educacional, na qual professores
passaram a empregar os testes de inteligéncia em seus alunos.

A partir desse momento, os testes foram se tornando cada vez mais especificos,
medindo capacidades e habilidades especificas. Os psicdlogos passaram a conceber que os
testes de inteligéncia ndo eram capazes de abranger a totalidade da complexidade das funcdes
psiquicas do individuo, pois somente alguns aspectos da inteligéncia eram medidos. Dessa
compreensdo, surgiram entdo, os testes de aptiddo especial, usados para o aconselhamento
vocacional e selecdo e classificag@o de pessoal (como o Inventario de Interesses Strong — SII);

as baterias de aptidoes multiplas que servem como instrumentos de andlise intra-individual ou
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para diagnostico diferencial (como o Wisc ou Escalas Wechsler) e os testes projetivos
destinados a compreensdo da personalidade do testando (como as técnicas projetivas de
Rorschach ou TAT), dentre tantos outros (ANASTASI e URBINA, 2000; SCHULTZ e
SCHULTZ, 1998).

Anastasi e Urbina (2000) contam que vale ressaltar que apos a virada do século XX,
comecaram a ser utilizados os testes padronizados para a mensuragdo da instrugdo escolar,
sob a influéncia dos trabalhos de Edward Lee Torndike (1874-1949). Paralelamente a esse
movimento, os profissionais da educagdo estavam a discutir a discordancia entre eles sobre os
testes escolares dissertativos sob o argumento de que os mesmos poderiam sofrer influéncias,
durante a correcdo, da subjetividade do professor tornando os resultados pouco confiaveis. Tal
discussdo vinha na defesa da utilizagdo de testes objetivos, os quais poderiam ser
padronizados e ndo sofreriam influéncias do professor durante a corregao.

Essa padronizacdo da avaliacdo objetiva também aparece refletida no contexto atual.
Hoje se tem uma grande énfase e necessidade de se empregar instrumentos avaliativos
objetivos como se estes fossem as Unicas fontes fidedignas de se avaliar a aprendizagem e
desenvolvimento académico do aluno. Por outro lado, verifica-se a permanéncia da
necessidade de padronizagdo do processo de ensino e de aprendizagem, sob a concepcao de
que todos se desenvolvem de maneira semelhante.

Fazendo esse percurso histdrico, nota-se que o emprego de testes psicologicos nado ¢
apenas contemporaneo, mas ¢ uma pratica que vem se desenvolvendo ao longo dos ultimos
séculos. Isso explica, em parte, a freqiiente utilizagdo dos testes na atualidade, enquanto
método cientifico de avaliagdo e diagndstico do individuo com fins de mensurar o seu
desenvolvimento, suas capacidades, suas habilidades, potencialidades, possiveis prognosticos
em relacdo a aprendizagem ou de alocd-lo em uma classificagdo geral pré-existente,
principalmente no contexto educacional.

Entretanto, ndo foi s6 a Psicologia que influenciou a educa¢do com seu movimento de
testagem psicologica. A Medicina foi também uma area de conhecimento que trouxe diversas
influéncias sobre o modo de se pensar a aprendizagem, o fracasso escolar e a deficiéncia

mental.
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1.1. A influéncia da Medicina no contexto educacional

A educagio apropriou-se da técnica psicoldgica de aplicacdo de testes, para realizar
um procedimento diagndstico de seus alunos em situacdo de fracasso escolar. O conceito de
diagnostico nos remete a atuacdo clinica da Psicologia que, por sua vez, estd relacionada a
tradicdo da Medicina (CUNHA, 2002), que visa, através desse procedimento, encaixar o
sujeito dentro de um quadro clinico, conforme as queixas que ele apresenta. Assim, 0
diagndstico se torna uma pratica de averiguacdo de sintomas e constatacdo de uma doenca ou
de uma disfun¢@o segundo uma classificagdo geral.

Da medicina ndo somente a pratica do diagnostico foi exportada para outras areas, mas
também, paralelamente, permitiu a constru¢ido da concepgio e defini¢do que se tem hoje sobre
a deficiéncia mental ou mesmo de dificuldade de aprendizagem, que repercutiu nas praticas
segregacionistas e excludentes tdo presentes no convivio social e no contexto escolar.

Werner (2005) conta que foi através do movimento de Higiene Escolar, enquanto
politica sanitaria do inicio do século XX, que a satde se incorporou a area educacional,
através da puericultura e das agdes higienistas, por se pensar que se deveria investir em
salubridade e divulgacdo de comportamentos sadios como forma de promover uma vida
saudavel e, conseqiientemente, um melhor desempenho académico. Aqui se tem o modelo
higienista que, como tantos outros, encerra a causa das dificuldades escolares sobre a crianga,
culpabilizando-a por seu fracasso sem considerar os demais aspectos da vida social. Contudo,
a idéia de promog¢do desse ambiente saudavel, trazia em sua base a exclusdo daqueles tidos
como doentes ¢ deficientes. Excluir esses alunos do contexto escolar, acarretaria na
conseqiiente exclusdo deles dos programas de saide, ja que estes ocorriam dentro do dmbito
escolar. A cultura higienista cria, entdo, a base para a compreensdo do fracasso escolar como
causa de doenga ou deficiéncia.

Na histéria do movimento da Higiene Escolar, também se pode perceber a influéncia
de determinados aspectos que posteriormente estariam fortemente presentes na pratica
diagnostica atual, dentre eles, a relagdo linear entre saide e aprendizagem ou deficiéncia e
fracasso escolar e a concepgdo de que a dificuldade escolar do aluno esta contida nele mesmo,
ou seja, estd no aluno a causa sobre o seu insucesso académico.

Nessa linha de raciocinio, Borges (2002) fazendo referéncia a Lapa (1995), enfatiza a

causalidade fatalista linear, proveniente da tendéncia médico-psicolégica que concebe a
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deficiéncia mental como um estado definitivo de causas orgénicas, a qual, sendo conferida por
intermédio da averiguacdo diagnoéstica, deixa latente a idéia de incapacidade, impedimentos e
inadaptacdes do individuo ao meio. Esta ultima idéia faz referéncia ao determinismo
biologico, para o qual a deficiéncia ¢ um fendmeno limitado ao seu portador.

Werner (2005) salienta a tendéncia existente na educacdo de buscar as causas e
solugdes na area médica, para problemas eminentemente sociais como o do fracasso escolar,
na medida em que tenta entendé-lo como de procedéncia organica. Esse processo ¢
denominado pelo autor de medicalizagdo do fracasso escolar. Com esse crescente movimento
de medicalizacdo, que possui bases nos modelos mecanicista e organizacionista do
desenvolvimento, ampliaram-se as explicacdes para o fracasso escolar, gerando e reforcando a
necessidade da presenca de profissionais da saide dentro da escola para a realizagdo de
diagnoéstico dos problemas de aprendizagem e de comportamento. Esse novo contexto exime
o sistema educacional de responsabilidades sobre os resultados escolares, camuflando suas
deficiéncias, patologizando o fracasso e transformando-o em uma deficiéncia da crianga.

O autor pontua que como efeito dessa nova caracteristica patologizante do fracasso
escolar, comecaram a se elaborar falsas demandas para os problemas pedagogicos. As escolas
passam a encaminhar as criangas aos servigos de saude para que seja encontrado nelas um
disturbio, uma doenga ou deficiéncia que justificasse o baixo desempenho. Segundo o autor,
muitas vezes a crianga ja chega com o diagndstico realizado, buscando-se apenas uma
confirmacao para o fato. A dificuldade da escola em lidar com a diversidade lingiiistica, social
e cultural demanda a legitimacdo do fracasso escolar por intermédio das falsas demandas
diagnosticas na area médica. O exame de eletroencefalograma ilustra bem este fato, pois ¢ um
dos procedimentos diagnosticos mais popular e conhecido pelas familias de alunos indicados
como enfrentando dificuldades na escola.

De fato, as escolas a cada dia t€ém dirigido sua atencdo ao diagnostico das criangas que
fracassam na escola, acreditando que ele, por si mesmo, serd capaz de explicar todas as
formas de aprendizagem vivenciadas em sala pela crianga. Na melhor das hipdteses, o
fracasso da crianca estard justificado na sua propria limitacdo, mais uma vez abonando o
sistema educacional de responsabilidade sobre o fato.

Sobre isso Werner (2005) lembra que ha duas concepgdes de saude muito presentes na
educagdo. A primeira ¢ a que compreende a saude como auséncia de doenca, entdo
considerada como entidade sélida que se localiza no corpo do individuo. Esta concepcao
entendida como mecanicista, que liga a idéia de doenca a um defeito no corpo, ndo considera

os aspectos interfuncionais do organismo, que levam o sujeito ao sofrimento produzido pelas
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condigdes concretas da vida. O autor considera que essa visdo mecanicista contribui para
justificar o fracasso escolar, deslocando a responsabilidade para o aluno. Uma segunda
concepedo considera a saide como adaptabilidade do organismo as dificuldades do ambiente.
Entdo, contrariamente, a doenga ¢ compreendida como uma inadaptabilidade, imaturidade ou
incompeténcia do corpo as exigéncias externas. Essa concep¢do, embora mais dindmica do
ponto de vista funcional, por considerar fatores causais diversos da doenga, ainda localiza a
doen¢a no individuo, mantendo-a como de causa individual. Para o autor, ambas as
concepgdes, por atribuirem o loco da doenca sobre o individuo, isenta o sistema educativo de
culpa sobre o fracasso escolar.

O autor questiona a utilizagdo dos modelos e conceitos médicos no campo
educacional, por entender que eles terminam por influenciar os conceitos de normalidade,
patologia, equilibrio e desvio muito empregados na educacio.

Assim como os modelos cientificamente construidos para o diagndstico do quociente
de inteligéncia (QI) e da deficiéncia mental se utilizam da quantificacdo do desenvolvimento,
classificagdo do individuo e progndstico das perspectivas do desenvolvimento, a educacio
também se apropria desses conceitos ideologicamente constituidos. No campo educacional, a
utilizacdo do termo e da pratica da avaliagdo diagnostica realizada através da aplicacdo de
testes psicoldgicos, como discutido em sessdo anterior desse trabalho, ¢ muito freqiiente. O
fator primordial desta mensuracdo e classificagdo intelectual indiscriminada de criangas
parece ter sido acentuado com a implementacdo da proposta de educacdo inclusiva. Os
encaminhamentos que permitem a inclusdo da crianca deficiente a escola e/ou classe regular
de ensino sdo legitimados através dos resultados dos testes psicologicos. Nesta acdo
diagndstica, procura-se identificar tudo aquilo que possa vir justificar o baixo desempenho
escolar do aluno, classificando-o por intermédio de seus resultados, patologizando-se o seu
insucesso, atribuindo-lhe um rétulo de deficiente e sugerindo as possiveis formas de
“tratamento” e progndstico.

Considerando que o diagnéstico se tornou imperativo no contexto educacional,
compreender o impacto dessa pratica no contexto educacional se faz necessaria tendo em vista
sua crescente demanda e as sérias conseqiiéncias dele decorrentes para o desenvolvimento

cognitivo e social das criancas.
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1.2. O diagnéstico psicopedagdgico na pratica educativa

No contexto educacional, apds a implementacdo da proposta de educagdo inclusiva, a
pratica do diagnostico psicopedagdgico vem ganhando cada vez maior espago € importincia
enquanto instrumento que legitima agdes diversificadas orientadas ao aluno, principalmente
aquele atendido pela modalidade da educagdo especial, bem como aquele indicado pelo
professor como enfrentando dificuldades de aprendizagem. Como exemplo de tais agdes,
pode-se citar a constituigdo de turmas, o processo de matricula, a sustentacdo de praticas
pedagogicas especificas a criancas que esteja enfrentando dificuldades de aprendizagem, o
encaminhamento & acompanhamentos complementares necessarios ao bem-estar fisico e
mental do aluno, o oferecimento de suportes técnicos e pedagogicos especificos a crianga e,
até mesmo, o encaminhamento da familia para o recebimento de beneficios sociais justificado
pelo resultado do diagnostico.

No ambito educacional do Distrito Federal, hd regulamentacdes especificas que
definem o funcionamento da educagdo especial. De acordo com a Estratégia de Matricula
2007 da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, atual documento que
estabelece as normas de matricula de criangas no DF, o processo de inclusdo leva em
consideragdo ndo somente as limitacdes cognitivas ou fisicas do aluno, pois ele abrange
quaisquer dificuldades que a crianga enfrente e que dificultem seu processo de aprendizagem,
como por exemplo, a hiperatividade ou as altas habilidades.

Contudo, para que ocorra o atendimento educativo especializado, tendo em vista o
processo de inclus@o de alunos, em especial ao deficiente mental, em escolas e classes
regulares, estabeleceram-se, por intermédio de documentos legislativos, os passos, 0s
requisitos e os procedimentos a serem seguidos visando a inclusdo da crianga, adequando-os
as suas potencialidades, especificidades e necessidades pedagdgicas. O processo se inicia
muito antes da alocagdo da crianca em uma escola regular. Ele primeiramente perpassa pelo
diagnostico psicopedagogico, que procurara identificar as necessidades vivenciadas pelo
aluno para, em seguida, se poder sugerir que suportes técnicos, pedagdgicos e de apoio ele
necessitara para ser incluido na escola regular.

Segundo Bassedas et al (1996), o diagnéstico psicopedagogico € “o processo no qual €
analisada a situagdo do aluno com dificuldades dentro do contexto de escola ¢ sala de aula,

com a finalidade de proporcionar aos professores orientagdes € instrumentos que permitam
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modificar o conflito manifestado (p. 24)”. Segundo o autor, o processo assenta-se sobre a
investigacdo de diversos sistemas e pessoas vinculadas ao aluno em questio e que estdo direta
e intimamente inter-relacionados, ou seja, a escola, o professor, o aluno e a familia.

Analisando essa defini¢do, pode-se perceber uma concepgao limitada de avaliagdo do
desenvolvimento do aluno. Embora o autor defenda uma avaliacdo pautada nos diversos
sistemas sociais a que a crianga esteja vinculada, ele ndo faz referéncia a investigacio sobre a
génese do processo de elaboragdo do conhecimento ou sobre a consideracdo dos processos
relacionais.

A forma pela qual o aluno que apresenta dificuldade de aprendizagem e/ou
necessidades especiais® ¢ avaliado e atendido na Secretaria de Educagdo do Distrito Federal
estd regulamentado pelo documento da Orientacdo Pedagdgica das Equipes de Atendimento/
Apoio a Aprendizagem, sendo fundamentado legalmente pela Lei Federal n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, pelo Curriculo da Educacdo Bésica das Escolas Publicas do Distrito
Federal, na Resolugdo 01/2005 — CEDF, pelas Diretrizes Nacionais para a Educa¢@o Especial
na Educacdo Basica e pelo Documento para Avaliacdo e Identificacdo das Necessidades
Educacionais Especiais - SEESP, MEC (ORIENTACAO PEDAGOGICA: EQUIPE DE
APOIO/ ATENDIMENTO A APRENDIZAGEM, 2006).

Este documento, apoiado pela proposta pedagogica da escola inclusiva, entende que as
barreiras impeditivas da aprendizagem do aluno devem ser devidamente identificadas com o
fim de se indicar os apoios necessarios a serem oferecidos a estes alunos de modo que eles
possam ‘“‘acompanhar com sucesso os demais alunos da turma e favorecer seu progresso
académico” (ORIENTACAO PEDAGOGICA: EQUIPE DE APOIO/ ATENDIMENTO A
APRENDIZAGEM, 2006, p.13). Para isso, conforme modelo proposto pelo MEC (2002 apud
ORIENTACAO PEDAGOGICA: EQUIPE DE APOIO/ ATENDIMENTO A
APRENDIZAGEM, 2006) se percebe como necessario nesse processo a integracdo e
articulagdo entre trés ambitos, a saber, a escola, o aluno e a familia, nos quais devem ser
consideradas como questdes de analise a institui¢do educacional, as estratégias pedagodgicas, o
nivel de desenvolvimento e condi¢des pessoais do aluno, bem como, caracteristicas do

ambiente e do convivio familiar.

“Dessa forma, ¢ que se propde a realizagdo de uma avaliagdo
contextualizada e interventiva, preferencialmente realizada no ambiente
escolar e que desenvolva acdes de carater preventivo e orientador aos
docentes e familiares dos alunos, bem como, de a¢des interventivas que

¢ Terminologia apresentada pela Secretaria de Educagio do Distrito Federal.
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possam redimensionar a pratica pedagogica, subsidiando o professor com
orientagdes psicopedagdgicas sobre as necessidades do seu aluno e quando
necessario, a realizagdo de intervenc¢des mais especificas individualmente ou
em grupo” (ORIENTACAO PEDAGOGICA: EQUIPE DE APOIO/
ATENDIMENTO A APRENDIZAGEM, 2006, p.14).

Nesse entendimento, o documento da Orientagdo Pedagdgica implantou uma
reestrutura¢do das atividades desenvolvidas pelas Equipes de Apoio/Atendimento e Equipes
de Diagnostico Psicopedagdgico do Ensino Especial, em que suas agdes estivessem
articuladas com os diferentes contextos do aluno. O modelo de atendimento passou a
acontecer por etapas, sendo que a passagem de uma etapa para a outra somente deve ocorrer
caso ndo tenham sido verificadas mudancas na condi¢do de aprendizagem do aluno,
caracterizando uma ndo obrigatoriedade de seguimento de todas as etapas sugeridas. Este
modelo de atendimento traz a idéia de atuag@o sobre o aluno e os diferentes contextos em que
ele estd imerso: a familia e a escola.

Para a realizag¢do desse diagndstico psicopedagogico, profissionais de diferentes areas
atuam avaliando a crianca para em seguida coordenar suas compreensdes ¢ formular o
relatorio final daquele aluno. Atuam nessa avaliagdo, o orientador escolar, que em geral, faz o
atendimento familiar em parceria com os demais profissionais da equipe visando o
levantamento de informag¢des importantes sobre a histdria de vida da crianga; o pedagogo que
avalia por meio de técnicas e provas pedagdgicas o nivel de desenvolvimento e aprendizagem
da crianga e o psicologo que analisa, por intermédio de técnicas psicoldgicas e provas
psicométricas e projetivas, a capacidade cognitiva e o0s aspectos emocionais ¢ de
personalidade do sujeito. Ambos os profissionais atendem ainda o professor e a escola com o
objetivo de obter informagdes sociais e educacionais importantes a respeito do aluno naquele
contexto. Eis o modelo de atuagdo das equipes:

1. Ficha do aluno: procedimento de encaminhamento do aluno em situag¢do de suspeita
de dificuldade de aprendizagem ou com necessidades educacionais especiais, que sera
preenchida pelo professor regente ou orientador educacional da escola e recebida pela equipe
que procederd a analise do caso.

2. Observagao: observagdo do aluno nas diferentes situagdes escolares — em sala, no
recreio, no parque etc, de modo que o(s) profissional(is) da equipe possa(m) entrar em contato
com a realidade escolar do aluno reconhecendo os sucessos e dificuldades presentes na pratica
pedagdgica do professor, identificando inclusive percepgdes que ele venha a ter sobre o aluno

em questao.
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3. Encontro com o professor: momento de escuta ao professor, ocorrido em horario de
coordenagdo pedagdgica, que oportuniza ao (s) profissional (is) da equipe compreender a
queixa apresentada pelo professor, acolhendo sua demanda e subtraindo informacdes
necessarias a compreensdo do caso. Nesse encontro, a historia escolar do aluno ¢ levantada,
sendo verificada a possivel necessidade de convocagdo da familia para realizacdo de
entrevista para completamento de dados sobre historia de vida e escolar da crianga. Caso haja
a necessidade, verificada pelo (s) profissional (is) da equipe no contexto da observagdo ou da
conversa com o professor, podem ser oferecidas ainda possiveis orientagdes ao docente
quanto a sua a¢do no contexto escolar.

4. Encontro com a familia: momento de informagdo aos responsaveis sobre o
encaminhamento do aluno ¢ de estabelecimento do compromisso da familia com o processo
de aprendizagem da crianga. Busca-se o entendimento da queixa fora do ambiente escolar e o
levantamento de outras informacgdes que sirvam de contribui¢do a compreensdo da dificuldade
indicada pelo professor.

5. Atendimento da crianga individualmente ou em grupo: atendimento do aluno pela
equipe. Esses atendimentos somente ocorrerdo nos casos em que o professor ja tenha
empenhado esforcos para seguir as orientagcdes oferecidas pela equipe no momento de
encontro com ele. O atendimento individual visa um didlogo com o aluno a respeito do
trabalho a ser realizado e de suas expectativas para tal e a recuperagdo das percepcoes e
expectativas que o aluno possua a respeito da vida escolar. O atendimento em grupo deve
contemplar atividades ludicas que permitam a interacdo entre os alunos e atividades dirigidas
que oportunizem o desenvolvimento de recursos pessoais e cognitivos que favorecam a
aprendizagem. O grupo ¢ formado a partir das necessidades dos alunos conhecidas pelas
informagdes obtidas em todo esse processo de avaliagao.

6. Devolutiva: realizado na presenca do professor e da familia, a devolutiva se
constitui em um encontro em que serdo tratados os problemas identificados e as orientagdes
sobre o trabalho a ser realizado.

7. Avaliagdo psicopedagdgica: em casos de evidéncia de problemas de aprendizagem
mais significativos que sugerem maiores comprometimentos, em que todas as possibilidades
de interven¢do acima descritas foram esgotadas, a avaliacdo ¢ empregada com vistas a
verificar essa hipotese.

8. Atendimento especializado: solicitacdo de parecer diagnostico especializado

complementar as instituicdes especializadas, quando verificada a necessidade.
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9. Estudo de caso: estudo sobre novas estratégias de atendimento a serem empregadas
com o aluno para os casos em que todas as orientagdes ja definidas foram empregadas e ndo
surtiram efeitos no processo de aprendizagem do aluno. Tais orientagdes devem estar em
conformidade com o que prevé a Estratégia de Matricula vigente e com as Orientagdes
Pedagogicas para o caso especifico.

10. Adaptagdes curriculares: “conjunto de estratégias que permitem a flexibilidade no
curriculo de forma a atender as necessidades do aluno em cada nivel, etapa ou modalidade.
Priorizam o desenvolvimento de aprendizagens significativas a partir da defini¢do de
objetivos, conteudos, metodologias, estratégias de avaliagdo e da temporalidade”
(ORIENTACAO PEDAGOGICA: EQUIPE DE APOIO/ ATENDIMENTO A
APRENDIZAGEM, 2006, p.18).

11. Oficinas pedagogicas/ Grupo de vivéncias: tem por objetivo intervir em toda
dificuldade que afeta de forma global o desenvolvimento do aluno, podendo ser dirigida a
professores, familia, Equipe de Atendimento/Apoio a Aprendizagem e aluno. Com os trés
primeiros, busca-se orientar e auxiliar o trabalho e o acompanhamento do aluno,
oportunizando o despertar da consciéncia sobre o papel de cada agente. Com a crianga, 0
objetivo ¢ intervir focalmente, buscando a mudanga do “comportamento ou atitude frente ao
seu desempenho escolar, levando-o a descobrir suas potencialidades, assim como perceber
suas dificuldades e alterar o rumo, se preciso” (ORIENTACAO PEDAGOGICA: EQUIPE
DE APOIO/ ATENDIMENTO A APRENDIZAGEM, 2006, p.20).

Percebe-se que esta ¢ uma proposta que visa compreender a queixa escolar numa
perspectiva mais ampla que considere as diferentes dimensdes do aluno e os diversos
contextos sociais dos quais participa. O professor ganha um espago maior de fala, em que suas
consideragdes sdo valorizadas e o seu olhar reflexivo a respeito das condi¢des de
aprendizagem do aluno ¢ estimulado na interagdo com os especialistas; ele se torna co-
participe’ no processo de investiga¢do a respeito da suposta situag¢do de dificuldade do aluno.
A avaliagdo psicopedagogica passa a ser realizada em momentos posteriores da investigacio
da queixa escolar e ndo mais a principio como procedimento primeiro orientador das
intervencdes a serem implementadas na escola.

No entanto, depreende-se que o foco do processo ainda € o aluno isolado, buscando
encontrar nele as justificativas para o fracasso escolar. A avaliagdo psicopedagdgica

permanece existindo no processo e possuindo a for¢a progndstica que determina as possiveis

" Designacdo encontrada no documento de Orientagdo Pedagdgica: Equipe de Apoio/ Atendimento a
Aprendizagem, 20006.
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estratégias de interveng@o com o aluno. O especialista ainda detém o controle da situacéo,
sendo ele o orientador do professor a respeito das agcdes que devam ser implementadas em
sala de aula e no ambiente escolar. O professor ¢ entendido como co-participe na investigacido
dos processos de aprendizagem e ndo como agente essencial nesse processo. Os
procedimentos interventivos sdo pensados e aplicados a partir da crianga e de suas condi¢des
de aprendizagem. Embora os contextos escolar e familiar sejam pesquisados para se apreender
as suas possiveis interferéncias no sintoma apresentado pelo aluno, este ainda permanece
como o alvo tunico das intervengdes a serem implementadas. A andlise dos aspectos
relacionais existentes entre a crianca € o professor e suas possiveis implicagdes sobre a
aprendizagem nao aparece como aspecto foco dessa avaliagao.

Da sessio de competéncias da Equipe de Atendimento/ Apoio a Aprendizagem,
mesmo apds discorrer sobre um atendimento interdisciplinar integrado com a comunidade
escolar e o ndo emprego de um atendimento classificatério e padronizado, o documento
apresenta como primeira atribui¢do desta equipe a realizagdo “da avaliacdo diagnostica,
processual e interventiva dos alunos encaminhado pelas instituigdes educacionais e
comunidades do Distrito Federal” (ORIENTACAO PEDAGOGICA: EQUIPE DE APOIO/
ATENDIMENTO A APRENDIZAGEM, 2006, p.25).

Assim, a proposta assegura um vinculo com a avaliag@o tradicional, da compreensao
do desenvolvimento humano como um processo linear e homogéneo que segue regras
semelhantes para todos e que, diante de desvios normativos, intervengdes sistematizadas
imperam como fundamentais com vistas a identificar e justificar as irregularidades nesse
processo.

Embora as politicas de inclusdo preconizadas pelo MEC e as estratégias de
operacionalizagdo para o atendimento psicopedagdgico no contexto escolar estabelecidas pela
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal prevejam maleficios oriundos do diagnostico
pautado na aplicagdo de provas psicométricas e proponham uma investiga¢do mais abrangente
e para além da classificagdo de individuos, revisando e atualizando conceitos e praticas
avaliativas, a realidade evidencia uma pratica diferente. Para a realizacdo do diagnodstico
psicopedagogico conforme o modelo proposto pela Secretaria de Estado de Educagdo do DF,
que estabelece as normas de matricula para alunos especiais, quer seja na modalidade regular
ou especial, a aplicacdo do teste psicologico permanece imperativa, o que caracteriza entao,
um psicodiagndstico.

Cabe aqui ressaltar a diferenca entre diagnostico psicopedagdgico e psicodiagndstico.

O diagndstico psicopedagdgico, remetendo a definicdo de Bassedas et al (1996), leva em
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consideragdo a avaliacdo das dificuldades escolares vivenciadas pelo aluno no contexto
escolar, permeando assim, uma atuacdo de uma equipe multiprofissional, com pedagogo,
orientador escolar e psicologo, que buscara identificar as limitagdes do aluno, cada um sob
seu enfoque teorico. O diagndstico psicopedagdgico deve levar em consideracdo os diferentes
contextos sociais que circundam o aluno - familiar, social e educacional, de modo a
compreender a inter-relagdo existentes entre esses sistemas e as multiplas influéncias destes
na constitui¢do da crianga e, conseqiientemente, na apresentacdo do sintoma.

Tomamos por base o modelo sist€émico assumido pela Psicologia na abordagem
familiar para entender o que ¢ um sintoma. A premissa basica dessa corrente ¢ a de que o
membro sintomatico, ou seja, aquele para o qual sdo dirigidas as queixas, ¢ apenas um
representante circunstancial de alguma disfuncdo no sistema familiar (CALIL, 1987;
NICHOLS ¢ CHWARTHZ, 1998). No entendimento de Nichols e Chwarthz (1998), o
problema nio esta dentro® das pessoas, esta entre elas” (p. 413). Nesse pressuposto, o sintoma
assume o significado da disfuncdo, disturbio ou patologia apresentada pelo individuo para
denunciar o funcionamento anémalo que ocorre no sistema do qual participa. Assim, nem a
familia, nem o membro sintomatico é ou possui a causa do problema.

Transpondo esse entendimento sistémico para a dindmica educacional, que igualmente
pode ser entendida como um sistema por suas caracteristicas de funcionamento, podemos
entender igualmente que o aluno apontado como em situagdo de dificuldade escolar pode ser
aquele que expressa os padrdes inadequados de interagdo e funcionamento do sistema escolar.
Nessa concepcao, assumiremos a designagao aluno-queixa para tratar o aluno que ¢ indicado
pelo professor como vivenciando dificuldades de aprendizagem, compreendendo-o como um
membro sintomdtico dentro da dindmica escolar.

Retomando a discussdo, ja o psicodiagnoéstico, ¢ atribuicio exclusiva do psicologo que

consiste num

“processo cientifico, limitado no tempo, que utiliza técnicas e testes
psicolégicos (input), em nivel individual ou nfo, seja para entender
problemas a luz de pressupostos tedricos, identificar e avaliar aspectos
especificos, seja para classificar o caso e prever seu curso possivel,
comunicando os resultados (output), na base dos quais s@o propostas
solugdes se for o caso” (CUNHA, 2002, p.26).

A autora pontua ainda que esta pratica ¢ realizada a partir de propdsitos clinicos que
objetivam a identificagdo das forcas e fraquezas do individuo, na intengdo de averiguar a

possibilidade de existéncia de uma psicopatologia e orientar a resolugdo do problema

8 Grifo do autor
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(CUNHA, 2002). A a¢do diagndstica orientada pela psicometria, ou seja, o diagndstico
realizado prioritariamente a partir dos testes psicométricos, nesse caso, os de inteligéncia, ndo
estd “direcionada para o contexto total da pessoa e nem se volta aos problemas singulares que
ela possa estar enfrentando” (GROTH-MARNAT, 1999 apud CUNHA, 2002, pag. 24)

Assim, vé-se que a mesma compreenso limitada apontada na defini¢do de diagnostico
psicopedagogico para Bassedas et al (1996), intensifica-se na defini¢do de Cunha (2002) para
o psicodiagndstico. Portanto, para este autor, o procedimento € caracterizado por uma agédo
mais restrita ainda, pois considera a atuagdo como direcionada para o momento clinico
avaliativo e com vistas a identificacdo e avaliagdo de capacidades e caracteristicas do
individuo de uma maneira global, voltada a uma interveng¢ao cujo alvo ¢ apenas o individuo.

Nesse entendimento, o psicodiagnostico, ¢ um elemento constituinte do diagnostico
psicopedagogico. Este procedimento, composto pela avaliacdo cognitiva e emocional, por
meio de provas psicométricas e projetivas, juntamente com a avaliacdo pedagogica e a
investigacdo dos contextos familiar, social e escolar compdéem o diagndstico
psicopedagogico. Essa compreensdo de avaliagdo multidisciplinar pode ser pensada como
uma oportunidade de ultrapassar uma pratica pautada somente em testes e limitada no tempo
avaliativo, apesar de ainda ter outros entraves como implicagao.

Vale esclarecer, no entanto, que nesse processo, a aplicagdo de testes psicologicos €
freqiiente, o que, pelas suas bases, estda envolvida com uma concep¢do preliminar de
desenvolvimento maturacionista linear que estabelece um padrdo de normalidade conforme
faixa etaria da crianca e que servira de escala comparativa ao desenvolvimento do aluno com
suposta dificuldade. Isso quer dizer que ha uma “linha” de desenvolvimento geral para a qual,
em conformidade com a idade da crianga, espera-se a existéncia de alguns padrdes cognitivos
e de comportamento e, conseqiientemente, qualquer defasagem nessa escala idade-
desenvolvimento sugere um desvio da normalidade.

Nessa perspectiva, a aplicacdo de testes, prioritariamente psicologicos, significa
estabelecer, em rigor, uma ac¢do comparativa. Aplica-se um instrumento e interpretam-se os
seus resultados partindo de uma comparacdo de escores obtidos entre o individuo avaliado e
uma populacdo semelhante estudada na elaboragcdo do teste sob as mesmas condigdes de
testagem. Analisa-se e classifica-se o desempenho da pessoa em funcdo de uma escala
padronizada de respostas esperadas dentro desta populagao especifica.

Dessa forma, a avaliagdo psicopedagogica, que teria por objetivo subsidiar a pratica
inclusiva, acaba por enquadrar a crianga numa categorizacdo geral, trazendo sérios prejuizos

ao seu desenvolvimento que terdo repercussdo ndo somente nos anos proximais da avaliagao,
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mas incidirdo sobre toda a vida da crianga, podendo inclusive justificar os insucessos que ela
por ventura venha a experimentar, pois permite a promog¢do de agdes discriminatorias e
preconceituosas, que terminam por excluir esses alunos do contexto escolar e social.

Uma avaliagdo centrada no emprego de testes psicométricos e psicopedagdgicos
promove apenas o conhecimento (ou pseudoconhecimento) sobre o resultado cognitivo da
crianga referente a um recorte de sua vida, o que contribuird apenas para uma classificacdo em
termos de escalas de inteligéncia, dentro de uma curva normal de distribui¢do, justificando as
relagdes pedagdgicas que serdo posteriormente estabelecidas com ela. Esse tipo de avaliagdo
apenas tem sido util para se determinar a modalidade de ensino (se especial ou regular) e o
processo de integragdo (em que turma) ao qual essa crianga sera submetida, justificando seus
futuros fracassos educacionais, ja que os suportes pedagdgicos a que a crianga deveria ter
direito tém sido expressivamente negligenciados, ou ndo tém garantido com eficécia o seu
desenvolvimento. Entdo, essa forma de avaliagdo, mais uma vez reforcard os movimentos
segregacionistas, preconceituosos e excludentes existentes dentro da escola.

Nessa perspectiva, a avaliacdo classificatoria, termina por ingerir o rétulo da
deficiéncia o que oportuniza uma relagdo na qual o sujeito esta coisificado, deixando de ser
um homem para se tornar uma designacdo conceitual, uma vez que sua face, suas
caracteristicas e sua subjetividade estdo apagadas. O conhecimento do outro passa a ser
realizado pelo olhar racionalista da ciéncia, pela seguranga dos conceitos € por meio de
rigorosos métodos e técnicas, resultando num emaranhado de classificagdes, tipologias e
defini¢des. “O homem deixa de ser visto como homem para ser visto como um deficiente em
todas as suas dimensdes. E a transmuta¢io de uma pessoa em uma coisa” (CAVALCANTE,
2004, p. 49).

O rétulo de deficiente pode ainda trazer outra grave conseqiiéncia do sobre o
desenvolvimento de uma pessoa, conforme alertam Tunes e Bartholo (2006), pois um
diagnostico pode implicar no reconhecimento de seu cardter de irreversibilidade, que por sua
vez oportuniza a criagdo de barreiras ao acolhimento do sujeito.

Anache (2005a) complementa a critica ao diagnostico classificatorio realizado na
sociedade ocidental, ponderando que ele estd orientado pelas circunstancias decorrentes da
patologia do sujeito, restringindo-se as causas enddgenas que circunscrevem a dificuldade
apenas ao individuo, desconsiderando os demais contextos que constituem a sua
subjetividade. Para a autora, essa pratica reducionista fragmenta o sujeito, encerra o déficit

como caracteristica propria e principal do individuo, ndo revela a dindmica psicoldgica da
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pessoa e ndo permite a elaboracdo de intervengdes compativeis as suas necessidades, o que
leva o investigador a perder de vista o sujeito psicologico.

Gonzalez-Rey (2002) por sua vez, afirma que a pratica da avaliagdo classificatoria,
despersonalizada e descontextualizada, produz tudo aquilo que ela diagnostica, uma vez que
tende a reproduzir durante a situacdo de testagem, as situagdes de fracasso escolar presentes
nos sentidos subjetivos da crianga. A repeti¢cdo da vivéncia dos sentidos subjetivos do fracasso
escolar experienciados no contexto escolar gera na crianga efeitos negativos sobre sua auto-
estima e seguran¢a podendo bloquear o desempenho satisfatorio na execucao do teste.

Beaton (2001) também coloca que a énfase que se tem dado ao longo dos anos sobre a
avaliacdo e o diagnostico enquanto instrumentos de classificagdo de seres humanos, resulta
em dano para o desenvolvimento infantil, uma vez que ndo leva em consideragdo a
mobilidade e flexibilidade do desenvolvimento humano, mas que também implica
diretamente sobre os processos de discriminagdo e marginalizagdo das criangas submetidas a
ele.

Diante disso, nos cabe questionar entdo, o significado e a eficiéncia da pratica
diagnostica, o que por sua vez pode gerar a prescricdo de agdes interventivas ineficientes, a
manutenc¢do do sintoma e o agravamento da problematica. Levanta-se também como questio
necessaria a discussdo do processo inclusivo, o papel da avaliacdo diagnodstica, uma vez que
esta ¢ elemento fortemente presente no processo. Percebe-se como necessaria uma reflexao da
pratica de se avaliar. A cada dia se avalia o desempenho, o desenvolvimento, as capacidades,
as potencialidades de cada crianga. Entretanto, o qué se avalia, como, por quem, para qué e
por que se avalia, bem como a necessidade de avaliagdo de um individuo, sdo os pontos
cruciais da discussdo. Ainda nessa linha, pode-se questionar também a ag¢do do psicdlogo
escolar, j4 que a ele ¢ atribuido o emprego da psicometria conforme os documentos
normativos’ que regem sua atuagdo no ambiente escolar. Questiona-se esse papel na
instituicdo escolar em favor da possibilidade de que sua atuacdo possa servir a promogdo da
saude mental, tanto de alunos quanto de seus professores e demais profissionais da educagio.

Algumas das criticas ja apontadas e consideragdes elaboradas pelos estudiosos que se
dedicaram ao tema podem fornecer algumas informacdes importantes para se buscar a
resolucdo do problema. Beaton (2001), ao analisar o processo avaliativo, defende que se faz
necessaria uma avaliacdo que abarque o conhecimento amplo do sujeito, suas caracteristicas,
seu desenvolvimento, seu processo de aprendizagem e a dindmica de sua familia. O individuo

ndo ¢é constituido apenas por um aparato bioldgico que determina seu desenvolvimento, mas

? Orientagdo Pedagdgica: Psicologia Escolar, 2006.
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também ¢ constituido de um contexto sécio-cultural. O sujeito contempla uma complexidade
formada por uma constituicdo fisica, por uma carga genética e por um contexto social
multifacetado que desembocam numa constitui¢do cognitiva e subjetiva que atua no
desenvolvimento da crianca de modo dialético. Para o autor, 0 homem ¢ o produto de um
sistema sdcio-cultural e interpessoal, que se encontra em intima relagdo com a qualidade e
efetividade do sistema de estimulagdo e influéncias educativas que ele deve receber. Assim,
ndo ha como se considerar apenas o cognitivo buscando as respostas para as dificuldades da
crianga, se faz necessaria uma avaliagdo contextualizada, da crianca em seu meio e do seu
meio social, familiar e escolar de modo a encontrar respostas mais completas acerca de sua
individualidade, sua capacidade e suas necessidades.

Diagnosticar assume entdo o significado de ser um processo no qual se investiga o
desenvolvimento da crianga com o fim de buscar a compreensdo e a explicagdo de suas
caracteristicas, capacidades e sintomas, buscando tragar as possiveis estratégias de
intervencdo sobre as dificuldades (BEATON, 2001) e ndio apenas aplicar testes psicoldgicos
com fins classificatérios. Nessa perspectiva, para Beaton (2001) ndo hd como se separar o
momento avaliativo do interventivo, pois segundo o autor, na medida em que se intervém, a
avaliacdo se integra de modo a comprovar a efetividade da intervengao.

Percebe-se, no entanto, que mesmo sugerindo uma mudanca na perspectiva da pratica
avaliativa, apontando para a importancia da ndo dicotomizagdo entre os momentos avaliativo
e interventivo, este autor ainda consolida uma possibilidade de identificagdo de
potencialidades e limitagdes do sujeito, o que ainda pode indicar uma base na matriz
naturalista do desenvolvimento, uma vez que a pratica de avaliagio implica num
procedimento comparativo.

Portanto, o que € necessario ocorrer, seria a mudanga de pensamento a respeito do
desenvolvimento humano. As pessoas ndo se desenvolvem igualmente, cada uma possui uma
singularidade e especificidade constituidas ao longo de anos que permeara o seu processo
vivencial. Vygotski (1997) em seu trabalho ja refletia sobre a desnecessaria divisdo entre um
desenvolvimento normal e um patoldgico, pois entendia que as leis de desenvolvimento
seriam as mesmas para as crianc¢as normais e as deficientes. O autor considerava que embora
as leis fossem as mesmas para todos, os processos de desenvolvimento seriam
qualitativamente diferentes em fun¢do do contexto social no qual a crianca estivesse inserida.

Nesse sentido, o contexto social se torna relevante para o desenvolvimento de cada um.
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Diante de tantas criticas, estudos e discussdes tém sido realizados com o objetivo de se
repensar essa pratica e seus impactos, de modo a favorecer o desenvolvimento de acdes

avaliativas diferenciadas.
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1.3. Estudos e discussdes contemporaneas sobre o diagndéstico

Nos tultimos anos, muitos pesquisadores t€ém se empenhado em estudar e pesquisar
sobre o diagndstico, propondo inclusive, novas linhas de ag¢do. Anache (2005a), fazendo
referéncia aos trabalhos de Mendes et al (2002), informa que as pesquisas e estudos realizados
até a década de 80 estavam direcionados a caracteriza¢do daqueles com retardo mental e ao
seu encaminhamento a servigos especializados. J& na atualidade, as pesquisas estdo voltadas
para a compreensdo do impacto originado pela deficiéncia no desenvolvimento e na
aprendizagem daqueles assim diagnosticados, para o papel exercido pelo diagnostico na
Educacido Especial, ou ainda para compreender diversos aspectos do fracasso escolar.

Silva et al (2006) ¢ um exemplo disso. A autora faz parte de um grupo de profissionais
do Centro de Neuropediatria do Hospital de Clinicas da Universidade Federal do Parana que
atende, no servico de Psicopedagogia, criangas que estejam enfrentando dificuldades
escolares, associadas, em alguns casos, a doengas de ordem neuroldgica. Pensando em tragar
um modelo de intervengdo que “evidencie e coloque em destaque as atuais possibilidades e
pontos fortes do modo de aprender destas criangas, abrindo-lhes possibilidades para novas
aprendizagens” (p.113), o grupo desenvolveu, a partir de pesquisas realizadas nos curriculos
de escolas da regido e nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), um instrumento
avaliativo adaptado ao sistema de ensino brasileiro. O instrumento contém provas de
desempenho de leitura, escrita e matematica e visa a andlise da produg¢do lectoescrita e dos
conhecimentos matematicos das criangas avaliadas. Considerando os resultados do projeto-
piloto de aplicagdo dessas provas que corroboraram com o desempenho escolar dos alunos
obtido pela professora em sala de aula, o instrumento encontra-se em fase de padronizagdo
para comparagdo de desempenho individual com a populagdo geral.

Dessa proposta, considera-se que, apesar da intencdo de adequar o instrumento
avaliativo a realidade da populacdo brasileira (o que € uma das criticas mais enfaticas sobre os
testes psicologicos que sdo, na grande maioria das vezes, importados de outras realidades para
a nossa sem qualquer adaptacdo), ainda se mantém a concep¢do de avaliagdo padronizada e
classificatoria do desenvolvimento. Por ser um instrumento padrdo, ele ndo ¢ capaz de
investigar a singularidade da crianga, de seu desenvolvimento, de sua aprendizagem e de sua
subjetividade, ndo podendo entdo alcancar seu objetivo inicial, nem tampouco de

compreender as diversas e particulares situagdes de fracasso escolar dos alunos como
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proposto pelos autores, na medida que este instrumento identifica apenas aspectos gerais da
populagdo estudada e ndo a singularidade do aluno. H4 que se ressaltar ainda, que o resultado
desta pesquisa contribui para a manutencdo da pratica diagndstica atual que termina por
legitimar o fracasso a crianga e por possibilitar a emergéncia de situagdes segregacionistas no
contexto escolar.

Ha aqueles que partem dos papéis do psicélogo escolar ou do professor para
considerar novas perspectivas para o procedimento diagnodstico e sugerir novas linhas de agao
que ultrapassem os encaminhamentos para a realizacdo dessas avaliagdes. Na Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal, por exemplo, cabe ao psicologo escolar enquanto
membro da Equipe de Atendimento/Apoio a Aprendizagem, dentre outras atribui¢des, a
avaliag@o psicoldgica da crianga nos seus aspectos emocionais e cognitivos e a identificagédo
de habilidades e competéncias que favoregam a aprendizagem. Para isso, somente a ele sdo
permitidos a aplicagdo dos testes psicoldgicos e, assim, o diagndstico de problemas ou mesmo
de uma possivel deficiéncia mental (ORIENTACAO PEDAGOGICA: PSICOLOGIA
ESCOLAR, 2006).

Anache (2005b), por exemplo, aponta que o maior desafio que se institui para o
psicélogo escolar estd na ampliacdo do seu campo de atuacdo de modo a extrapolar o sistema
educacional, o que implica numa reconstrucdo de sua pratica profissional pautada no
compromisso social e no empenho para a ocorréncia de uma mudanga estrutural social e
educacional profunda. Neves e Machado (2005) complementam afirmando que o psicologo
escolar deve desenvolver acdes que nao traduzam as atitudes excludentes, mas que, partindo
das propostas inclusivas, seja capaz de romper com posturas que validem as concepgdes
ideoldgicas de normalidade/anormalidade, como ¢ o caso da pratica da psicometria na
educagio.

Glat (1999), por sua vez, propde que o papel do psicélogo escolar consiste no trabalho
direto com a familia, professores e aluno, que lhe permita a elaboracdo de estratégias
promotoras do crescimento interno, da autonomia e da independéncia pessoal.

Neves e Machado (2005) apontam outro desafio ao psicologo escolar, que versa sobre
o desenvolvimento da preocupagdo em se incitar no professor o sentimento pela necessidade
de mudanca nas acdes de encaminhamento e avaliacdo dos alunos. Uma opg¢do pode ser a
criacdo de um espago de escuta ao professor que, segundo as autoras, pode ser uma forma
eficiente de estimular uma parceira professor-psicologo que possa refletir bons resultados para

a parceria professor-aluno.
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Outra dificuldade ao trabalho do psicélogo escolar refere-se ao fato de que os
acolhimentos realizados com os alunos encaminhados por queixa escolar t€ém se baseado no
modelo clinico-terapéutico da Psicologia, para o qual, o enfoque do atendimento ¢ o aluno em
dificuldade, o que ndo contempla a considera¢do e a participagdo do professor e da escola
enquanto elementos ativos e responsaveis pelo desenvolvimento do aluno. Neves e Machado
(2005) e Neves e Almeida (2006) refletem sobre o fato ponderando que este modelo reforga a
culpabilizag¢do do aluno sobre suas dificuldades e isenta os demais agentes escolares e sociais
de responsabilidade sobre o fracasso escolar.

Nesse sentido, ndo somente ao psicologo escolar cabe a tarefa de romper padrdes e
concepgdes cristalizadas e propor modificacdes no cenario educativo. Este papel também
compete aos demais profissionais da educagdo, em especial ao professor, o qual deve ser
capaz de romper o ciclo do fracasso escolar e da exclusdo de seus alunos oportunizando uma
convivéncia de respeito, igualdade, justica e de acesso a todos (GUZZO, 2005).

Segundo Neves e Machado (2005) e Neves e Almeida (2006), reposicionar o professor
no processo de avaliacdo das dificuldades do aluno ¢ uma das condi¢des indispensaveis a
superacdo do atual modelo de diagndstico e a revisdo das concepgdes e praticas educativas
vigentes que favorecem o aparecimento das dificuldades de aprendizagem e do fracasso
escolar. Nessa perspectiva, Neves e Machado (2005) e Neves e Almeida (2006) sugerem uma
mudanca na postura do professor dentro do processo de avaliacdo, de maneira que ele se torne
co-participativo e responsavel pelo processo, como uma possibilidade de ressignificagdo de
sua pratica, através de uma reflexdo critica sobre sua atuagdo de modo a gerar condicdes
favorecedoras do desenvolvimento de competéncias de andlise das dificuldades de
aprendizagem.

Dessa forma, os pesquisadores que propdem linhas de agdo diferenciadas, buscando
romper com praticas exclusivamente mensurativas do desenvolvimento e do intelecto que
classificam e excluem as criangas. Estas propostas sdo por eles consideradas como menos
danosas a constitui¢do e ao desenvolvimento do sujeito.

Para Anache (2005a), o diagnéstico deve ser conduzido enquanto um processo de
pesquisa qualitativo dos fendomenos psicologicos do sujeito estudado e, como tal, precisa gerar
conhecimento sobre o seu objeto de estudo e possuir uma coeréncia interna entre teoria e
pratica.

Em suas palavras:
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“O diagndstico psicologico tem como metas, a pesquisa e a construgdo de
conhecimento sobre o sujeito, e, como tal, precisa explicitar sua justificativa,
seu objeto de estudo e seus objetivos, além de detalhar a metodologia e, a
partir do esclarecimento do seu aporte tedrico, apresentar novas elaboragdes.
Sendo assim, as praticas de diagnosticos ndo podem limitar-se a aferi¢do dos
comportamentos observaveis, com base em padrdes normativos de condutas,
porque ndo ha duas pessoas com o mesmo tipo de sindrome que sejam
iguais; elas diferem em sua forma de ser e de se expressar” (p.303)

Aplicando este modelo ao estudo de uma crianga portadora da Sindrome de West,
sustentado pela construgdo tedrica de Gonzalez-Rey (1999), a autora considerou ser esta
abordagem adequada ao alcance dos objetivos propostos, por entender que a complexidade
dos fendomenos psicoldgicos ndo poderia ser suficientemente compreendida através da mera
descricdo dos comportamentos observados. Entretanto, ela levanta que a necessidade de
rompimento com os padrdes cristalizados sobre a deficiéncia enquanto um modo de
funcionamento ineficiente, por parte de todos os profissionais envolvidos com o processo
educativo, ainda permanece latente.

Ja Neves e Machado (2005) e Neves e Almeida (2006), partindo da andlise dos
atendimentos realizados pelas Equipes de Atendimento aos alunos com queixas escolares do
Distrito Federal e dos trabalhos realizados no Projeto de Extensdo do Laboratério de
Psicogénese do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia, desenvolveram o
PAIQUE (Programa de Avaliacdo e Interven¢do das Queixas Escolares) com o objetivo de
oferecer uma nova proposta de atendimento que contemplasse a escuta ao professor enquanto
uma possibilidade de ressignificacio de sua atuacdo pedagogica e de desestimulo a
patologizacdo do aluno, superando as visdes reducionistas e deterministas vigentes. Esse
programa oferece o atendimento psicoldgico ao aluno em cinco fases distintas de intervengao
que apresentam, cada uma, a possibilidade de terminalidade, ou seja, a passagem pelos niveis
somente ocorre caso ndo haja uma modificagdo na condicdo escolar do aluno,
descaracterizando a obrigatoriedade de realizagdo de todo um procedimento diagndstico
padronizado. O modelo de atendimento do PAIQUE estd muito préximo daquele aplicado
pela Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal ja discorrido anteriormente.

Como resultado desse modelo de intervengdo, as autoras evidenciam um intercambio
entre os profissionais favorecendo o estreitamento de vinculos, a diminui¢do da ansiedade do
professor e uma modificacdo do foco de atendimento e de compreensdo da aprendizagem e do
desenvolvimento, que deixam de estar centradas exclusivamente no aluno e passam a

considerar os diferentes contextos sociais em que ele estd imerso.
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Apesar da diferente implica¢do do professor neste processo avaliativo, ele ainda ndo ¢é
o agente principal na compreensdo dos processos de aprendizagem do aluno, nem tampouco
responsavel pela proposi¢do das estratégias interventivas com a crianga. Essas ainda sdo um
dominio do profissional especialista que realiza uma consultoria a partir de sua posi¢do
externa ao cotidiano de sala de aula. Outra implicagdo estd no fato de que esta proposta
mantém a possibilidade de aplicagdo de testes psicoldgicos como instrumentos de
investigacdo, o que permite a hierarquizacdo, a classificagdo e a segregacdo de pessoas. Por
fim, o atendimento do aluno em grupos conserva, num plano de fundo, a concepgdo de
culpabilizag¢do da crianga pelo fracasso escolar: além de o aluno ser trabalhado enfaticamente
sobre suas dificuldades, agora fora de sua sala, o professor também estd isento de
responsabilidades sobre a intervenc¢do com a crianga, ndo havendo uma analise e interpretagao
dos aspectos relacionais da sala de aula.

Outros estudos, embora ndo oferecam um modelo de avaliagdo dos processos de
desenvolvimento e aprendizagem, também procuram trazer significativas contribui¢des a
superacdo da conduta diagndstica estandardizada e classificatoéria.

Laterman (2006) desenvolveu um trabalho de pesquisa que procurou compreender as
implicagdes no processo ensino-aprendizagem a partir da interacdo entre as escolas da rede
publica de ensino de Florianopolis € os servigos institucionais de atendimento a alunos que
“ndo acompanham o ensino” '°, além de identificar os procedimentos e concepgdes adotadas
nestes estabelecimentos sobre estes alunos. De sua pesquisa, alguns resultados merecem
especial atencao:

P as escolas, com muita freqiiéncia, tendem a adotar como procedimento frente aos
alunos que estdo enfrentando dificuldades escolares, o encaminhamento aos servicos
especializados de atendimento, como medicina, psicologia ou psicopedagogia;

» a necessidade construida (ou pseudonecessidade'') da existéncia dos servigos
especializados para o atendimento dos alunos que estdo enfrentando dificuldades escolares,
como se elas fossem suficientes para esse fim;

» a existéncia da necessidade do trabalho interdisciplinar como uma possibilidade
para se compreender o aluno enquanto ser social;

» a evidente falta de comunicag¢do entre especialistas e professor que acaba por

reduzir as possibilidades de didlogo na busca da reflexdo e compreensdo dos processos de

' Designagdo utilizada pela autora para se referir aos alunos que se encontram em defasagem no
desempenho académico.

" Considerag¢io nossa.
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desenvolvimento, aprendizagem e socializagdo do aluno e de estabelecimento das atividades
interventivas que oportunizem seu sucesso escolar;

P essa dificuldade comunicativa também termina por germinar um sentimento de
falta de apoio dos especialistas ao trabalho com o aluno.

Para as dificuldades encontradas em sua pesquisa, Laterman (2006) aponta para a
“necessidade de articular um objetivo claro, que € promover conhecimento sobre os processos
de ensino, aprendizagem e de socializacdo por meio da reflexdo de equipe multidisciplinar
(p.198) dando suporte tedrico para uma pratica pedagdgica que ndo se detenha diante das
dificuldades neste processo” (p.199).

Esse estudo oferece como contribui¢do uma reflex@o critica a respeito da pratica de
atendimento e investiga¢c@o desarticulada entre escola, professor e especialista que termina por
ndo oferecer um conhecimento significativo sobre o processo ensino-aprendizagem que possa
viabilizar estratégias pedagdgicas favorecedoras do desenvolvimento do aluno.

Tacca (2006b) por sua vez, no estudo das dificuldades de aprendizagem sob o
referencial teorico da Teoria da Subjetividade de Gonzilez Rey, buscou investigar as
singularidades dos alunos e as suas respectivas expressdes no processo de aprender através da
compreensdo da produgdo de sentido em alunos de turmas regulares que estivessem sendo
avaliados como em situagdo de dificuldade.

Entendendo que a compreensdo da subjetividade pode esclarecer diversos aspectos das
dificuldades de aprendizagem expressas em sala de aula, a autora procurou, juntamente com a
professora regente dos alunos estudados, compreender a trama da subjetividade individual de
cada crianga a partir de indicadores levantados em atividades escolares cotidianas.

Com esse estudo, ficou claro, para a autora, que a aprendizagem ocorre na
historicidade, na emocionalidade e nos processos simbdlicos constituintes da subjetividade
individual e social, reafirmando o carater individual, subjetivo e ativo da produ¢do de sentido
pelo sujeito aluno, conforme a proposi¢do da teoria suporte utilizada.

Dessa pesquisa pudemos validar a importancia de um diferenciado posicionamento do
professor na investigacdo do processo de aprendizagem do aluno, principalmente daquele
indicado como enfrentando dificuldades de aprendizagem. Sendo o professor um agente ativo
na investigacdo do processo de aprendizado da crianga, a ele também fica facilitada a
elaboragdo de estratégias pedagdgicas mais eficientes ao desenvolvimento e a aprendizagem.

Partindo do estudo dos trabalhos ja realizados e das diversas criticas e contribui¢des
oferecidas pelos autores j4 mencionados, concluimos que a postura do professor dentro do

processo ensino-aprendizagem ¢ decisiva para a superacio do diagnoéstico. Isso significa dizer
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que pensamos que o professor poderia considerar a complexidade da organizacdo social da
vida do seu aluno, o que implicaria no conhecimento da subjetividade individual e social da
crianca. Enfim, considerar essa complexidade requer o reconhecimento do carater singular da
aprendizagem, no qual o sujeito organiza de maneira propria e diferenciada o material
aprendido (GONZALEZ REY, 2006).

Acreditamos que através da identificacdo da forma pela qual o professor investiga o
processo de aprendizagem de seus alunos e da compreensdo dos processos relacionais nele
implicados, poderemos levantar indicadores que venham a criar oportunidades de reflexdo do
docente a respeito da importancia de sua atuagdo sobre o processo de desenvolvimento e
aprendizagem do seu aluno. Pensamos ser esse um caminho para iniciar o desaceleramento
dos encaminhamentos a avaliagdo psicopedagdgica, bem como da patologizagdo e da
medicalizag@o do fracasso escolar.

Entretanto, por acreditar que muitas das informagdes que o professor possui a respeito
de seu aluno, quer sejam cognitivas, subjetivas ou de desenvolvimento, provém de suas
praticas avaliativas, sejam elas formais ou informais, realizadas nos momentos de aplicagéo
de seus instrumentos padronizados, ou mesmo no decorrer de sua relacdo pedagdgica e
interpessoal com o aluno, consideramos importante tecer algumas consideragdes iniciais
acerca dos processos de avaliagdo da aprendizagem, tema o qual sera abordado no capitulo

seguinte.
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CAPITULO II

PROCESSO DE AVALIACAO: UM PRODUTOR DO FRACASSO ESCOLAR
OU UMA POSSIBILIDADE DE DESENVOLVIMENTO DA AUTONOMIA
DISCENTE?

Através de um olhar ingénuo,

ocorre a percep¢do do objeto “ad-miravel”
como um dar-se conta, uma pura opinido.
Mas quando se adentra o que se admira,

se alcanga, de fato, o conhecimento

sobre o objeto “ad-mirado”

(FREIRE, 2001)

No decorrer dos anos, a pratica da avaliagdo nio esteve ligada unicamente ao cenario
escolar ou, mais precisamente, ao contexto de sala de aula. Antes mesmo da
institucionalizagdo do ensino, a avaliagdo ja era empregada para fins de selecdo de pessoal. A
avaliacdo comegou a ser praticada de maneira mais estruturada a partir da criagdo das escolas
modernas, quando a escolarizacdo se tornou obrigatéria (FERNANDES ET AL, 2005;
PERRENOUD, 2001). Entretanto, no decorrer dos anos, novos sentidos, focos ¢ objetivos
foram agregados a esse procedimento fazendo com que a fun¢do de apreensao daquilo que foi
aprendido pelo aluno fosse extrapolada.

Nos ultimos 30 anos, a avaliagdo vem se constituindo como uma tematica de realce
nas discussdes sobre educagdo. Por ser uma pratica corriqueira no cotidiano escolar, que
permeia todo o planejamento do processo ensino-aprendizagem (desde o inicio, quando se faz
a diagnose do nivel de conhecimento e desenvolvimento dos estudantes para dar inicio a agdo
educativa, até o fim, quando se busca conhecer aquilo que foi apreendido pelo aluno para se
(re) niciar todo o processo), ela merece um espaco reflexivo de especial significancia.

Um dos motores que movimentam essas discussdes, pesquisas € estudos sobre o tema
sdo os altos indices de evasdo e fracasso escolar divulgados pelo MEC e Secretarias de
Educagao do Brasil, que tém crescido a cada dia e se colocado como um desafio de superagao
pelos profissionais da drea. Embora a avaliacdo nio seja situada como um dos agentes diretos

na emergéncia da evasdo e do fracasso escolar, na pratica pedagdgica sdo os resultados dos
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instrumentos avaliativos que seguram o professor na decisd@o de promocdo ou ndo da crianga
(ANDRE e DARSIE, 1999; VILLAS BOAS, 2006). Ou ainda, recorrendo a Perrenoud
(1999),

“os alunos sdo considerados como tendo alcangado éxito ou fracasso na
escola porque sdo avaliados” em fungdo de exigéncias manifestadas pelos
professores ou outros avaliadores (...) As normas de exceléncia e as praticas
de avaliagdo, sem engendrar elas mesmas as desigualdades no dominio dos
saberes ¢ das competéncias, desempenham um papel crucial em sua
transformacdo em classificagdes ¢ depois em julgamentos de éxito ou
fracasso” (p.25-26).

Na verdade, antes mesmo da ocorréncia da avalia¢do instituida'® através da aplicacdo
dos instrumentos formais, o docente ja estd lancando mio de sua avaliagdo espontinea', com
pré-julgamentos de valor que poderdo, também, determinar o fracasso ou o éxito académico
do discente, a inclusdo ou a exclusdo do aluno da escola. Nesse sentido, discutir a avaliagdo
requer considera-la como uma pratica multifacetada (HADIJI, 2001), observando aspectos que
vao além das técnicas e instrumentos empregados para esse fim, pensando sobre diversas
outras questdes que igualmente estdo inseridas no cotidiano educacional e que nem sempre
sdo lembrados nesse dia-a-dia (LUDKE e MEDIANO, 1997).

Franco (1995) observa que tais discussdes devem considerar as duas vertentes
epistemologicas diferentes da avaliagdo. A primeira, sob a égide do positivismo, do
racionalismo e do funcionalismo, com origem na psicologia da educagdo, por intermédio da
psicometria, considera que um objeto de conhecimento se converte em cientifico quando esta
isolado do sujeito que o conhece. Para isso, os instrumentos a serem aplicados devem garantir
a objetividade e a neutralidade na coleta das informagdes, ou seja, o objeto de conhecimento
deve ser sempre palpavel e passivel de mensuragdo e observacdo, sendo que a interferéncia do
pesquisador sobre o processo deve estar neutralizada. Portanto, foi nesse modelo “positivista’
" que os testes e as provas objetivas de multipla escolha ganharam for¢a e aplica¢do

reconhecida. Os estudos sobre os processos de aprendizagem de Robert Thorndike (1874-

12 Grifo do autor

" Distingdo sobre os conceitos de avaliagdo elaborada por Jean-Marie Barbier (1985) apud Hadji
(2001), considerando os graus de explicitagdo e instrumentalizacdo. H4 ainda a avalia¢do implicita, a
qual se refere a julgamentos internos revelados por meio de atos ndo formulados sobre as
possibilidades de éxito, ndo sendo necessariamente, negativos.

“Tdem.

" Expressao utilizada pela autora.
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1949), psicoélogo americano, e sua abordagem experimental do conexionismo fortaleceram
essa vertente, pois fizeram com que a elaboracgdo de testes padronizados para a mensuragdo de
habilidades e aptiddes de alunos ganhasse especial relevancia no contexto norte-americano
(SHULTZ e SHULTZ, 1998; FRANCO, 1995).

A segunda vertente, denominada pela autora como modelo subjetivista ou idealista,
que surgiu em oposi¢do radical a primeira ainda na década 70 do século XX, considera que o
objeto de conhecimento ndo tem maior preponderancia sobre o sujeito que o conhece, o qual
na verdade ndo ¢ imparcial aquilo que busca estudar. “Ao contrario, declara-se que ele
[objeto] € parcial e determinado pelo sujeito que o conhece a partir de suas experiéncias e
valores” (FRANCO, 1995, p.19). Foi nesse modelo, que as questdes abertas e divergentes
ganharam maior espago, assim como passaram a ser valorizadas a auto-avaliacdo, os estudos
dos aspectos afetivos e a andlise das condi¢cdes emocionais enquanto intervenientes da
aprendizagem, proporcionando modelos de investigagdo mais abrangentes e complexos
(FRANCO, 1995; SOUSA, 1995a).

Essa breve caracterizagdo epistemoldgica permite afirmar que ambas as vertentes
ainda estio fortemente presentes no contexto escolar, determinando as praticas pedagdgicas e
avaliativas, o modo de relacionamento entre professor e aluno, a organizagdo do trabalho
pedagodgico da instituicdo e até mesmo as politicas publicas direcionadas a educacgdo. Tudo
isso demanda olhares diferenciados e abrangentes na tentativa de esclarecer os processos
avaliativos, suas caracteristicas, limitacdes, conseqiiéncias e necessidades.

Para os fins a que se destina essa produgdo, a discussdo a ser levantada a respeito da

avaliagdo estara delimitada pelo contexto escolar, em especial a sala de aula.

2.1. Avaliacio escolar

Uma das primeiras dificuldades relacionadas a questio da avaliagdo e que gera
intensificadas criticas, pode estar ligada ao seu préoprio significado. Segundo Ferreira (2000),
avaliar significa “determinar a valia ou o valor de (1), calcular (2)” (p. 77). Dessa maneira, o
que se percebe muitas vezes na pratica cotidiana é que os professores aplicam seus
instrumentos avaliativos com o objetivo de quantificar um determinado conhecimento
aprendido (ou supostamente aprendido) relacionando-o a uma escala de valor socialmente
estabelecida. Em geral, esse fato leva a comparagdo entre individuos e o conseqiiente
escalonamento classificatorio, o que cria uma hierarquiza¢do de exceléncia (PERRENOUD,

1999).
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A compreensdo desse processo de hierarquizagdo requer a discussdo do conceito de
critério. Segundo Depresbiteris (1995) o critério € o principio referencial para o julgamento
sobre algo. No caso do professor, o critério se constitui como o parametro que ele tomara por
base para avaliar o aluno. Para isso, o docente poderd utilizar dois tipos de critérios: o
absoluto e o relativo. A avaliagdo de referéncia criteriada é baseada em padrdes absolutos e
se caracteriza por verificar o desempenho do aluno tomando por base os objetivos de ensino.
A nota assume o carater de ser uma representagdo da porcentagem de desempenho do aluno
em relacdo aos objetivos definidos. J& a avaliagdo de referéncia normativa, toma por apoio os
padrdes relativos e caracteriza-se pela verificacdo da posi¢do do aluno em relagdo ao grupo,
para a qual a nota assume o significado de média no grupo (DEPRESBITERIS, 1995; HADIJI,
2001).

Hadji (2001) aponta para a imprecisdo conceitual do termo “norma” empregado nessa
forma de avaliag¢@o. Para ele, norma ¢ um modelo de comportamento valorizado pelo grupo.
Por se tratar de um padrdo de resposta que situa um comportamento do sujeito em relagdo ao
grupo de referéncia, a forma de avaliacdo que permite a comparacdo dos desempenhos
terminou por se denominar normativa.

Considerando as caracteristicas de cada forma avaliativa, poder-se-ia dizer que a
avaliacdo mais apropriada ao processo de ensino aprendizagem seria a de referéncia
criteriada, uma vez que aquela baseada em normas serve para acentuar as desigualdades entre
o grupo de alunos, na medida em que diferencia os estudantes ‘fracos’ dos ‘fortes’
(DEPRESBITERIS, 1995; PERRENOUD, 1999; HADJI, 2001). Nesse sentido, a
hierarquizagdo de exceléncia assume o significado de distribuicdo classificatéria dos alunos
em func¢do do desempenho académico individual em comparag@o ao desempenho do grupo a
partir da utilizagdo da norma, informando apenas a posi¢do do aluno em relacido ao seu grupo
e a norma (PERRENOUD, 1999).

Discutindo o processo de hierarquizagdo, vé-se que a avaliagdo possui caracteristicas
diversas que podem cumprir diferentes fins. Franco (1995) faz um estudo bibliografico a
respeito do tema, levantando as principais caracteristicas da avaliagcdo a partir da sintese das
idéias dos principais autores pesquisados. Segundo ela, a avaliagdo deve ser um processo
continuo, realizado durante todo o periodo letivo, no qual, a diversidade de instrumentos
empregados, deve ser compativel com os objetivos educacionais planejados e capaz de avaliar
os diversos campos de dominio do aluno, quer seja, cognitivo, afetivo e/ou psicomotor.

Franco (1995) aponta ainda que a avaliacdo pode cumprir trés fun¢des principais: a de

diagnosticar, a de retroinformar e a de favorecer o desenvolvimento individual. Por
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diagnosticar a autora entende o levantamento das especificidades de cada aluno,
caracterizando-o conforme suas necessidades, interesses, conhecimento e¢/ou habilidades. A
retroinformacgdo consiste na verificagdo do desempenho do aluno, em fun¢do dos objetivos
planejados, com vistas ao replanejamento do trabalho pedagodgico. Por fim, a avaliacdo pode
servir ao fim de atuar como estimulador do desenvolvimento do aluno, na medida em que este
possa desenvolver sua capacidade de auto-conhecimento através da auto-avaliagao.

Perrenoud (1999) acrescenta que a avaliagdo serve ainda a fungdo de certificacido da
aprendizagem a terceiros. E por meio dos instrumentos avaliativos que o professor encontra
respaldo para garantir que o aluno apreendeu os conhecimentos trabalhados em sala a
possiveis empregadores ou instituicdes escolares, por intermédio da emissdo de diplomas e
certificados. Sdo esses documentos que garantem aos sujeitos que estdo fora dessa relagdo
pedagogica (professor e o aluno) que determinados conhecimentos e habilidades foram
desenvolvidos.

Entretanto, partindo do conceito de hierarquizagdo de exceléncia anteriormente
discutido, pode-se perceber na pratica que alguns docentes desvirtuam a funcio da avaliagdo
para alcancar objetivos diversos (ou pelo menos, tentar alcangar) que nem sempre servem aos
fins de conhecimento sobre o aluno e verificagdo ou promocdo da aprendizagem e
desenvolvimento do discente. Converge a posicdo de Depresbiteris (1995) que pontua que na
acdo pedagogica existem alguns desvios no uso dessa pratica que ndo cumprem somente a
funcdo de conhecer o aluno ou de averiguar aquilo que foi aprendido por ele. Ela cita como
exemplo, o emprego da avaliagdo como forma de controle disciplinar e puni¢do dos
educandos pelos comportamentos inadequados ou indesejados, diante da inabilidade do
docente para a manutencdo da disciplina da turma. H4 ainda, segundo a autora, a
administracdo da avaliacdo para o cumprimento de exigéncias formais institucionais, ou seja,
o professor avalia somente para obter uma nota final e garantir o registro formal da mesma,
descartando sua fungdo orientadora do processo ensino-aprendizagem. Pode-se ainda, utilizar
a avaliag@o para a elaborag¢do de uma classificacdo entre alunos em func¢do do desempenho
académico dos mesmos. Os estudantes passam a ser reconhecidos como fracos, fortes ou
medianos, ficando muitas vezes presos a estigmas que podem vir a favorecer o fracasso

escolar. Sobre isso, afirma Souza (1995a):

“a avalia¢do do rendimento escolar tem se traduzido, nas escolas, em uma
pratica autoritaria que legitima o processo de seletividade e discriminagdo de
alunos com conseqiiéncias sociais € pessoais danosas, em nada coerente com
a fung¢do que lhe foi atribuida, de apoiar o aperfeicoamento do ensino”

(p.110).
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Outro desvio que pode ser apontado com relagdo ao processo avaliativo se relaciona a
compreensdo reduzida da avaliagdo enquanto um momento de aplicacdo de provas, de medida
do conhecimento e de notagdo (VILLAS BOAS, 2006; DEPRESBITERIS, 1995).
Depresbiteris (1995) aponta, recorrendo a Popham (1983), que avaliar inclui medir, entretanto
ndo se esgota nisso. Para este autor “a medida revela o quanto o aluno possui determinada
habilidade; a avaliagdo informa sobre o valor dessa habilidade. A medida descreve os
fendmenos com dados quantitativos; a avaliacdo descreve os fendmenos, interpreta-os,
utilizando-se, também, de dados quantitativos” (POPHAM, 1983 apud DEPRESBITERIS,
1995, p. 54). Medir, através da quantificagdo do conhecimento do aluno, termina, segundo
Hadji (2001), por compreender o objeto ou o acontecimento sob uma dimensdo Unica e
isolada, reduzindo a realidade avaliada a uma descricdo quantitativa, no caso, a nota ou
mencao, e desconsiderando aspectos outros impassiveis de mensuragao.

Desvios como esses podem comprometer a organizagcdo do trabalho pedagogico e,
conseqiientemente o processo de aprendizagem do aluno, na medida em que o professor estara
voltado a objetivos diferentes e divergentes a busca da compreensdo da constru¢do do
conhecimento realizado pelo discente.

Em contrapartida, estes desvios vieram contribuir para que estudos direcionados a
pratica do professor, em especial, a andlise dos critérios, dos instrumentos e dos objetivos da
avaliacdo fossem desenvolvidos (FRANCO, 1995), trazendo questdes reflexivas desafiadoras
a superagdo de uma avaliagdo classificatoria, seletiva e excludente.

Depresbiteris (1995) discute sobre a importancia do estabelecimento dos critérios
avaliativos uma vez que eles estabelecem as condi¢des da avaliagdo. Os critérios tornam-se
mais eficazes na propor¢do da integracdo da relagdo entre professor e aluno. Para a autora, os
critérios ndo podem ser praticados a partir das convicgdes do avaliador, eles precisam ser
previamente definidos observando alguns cuidados bdasicos, a saber: serem razoavelmente
estaveis de modo a garantir a seguranca emocional do aluno, devem estar contextualizados as
novas descobertas cientificas e valores culturais contemporaneos e devem ser correspondentes
ao nivel de compreensdo do estudante (DEPRESBITERIS, 1995; SOEIRO, 1982 apud
DEPRESBITERIS, 1995).

Quanto aos instrumentos avaliativos, considera-se que eles ocupam uma posicao de
realce na discussdo sobre a avaliagdo, pois quando se fala em avaliar, tende-se a pensar na
elaborag¢do de instrumentos e nas técnicas capazes de alcancar o conhecimento fidedigno e
vélido sobre o processo de aprendizagem do aluno (LUDKE e MEDIANO, 1997). Sobre os

procedimentos de avaliagdo, Hadji (2001) afirma que a instrumentalizagdo quantitativa nio
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garante a equidade e a justica preconizada pela objetividade da avaliagdo. Para o autor, os
professores, em seu cotidiano escolar, sdo capazes de desenvolver avaliagdes mais
significativas da aprendizagem de seus alunos que os classicos modelos mensurativos do
conhecimento. Para ele: “verifica-se, com efeito, que os julgamentos dos professores baseados
em impressdes cotidianas e que traduzem uma instituicdo global, prevéem melhor o éxito
escolar que os resultados cifrados fornecidos pelas provas aparentemente mais rigorosas e
mais objetivas (...)” (p.54).

Hoffmann (2005) também considera que instrumentos escritos sdo adequados apenas
para a consideracdo de alguns aspectos da aprendizagem, como a verificacdo de conceitos e
informacdes, mas que nao possibilitam a aproximacdo do aluno enquanto sujeito do
conhecimento, nem tampouco permite a “andlise das dimensdes de um fazer pratico, do
aprender a ser, do aprender a conviver” (p. 32).

De fato, as circunstincias cotidianas e o acompanhamento sisteméatico do processo de
aprendizagem do aluno muito podem contribuir para a constru¢do de uma avaliacdo mais fiel
a realidade pedagdgica e subjetiva do aluno e mais enriquecida de elementos que justifiquem
tal avaliagdo. Entretanto, cabe o cuidado para que impressdes do cotidiano que desgastam a
relacdo professor-aluno ou a supervalorizam, ndo sejam determinantes nesse processo,
levando a uma conclusdo final tendenciosa. Hofmann (2005) considera que se faz necessario
que os professores demonstrem bom senso e responsabilidade frente a complexidade do
processo avaliativo, as situagdes inesperadas nele presentes, as singulares dos alunos, a
interpretagdo das informacdes e, até mesmo, a proposi¢ao de estratégias mediadoras para com
a turma.

Contudo, considerar que a dindmica de sala de aula oferece diversificados elementos
que podem constituir a avaliagdo, ndo quer dizer que os professores devem abnegar-se de toda
forma quantitativa de avaliar, somente devem lancar um olhar diferenciado para estes
instrumentos, sendo capazes de significar a validade das informag¢des obtidas de outras fontes
avaliativas. O professor deve ser capaz de contrabalancear as informagdes quantitativas e
qualitativas levantadas no seu cotidiano com o aluno, considerando as multiplas variaveis
intervenientes no processo educativo. Pois, assim como afirma Hadji (2001), “nenhum
indicador sozinho ¢ satisfatorio, (...) todos sdo ambiguos e devem ser interpretados. Mais uma
vez as cifras aparentam objetividade. Mas tudo depende do que se quer apreender” (p.58).

Ainda sobre os instrumentos, Hadji (2001) aponta para um importante aspecto que
deve ser observado pelo avaliador. Segundo o autor, a avaliagdo se constitui como um

problema de comunicag@o, pois nem sempre o aluno é capaz de identificar as reais intengdes
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do professor em seus enunciados e instrumentos. Nesse sentido o que se propde € que o
professor esteja atento ao momento de elaboragdo e aplicagdo, buscando estabelecer objetivos
coerentes com a acdo pedagogica realizada. A inten¢do que repousa sobre o procedimento
também deve ser a mais clara possivel ao aluno, de modo a evitar que o instrumento utilizado
seja mais um dificultador na realiza¢do da atividade proposta e a favorecer que o estudante
possa desempenhar o controle sobre sua situacdo de desempenho.

Em fung¢do dos critérios e dos procedimentos avaliativos adotados pelo professor e
ainda, conforme a organizacdo pedagogica orientadora do trabalho do docente, o resultado
obtido expresso por meio da nota pode assumir uma posi¢do de relevancia no contexto
educativo. Tem-se percebido que o esfor¢o dos estudantes estd, muitas vezes, estreitamente
relacionado a obtencdo da nota necessaria a aprovacdo, o que por sua vez, estd ligada ao
processo de hierarquizagdo por exceléncia. A nota tem assumido nesse contexto, um
significado numérico determinante na decisdo de aprovagdo ou ndo do aluno, que na maioria
das vezes, estd desvinculada da preocupagdo de se buscar conhecer o aluno e analisar o
processo ensino-aprendizagem. No entendimento de Hofmann (2005), essa forma de
compreender a avaliagdo — quantitativa, classificatéria e normativa - refor¢a o grande
equivoco da escola, através do qual a aprendizagem se torna necessaria para algum fim, ela ¢é
obrigatoria para tirar uma boa nota, passar de ano, etc. e, em geral, ndo valoriza a dimensao
do prazer e os objetivos de aprender.

A autora considera ainda que a explicagdo da aprendizagem por meio de medidas
quantitativas, esconde o receio que as escolas possuem em oferecer esclarecimentos mais

amplos e “qualitativos™'®

a respeito da aprendizagem, dos critérios de avaliacdo, dos processos
de construgdo do conhecimento. Esse fato por sua vez, implica em prejuizo ao estudante, que
ndo mais dialoga sobre os processos avaliativos, ndo busca compreender o instrumento, os
critérios, a corre¢do ou o proprio erro, mas sim, dedica-se prioritariamente a preocupagao com
a aquisicdo da nota necessaria a aprovagao.

Depresbiteris (1995) busca Anderson para apresentar algumas criticas ao sistema de
notacdo, alegando que “as notas fornecem uma medida imprecisa do conhecimento, ndo
focalizam os objetivos mais importantes do ensino e falham como meio de comunicagdo entre
a escola e a casa do estudante” (p. 72). Acrescentamos ainda o estudante nesse processo
comunicativo, uma vez que a avaliagdo, assim como a aprendizagem, deve estar voltada a ele,

fornecendo informacdes sobre seu desenvolvimento, suas necessidades e progressos. A autora

pontua que a discussdo sobre a expressdo da nota em niimeros ou conceitos ¢ sem proveito. O

'* Conceito e grifo da autora.
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que se faz necessaria, entdo, ¢ uma discussdo a respeito da verificacdo da fundamentag¢do da
nota em relacdo aos objetivos, critérios e agdes pedagdgicas.

A avaliagdo em seu objetivo ndo deve visar o alcance de um escalonamento de alunos
por intermédio das notas atribuidas. Ela deve permitir a melhoria das capacidades do aluno,
desenvolvendo-lhe a capacidade de andlise, questionamento e resolugdo dos contetdos que
lhe sdo postos (SOUSA, 1995b), por meio da reorganizacio da estrutura pedagdgica utilizada
pelo professor.

Outro aspecto que merece aten¢do, diz respeito a relagdo entre as expectativas do
professor sobre o desempenho do aluno e as questdes avaliativas. E sabido e verificado com
muita facilidade no cotidiano escolar que as questdes subjetivas do avaliador interpenetram as
construgdes avaliativas que o professor elabora a respeito de seus alunos. A expectativa do
docente com relagdo ao desempenho escolar do discente, por exemplo, ja foi objeto de
diversos estudos que corroboraram a tese de que o investimento pedagogico realizado pelo
professor com a crianga esta diretamente relacionado as representagdes que ele construiu no
decorrer de seu historico relacional com ela. O efeito Pigmaledo estudado ja na década de 60
por Jacobson e Rosenthal (apud PERRENOUD, 2001) ¢ um exemplo desses estudos em que
foram comprovadas as implicagdes das expectativas do professor sobre o processo de
aprendizagem. Nestes estudos, ficou demonstrado que o progresso do aluno estava
relacionado a previsdes otimistas do docente sobre o0 mesmo. O efeito contrario também foi
verificado, quando previsdes pouco otimistas do professor acerca da aprendizagem do aluno,
tendiam a um baixo rendimento escolar.

Em estudos posteriores, foi verificado ainda que a concretizagdo dessas previsdes
sobre o desempenho do aluno se dava em funcdo de que as mesmas implicavam numa
mudancga de comportamento do professor em relagdo a crianga (TACCA, 2000). Assim com
aquele aluno que o docente considerava haver boas perspectivas de aprendizagem, ele tendia a
intervir pedagogicamente mais direta e intensivamente, terminando por favorecer o
desenvolvimento daquela. Contrariamente, com aquele cujas expectativas eram baixas, o
investimento do professor para com o aluno também era diminuido.

Perrenoud (2001) também considera que a avaliagdo pode criar as desigualdades a
partir da expectativa que o professor elabora a favor dos bons alunos. Essas expectativas,
segundo o autor, produz representacdes que pesam no decorrer da vida do aluno, mais que as

desigualdades efetivas de competéncia vivenciadas pela crianga na escola.

Merle, por sua vez, afirma (1996 apud HADJI, 2001) que
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“as praticas avaliativas do professores sdo orientadas por uma historia
escolar e social singular. E, conforme as ponderacdes sociais, as estratégias
de precaugdo, o jogo duplo do professor (treinador-guia e arbitro-
selecionador), a manutencdo da disciplina no dia-a-dia, a avaliagdo torna-se
o ‘produto de interagdes multiplas’, que expressa e traduz contradi¢des. O
julgamento professoral inscreve-se pois, em uma ‘construcdo social em
movimento duplo ponto de vista da histéria do professor e daquela classe e
depende muito do contexto escolar e social. Ele implica sempre uma parcela
de interpretagdo, socialmente condicionada” (p. 32)

E sabido que a realizacio de uma avaliagio em que o sujeito avaliador esteja
destituido de suas impressdes e concepgdes pessoais seja um dificil processo, sendo
impossivel, considerando que as subjetividades pessoais do professor e do aluno constituem e
sdo constituidas na dindmica de sala de aula e, portanto, se interpenetram. Contudo, cabe
ressaltar que o professor deve desenvolver a habilidade de compreender o processo de
aprendizagem do aluno buscando estar consciente de julgamentos pessoais de empatia ou
antipatia desenvolvidos no decorrer da intera¢do em sala de aula.

Do mesmo modo, informagdes recebidas pelo professor a priori a relagdo ao aluno,
por meio de professores anteriores, relatdrios individuais de desempenho ou profissionais
especialistas que acompanham paralelamente a crianga, também podem interferir sobre a
construgdo avaliativa que o professor faz de seus alunos. Sobre isso, Hadji (2001) recorre a
Noizet e Caverni que se utilizam da teoria da dissonancia cognitiva para explicar o fenomeno.
Segundo esses autores, quando existem dois elementos cognitivos opostos entre si, ha uma
dissondncia que leva o sujeito a um estado penoso que o impulsiona a restabelecer a
consonancia. Nesse sentido, de acordo com Hadji (2001), quando o professor se confronta
com duas informagdes divergentes sobre seu aluno, uma percebida objetivamente na produgao
do aluno e outra recebida através de fontes sociais, ele buscara resolver esse conflito através
do triunfo de uma das forgas. No caso, segundo o autor, os efeitos de assimilagdo tenderdo a
sobreposi¢do da informagdo socialmente atestada (aquela que ele recebeu de outras fontes) a
informacao percebida pelo professor. Dessa teoria, pode-se apreender a possibilidade da forca
das informacgdes socialmente construidas sob a pratica pedagogica e a avaliag@o, € o espago
que elas tém sobre a instauragc@o do preconceito na relacdo professor-aluno.

Assim, conforme Hadji (2001), ha que se considerar a pessoa do avaliador quando se
discute a questdo da avaliagdo, de modo a minimizar as conseqii€éncias das interferéncias
subjetivas sobre o sujeito avaliado e sua producdo, uma vez que o aprimoramento do

instrumento avaliativo envolve a consideracdo do seu corretor e suas especificidades.
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Ha que se considerar também a constituicdo do sujeito que estd submetido a avaliagdo.
O aluno ndo ¢ um ser a-histdrico, ao contrario, ele ¢ constituido de uma malha de interag¢des
sociais, familiares e educacionais que estd fortemente presente no cotidiano escolar e que,
portanto podem estar interferindo sobre o seu desempenho académico. Hadji (2001) propde a
considerag@o da historia das interagdes estabelecidas entre professor e aluno e, se necessario,
a consideragdo de toda sua vida escolar no momento da avaliagdo, pois segundo ele, “o
desempenho é, portanto, tanto funcao das circunstancias quanto do proprio aluno” (p. 35).

Ainda a respeito do aluno enquanto sujeito avaliado, outro ponto que merece especial
atencdo se refere ao papel atribuido a ele no contexto avaliativo. Ha que se repensar a
redefini¢do do seu papel no cendrio educativo. O discente deveria sair da condicional passiva,
deixando de ser mero executor de provas e testes, para se colocar como protagonista de sua
aprendizagem e avaliagdo, sendo capaz de identificar seus momentos de elaboracdo do
conhecimento, suas necessidade e seus éxitos e de ressignificar seus ‘erros’. Avaliar pode
deixar de ser uma pratica autoritaria e unilateral para passar a condi¢do dialdgica. Sobre isso,

afirma Freire (1997):

“Avaliar ndo é um ato em que A avalia B. E o ato por meio do qual A ¢ B
avaliam juntos uma pratica, seu desenvolvimento, os obstaculos encontrados,
0s erros ou equivocos por ventura cometidos. Dai o seu carater dialdgico...
Neste sentido, em lugar de ser um instrumento de fiscalizagéo, a avaliacdo ¢é
a problematizagéo da propria a¢do” (apud LUDKE e MEDIANO, 1997).

Franco (1995) aponta para a necessidade de uma produgdo tedrica na area capaz de
superar os delineamentos norte-americanos tdo fortemente presentes no contexto educacional
brasileiro, que ndo esteja limitado as questdes técnicas da avaliagdo, mas que esteja voltado a
reflexdo da intencionalidade no processo pedagdgico. A avaliacdo deve vir a servico da
aprendizagem e ndo da classificacdo e exclusdo. A conota¢do de mensuragcdo e notacdo tdo
fortemente enraizadas na mente e na pratica dos professores deve dar lugar a conotacdo da
investigacdo. Avaliar deve passar a significar investigar, pesquisar, conhecer, pois assim

como pondera Garcia (1984):

“O processo avaliativo reveste-se, assim das caracteristicas de um processo
de investigacdo, de pesquisa, que vise as transformag¢des, perdendo a
conotagdo de mensuragdo, de julgamento, que leva as classificagdes. (...) A
avaliagdo sé tem sentido se tiver como ponto de partida e ponto de chegada o
processo pedagdgico para que, identificadas as causas do sucesso ou do
fracasso, sejam estabelecidas estratégias de enfrentamento da situagdo”
(apud FRANCO, 1995, p. 46)
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Nesse sentido, ponderando todas as consideragdes elaboradas pelos autores estudados
a respeito da avaliacdo, podemos retomar a discussdo inicial a respeito do processo de
fracasso e evasdo escolar. Mesmo que as pesquisas realizadas pelo MEC e Secretarias de
Educacdo ndo correlacionem os indices de desempenho académico insatisfatério aos
processos de avaliagdo empregados por professores e preconizados pelas politicas publicas de
educacdo, pode-se estabelecer, com base na produgao teérica pesquisada, uma estreita relagdo
entre esses fendmenos. O fracasso escolar tem sido produzido nas escolas muito
freqiientemente em funcdo de instrumentos e procedimentos avaliativos elaborados ou
aplicados de maneira ndo adequada a realidade dos alunos em questao.

Entretanto, ndo basta identificar dificuldades e necessidades pertinentes a avaliagdo e
propor novos modelos de agdo, outros aspectos também necessitam ser considerados. Se ¢
sabido que existe uma relag@o entre fracasso escolar e avaliagdo e que o professor ¢ uma das
figuras centrais no processo avaliativo, o qual estabelece, muitas vezes de forma auténoma
seus instrumentos e critérios de avaliagdo, considerar suas concepgdes a respeito do tema ¢
um aspecto de expressiva importancia para a proposi¢do de tais modificagdes.

Dessa forma, serdo discutidos no segmento a seguir alguns estudos que levantaram as

concepgdes que professores possuem a respeito da avaliagdo escolar.

2.2. O que pensam os professores sobre a avaliacio?

Tomando-se por tese que a concep¢do que professores tém sobre a avaliagdo pode
interferir sobre a organizagdo do trabalho pedagogico, em especial, sobre a forma como ele
estabelece suas relagdes com os alunos e elabora e emprega seus instrumentos avaliativos, o
levantamento de tais considerag¢des ¢ compreendido como de relevancia impar para se poder
compreender como a malha de relagdes pedagogicas e interpessoais estdo constituidas no
contexto de sala de aula.

Sousa (1995a) se dedicou a investigacdo da vivéncia da avaliagdo da aprendizagem a
partir das representagdes de professores e alunos em duas escolas publicas de 1° grau do
municipio de Sdo Paulo.

Como fung¢des da avaliacdo, os sujeitos pesquisados apontaram que ela serve ao
objetivo de atribuir notas e verificar a aprendizagem e a possibilidade de promog¢do. Nesse
contexto, os alunos ndo estudam visando a aprendizagem, mas sim a aprovacdo ao final do
periodo letivo. Como exemplo ilustrativo, os professores acreditam que a recuperacdo final é

sinonimo de recuperacdo de notas, sem garantias de ocorréncia da aprendizagem. A nota
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passa entdo a assumir uma fun¢do de controle dos estudantes quanto a realiza¢do de tarefas e
manuten¢do disciplinar levando-os a assumir uma postura submissa que ndo permite
questionamentos dos processos avaliativos. Nessa postura de submissdo dos alunos,
consideramos que as causas do fracasso escolar estardo sempre nas inabilidades, caréncias e
despreparo do aluno e nunca no trabalho pedagogico orientado pelo professor e escola.

Hoffmann (2005) e Sousa (1995a) concluem que as praticas de avaliagdo estdo
diretamente relacionadas as concepcdes de mundo, educacdo e ensino que os profissionais
tém. Nos casos estudados por Sousa (1995a), a finalidade de classificacdo dos estudantes esta
sobreposta a possibilidade de reorganizagdo do trabalho pedagdgico, que termina por alienar
os alunos com relacdo ao seu processo de aprendizagem. Os estudantes passam a estudar por
uma motivacdo extrinseca, que se configura no alcance das médias necessarias a aprovacao.
“O objetivo da educagdo passa a ser um bom desempenho nos exames, provas e argiiigdes.
Nesse sentido, a educag@o acaba por se tornar um processo voltado para a submissdo as
ordens recebidas, que refletem e reproduzem as estruturas de dominagdo mais amplas”
(CURY, 1985 apud SOUSA, 1995a).

Outra pesquisa foi realizada por Souza (1995b) com profissionais da educagdo que
tivessem produzido reflexdes a cerca da pratica avaliativa tendo por base o desenvolvimento
de pesquisa ou o seu trabalho docente.

Seus resultados apontaram que a avaliagdo traduz a proposta educacional da escola,
assim, os problemas indicados como sendo da avaliacdo, sdo, na verdade, entraves da prdopria
proposta pedagogica que orienta o trabalho docente na escola. Esse processo, tal como vem
sendo realizado, de forma fragmentada e reducionista, ndo considera a totalidade do individuo
avaliado, buscando o conhecimento integral do sujeito com vistas a sua formagdo. Na
verdade, ele estd orientado mais para um processo de homogeneizacdo grupal, controle
disciplinar e para a verificagdo do cumprimento da programagdo de um curso, através da
verificacdo de conceitos e realizagdo de exercicios praticos.

Para os professores pesquisadores, a avaliagdo deveria ter por fungdo a verificagdo do
alcance dos objetivos estabelecidos, possibilitando o levantamento das dificuldades que por
ventura estejam dificultando a aprendizagem, inclusive aquelas relacionadas ao educador. Ela
deve ser capaz de considerar a totalidade do aluno, analisando-o em momentos de agdo, para
que com isso seja capaz de orienta-lo em sua aprendizagem.

Nesse sentido, a avaliagdo permanece como uma grande interrogacdo na organizagao
do trabalho pedagogico, requerendo novos olhares e praticas capazes de responder as novas

demandas da educagdo. As reflexdes realizadas até o momento possibilitam a andlise da
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proposta da avaliagdo formativa que surge no contexto educacional ndo como possibilidade
salvadora das mazelas educacionais, mas como uma alternativa de reconfiguracdo da
organizagdo do trabalho pedagdgico.

Assim como nos fala Hadji (2001), “hoje se sabe que a avaliagdo ndo ¢ uma medida
pelo simples fato de que o avaliador ndo é um instrumento, e porque, o que ¢ avaliado nio ¢
um objeto no sentido imediato do termo” (p. 34). Avaliador e avaliado ndo s3o apenas
elementos estanques, isolados e independentes entre si, mas, ao contrario, sdo sujeitos em
constante inter-relagdo construindo uma pratica orientada a aprendizagem e a formacao de

pessoas.

2.3. Avaliacao formativa: uma avaliacio a servico da aprendizagem

Antes de iniciar a discussdo a respeito da avaliagdo formativa, percebe-se como
necessarios, ou até mesmo, indispensaveis, alguns esclarecimentos a respeito da avaliagdo
prognostica, cumulativa e formativa, que no senso comum tendem a assumir conceitos
diferentes e, por vezes, até opostos entre si.

Para Hadji (2001), a avaliagdo prognodstica, também conhecida por diagnostica, busca
compreender as caracteristicas do aluno, fazendo um mapeamento das suas necessidades,
capacidades e habilidades de modo que as intervengdes necessarias sobre o programa de
estudo ou o aprendiz sejam realizadas com a intencdo de promocdo da aprendizagem. Esta
forma de avaliagdo antecede a acdo pedagodgica.

Ainda segundo o autor, a avaliagdo cumulativa é aquela que procura verificar o
aprendizado do aluno objetivado pela acdo pedagogica. Sua intencdo é ser certificativa, ou
seja, quantificar as aquisi¢des do aluno com vistas a sua promog¢ao de uma série para a outra
ou mesmo de certificagdo da aprendizagem do aluno pela emissdo de documentos
comprobatdrios de sua escolarizagdo. Assim ela ¢é terminal, ocorrendo apds a acdo
pedagdgica.

A avaliagdo formativa € vista como ocupando o lugar central da formacao do aluno na
medida em que sua fun¢do € regular o processo de ensino-aprendizagem, oferecendo para o
professor informagdes que possam servir para a correcdo da acdo pedagdgica objetivando
“melhores efeitos por meio de uma maior variabilidade didatica” (HADIJI, 2001, p. 21). Para o
aluno serve-lhe também ao proposito de regular suas acdes no sentido de que ele se torne
consciente de seu processo de aprendizagem e possa desenvolver estratégias que melhor

favorecam esse processo.
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Hadji (2001) salienta que definir o lugar da avaliacdo ndo ¢ critério suficiente para
determinar a forma de avaliacdo empregada. Nem tampouco o momento de realizagdo basta
para diferencia-las (SADLER apud VILLAS BOAS, 2006). Toda a avaliagdo sempre sera
cumulativa, pois buscard levantar as aquisi¢des do aluno, da mesma forma que todo processo
avaliativo poderia servir como identificador das especificidades do discente ou ainda ser
utilizado como diretriz do processo de ensino-aprendizagem, adaptando contetidos e formas
de ensino as caracteristicas dos alunos, como preconiza a avaliagdo formativa (HADJI, 2001).
Nesse sentido, o que cabe refletir € o fim que se tem para a avaliagdo, a qué ela serve, quais
sdo seus objetivos, qual o seu espago na acdo pedagogica e formativa do aluno, pois o
diferencial desse modelo de avaliacdo, segundo Sadler (apud VILLAS BOAS, 2006) ¢ o
propdsito e o efeito que ela exerce sobre a pratica pedagogica.

Hoffmann (2005) propde pensar a avaliacdo em amplitude caracteristica, em termos de
tempo, espaco e estratégias, uma vez que avaliar implica na efetivagdo de “procedimentos
didaticos que se estendem sempre por um longo tempo e se ddo em varios espagos escolares,
procedimentos de cardter multiplo e complexo tal como se delineia esse processo” (p. 13).

Nesse entendimento, a avaliacdo formativa surgiu no contexto educacional com
propositos diferenciados daqueles até entdo empregados. Os primordios da idéia de avaliagdo
formativa se encontram na década de 60 do século XX, quando Bloom elaborou a pedagogia
do dominio que propunha que, no nivel da escolaridade obrigatoria, 80% dos alunos podem
dominar 80% dos conhecimentos e habilidades previstas no curriculo, na condicdo que o
trabalho pedagogico estivesse organizado de modo a individualizar o contetido, o ritmo e as
habilidades de aprendizagem em funcdo dos objetivos claramente definidos. Nessa
proposi¢do, a avaliagdo se colocava como um instrumento de regulagdo das intervengdes e
situagdes didaticas junto ao aluno (apud HADIJI, 2001).

Contudo, foi no final do século XX que a proposta da avaliagdo formativa ganhou
forca, por se colocar como uma possibilidade de reconfiguragdo de muitas situagdes
identificadas como dificuldades do processo de avaliagdo e do sistema de educacdo. A idéia
de uma pedagogia das diferengas, também desenvolvida por Perrenoud (1997), contribuiu ao
desenvolvimento essa proposta.

O principio da avaliagdo formativa é questionar os rigidos padrdes de julgamento
sobre a aprendizagem, flexibilizando os olhares avaliativos de maneira a levantar informagdes
sobre o processo de aprendizagem dos alunos e refletir sobre as agdes pedagdgicas
necessarias, adequadas e diferenciadas que possam atender a diversidade de alunos atendidos

(HOFMANN, 2005).
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De acordo com Villas Boas (2006), a avaliacdo cumpre a fun¢do formativa quando

“os professores analisam de maneira freqliente e interativa, o progresso dos
alunos, para identificar o que eles aprenderam e o que ainda néo aprenderam,
para que venham a aprender, e para que reorganizem o trabalho pedagogico.
Essa avaliac@o requer que se considere as diferencas dos alunos, se adapte o
trabalho as necessidades de cada um e se dé tratamento adequado aos seus
resultados. Isso significa levar em conta ndo apenas os critérios de avaliagdo,
mas também, tomar-se o aluno como referéncia” (p. 77-78)

Hoffmann (2005) acrescenta que a funcdo de promocdo da interatividade entre os
alunos ndo pode deixar de privilegiar os progressos individuais, nem tampouco deixar de
promover acdes mediadoras que possuam sentido para o coletivo. Por interatividade a autora
entende as relacdes que o sujeito estabelece com o objeto de conhecimento, com o0s outros
colegas e consigo proprio com o fim de apropriar-se do mundo e construir o conhecimento.

Para Black e William (1998 apud VILLAS BOAS, 2006) e Sadler (1989 apud
VILLAS BOAS, 2006) o feedback ¢ o elemento principal da avaliagdo formativa. Ele consiste
no oferecimento ao aluno de informagdes a respeito do seu desempenho escolar. E através
dele que o professor pode indicar ao estudante as areas que necessitam ser melhoradas. Para
Sadler, muitas das habilidades fisicas, intelectuais e sociais requerem um ambiente apoiador e
favorecedor de feedbacks para que o aluno possa desenvolvé-las.

Através do feedback, a avaliacdo formativa se torna essencialmente informativa
(HADIJI, 2001; VILLAS BOAS, 2006). Entretanto, ndo basta oferecer informag¢des ao aluno
de maneira assistematica. As informagdes devem ser significativas aos sujeitos envolvidos no
processo (professor e aluno) para que eles possam emprega-las com eficiéncia na adequacao
do processo ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, conforme Hadji (2001), a avaliagdo formativa deve estar a servigo do
aluno aprendiz, integrando-o na a¢@o pedagdgica de maneira participativa e autonoma. A
avaliagdo passa a compor o momento da aprendizagem, no qual os instrumentos de
aprendizagem sdo simultaneamente instrumentos de avaliagdo, na medida em que estes se
inscrevem na continuidade da ag¢do pedagogica e regulam esse processo (HADIJI, 2001).

De acordo com essas consideragdes, a avaliacdo deve estar sempre direcionada ao
carater singular dos alunos, uma vez que seu “sentido ¢ o de promover uma diferenca
‘sensivel’, que ndo se coaduna com a objetividade, com a padronizagdo” (HOFFMANN,
2005, p. 15). O avaliador nessa perspectiva deve estar voltado a conhecer, compreender e
acolher os alunos em suas diferencas e caracteristicas proprias de aprendizagem, de modo que

possa levantar informacdes suficientes ao ajuste de sua acdo pedagogica as caracteristicas dos
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alunos e do grupo (HOFFMANN, 2005). Tais caracteristicas atribuem a avaliacdo, segundo
Hoffmann (2005), o carater de subjetividade e o contexto da diversidade.

Para essa autora, avaliar implica “conviver, percebendo, para além dos sentidos, a
evolug¢do do aluno como pessoa e como aprendiz” (HOFFMANN, 2005, p. 64). Implica em
compreender a trajetéria do aluno numa perspectiva multidimensional que possa oferecer

informacgdes a analise da situacdo de aprendizagem do aluno. Em suas palavras:

“quando falo em compreender a trajetdria dos alunos, refiro-me a uma
observagdo em ag@o. Mais do que reunir dados ou fatos que expliquem o seu
desempenho atual, trata-se de uma reconstru¢do permanente de hipoteses, a
medida que o professor interage com o aluno e efetiva sua mediagdo, numa
cadeia de acdes flexiveis e de complexidade crescente. O didlogo
permanente entre as praticas desenvolvidas e os reflexos dessas em relagio
as aprendizagens e manifestagdes dos alunos constituem o ciclo ininterrupto
do processo de observagdo” (HOFFMAN, 2005, pg. 28)

Nessa observacdo e reconstrucdo permanente de hipoteses, a autora considera que o
aluno deve ser considerado na multiplicidade de dimensdes em que esta envolvido, a saber, o
socio-cultural (incluindo sua histéria de vida), o educativo, o curriculo e as questdes relativas
a sua aprendizagem (histdrico escolar, afetividade e aprendizagem, contexto escolar, etc).
Para a autora, o olhar avaliativo deve conceber essa diversidade de dimensdes, aprofundando
a compreensdo sobre o aluno, observando quaisquer aspectos que possam desencadear novos
conhecimentos ¢ manifestagdes, tornando-os objeto de conhecimento e de investigagdo
permanente a respeito da aprendizagem da crianga. A postura investigativa se coloca como
essencial, favorecendo sempre o questionamento a respeito das estratégias de aprendizagem
que o aluno dispde, o que ndo coaduna com a antecipagdo de conclusoes.

Conforme Hoffmann (2005), para alcangar essa profundidade de conhecimento,
observar apenas nao ¢ suficiente. A observacdo deve ser acompanhada por um processo de
significagcdo daquilo que se viu de maneira a reconstru¢cdo da realidade pedagdgica daquele
aluno. A interlocu¢do com a crianca, procurando entender seu ponto de vista, também deve
ser estimulada para que se possa levd-la a tomada de consciéncia de sua prdpria
aprendizagem. A comunicagd0 se constitui entdo em um instrumento de fundamental
importancia no processo avaliativo.

Para Tacca (2000), a comunicagdo € o eixo do processo interativo, através da qual se
viabiliza o contato entre os sujeitos. Esse contato ultrapassa os meios verbais e diretos,
possibilitando ao interlocutor, interpretacdes que estdo além das palavras expressas

explicitamente. Contudo, a autora afirma que a existéncia da comunicagdo estd diretamente
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relacionada a disposi¢do dos interlocutores ao contato com o outro, de modo que se possa
estar alerta aos sentidos subjetivos que compdem o processo comunicativo.

A interpretacdo de todas as situagdes de aprendizagem observadas pelo professor deve
ter por objetivo a traducdo das reflexdes em estratégias pedagogicas, destacando dos aspectos
observados, os mais relevantes para os quais a atengdo do professor deverd estar voltada
naquele momento de forma a favorecer o progresso individual e grupal (HOFFMAN, 2005),
em que a crianga possa se tornar um sujeito ativo € ndo mais passivo e reprodutor em seu
processo de aprendizagem (GONZALEZ REY, 2006).

Entretanto, uma mudancga nas praticas docentes e educacionais ndo ocorre facilmente.
Nem tampouco pode acontecer sem que se faga uma analise reflexiva do atual contexto e sua
evolucdo histérica, ou sem considerar os diversos contextos que intervém sobre o sistema
escolar (social, politico, econdmico, educacional). De acordo com Perrenoud (1999), ndo ha
como propor uma modificagio no modelo de avaliagdo, com vistas a melhorias, sem
considerar o sistema didatico e escolar. A avaliacdo formativa, segundo ele, exige a “adesdo a
uma visdo mais igualitaria da escola e ao principio de educabilidade” (p. 15), “pois assume
todo seu sentido no ambito de uma estratégia pedagogica de luta contra o fracasso ¢ as
desigualdades” (p. 16). Para que haja avangos nesse contexto, mudancas de concepgdes se
colocam como necessarias (HOFMANN, 2005; TACCA, 2006), bem como modificacdes
profundas nas relagdes escolares, no projeto politico-pedagodgico e nas interagdes de sala de
aula (ANDRE e DARSIE, 1999).

Vivenciar uma nova forma de avaliacdo no contexto de sala de aula exige uma
disposi¢do do profissional em lutar por essa causa e, mais que isso, incorporar a luta pela
individualizacdo no processo ensino-aprendizagem, rompendo com praticas pedagdgicas e
avaliativas padronizadas que desconsideram as diferencas e terminam por excluir os menos
favorecidos do processo pedagdgico e que estdo fortemente presentes no atual cendrio
educacional.

A perspectiva Historico-Cultural contribui com uma reflexdo voltada a esses
pressupostos, na medida em que compreende o desenvolvimento enquanto um processo
constituido em meio a um contexto historico e cultural préprio de cada sujeito.

A Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey também nos oferece significativas
contribuic¢des, pois nos convida a pensar a aprendizagem enquanto um processo no qual o
aluno deve ser sujeito ativo e reflexivo transcendendo a atual condig¢@o passivo-reprodutiva

que norteia as praticas escolares. Nesse entendimento, o aluno deixa de ser considerado uma
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unidade l6gico-cognitiva para ser compreendido como aquele que aprende na complexidade
de sua organizagio subjetiva (GONZALEZ REY, 2006).

Para melhor compreender a relagdo entre a aprendizagem e os processos subjetivos
nela implicados, € que alguns conceitos da Teoria da Subjetividade serdo discutidos. Gonzalez
Rey (1998, 1999a, 1999b, 2001, 2003a, 2003b, 2004, 2005a, 2006), Martinez Mitjans (2005),
Tacca (2006a, 2006b, 2006¢) dentre outros, sdo autores que tratam dos aspectos subjetivos e
sociais implicados no processo de aprendizagem buscando contribuir com uma forma

diferenciada de compreendé-los, do que trataremos a seguir.
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CAPITULO III

CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

“Somente a participagdo na existéncia dos seres vivos
descobre o sentido no fundo do proprio ser”

(BUBER, 1973)

Lev Semenovich Vigotski € considerado na literatura um grande tedrico no campo da
Psicologia. Seus estudos, orientados pelos pressupostos da psicologia e da filosofia marxista e
influenciado pelo contexto politico revolucionario da antiga Unido Soviética, ofereceram
significativas contribui¢des marcando a elaboracdo de novas concepcdes sobre a psique
humana. De acordo com Andrada (2006), “a Psicologia Histérico-cultural significou a
superacdo da Psicologia sustentada no campo da filosofia de base idealista; bem como, no
campo da ciéncia orientada pelo determinismo mecanicista e bioldgico” (p. 36), facilitando a
compreensdo da psique como um processo subjetivo, em que o social e o bioldégico ndo
estavam mais dicotomizados, mas em dialética relagio entre si (GONZALEZ REY, 2003a).
Na perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural, parte-se das consideracdes de que o homem
se constitui na interacdo com o meio, a partir das relagdes que estabelece com o outro e de que
0 meio ¢ um espag¢o dindmico, ndo amorfo e, portanto, em constante processo de mudanga
(ANDRADA, 2006).

Foi partindo de sua experiéncia como docente, que Vigotski inaugurou seus primeiros
artigos em Psicologia tratando de temas como o método de ensino da literatura, o uso da
traducdo na compreensdo da linguagem e a educacdo de cegos, surdos-mudos, retardados e
criangas fisicamente deficientes. A partir dai, Vigotski passa a desenvolver estudos sobre o
desenvolvimento humano, em que a pesquisa sobre a defectologia marca o inicio de seu
trabalho na area (ANDRADA, 2006).

Conforme relata Andrada, o termo defectologia era utilizado tradicionalmente para
“designar a ciéncia que estudava criangas com varios tipos de defeitos mentais e fisicos” (p.
45). Apoiado nisso, Vigotski buscou recuperar a compreensdo fortemente arraigada
socialmente sobre o defeito, que justificava a exclusao da crianca do seu meio, dando-lhe um

novo formato. Segundo a autora, a Defectologia se constitui em uma das grandes
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contribuicdes de Vigotski a area da Educagdo, por se colocar em oposicdo ao enfoque
quantitativo no estudo das criangas com defeito.

Nesse estudo, Vigotski (1997) propde que as leis que orientam o desenvolvimento
humano sio as mesmas para todos os sujeitos, quer sejam normais ou deficientes. No caso das
criangas com defeito, o desenvolvimento é que ocorre de outro modo; ele acontece de maneira
qualitativamente diferente. Assim, para o autor, as diferencas percebidas nos processos de
desenvolvimento estdo relacionadas a mediagdo do contexto social em que a crianga esta
inserida, a especificidade da estrutura organica e psicoldgica e ao tipo de desenvolvimento da
personalidade. Partindo dessas premissas, o autor elabora o estudo da defectologia para
compreender como se da o processo de desenvolvimento psicoldgico humano, em especial o
desenvolvimento da crianga deficiente.

Nessa obra, o autor discute as teorias psicologicas contemporaneas e critica o
determinismo bioldgico que considera que o desenvolvimento humano transcorre de maneira
linear e progressiva, dando maior énfase aos aspectos biologicos do desenvolvimento. Em
contrapartida a esse determinismo bioldgico, Vigotski (1997) propde um novo paradigma de
estudo, que leve em consideragdo a influéncia do papel histérico, cultural e social no
desenvolvimento da crianga com defeito.

Assim, Vygotski (1997) incentiva a investigacdo e ndo a avaliagdo, pois defende a
necessidade de se superar as analises quantitativas e reducionistas promovidas pela acdo do
diagnostico. Para ele ndo basta identificar o retardo mental e seu grau de manifestacdo, o
importante ¢ identificar como a crianca utiliza seus processos psicoldgicos e instrumentos
culturais, para poder, a partir disso, se compreender as formas de agdo dela sobre o meio e
sobre si, de modo a desencadear seu processo de aprendizagem e desenvolvimento. Essa
investigacdo deve integrar o sujeito no contexto de suas relagdes, o que inclui, a nosso ver,
considerar os processos de subjetivagdo da aprendizagem nos espagos sociais nos quais isso
acontece. Cada ser ¢ dotado de particularidades que somente a ele pertencem. Segundo a “lei
dindmica do desenvolvimento” postulada por Vygotski (1997) o sujeito, enquanto participante
ativo do seu desenvolvimento, atribui um selo particular e irrepetivel ao seu processo.

Nessa linha, pontua que se deve compreender a esséncia da deficiéncia, identificando
os defeitos primarios e secundérios'’, bem como a estrutura da personalidade da crianga em
questdo, para a partir dai, poder se estabelecer uma pratica educacional adequada a essa

crianga.

7 A titulo de esclarecimento, os efeitos primarios sdo aqueles diretamente relacionados ao defeito,
enquanto que os secundarios dizem respeito ao impacto do social do defeito sobre o individuo.
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Para Vigostki (1997), o desenvolvimento segue regras Unicas tanto para as criangas
normais quanto para as deficientes, pois ele esta diretamente relacionado a histdria de vida e a
cultura na qual a crianga estd inserida. Assim, a forma como cada sujeito se desenvolve ¢
singular, ndo fazendo sentido generalizar os achados e interpretacdes do desenvolvimento de
uma crianga especifica as demais que compartilham do mesmo defeito ou que ndo o possui.
Para Vigotski (1995, 1997), a distingdo entre a crianga de desenvolvimento “normal” daquela
com “defici€ncia”, ndo se encontra nas propor¢des quantitativas do desenvolvimento, mas sim
na especificidade da estrutura organica e psicologica. O que ocorre é que enquanto na crianga
normal os planos biologico e cultural se fundem em um todo Unico, na crianca deficiente o
traco fundamental ¢ a divergéncia entre esses dois planos, que ndo se fundem, mas se
desenvolvem em paralelo. Nessa perspectiva, a crianga deficiente ndo possui um
desenvolvimento quantitativamente inferior ao da crianga normal, ela na verdade,
desenvolveu-se qualitativamente diferente.

Nessa perspectiva, para o autor, a deficiéncia € forjada pelo contexto social, uma vez
que o defeito gera a perda do status quo do individuo perante a sociedade, alterando o seu
ajustamento no meio. Essa perda e a constante sensacdo de insuficiéncia experienciada pelo
sujeito ante o defeito, se configura como um efeito secundario e gera nele o sentimento de
inferioridade que mobiliza a forma¢do dos mecanismos compensatorios.

O autor desenvolveu a tese dos mecanismos compensatérios para explicar a
especificidade do desenvolvimento da crianca deficiente. Para ele, o defeito se constitui numa
forca motriz que cria no organismo estimulos para a elabora¢do de uma compensagdo do

defeito. Sobre a compensacio Vigotski (1997) fala:

“Sempre e em todas as circunstincias o desenvolvimento agravado por um
defeito constitui um processo (orgénico e psicologico) de criagdo e recriagido
da personalidade da crianga, sobre a base da reorganizagcdo de todas as
funcdes de adaptacdo da formagdo de novos processos sobreestruturados,
substitutivos, niveladores, que sdo gerados pelo defeito e pela abertura de
novos caminhos para o desenvolvimento” (p.16).

Assim, o estudo da crianca deficiente ndo deve estar limitado a determinar a
insuficiéncia do defeito e a sua gravidade sobre o desenvolvimento. Ele deve estar voltado a
compreender os mecanismos de compensagdo desenvolvidos pela crianga para dar conta das
limitagdes que o defeito impde. Vigotski (1997) pontua a importancia fundamental da
compreensdo dos processos compensatorios para a educacdo da crianga deficiente. O

conhecimento da peculiaridade do desenvolvimento dessa crianga possibilita ao professor o
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entendimento sobre a forma de intervencdo pedagogica a ser dirigida no trabalho com ela.
Esse trabalho deve estar orientado pelas possibilidades de compensacdo a serem
desenvolvidas pela crianga para dar conta das insuficiéncias geradas pelo defeito, ou seja, as
dificuldades ndo devem ser atenuadas, mas sim fortalecidas através das possibilidades de
compensagdo. Anache (2006) refor¢a essa compreensdo enfatizando que para a realizagdo do
procedimento interventivo com a crianga deficiente, ¢ fundamental o conhecimento dos
processos compensatorios utilizados pelo sujeito, que, por sua vez, sdo evidenciados no
momento da avaliagdo. Para a autora, a completude da investigacdo se caracteriza pela
identificacdo da zona de desenvolvimento proximal, que norteara as futuras intervengdes
pedagdgicas com a crianga.

Nesse sentido, para Vigotski (1997), o processo de investigacdo, e ndo de avaliagdo,
que deve partir dos efeitos primarios, e ndo dos secundarios como tem ocorrido na pratica.
Investigar os efeitos primarios do defeito, que sdo diretamente originarios da deficiéncia,
significa conhecer a génese do processo de pensamento e desenvolvimento da crianga, o que
permite por sua vez, identificar a forma pela qual a crianca elaborou seus mecanismos
compensatorios. A investigacdo que ¢ iniciada nos efeitos secunddrios estd direcionada a
compreender o impacto social do defeito na crianga e isso corresponderia entdo a uma busca
direta de compreensdo dos mecanismos compensatdrios sem compreender inicialmente a sua
origem.

Partindo dessa compreensdo, Vygotski (1997), antes dos autores anteriormente
considerados, ja criticava o emprego do diagndstico com fins classificatdrios,
caracteristicamente descritivo, pautado nos sintomas apresentados pela crianga. Para ele, esse
diagndstico se torna redundante, sem utilidade e, portanto, desnecessario, pois ele somente
serve de instrumento de constatacdo de um sujeito de falta, que o caracterizard como tal, quer
sejam, a falta sensorial, a falta motora, a falta verbal ou a falta cognitiva. A ele, ndo faz
sentido o entendimento dos sintomas isoladamente, sem compreender as formas e os
mecanismos do desenvolvimento e os processos de compensagdo da crianga. O autor censura
a caréncia de critérios cientificos exatos para se conhecer verdadeiramente a deficiéncia.
Segundo ele, ndo se deve recorrer a natureza dos processos psicologicos que caracterizam o
atraso, mas sim, buscar compreender diretamente como se processou o desenvolvimento dessa
crianga (BORGES, 2002).

Vigotski (1995) critica o0 método de investigacdo empirico aplicado pela psicologia
que tende a fragmentar o estudo das funcdes psiquicas em seus elementos fundamentais como

se estes contivessem as caracteristicas explicativas elementares de todo o psiquismo do
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sujeito. Conforme o autor, outra dificuldade trazida pela psicologia na investigacdo do
desenvolvimento humano ¢ considerar os elementos culturais e biologicos como fendomenos
de mesma ordem e regidos pelos mesmos principios. Esse modelo de investigacdo ndo
permite o estudo das fungdes psiquicas superiores, uma vez que estas ndo podem ser
reduzidas a elementos embriondrios, nem tampouco investigadas pela base empirista. Esse
impedimento leva a uma compreensio do desenvolvimento pautada na concepg¢do naturalista,

que ndo ¢ capaz de explicar as fungdes psicoldgicas superiores. Sobre isso, ele afirma:

“O conceito de desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores ¢ ignorado
pela psicologia infantil, que estd obrigada a limitar necessariamente o
conceito de desenvolvimento psiquico da crianga ao desenvolvimento
bioldgico das fungdes elementares que transcorrem em direta dependéncia da
maturacdo cerebral como fun¢do da maturagdo organica da crianga (p.18). O
problema das fungdes psiquicas superiores ¢ insoluvel tomando por base a
psicologia empirica” (VIGOTSKI, 1995, p.20).

Entendendo que o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores (a saber o
pensamento 16gico abstrato, a atengdo voluntdria, a memoria voluntaria e 16gica, a linguagem
articulada intencional e simbdlica, dentre outros) é dado a partir da relagdo dialética entre
individuo e cultura, o modelo tradicional empirico de investigagdo psicoldgica ndo pode dar
conta do entendimento do desenvolvimento de tais func¢des, logo ndo € capaz de responder a
especificidade do desenvolvimento segundo a perspectiva histérico-cultural. Nesse raciocinio,
ha que se realizar uma reorganizacdo no modelo de investigacdo, para que se possa alcangar o
entendimento das singularidades de cada sujeito e todas as suas possibilidades de
desenvolvimento.

Segundo Vigotski (1995, 1997) a psicologia deve buscar compreender as leis
especificas do desenvolvimento cultural e psicoldgico. Para ele, “o desenvolvimento cultural
se superpde aos processos de crescimento, maturagdo e desenvolvimento orgénico da crianga,
formando com ele um todo” (1995, p. 36). Desse modo, compreender o que tem sido
chamado de dificuldades de aprendizagem e desenvolvimento requer uma investigagdo ampla
que transcenda o mero entendimento dos sintomas, os quais sdo entendidos por ele como
apenas uma exteriorizagdo dos processos internos. De acordo com a concepcdo histérico-
cultural, compreender como se processa o desenvolvimento humano, requer o entendimento
da situagdo social do individuo, a dindmica da formagao da crianca, o papel do outro enquanto
mediador do processo, o papel das condi¢des externas sociais e culturais e o contetido interno
psicologico da crianga. A investigagdo deve dar conta de estabelecer as manifestagdes

especificas de desenvolvimento para cada sujeito.
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Assim, qualquer compreensdo do processo de aprendizagem necessitaria ser pensada
como um procedimento investigativo continuo e flexivel, e, portanto, ndo pautado na
compreensdo da homogeneidade da espécie humana, mas, ao invés disso, procurando a
compreensdo da ampla diversidade entre os individuos que determina a forma pela qual cada
um se relaciona com os diferentes contextos sociais nos quais esta inserido.

Partindo desse entendimento de Vigostski e de diversos outros autores, como
Gonzalez Rey, que também considera os aspectos singulares do desenvolvimento como eixo
norteador da investigacdo dos processos de aprendizagem do sujeito, diferentes estudos que
foram empenhados com o objetivo de se discutir estratégias de investigacdo que nao
carregassem em sua pratica a classificagdo e a hierarquizagdo de pessoas, visando inclusive

minimizar as conseqiiéncias oriundas do rotulo que ela imprime.

3.1. Pratica Pedagogica e Relacdes Sociais: reflexdes em torno da Teoria da
Subjetividade.

Em nome da objetividade e da neutralidade, durante um largo periodo, o estudo das
categorias de sujeito e de processos subjetivos foi significativamente negligenciado. O tema
da subjetividade, por exemplo, embora tenha sido muito discutido pela Psicologia desde os
seus primoérdios, inicialmente denominada por consciéncia, referia-se mais a uma entidade da
psique do que relacionava-se a um complexo sistema de natureza subjetiva. Isso se deve a
forte tendéncia positivista e racionalista que influenciou as ciéncias sociais, em especial a
Psicologia, no final do século XIX (GONZALEZ REY, 1998, 1999b, 2003a).

Tal limitagdo epistemologica imposta pelo positivismo e pelo racionalismo
comprometeu a compreensdo do sujeito e dos processos educativos, que eram entendidos de
forma fragmentada e mais direcionados aos métodos de ensino e de desenvolvimento que ao
sujeito propriamente dito (GONZALEZ REY, 1998, 1999b, 2003a).

Foi com Gonzilez Rey (2003a), sob as influéncias epistemoldgicas da concepcao
histdrico-cultural desenvolvida por Vigotski e sucessores como Bozhovich, Rubstein e
Abujanova, que a subjetividade ganhou especial aten¢do. Esse autor desenvolveu, ja no final
do século XX, uma teoria que nos permite compreender a constituicdo da subjetividade
humana por um processo dialético das relacdes entre o social e o individual.

Sua teoria veio contribuir a supera¢do de concepg¢des tradicionais da psicologia
fortemente instituidas ao longo dos ultimos séculos, como as dicotomias mente-corpo,

individuo-sociedade, cognitivo-afetivo, consciente-inconsciente ¢ a composi¢do de um
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entendimento da subjetividade humana que integra estes elementos em um todo complexo nédo
mais a-historico, supra-individual, estatico, universal, unidirecional, descritivo e fragmentado
(GONZALEZ REY, 1998, 1999b, 2003b; 2005a; 2005¢c; AMARAL, 2006).

Assim, a subjetividade, desde uma perspectiva histérico-cultural, ¢ para Gonzélez
Rey (1999b), “uma organizagdo dos processos de sentido e significacdo que aparecem e se
organizam de diferentes formas e em diferentes niveis no sujeito e na personalidade, assim
como nos diferentes espacos sociais em que o sujeito atua” (p. 108). A subjetividade assume
nessa perspectiva os aspectos de recursividade entre exterior e interior, de processualidade, de
complexidade, de historicidade e de singularidade. Isso significa dizer também, que a
subjetividade possui um carater de desenvolvimento continuo, para o qual os momentos
passados e presentes e as experiéncias dos diversos contextos de vida estdo continuamente
articulados possibilitando uma configuracdo mével e dindmica (TACCA, 2006c¢).

Nesse entendimento, a subjetividade ndo pode ser entendida a partir de fragmentagdes
de processos psicoldgicos, formas de expressdo e processos simples, mas sim enquanto
processos de sentido e significagdo que compdem um todo complexo, multidimensional e
recursivo. Nao pode ser conhecida a partir das concepgdes tradicionais da Psicologia, nem
tampouco pode ser compreendida em equivaléncia ao psicologico, uma vez que ha processos
comportamentais automatizados, no caso, aqueles involuntarios, que ndo se caracterizam na
complexidade da configuracio subjetiva (GONZALEZ REY, 2005a; 2005c¢).

O autor caracteriza ainda a subjetividade em seu carater contraditorio, o que dificulta a
suposi¢do da regularidade na dinamica da singularidade, em que se impde uma

impossibilidade de padronizacdo teérica. Em suas palavras:

“compreende-se que um individuo possa ser simultaneamente moral e
imoral, forte e fraco, profundamente agressivo e extremamente sensivel, em
dependéncia da articulagdo entre os sentidos subjetivos constituidos na sua
historia de vida e os momentos atuais relacionais de sua a¢cdo como sujeito”
(GONZALEZ REY, 2005c¢, p. 17).

A subjetividade possui ainda o carater de ser um sistema em permanente
desenvolvimento, no qual se produzem constantemente novos sentidos subjetivos, através das
interagdes do sujeito com o seu meio, que passam a compor a sua configuracdo subjetiva

(GONZALEZ REY, 2005a).
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Para este autor, a subjetividade se expressa em niveis diferentes de constituicdo,
embora simultdneos: a subjetividade social e a subjetividade individual. O autor define a

subjetividade social como

“um sistema integral de configuragdes subjetivas (grupais ou individuais),
que se articulam nos distintos niveis da vida social, implicando-se de forma
diferenciada nas distintas institui¢des, grupos ¢ formagdes de uma sociedade
concreta. Estas formas tdo diferentes guardam complexas relagdes entre si e
com o sistema de determinantes de cada sociedade concreta” (GONZALEZ
REY, 1998, p. 21).

Por esta defini¢do pode-se depreender o carater heterogéneo e complexo proposto pelo
autor para a subjetividade social, que ndo mais estd definida pela externalidade, mas sim pela
integracdo entre o individual e o social. E um sistema complexo, em que sua constitui¢io ndo
estd associada apenas ao momento atual do individuo ou de uma instancia social, mas sim a
significacdo que o atual assume diante da constitui¢do subjetiva historica, quer seja social ou
individual (GONZALEZ REY, 2003a).

Nessa compreensdo, 0s processos sociais passam a ser compreendidos como processos
implicados num todo complexo que constitui e ¢ constituido pelos individuos que o formam,
0 que implica o seu carater recursivo, ndo podendo ser, portanto, entendidos sob um
referencial universalista, unilateral e fixo. Isso corresponde dizer que a formacdo da
subjetividade social estd relacionada as diferentes formas de intera¢do entre o social e o
individual, na qual ambos assumem um carater ativo em sua configuragcdo que pode constituir
diversificadas formas, conforme a acio de um sobre o outro (GONZALEZ REY, 2003a).

O autor considera que, sendo um sistema complexo, a subjetividade social somente
poderia assumir formas de organizagdo igualmente complexas, em que os elementos de
sentido provenientes de outros espacos sociais também se articulam na sua constitui¢do, dada
a recursividade entre subjetividades individual e coletiva.

Gonzéalez Rey (2003a) destaca que apesar da implica¢do recursiva da subjetividade
individual na constitui¢do da subjetividade social, a agdo de um individuo somente acarreta
contribuicdo a constitui¢do desta ultima quando encontra correspondéncia nas acdes dos
outros membros constituintes desse grupo.

Para definir as formas de organizagdo da subjetividade, social ou individual, o autor

propde a categoria configuragio, que ¢ definida como a

“integragdo de elementos de sentido e de significagdo que caracteriza a
organizagdo subjetiva de um ambito da experiéncia do sujeito — e que
assumem estruturas diferentes no curso de suas a¢des — como configuracdes
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subjetivas que representam a unidade fundamental para o estudo da
personalidade” (GONZALEZ REY, 2005c, p. 18).

A categoria de configuracdo vem trazer a caracteristica de unidade a subjetividade, se
opondo ao entendimento dos processos psicolégicos sob o principio da separabilidade, sob o
qual a compreensdo dos fendmenos psiquicos se da através da sua redu¢do em suas partes
elementares constituintes. Assim, como dito anteriormente, a configuracdo subjetiva
representa a articulacdo entre os diferentes momentos de vida do sujeito e de seus recursos
subjetivos, que se organizam e constituem a subjetividade (GONZALEZ REY, 2005c¢).

Por subjetividade individual o autor a entende enquanto uma “influéncia complexa e
altamente diferenciada a nivel individual, através da qual o social adquire um sentido
subjetivo, passa a ser parte integrante da personalidade e deixa de ser uma dimensdo externa a
ela” (GONZALEZ REY, 1998, p. 21). Uma vez que a subjetividade individual se constitui em
espagos sociais historicamente constituidos, em sua génese estdo os espagos constituidos da
subjetividade social que antecederam a constitui¢io do sujeito psicologico (GONZALEZ
REY, 2003a).

Ja nesta categoria, o autor ressignifica o subjetivo até entdo proposto pela Psicologia,
entendendo-o num processo constitutivo dialético recursivo entre social e individual.

Na recursividade entre as duas formas de subjetividade, para Gonzélez Rey (2003a), a
constituicdo da subjetividade individual, oportuniza novos processos de subjetividade social e
novas redes de interacdo que desencadeia momentos de transformagdo nas formas anteriores
de funcionamento dessa subjetividade. Assim, por estar integradas aos sistemas sociais, 0s
processos de subjetivagdo individual se expressam em ambos os sistemas de subjetividade -
individual e social — e desencadeiam conseqiiéncias diversificadas que se integram também
em ambos 0s sistemas.

Assim, esses processos de subjetividade social e individual expressam-se como
“momentos contraditorios que se integram de forma tensa na constituigdo complexa da
subjetividade humana, que ¢ inseparavel da condigdo social do homem” (GONZALEZ REY,
2003a, p. 206). Assim um sujeito s6 pode ser compreendido na dimensdo processual
permanente, considerando a malha social da qual participa, em que os processos individuais
s30 momentos sociais, que se constituem reciprocamente. Entretanto, essas relagdes entre o
individual e o social se dao de forma contraditdria, uma vez que a subjetividade individual,
constituida num sujeito ativo de trajetoria histdrica unica, gera sentidos e configuracdes que,

por sua vez desencadeiam novas configuragdes que se convertem em elementos contraditorios
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ao status quo dominante no espago social. Sdo os momentos de contradi¢do entre o individual
e o social que permitem o desencadear dos espacos de transformacgdo e desenvolvimento

Nessa constitui¢do reciproca, Gonzalez Rey (2003a) considera que a ‘“agdo dos
sujeitos implicados em um espago social compartilha elementos de sentidos e significados
gerados dentro desses espagos, 0s quais passam a ser elementos da subjetividade individual”
(p. 207).

Sendo a escola um espago social, que constitui € é constituido por individuos,
podemos pensar nas implicacdes e aplicacdes da Teoria da Subjetividade de Gonzéalez Rey no
cenario educativo e na constituicdo dos processos de aprendizagem. Contudo, apesar deste
autor considerar que a dimensdo subjetiva esta intrinsecamente relacionada aos processos
educativos, ele ndo desenvolveu especificamente uma teoria sobre a aprendizagem. Na
verdade, ele oferece, em seus trabalhos, algumas contribuicdes ao tema partindo de sua
perspectiva tedrica.

O autor reflete sobre o atual modelo de educagdo, ponderando que nos dias atuais ele
estd voltado a uma visdo de aprendizagem descritivo-reprodutiva, na qual o aluno ¢
desestimulado a reflexdo e a criag@o. “O termo aprendizagem é reduzido a reprodugdo de um
saber dado, pelo que a aprendizagem se dissocia do desenvolvimento humano e passa a ser
representada apenas em uma dimensdo cognitivo-reprodutiva” (GONZALEZ REY, 2006,
p.31).

Discordando desse modelo educativo, o autor considera que a educagdo deveria estar
voltada para um processo de produgdo de conhecimento, que ¢ personalizado a partir da
representacdo que o individuo faz do material que aprende mediante seu posicionamento com
seus sentidos subjetivos. Nas palavras do autor, “o aluno deve passar da compreensdo de um
tema a elaboragdo de novos conhecimentos, a partir do modelo tedrico que se desenvolve
como unidade subjetiva do aprender” (GONZALEZ REY, 2006, p.41). A aprendizagem
passaria, entdo, a ser concebida como um processo subjetivo e complexo, diferenciado para
cada sujeito concreto a partir da elaboracdo individual de sentido e significado (GONZALEZ
REY, 1999b, 2003b).

No entendimento do autor, o sentido subjetivo ¢ “um tipo de unidade auto-organizada
da subjetividade que se caracteriza por uma integracdo de significados e processos simbolicos
em geral e de emogdes, nas quais um elemento ndo estd determinado pelos outros, embora
tenha a capacidade de evocar outros” (GONZALEZ REY, 2004, p. 17).

Para o autor, o sentido subjetivo permite a representagdo das experiéncias do sujeito

em diferentes sentidos, sendo responsavel pela expressdo das suas experiéncias histdrico-
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sociais em nivel psiquico. Nesses moldes ndo se pode predizer um sentido. Ele é subversivo,
ndo se subordina a logica racional externa e se impde a racionalidade do sujeito. Ele pode
transitar nos planos consciente e inconsciente, até mesmo de maneira contraditoria
(GONZALEZ REY, 2003a).

Esta compreensdo do sentido subjetivo nos apresenta o permanente aspecto de
recursividade entre emogdes e significados na constitui¢do subjetiva que se coloca através da
experiéncia historico-social do sujeito.

Esse conceito implica uma compreensdo singular, Unica, para cada sujeito que ndo
permite interpretagdes universais a cerca dos processos psiquicos. Por ndo aceitar uma logica
universal, a elaboragdo do sentido subjetivo e seu entrelagamento e desdobramentos com a
configuragdo subjetiva ja existente do sujeito pode assumir multiplas organizacdes, as quais
vao estar diretamente relacionadas a historia de vida e ao contexto social em que o individuo
interage (GONZALEZ REY, 2005a).

Para Gonzdlez Rey (2005a), a légica estimulo-resposta dominante em grandes
correntes da Psicologia ndo €, portanto, capaz de dar conta do conhecimento do sujeito e de
sua subjetividade, o que pressupde uma atividade construtivo-interpretativa permanente, em
que a histéria de vida e a combinacdo singular dos sentidos devem ser cuidadosamente
consideradas. Nessa compreensdo, o investigador, ou seja, aquele que busca o conhecimento
sobre o sujeito, deve estar atento aos indicadores que fornecem pistas para a compreensao dos
sentidos, j4 que estes nunca se expressam em formas terminadas (GONZALEZ REY, 2005a).

Um indicador ¢ para Gonzalez Rey (2005a), “uma unidade de significagdo constituida
pelo pesquisador, a qual esta acima da informag@o disponivel e sobre a qual se pode elaborar
uma hipotese que permita dar seguimento a um eixo de significacdo no processo de
construgdo tedrica” (p. 48)

Assim, para Gonzalez Rey (1998) o processo de aprendizagem estd condicionado tanto
pelo aluno enquanto sujeito na constru¢do do conhecimento, quanto pelo contexto cultural no
qual ele esta inserido, sendo nessa inter-relacdo que ela deve ser compreendida.

A aprendizagem ¢ entendida por Gonzéalez Rey (2006), como singular e desenvolvida
por meio de uma pratica dialdgica. Singular porque implica a compreensao do aluno enquanto
sujeito do processo, valorizando suas experiéncias e idéias. Dialdgica porque requer a
existéncia de um espaco de dialogo em sala de aula que promova participagdo ativa e
reflexiva do aluno sobre a producdo do conhecimento. O espaco dialdgico possibilita a

producdo de sentido subjetivo sobre o conteudo aprendido, sentido o qual esta relacionado
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tanto as condi¢des do sujeito, quanto a dindmica de sala de aula e a estratégia pedagogica
empregada, garantindo a efetividade do processo de aprendizagem.

Tacca (2006a) contribui a essa reflexdo apontando que o professor, na elaboragdo
desse espaco dialogico, deve pensar estratégias pedagdgicas que, integradas na relagdo social,
possibilitem-lhe o conhecimento sobre o pensamento do aluno, sobre suas emog¢des e sobre a
unidade existente entre afeto e cogni¢do, o que implica em lancar mao de recursos que
permitam pensar com o aluno de maneira a oferecer-lhe subsidios a significacdo de sua
aprendizagem.

Ainda segundo a autora, ¢ pela relacdo social, por meio dos processos comunicativos,
que o conhecimento ¢ construido. E nesta relagio que o aluno, enquanto sujeito do
aprendizado, se posiciona perante o conhecimento a ser aprendido estabelecendo uma
interacdo que constitui um todo Unico impassivel de dicotomizagao.

Na perspectiva de Tacca (2004) os espagos relacionais vao para além da fungdo de
comunicar mensagens. E nesse espaco que as trocas ocorrem e permitem a “participagio ativa
do sujeito no convivio social que gera e integra os processos de desenvolvimento que se
fazem presentes na ‘constitui¢do subjetiva’ de cada um dos atores sociais” (p. 105). Assim, o
espaco relacional € condicdo para a aprendizagem, pois permite ao professor, através do
emprego de processos comunicativos efetivos, conhecer o pensamento do aluno e interferir
sobre ele, permitindo-lhe conduzir a crianga a significagdo e elaboracdo do seu conhecimento.

Nos espagos relacionais, através dos processos comunicativos, outra oportunidade ¢
viabilizada: a possibilidade de perceber a alteridade nos processos de aprendizagem. Dar
espaco a alteridade significa permitir o encontro com o outro, um encontro auténtico,
responsavel e dialdgico. Significa reconhecer o espago “entre” pessoas e valorizar aqueles que
participam desse convivio, o que pode se tornar determinante na qualidade das experiéncias

vividas e trocadas em sala de aula (TACCA, 2004). Tacca (2006a) afirma que

“para o professor inclinado a ir ao encontro de seus alunos, confirmando-os
como pessoas, interessa obter um conhecimento intimo destes, valorizando-
os ¢ aceitando-os como pessoas, 0 que antecede a escolha dos modos de
intervencdo, pois eles s6 se fardo eficazes se estiverem organicamente
coordenados com o educando como um ser integrado ¢ total” (p.110).
Ainda sobre os processos comunicativos, Gonzalez Rey (1999b, 2003b) afirma que
eles sdo fundamentais a aprendizagem, cuja qualidade é determinante sobre a reflexdo, sobre a
tomada de posi¢des e sobre a elaboragdo dos sentidos subjetivos e dos significados do

processo de aprender, reivindicando o carater criativo e produtivo no sujeito aluno.
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Nesse sentido, uma aprendizagem padronizada que valoriza a reprodugdo daquilo que
estd sendo ensinado ndo desenvolve a elabora¢do dos sentidos subjetivos do contetido pelo
aluno, o que para o autor ¢ fundamental para o acontecimento de um aprendizado que propicie
a reflexdo, a duvida, a significa¢io do material aprendido (GONZALEZ REY, 2003b, 2006).

Os sentidos subjetivos que se desenvolvem no contexto educacional se tornam
indissociaveis de sua subjetividade, que por sua vez, esta intimamente ligada ao processo de

aprender. Nas palavras de Gonzalez Rey (2006):

“Aprender é toda uma producdo subjetiva cuja qualidade ndo esta definida
apenas pelas operagdes logicas que estdo na base desse processo (p. 37). O
sistema dentro do qual funciona a operacdo ndo ¢ apenas um sistema logico-
cognitivo, mas um sistema de producdo de sentido subjetivo que € parte
essencial da operacdo intelectual complexa de producdo de conhecimento, da
aprendizagem de novos sistemas de acfo intelectual, no que uma operagio
concreta ¢ apenas uma ferramenta, mas ndo a condi¢do que assegura a
produgdo de um sistema de conhecimento” (p. 36)

Sendo constituintes e constituidos da subjetividade, os sentidos subjetivos também nao
podem ser compreendidos por meio de uma dissociagdo entre cogni¢do e afeto, uma vez que,
formando eles uma unidade, “ndo existe pensamento que ndo seja motivado e ndo existe
motivo sem pensamento” (TACCA, 2006c¢, p. 72).

Dessa forma, o momento central da aprendizagem estd na reflexdo e producdo de
idéias. “O sujeito sO6 vai desenvolver-se na tensdo da sua producdo singular ante a
possibilidade de alimentar com sua experiéncia o que aprende e de alimentar o seu mundo
com aquilo que aprende” (GONZALEZ REY, 2006, p.32).

O autor pontua que os sentidos subjetivos sdo sistemas motivacionais do aluno e
permitem o seu envolvimento afetivo com o contetdo aprendido. As emogdes € a motivagao
ndo estdo, portanto, externas ao processo de aprender como ha muito foi preconizado, mas sdo
intrinsecas ao sujeito.

Estes sentidos nao tém relagdo apenas com o momento atual que a crianga esta
vivendo, mas sua origem estd nos diversos contextos e situagdes de vida e sdo resgatados no
momento do aprender. Nesse sentido, ¢ imprescindivel ao professor ter esses sentidos como
base do processo de ensino-aprendizagem.

Para Gonzalez Rey (1999b), entender a aprendizagem enquanto um processo de
producgdo de conhecimento requer a consideragdo da complexidade da condigdo subjetiva nela
presente. Isso requer a compreensdo dos sentidos subjetivos do aluno que expressam sua
histéria de vida, sua experiéncia pessoal subjetivada em sua personalidade e os momentos

constitutivos de sua subjetividade social. Tacca (2006c) contribui a essa compreensdo
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afirmando que a andlise, compreensdo e interpretacdo da aprendizagem somente podem
ocorrer na integra¢do do individual com o social, quando os sentidos subjetivos produzidos
pelo sujeito frente ao objeto de conhecimento assumem especial relevancia nesse processo.

Assim, o processo de aprendizagem e desenvolvimento necessita ser compreendido
como um procedimento investigativo continuo e flexivel, que busca, ndo a compreensido da
homogeneidade da espécie humana, mas a compreensdo da ampla diversidade entre os
individuos que determina a forma pela qual cada um interage com os diferentes contextos
sociais nos quais esta inserido.

Gonzélez Rey (2005a) contribui afirmando que somente através do estudo do sujeito
concreto ¢ que se pode compreender a combinagdo singular dos sentidos subjetivos que
podem estar relacionados a aprendizagem, pois a tendéncia padronizadora leva a nio
subjetivacdo do sujeito, ou seja, a ndo valorizagdo da complexidade da subjetividade
individual.

O estudo do sujeito concreto também permite a elaboragdo de estratégias pedagogicas
adequadas a subjetividade, a aprendizagem e ao desenvolvimento de cada aluno (TACCA,

2006a; 2006b), pois conforme nos aponta Mitjans Martinez (2005)

“a analise das principais configuracdes subjetivas da crianga (...), dos
sentidos subjetivos associados & escola e ao processo de aprender, seus
pontos fortes e suas habilidades sdo, sem duvida, elementos essenciais para
estruturar estratégias educativas personalizadas que contribuam com sua
aprendizagem e desenvolvimento” (p. 103).

Considerar o aluno enquanto um sujeito implica analisar sua condi¢do historica,
colocando-o numa posicdo central da relacdo dialdgica entre o social e o individual

(GONZALEZ REY, 2003a, 2001). Nas palavras do autor:

“A defini¢do de um homem constituido subjetivamente em sua propria
historia, em que o sentido aparece como registro emocional comprometido
com os significados e as necessidades que vao desenvolvendo-se no decorrer
de sua histéria, fazem da categoria sujeito uma pega-chave para entender os
complexos processos de constituicdo subjetiva e de desenvolvimento, tanto
dos processos de constitui¢do subjetiva e de desenvolvimento, tanto dos
processos sociais como dos individuais” (GONZALEZ REY, 2003a, p. 235).

Tacca (2006c) compartilha dessa compreensao afirmando que o ato de ensinar requer
o conhecimento da histdria constitutiva da configuragcdo subjetiva do aluno enquanto sujeito
de sua aprendizagem de modo a compreender de que forma afeto e cognicdo estdo

relacionados com esse processo.
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Nessa perspectiva, a categoria sujeito assume o significado de

“expressdo viva e socializada do individuo concreto que nio ¢ simplesmente
um portador de sua personalidade, mas um ator ativo em um cenario social
concreto, dentro do qual gera e constroi novas dimensdes desse proprio
espaco. Ele esta determinado, mas por sua vez ¢ determinante de seu proprio
desenvolvimento” (GONZALEZ REY, 1999a, p. 107)

Nessa perspectiva o sujeito assume as dimensdes de ser um individuo consciente,
ativo, atual e interativo sendo que, em todas elas, ele emerge como sujeito de linguagem e
pensamento. Esses processos se expressam em conformidade com o estado emocional de
quem os emite, o que da a emocionalidade o espaco de condi¢do permanente na defini¢do do
sujeito (GONZALEZ REY, 2003a). Ele existe a partir da tensio da ruptura que gera a
elaboragdo de novos sentidos subjetivos que passam a integrar ou reconfigurar as
configuracdes subjetivas ja existentes (GONZALEZ REY, 2005a).

As emogdes assumem, nessa teoria, uma estreita relagdo entre o sujeito e a ag¢do, na
qual elas se colocam como condigdo da atividade humana no dominio da cultura
(GONZALEZ REY, 2003a). Elas “representam estados de ativagio psiquicas e fisioldgicas,
resultantes de complexos registros do organismo ante o social, o psiquico e o fisiolégico”
(GONZALEZ REY, 2003a, p. 242). Para o autor, a relagdo entre os registros emocionais
atuais com os registros anteriores tem papel fundamental na defini¢cdo do sentido subjetivo da
emoc¢ao.

Recorrendo a Davidov (1999 apud GONZALEZ REY, 2003a), Gonzéalez Rey (2003a)
afirma que a emogdo capacita a capacidade decisoria do sujeito para definir o comeco de uma
atividade e os meios nela empregados, sejam fisicos, morais ou espirituais e acrescenta ainda
que ela define a disponibilidade do sujeito para a agdo e a qualidade da realizacdo da
atividade.

Assim, para estudar a aprendizagem na perspectiva de sujeito subjetivo, se faz
necessdria a consideragdo das emocdes geradas nesse processo e nos diferentes espagos
sociais que constituem a sala de aula, que por sua vez constituem momentos de sentido do
sujeito dentre desse espago, de modo a se identificar a relacdo entre emocgdo e aprendizagem,
motivacdo e significacdo subjetiva do conhecimento, que se configuram como elementos
intervenientes nesse processo.

Na integracdo das emogdes, emerge a necessidade. Gonzalez Rey (2003a) define a
necessidade como “o estado afetivo que aparece pela integracdo de um conjunto de emocgdes

de diferentes procedéncias no curso de uma relacdo ou de uma atividade realizada” (p. 245).
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Ela estd associada ao processo do sujeito no conjunto de suas agdes sociais e atua como
produtora de sentido quando associada a a¢do do sujeito em uma atividade nas suas diferentes
acdes e praticas sociais, conferindo-lhe um carater de variabilidade.

A necessidade difere de motivo, que se configura num cariter mais estavel na
personalidade em que participam os nticleos de sentido que atravessam as acdes do sujeito
(GONZALEZ REY, 2003a). Os motivos “representam configuragdes subjetivas, que, quando
integram na configuragdo, definem novos sentidos associados ao funcionamento integral da
configuragdo, com o que os sentidos que se integram nela perdem sua especificidade e nexos
anteriores” (GONZALEZ REY, 2003a, p. 246). Para o autor, o motivo representa um estado
ativo dentro de um conjunto de elementos de sentido em que a histéria de vida do sujeito e o
contexto cultural em que vive estdo associados. Isso corresponde dizer que os motivos
significam complexas integragdes de elementos subjetivos que ndo se encerram na atividade
atual do sujeito.

O autor considera ainda que ¢ pela acdo do sujeito que a subjetividade individual se
expressa, o que se coloca como elemento essencial de compreensdo desse sistema que
permanece em constante desenvolvimento. Assim, ¢ no momento de ag¢do, enquanto o aluno
interage com o conhecimento, que o professor pode compreender a subjetividade do aluno e
seus processos de pensamento e aprendizagem (GONZALEZ REY, 2003a).

Uma forma de interacdo do sujeito com o espago social que merece especial atengdo
quando se pensa nos processos de aprendizagem, diz respeito a dominagdo progressiva do
individuo sobre os espacos sociais € sobre as estratégias de ac¢do pessoal. Esse dominio o
conduz a operar sobre uma complexidade cada vez maior, impulsionando a construir novas
possibilidades de interagdo, ndo se limitando somente as possibilidades j& conhecidas e
dominadas por ele (GONZALEZ REY, 2003a). Segundo Gonzilez Rey (2003a), ante
situagdes inovadoras e em decorréncia da alta mobilidade psicologica, o sujeito, ao buscar
elaborar novas formas de interagdo com o meio, entra em conflito com a sua subjetividade ja
constituida, o que o leva a gerar novos sentidos subjetivos, definindo novos espagos ¢

13

estratégias de interacdo. Nas palavras do autor, “o sujeito representa um momento de
contradicdo e confrontacdo ndo somente com o social, mas também com sua propria
constituicdo subjetiva que representa um momento gerador de sentido de suas praticas”
(GONZALEZ REY, 2003a, p. 240).

Assim podemos pensar que o professor deveria interagir com o aluno de modo a

identificar essas estratégias de domina¢@o do espago social e de acdo pessoal, para com isso,
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elaborar suas intervengdes pedagogicas junto ao aluno que se caracterizem como motivadoras
e propulsoras da reflex@o e criagcdo do conhecimento trabalhado.

Gonzélez Rey (2006) sugere uma possibilidade de mudanga no cendrio educativo, a
modificacdo na perspectiva do posicionamento do aluno enquanto sujeito da aprendizagem,
como uma alternativa de reestruturagdo no modo de se compreender o processo educativo.
Nessa perspectiva o autor considera que esse resgate implica na consideracdo da
complexidade de sua subjetividade, com todos os seus elementos constituintes. Destacar os
aspectos subjetivos da aprendizagem significa evidenciar o carater singular do processo
compreendendo-o enquanto uma pratica dialégica. Para o autor, isso significa dizer que o
carater singular da aprendizagem esté relacionado a uma reflexdo da pratica docente de modo
a propiciar um ensino que ndo mais priorize a posi¢do reprodutiva do aluno, mas o leve a
posicionar-se com suas experiéncias e idéias no ambiente da sala de aula. Tal pratica, somente
sera possivel através do desenvolvimento de um espago relacional que respeite o sujeito
aluno. Esse espaco deve ser caracterizado pelo didlogo que estimulard o aluno a reflexao.

Pensar a educacdo na perspectiva da subjetividade implica numa proposi¢do de
modificagdo também do papel do professor. De transmissor de conhecimento, ele passa a
assumir a fun¢@o de facilitador da aprendizagem, envolvendo o aluno nesse processo através
do estabelecimento da relacdo dialégica (MITJANS MARTINEZ, 1997 apud GONZALEZ
REY, 2006; GONZALEZ REY, 2003b).

O professor deve, também, reconsiderar a avaliagdo que necessita ser personalizada,
de modo a levar o docente a compreender os aspectos ainda ndo dominados pela crianga. Isso
implica numa ressignificacdo do papel do erro na aprendizagem, pois mesmo quando a
resposta do aluno ndo estd em acordo com o conteudo discutido, o que passa a ser valorizado
¢ a compreensdo, a argumentagdo, a elaboragdo e a construcdo realizada pelo aluno. Nesse
raciocinio, o0 erro passa entdo a assumir uma fung@o positiva, norteadora da investiga¢do do
professor que pode sugerir os caminhos, as falhas, as necessidades do aluno para a superacdo
das possiveis dificuldades evidenciadas no processo ensino-aprendizagem (GONZALEZ
REY, 2000).

Outro aspecto apontado por Gonzéalez Rey (1999b) diz respeito a transcendéncia do
espaco coletivo e estatico de sala de aula. A presenca da pratica participativa e dialogica entre
aluno e professor, bem como entre alunos deve ser estimulada, para que, o sujeito implicado
neste contexto de relagcdes, tenha favorecido o espaco de desenvolvimento de sua

subjetividade. As diferengas individuais também devem estar presentes e serem estimuladas,
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de maneira que se favoreca o desenvolvimento das caracteristicas proprias de cada aluno, em
sua condi¢do de sujeito individual.

A compreensdo da subjetividade do aluno pelo professor pode ainda permitir o
esclarecimento de diversas questdes que podem estar intimamente correlacionadas as

chamadas dificuldades de aprendizagem. Sobre isso, Gonzalez Rey (2006) esclarece:

“recuperar o sujeito que aprende implica integrar a subjetividade como
aspecto importante desse processo, pois o sujeito aprende como sistema e
ndo s6 como intelecto (...) Os sentidos subjetivos constituem verdadeiros
sistemas motivacionais que — diferente das teorias mais tradicionais de
motiva¢do - permitem-nos representar o envolvimento afetivo do sujeito em
uma atividade, ndo apenas pelo seu vinculo concreto nela, mas como
producdo de sentidos que implica em uma configuragdo tunica (...) Dai a
importincia de considerar o sujeito que aprende na complexidade de sua
organizagdo subjetiva, pois os sentidos subjetivos que vao se desenvolvendo
na aprendizagem s3o inseparaveis da complexidade da subjetividade do
sujeito” (p.33-34).

Mitjans Martinez (2005) contribui afirmando que muitas das dificuldades de
aprendizagem podem ser decorrentes dos processos de subjetivacdo dos elementos de raga,
género, classe social etc que se apresentaram no decorrer da historia de vida e nos espagos
sociais do aluno e que se constituiram como elementos da sua subjetividade individual.

Isso quer dizer que o estudo dos processos educativos deve considerar a complexidade
da relagdo dialdgica entre as subjetividades social e individual no contexto escolar e de sala de
aula, bem como a producdo de sentido pelo aluno, pois a dicotomizagdo ou desconsideracdo
desses elementos pode gerar a expressao de diversos conflitos e dificuldades de aprendizagem
(GONZALEZ REY, 1998, 2003b). Contudo, para Gonzalez Rey (1999b) esse estudo e o
proprio processo educativo sdo praticas que devem compor uma relagdo interdisciplinar entre
professor e psicologo indissolivel, uma vez que ambos sdo agentes presentes na subjetividade
social constituinte da subjetividade individual do aluno.

De fato, analisando as contribui¢des da teoria da subjetividade a educagdo, depreende-
se que, mais importante que desenvolver o interesse do aluno pela busca do conhecimento, ou
propiciar estratégias metodoldgicas que valorizem os conhecimentos prévios € as experiéncias
de vida trazidas pela crianca ao contexto de sala, ou modificar a proposta de avaliagdo
valorizando o erro, dentre tantas outras sugestdes oferecidas por Gonzéalez Rey (2006), ¢
elementar a compreensdo do aluno enquanto sujeito que elabora um sentido subjetivo sobre

sua aprendizagem, que ¢ singular e irrepetivel.
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Entretanto, colocar essa reflexdo em pratica na realidade escolar requer mais que um
esfor¢o por parte dos profissionais em empenharem-se a desenvolver essa proposta de agao.
Requer acima de tudo, uma mudanga na subjetividade social da instituigdo escolar (MITJANS
MARTINEZ, 2005). Talvez uma mudanca de paradigma epistemoldgico que norteia as agdes
pedagdgicas nas escolas. Como pontua Mitjans Martinez (2005), “a nova situacdo proposta
[falando sobre a inclusdo] implica mudangas de atuacdo impossiveis de serem pensadas sem
as necessarias mudancas de concepgdes, seja no plano tedrico, no pratico — profissional e,
inclusive, no ideolégico” (p.98). O paradigma que conduz hoje o processo educacional nio
permite essa compreensdo de homem e de elaboracdo de conhecimento. Seria necessaria
entdo, a promoc¢do de uma atitude reflexiva também no professor, com o objetivo de leva-lo a
perceber as atuais incongruéncias escolares e a refletir sobre as possibilidades de solugdo da
problematica, para a partir dai, se introduzir esse novo referencial epistemoldgico. Apresentar
aos professores essa nova concep¢do sem ao menos rachar a cristalizacdo das praticas
educacionais imperativas na atualidade, seria 0 mesmo que remar contra a mar¢.

Entretanto, esta ndo é uma tarefa facil. Antes de tudo, para se propor qualquer
alternativa de superacdo das atuais dificuldades verificadas no contexto educacional, a
identificacdo do modo pelo qual o professor percebe e age sobre o atual cenario educativo se
torna imperativa. Assim, neste trabalho, buscar-se-4 a possibilidade de verificar de que
maneira a perspectiva da investigacdo da singularidade, do sentido subjetivo, da subjetividade
etc, pode estar presente na sala de aula alcangando o professor e o aluno e atuando na dire¢ao

da superacdo do fracasso escolar.
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CAPITULO IV

O PROCESSO DE CONSTRUCAO DA INFORMACAO

4.1. Objetivos

Considerando as criticas, os estudos e as discussdes sobre o tema do diagndstico
psicopedagogico, pensamos ser necessario uma investigacdo sobre a forma como o professor
conhece o processo de aprendizagem de seu aluno, uma vez que entendemos que em seu
cotidiano escolar ele vivencia diferentes situacdes que lhe permitem identificar e compreender
a forma pela qual o aluno desenvolve seu pensamento e constréi seu conhecimento,
ultrapassando os limites formais de um diagndstico.

Assim, o presente projeto de pesquisa foi edificado com o objetivo de identificar as
acdes empregadas pelo professor na sua acdo pedagogica para investigar a aprendizagem de
seus alunos, bem como identificar se ele insere nessa investigacdo, a consideracdo das
singularidades subjetivas dos alunos implicados nesses processos.

Como desdobramentos desse objetivo, tem-se por intengao:

e identificar as concepgdes das professoras a respeito da avaliagao;

e verificar de que forma o diagndstico psicopedagdgico subsidia a pratica pedagdgica
em sala com o aluno-queixa;

e compreender como as professoras percebem o aluno em sua especificidade e
singularidade;

® perceber como o especialista se constitui em colaborador ao professor.

4.2. Procedimentos Metodologicos

Para conhecer a forma como o professor age investigando o processo de aprendizagem
do aluno, s6 poderiamos assumir uma epistemologia qualitativa, tal como propde Gonzalez
Rey (2002; 2003c; 2005b), o que implica ver a realidade na sua dindmica constituida. Tendo

em vista nosso objeto de estudo e os processos nele implicados, posturas epistemologicas que
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padronizam instrumentos e respostas dos sujeitos ndo seriam suficientes para alcangar a
compreensdo das formas mais complexas de expressdo do sujeito em sua aprendizagem..

Para isso, tomamos por referéncia a escola publica onde os casos de fracasso escolar
eclodem com grande freqiiéncia e relevancia e que nessa rede existe o atendimento
especializado especifico discutido neste trabalho. Pensando nisso, foi em uma escola do
Ensino Fundamental da rede publica oficial de ensino do Distrito Federal que essa pesquisa se
realizou.

Para a escolha da escola a ser pesquisada, a participacdo da pesquisadora nesse sistema
de ensino e um anterior conhecimento sobre os alunos em situacdo de fracasso escolar tiveram
um relevante significado. Isso porque, a diversidade de informag¢des disponiveis sobre esses
alunos, acerca de seus diferentes contextos sociais, familiar e educacional, bem como de seu
processo de escolarizagdo, facilitaria uma compreensdo mais completa de todas as
circunstancias que envolvem a aprendizagem e desenvolvimento dos mesmos. Além disso
cumpriria a necessidade de envolvimento prévio com o campo empirico para o conhecimento
das especificidades do contexto em que a pesquisa se desenvolveria, como principio para a
sua realizagio (GONZALEZ REY, 2005b).

Ao iniciar a pesquisa, apos a anuéncia da Regional de Ensino, um contato especifico
com a direcdo da escola foi estabelecido visando a apresentacdo do trabalho a ser realizado e
o seu acolhimento. Nesse momento também foi feito um levantamento de informacgdes sobre a
escola, sua clientela e seus professores, assim como ja foi feita uma proposta de organizagao
do momento investigativo, ou seja, dos encontros que seriam desenvolvidos com os
professores que iriam participar da pesquisa.

Na constituicdo do cendrio inicial da pesquisa, conforme propde Gonzilez Rey
(2003c), foi planejado um encontro com todos os professores da escola para o dia de
coordenagdo coletiva' na Instituicdo. Nesse dia, entdo, a pesquisadora e a pesquisa foram
apresentadas buscando viabilizar a aceitagdo do estudo por parte das profissionais. Nesse
momento, toda a pesquisa foi explicitada, sendo aberto um espago para a interposi¢do de
davidas e questionamentos a respeito da mesma. Foi esclarecido ainda que a participagdo
seria de carater espontaneo ou voluntario.

Na ocasido, as professoras perguntaram sobre o periodo de realizagcdo da pesquisa, dias
e horarios que precisariam ser disponibilizados para tal. Diante disso, a pesquisadora

informou a programagao e previsdo de duracdo da pesquisa, bem como dos procedimentos até

'® A coordenagio coletiva ¢ 0 momento em que todos os professores se encontram em mesmo dia e
horario para atividades de planejamento pedagogico.
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entdo planejados, sugerindo que o dia e horario dos encontros do grupo fossem aqueles que
pudessem contemplar a realidade funcional da maioria. Nas condi¢des apresentadas pela
pesquisadora, as professoras, de forma undnime, se disponibilizaram para a participacio,
solicitando apenas que os encontros fossem realizados na ultima hora do dia de coordenacio
coletiva, de modo que as atividades de planejamento pedagdgico pudessem ser mantidas
como de costume. Com essa negociagdo, foi possivel garantir a realiza¢do desse procedimento
inicial da pesquisa, abrindo-se um canal de dialogo entre os docentes e pesquisadora, o que foi
muito importante para a realizagdo da pesquisa em sua parte empirica.

A pesquisa de campo foi pensada para acontecer a partir de duas etapas distintas,
porém relacionadas entre si, na medida em que a primeira ofereceria, dentre outras
informacdes, aquelas necessarias a constituicdo da segunda.

A primeira etapa foi realizada com o objetivo de investigar crengas valores e
concepgdes dos professores que estariam na base de sua acdo educativa e pedagogica.
Considerou-se que seria mais conveniente investigar esses aspectos com um grupo de
professores na situacdo de discussdo focal dos temas implicados na pesquisa. Essa estratégia
permitiria que as analises interpretativas relacionadas com os dois primeiros objetivos
propostos, ganhassem maior consisténcia.

A segunda etapa visou uma verticaliza¢do no trabalho pedagodgico do professor com
seus alunos com uma exploracdo das relacdes sociais estabelecidas. O foco desta etapa estava
nas formas como os docentes avaliavam seus alunos, acompanhavam os processos de
aprendizagem, consideravam as especificidades, singularidades e aspectos subjetivos do
aprender e quais os objetivos que apareciam compondo sua intervencao e acdo docente. Nessa
etapa dois procedimentos integraram a pesquisa. Um deles foi a observagdo do cotidiano da
sala de aula considerando a turma em seu conjunto e o segundo foi a organizagdo um grupo de
alunos com defasagens nos conteudos escolares para se acompanhar de forma mais especifica
o professor e alunos na situagdo de ensino-aprendizagem, a partir de tarefas pontuais
selecionadas. Esse momento foi pensado também como uma oportunidade de trocas entre
professor-pesquisador, incluindo planejamento, execug¢do e avaliagdo dos resultados
apresentados pelos alunos, o que oportunizou reflexdes e compreensdes de como o
especialista, no caso o pesquisador, pode se constituir em um colaborador do professor,

Dessa forma, a primeira etapa realizada no periodo de 06.03.2007 a 15.05.2007,
aconteceu a partir da formag¢do de um grupo de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental. O contorno do grupo em professores de séries iniciais se deu em fungdo de ser

nessa fase da escolarizacdo que muitas criangas vivenciam com maior contundéncia a
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experiéncia do fracasso escolar, ocasionando uma demanda também maior de
encaminhamentos a avaliagcdo psicopedagdgica, e também porque, na dindmica pedagdgica
dessas séries, o professor possui um espaco mais sistematizado de acompanhamento do
processo de aprendizagem de seu aluno.

Assim, participaram em toda a primeira etapa da pesquisa, 10 professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, sendo 01 professora de educagdo Infantil, 02 professoras de
1* série, 03 professores de 2° série, 02 professoras de 3* série e 02 professoras de 4° série, além
da coordenadora pedagdgica e orientadora educacional que também se propuseram a
participar dos encontros. Dessas duas ultimas, apenas a coordenadora possui formagao para a
docéncia.

A constitui¢do desse grupo de professores ocorreu na oportunidade da apresentagdo da
pesquisa e pesquisadora ao corpo docente dessa escola. Nesse momento, foram acordados os
dias, horérios e durag@o de encontros e da pesquisa, estabelecendo-se que os encontros seriam
realizados semanalmente, as tercas-feiras, dia de coordenacdo coletiva, ja que este era o tinico
dia da semana em que todas as professoras se encontram reunidas em um mesmo local
durante todo o turno vespertino. A duragdo dos encontros foi acordada em 1 hora e 30
minutos, a partir das 15 horas. Foi esclarecido, ainda, que se estimava acontecer entre 04 ¢ 06
encontros, mas que isso se definiria de acordo com o andamento das discussdes.

Constituido o grupo, foi realizada a primeira etapa do trabalho na qual, no objetivo de
criar espaco de comunica¢do, oportunizou-se a discussdo das tematicas relacionadas com a
pesquisa. De acordo com Gonzalez Rey (2002; 2005b), a compreensdo da pesquisa enquanto
um processo dialdgico € caracteristica relevante na epistemologia qualitativa.

Nessa perspectiva, criou-se a oportunidade de momentos de discussdes e
comunicagdo, para que os sujeitos pudessem expor de forma livre suas diferentes formas de
pensar, manifestando-se critica e criativamente suas concepgoes.

Nesse grupo, as professoras encontraram um espago para conversar de forma reflexiva
sobre as tematicas referentes aos diferentes aspectos de sua pratica pedagdgica elaborando
hipdteses, integrando experiéncias e expondo duvidas e tensdes que permitiram a emergéncia
das suas concepgdes e valores, especificamente aqueles relacionados a relagdo professor-
aluno, aos processos avaliativos e as implicagcdes do diagnostico psicopedagdgico na pratica
pedagdgica.

Para isso, dois indutores foram utilizados com o objetivo de direcionar mais

especificamente o foco da discussdo. Esses dois indutores, um filme e um livro de estoria' se

" Dados dos indutores em anexo, 1 e 2, respectivamente.
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caracterizam naquilo que Gonzalez Rey (2005b) define por indutores ndo escritos. A grande
vantagem da utilizagdo desses indutores foi que eles facilitaram o envolvimento dos sujeitos
pesquisados com a pesquisa em nivel subjetivo, por proporcionar um modelo da vida real, em
que as docentes puderam estabelecer identificagdes entre seu cotidiano profissional com a
realidade retratada nos mesmos. O filme, que leva o titulo de “A Escola da Vida” (ficha
técnica no anexo 1), é americano e conta a historia de professor que possui caracteristicas
marcantes de envolvimento com seus alunos. Isso permitiu abrir discussdo em torno do tema
da relagdo professor-aluno, de perfis de professores e alunos e das opgdes feitas na selecdo e
organizacdo do processo ensino-aprendizagem. A estoria “Quando a escola ¢ de vidro” de
Ruth Rocha (2003) - anexol, fala de estudantes formatados e reprimidos, que em determinado
momento se revoltam e ganham a liberdade. Essa histéria também permitiu reflexdes dos
professores sobre seus objetivos na condugdo do trabalho junto a seus alunos.

Todos os encontros, observagdes, participagdes e conversas — formais e informais —
foram gravadas em 4udio e sistematicamente transcritas, resultando num extenso material ao
qual foi dado o tratamento especifico dentro da Epistemologia Qualitativa com vistas a
construg¢do teorica a respeito da situagdo de aprendizagem do aluno, das relagdes sociais
estabelecidas, dos objetivos formulados e das estratégias utilizadas pelo professor para
compreender esse processo.

As informagdes advindas destes procedimentos serviram para integrar a trama de
indicadores levantados de modo a compor os eixos norteadores da producdo de conhecimento
objetivada pela pesquisa (Gonzalez Rey, 2005b).

No total, foram destinadas 11 horas de pesquisa com o grupo de professoras, sendo
distribuidas em 07 sessdes de discussdo, com 90 minutos de duragdo cada, a excegdo da
projecdo do filme que durou 120 minutos.

A finalizacdo dessa etapa significou a escolha de duas profissionais para participarem
da segunda etapa. O critério inicial de escolha, foi a identificagdo daquelas profissionais que,
no grupo de discussdo, manifestassem indicadores, ou uma disposi¢do, a consideracdo da
singularidade e diversidade dos alunos no processo de aprendizagem. Dessa forma, esta etapa
da pesquisa teve como objetivo identificar de que forma o professor investiga a aprendizagem
dos seus alunos, averiguando como ele considera os aspectos singulares dos mesmos,
assumindo uma atitude que poderia ser considerada como investigativa quanto aos modos

diversos de pensar, aprender e sentir do aluno,
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Assim sendo, participaram dessa etapa, realizada no periodo de 22.05.2007 a
25.09.2007, Cristiane e Aline®, ambas regentes de turmas de segunda série do Ensino
Fundamental. Cristiane foi convidada pela sua disposicdo, quando no momento da
apresentacdo do segundo momento de pesquisa, manifestou-se, diante do grupo, como
interessada em contribuir com o trabalho. Aline foi convidada a partir da consideracdo de suas
falas na participagdo do grupo de professores. Suas falas se destacaram dentre as demais, ao
levantar, mesmo que superficialmente, indicadores da considera¢do da singularidade do aluno
no processo de aprendizagem.

Assim, a segunda etapa foi organizada de modo a favorecer a compreensao do espaco
pedagodgico, a identificacdo dos processos comunicativos e das relagdes existentes entre
professora e alunos, o que pedia um procedimento de aproximacdo em realidades especificas.
Como ja explicitado anteriormente, nessa etapa dois procedimentos basicos deram apoio as
analises interpretativas

P observagdo da dindmica de sala de aula e dos momentos de reforco escolar, com
aten¢fo aos processos de comunicagdo, as relagdes entre professor e aluno, os instrumentos de
avaliagfo nas atividades propostas e todos os aspectos relacionados a aprendizagem.

» o0 acompanhamento de um grupo de alunos, composto a partir da indicagdo do
professor regente, com o critério de serem aqueles considerados como enfrentando situacéo de
dificuldade de aprendizagem.

Inicialmente, a proposta era de que esse grupo fosse acompanhado no decorrer da
pesquisa em horario diverso da aula. Essa escolha se justificou pela oportunidade de um
contato mais aproximado com as criancas € na tentativa de ndo descaracterizar o clima social
de sala de aula que acreditamos ter implicag@o direta sobre as realizagdes dos alunos. Neste
contato mais proximo, ficaria facilitado o didlogo, e a percep¢do ou formas de apreensdo do
professor sobre as formas de pensar e agir da crianca. No entanto, considerando o momento
vivenciado pela escola e a ndo participacdo efetiva dos alunos nos momentos de reforco
escolar, se imp0s a necessidade de alteracdo dessa proposta metodoldgica. Muitos dos alunos
indicados pelas professoras como em situagdo de dificuldade de aprendizagem ndo
compareciam a sua convocagao para o encontro do reforco escolar

A segunda dificuldade, que terminou por impossibilitar a execu¢do metodologica, se
impos devido a mudanga temporaria da escola para outro prédio no segundo semestre letivo.

Com isso, ndo era mais possivel oferecer as aulas de reforco uma vez que ndo era

» Na inten¢do de proteger a identidade dos sujeitos pesquisados, todos os nomes mencionados neste
trabalho, quer sejam de profissionais ou de alunos, sio ficticios.
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disponibilizado transporte para fazer o translado das criangas entre as cidades no horario
contrario de aula.

Assim, para a continuidade da pesquisa, foi proposto que o trabalho com o grupo de
alunos fosse realizado na propria sala de aula. A proposta foi discutida com as professoras que
concordaram em desenvolvé-las em sala com aquele grupo de alunos para os quais
apresentam queixa de dificuldade de aprendizagem. Foi ponderado que professora e
pesquisadora deveriam estar atuando juntas com o grupo de alunos-queixa de forma que
ambas pudessem observar o trabalho dos mesmos, identificando e discutindo aspectos
importantes para a compreensdo do pensamento da criancga e de sua singularidade, enquanto
os demais alunos estivessem trabalhando sozinhos, mesmo que na mesma tarefa. A
pesquisadora se disponibilizou para fazer sugestdes de atividades, as quais as professoras
conheceram previamente, manifestando-se favoravelmente a utilizacdo das mesmas com a
turma.

Para isso, na sala de aula, formou-se um grupo com os alunos especificados, ficando
os demais em formacdo grupal livre, favorecedora do trabalho independente quanto a
intervengdo da professora, para que esta tivesse uma maior disponibilidade de estar atendendo
o grupo selecionado.

As duas atividades sugeridas eram muito semelhantes aquelas realizadas em sala®
cotidianamente, uma vez que as mesmas poderiam favorecer a compreensdo dos caminhos
percorridos pela crianga para sua realizagao.

Com as turmas, totalizaram-se 59 horas de pesquisa, entre observagdes conjuntas das
turmas e aquelas em que foram introduzidas as atividades acima explicitadas Conversas
informais entre professora e pesquisadora ndo foram contabilizadas em detrimento da
dificuldade em mensurar o tempo nessas ocasides.

Este momento foi registrado a partir das gravagdes em 4udio e posteriores transcri¢des
desse material, bem como, com anotagdes no diario de campo.

Esses procedimentos da pesquisa geraram informagdes relevantes sobre o processo de
aprendizagem das crian¢as na conjuntura das intervengdes tanto da professora como da
pesquisadora. Embora houvesse conversagdes e trocas continuas de impressdes entre as duas
sobre as realizagdes das criangas, suas estratégias, entraves ou dificuldades do processo, foi
indispensavel oportunizar um momento de conversagdo mais sistematica, para o que foi

combinado dia e horario com cada uma das professoras em separado.

2l Atividades em anexo, 4 € 5.



96

Neste momento, a pesquisadora procurou levantar algumas informacdes
complementares aquelas que vinham sendo construidas ao longo da pesquisa, bem como
trocar com a professora consideracdes a respeito dos alunos-queixa e seus respectivos
processos relacionais e de aprendizagem.

Essa troca mais sistematica de informagdes foi pensada com o objetivo de levar para
discussdo varios momentos e situagdes vivenciadas nas atividades da pesquisa, procurando
também perceber se surgia evidéncia de um olhar mais especifico sobre a singularidade e os
diferentes modos das criancas aprenderem.

Para obter algumas informagdes sobre a trajetoria de vida profissional dessas duas
colaboradoras e também conhecer mais de suas opcdes, convicgdes e procedimentos junto a
seus alunos também foi realizada com cada uma, uma entrevista semi-estruturada (roteiro no
anexo 3), que aconteceu em momento oportuno mais ao final da pesquisa. Esta entrevista foi
importante também para complementar informag¢des ou ampliar interpretacdes ja realizadas
pela pesquisadora. A estrutura do roteiro permitiu que as professoras falassem de forma livre
e aberta sobre sua pratica pedagdgica, suas satisfagdes ou mesmo suas frustragdes, o que
também foi muito conveniente na composi¢ao de analises e interpretagdes das suas agdes.

A todo o momento, os diferentes momentos e etapas da pesquisa entravam em
integragdo, pois as observagdes possibilitavam um desdobramento ou contraposi¢do com o0s
conteudos das discussdes, a0 mesmo tempo em que essas discussdes e outras informagdes
remetiam a novas observacdes, tecendo-se a rede contrutiva-interpretativa da pesquisa.

Deve ficar explicitado que em todos os momentos da pesquisa aconteceram
conversagdes informais com as professoras a partir do que foi sendo possivel conhecer
diferentes opinides e impressdes que elas tinham e as avaliagdes que faziam de seus alunos e
de seus respectivos processos de aprendizagem e mesmo da sua participacdo na pesquisa. Para
isso foram aproveitadas quaisquer situagdes dentro e fora da sala de aula, ou qualquer espago
coletivo ou individualizado que pudessem servir como fonte de informagdes ou que pudessem
significar uma troca e compartilhamento importantes para os objetivos da pesquisa.

Cabe considerar, também, que a participagcdo da pesquisadora na dindmica escolar ndo
se limitou aos momentos diretamente relacionados a pesquisa ou que estivessem envolvidos
os sujeitos nela implicados. Atividades extra-classe, como apresentagdes, festividades e
reunides também foram compartilhados pela pesquisadora, por se considerar que estas
ocasides compdem a subjetividade social da escola e que, portanto estdo diretamente
relacionadas a subjetividade social e individual emergentes na sala de aula. Assim como

define Gonzélez Rey (2005b), “a pesquisa qualitativa envolve a imersdo do pesquisador no
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campo de pesquisa, considerando este como o cenario social em que tem lugar o fendmeno
estudado em todo o conjunto de elementos que o constitui, e que, por sua vez, esta
constituido por ele” ** (p. 81).

A forma em que a presente pesquisa foi estruturada seguiu o carater construtivo
interpretativo defendido pela Epistemologia Qualitativa proposta por Gonzalez Rey (2002,
2005b), na medida em que o conhecimento foi visto como uma produgdo continua sobre a
realidade estudada. O conhecimento foi sendo construido na perspectiva da recursividade, na
qual, a todo o momento, as informacdes foram produzidas, compreendidas e confrontadas
com a multiplicidade de eventos da realidade observada. Nessa construg¢do, zonas de sentido
foram sendo geradas, oportunizando a abertura de novos caminhos de acdo sobre a realidade
que pudessem ser articulados entre si de maneira a viabilizar a inteligibilidade dos processos

analisados.

4.3. Algumas consideracoes

Durante todo o processo, o relacionamento entre pesquisadora e professoras foi
considerado amistoso e participe na compreensdo dos processos subjetivos e de aprendizagem
dos alunos, sendo, inclusive solicitado pelas docentes a troca de informagdes a respeito dos
alunos identificados como em situacdo de dificuldade escolar e de material pedagogico e
ludico que pudesse contribuir com o trabalho em sala de aula. Isso aconteceu, principalmente,
com a professora Cristiane.

As professoras foram solicitas e demonstraram boa vontade em contribuir com o
estudo, recebendo bem as propostas de pesquisa e intervengdo. Percebeu-se apenas que ja
mais ao final a pesquisa, Cristiane demonstrava cansago e pouca motivacdo. Entretanto
considerou-se ndo haver relagdo direta entre esse comportamento da professora e a pesquisa
desenvolvida, uma vez que em sala de aula, com os alunos, a docente também demonstrava o
mesmo padrdo comportamental. Outro fator que nos leva a essa consideragdo ¢ a queixa
realizada, no ultimo dia de pesquisa, pela orientadora educacional a respeito da professora.
Em suas palavras, ela estava enfrentado dificuldades profissionais com a professora e seus
alunos, uma vez que a docente estava pouco aberta a relacdo com as criangas € pouco
disposta para enfrentar as dificuldades enfrentadas em sala com os alunos queixa, retirando-os

com grande freqiiéncia da aula e encaminhando-os para a dire¢cdo ou servico de orientacao.

22 Grifo do autor.
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Alguns intervenientes se impuseram durante a realizacdo da pesquisa, como a
suspensdo do refor¢o escolar e licenga médica de uma das professoras que demandaram uma
reorganizagdo metodoldgica e temporal do planejamento, mas que foram entendidos como
circunstancias constituintes da dindmica escolar e que, portanto, ndo apresentaram maiores
impedimentos a realizacdo da pesquisa.

A troca de direcdo da escola foi um momento muito marcante na pesquisa, na medida
em que se pode identificar com grande clareza a mudanca na proposta pedagogica e
disciplinar, o que trouxe significativas implicacdes para o contexto de sala de aula.

Para a construg¢do da informacdo houve a necessidade de dar sentido as expressdes dos
sujeitos pesquisados, ora surgidas em situacdes informais, ora de maneira mais sistematizada,
mas que puderam favorecer a produ¢do do conhecimento pretendido. Com isso, acreditamos
ter sido possivel responder a questdo inicial de estudo identificando as estratégias utilizadas
pelo professor para compreender o processo de aprendizagem de seus alunos.

Nesta perspectiva, sdo apresentadas a seguir as discussdes e andlises interpretativas

que a metodologia da pesquisa possibilitou.
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CAPITULO 5

CONSTRUINDO O CONHECIMENTO

Durante todo o processo de pesquisa empirica, o conhecimento foi sendo construido
num ir e vir continuo em que os instrumentos eram constantemente pensados para que
pudessem produzir a informagdo necessdria ao alcance da compreensdo dos processos
investigados.

As transcri¢des do material produzido foram lidas por diversas vezes, buscando-se
encontrar os recortes que melhor pudessem servir como indicadores importantes nas analises
realizadas.

Neste capitulo serdo apresentados os dados sobre a escola, professoras e turmas, bem
como as andlises realizadas sobre o material produzido.

A titulo de familiarizar o leitor com a estrutura elaborada para organizar os dados e,
portanto, facilitar a compreensdo do material, algumas consideragcdes sdo cabiveis. A
transcri¢do dos didlogos observados em sala de aula foi organizada em tabela de trés colunas,
nas quais uma se destinou ao trecho de informagao e as outras duas as falas dos interlocutores.
Sempre na primeira linha da tabela serdo encontradas as pessoas que compdem o didlogo.

Foram acrescentados ainda aos discursos, alguns simbolos para indicar condig¢des
especiais da fala.

e ... : Os trés pontos finais sozinhos, sem negrito indicam pequena pausa ou
interrupcdo na fala, retomada logo em seguida.

® (...): Os trés pontos finais negritados entre parénteses sdo utilizados no decorrer da
transcri¢do para indicar a auséncia de resposta do aluno.

e PRIMEIRO ou priMEIro: A palavra ou silaba em formatagdo maitscula indica
maior entonag¢do nelas.

e Ca-sa: Uma palavra ou seqii€ncia separada silabicamente indica uma pronuncia
pausada da mesma.

o (XXX): Trés letras X, em formatacdo mailscula, entre parénteses, indicam
supressdo de parte do didlogo, por ndo apresentar conteudo significativo a analise que esta
sendo realizada.

Nessa forma organizacional, passamos aos dados e analises.
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5.1. Organizacao das informacdes construidas ao longo da pesquisa

No objetivo de conhecer as acdes empregadas pelo professor para investigar os
processos de aprendizagem de seus alunos, pensamos ser necessario organizar as informagoes
sob os quatro grandes eixos de andlise que contemplassem os objetivos especificos
anteriormente discutidos, de modo que os mesmos pudessem alcangar a compreensdo do
objeto investigado.

Em resposta aos dois primeiros objetivos, ou seja, a identificacdo das concepgdes das
professoras a respeito da avaliagdio e as possibilidades de subsidio da avaliagdo
psicopedagogica a acdo pedagdgica do professor, foram organizados dois eixos de andlises a
partir das informagdes construidas nos encontros de discussd@o com o grupo de professoras.

O terceiro objetivo, que procurou identificar de que forma as professoras percebiam o
aluno em sua especificidade, por ser compreendido como uma extensdo dos dois primeiros,
foi construida uma analise subsidiada nas informagdes obtidas tanto nos encontros de
discussdo, quanto no segundo momento da pesquisa, em que se dedicou especial atengdo ao
estudo das duas professoras escolhidas e do grupo selecionado de alunos. Nesse momento se
buscou identificar de que forma as professoras compreendiam a aprendizagem e o
pensamento do aluno, como eram as relagdes sociais estabelecidas e como os aspectos da
subjetividade dos alunos estavam implicados nesses processos.

O ultimo objetivo se dedicou a refletir sobre o papel do especialista® nesse contexto,
considerando a realidade apreendida no processo de pesquisa e os questionamentos levantados
na discussdo tedrica deste trabalho.

Na inten¢ao de familiarizar o leitor com a realidade estudada, iniciaremos a discussao

apresentando a escola pesquisada.

3 O especialista, na proposta dessa pesquisa, seria aquele profissional que deveria ter por fungdo
apoiar o professor no contexto de ensino (ORIENTACAO PEDAGOGICA: EQUIPE DE
APOIO/ATENDIMENTO A APRENDIZAGEM, 2006; ORIENTACAO PEDAGOGICA:
PSICOLOGIA ECOLAR, 2006), na busca das informagdes e estratégias que favorecam a
aprendizagem dos alunos em situagdo de dificuldade de aprendizagem. Assim, esse profissional pode
ser um psicologo escolar, um psicopedagogo, um pedagogo ou um orientador escolar e que, neste
trabalho, foi representado pela figura da pesquisadora.
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5.1.1 A escola

A escola dispde de turmas no periodo diurno, atendendo alunos desde Educagdo
Infantil até 7% série do Ensino Fundamental. No turno matutino, sdo atendidos 350 alunos
distribuidos em 01 turma de Educacdo Infantil, 02 de 1* série, 03 de 2? série, 02 de 3% série e
02 de 4" série. No vespertino, ha 03 turmas de 5% série, 02 de 6 série, 03 de 7% série e 02 de §*
série, totalizando, também, 350 alunos matriculados.

A escola conta em sua equipe de dire¢do com um diretor, um vice-diretor, um
assistente de dire¢do, um secretario, uma coordenadora para as séries iniciais, uma
coordenadora para as séries finais e uma professora destinada ao apoio pedagogico®. Ha ainda
um professor que faz apenas servigos administrativos, por se encontrar em condicdo de
readaptac¢do funcional”. A escola conta ainda com o servigo de orientagdo educacional, tendo
uma orientadora que atende os alunos de ambos os turnos.

A estrutura fisica da escola era precéria. As salas de aula foram construidas em
material de placas de zinco, o que faz com que a escola fosse conhecida como a ‘escola de
lata’. Posteriormente, para atender um numero maior de alunos, foram construidos dois blocos
em alvenaria, possuindo duas salas, dois banheiros, um feminino ¢ um masculino ¢ um
bebedouro coletivo. Das salas em placa de zinco, 07 destinam-se a aulas; uma ao
funcionamento da clinica dentéria; uma a biblioteca e uma para a coordenacdo de professoras.
As dependéncias administrativas, por questdo de seguranga foram construidas em alvenaria,
portanto em bloco separado, possuindo uma sala de professores com banheiro feminino e
masculinos internos; uma pequena sala para mecanografia e depdsito pedagdgico; cantina
com depdsito da merenda; 02 salas de servidores; sala de orientagdo educacional; secretaria;
uma pequena sala para a direc@o; dois banheiros para uso dos alunos - masculino e feminino e
bebedouro coletivo. A escola conta com um pequeno patio coberto na area construida em
alvenaria e uma quadra de esportes localizada apds o estacionamento de veiculos.

Esta estrutura precaria dificultou o trabalho com os alunos ao longo dos anos. Somente

as salas em alvenaria possuiam ventilagdo adequada. As salas em “lata” possuiam basculantes

* Esta professora cumpre a fungdo de apoiar o professor e escola no que se refere a produgdo de
materiais pedagogicos, elaboragdo e aplicagdo de projetos, controle disciplinar, substituicio de
professores em situagdes de faltas ou afastamentos, dentre outras necessidades.

* O professor readaptado ¢ aquele que em funcdo de limitagdes fisicas ou emocionais, apds avaliagdo
realizada por junta médica, ¢ afastado de suas fun¢des docentes, passando a exercer atividades que
estejam em acordo com suas condicdes.
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que pouco ventilavam o interior da classe. Assim, em periodo de seca e calor, os alunos
sofriam com a baixa umidade que tinha suas conseqiiéncias acentuadas pelo aquecimento
interno das salas. Contrariamente, no periodo de chuvas, o barulho dentro de sala era intenso
também proporcionado pelo material da construcdo que, além de todos esses agravantes,
ainda provocavam pequenos choques elétricos nos alunos nas situagdes de contato corporal
com a parede.

Das salas construidas em alvenaria, uma se destinava ao laboratorio de informatica
que ja teve todo o equipamento tecnologico e profissional especifico para o desenvolvimento
de projeto com os alunos da escola. Contudo, no inicio do ano de 2007, a escola foi vitima de
roubo e foram subtraidos todos os computadores do laboratorio e secretaria, maquina de
reprografia, duplicador digital, impressoras, televisdes, aparelhos de DVD e datashow. Esse
roubo determinou a supressdo das atividades do laboratdrio de informatica que teve seu
espago aproveitado como sala de video.

Na época da pesquisa, a biblioteca contava com uma profissional, da carreira
magistério, que se dedicava a realizar um trabalho de leitura com as criangas semanalmente.

Todos os dias, a entrada dos alunos das séries iniciais, no turno matutino, era marcada
por um momento coletivo no patio da escola, onde eles, enfileirados por turma, esperam tocar
o sinal de entrada e a vinda do professor para ouvirem juntos avisos gerais, além de
realizarem a orac¢ao inicial do dia. Ja os alunos do turno vespertino, portanto das séries finais
do Ensino Fundamental, entravam livremente, apresentando apenas a carteirinha estudantil e
se dirigindo diretamente a sala de aula.

Alguns projetos foram construidos na tentativa de organizar o tempo de intervalo das
séries iniciais que era marcado por muita correria, gritos e agressdes entre os alunos. Com
isso, no retorno a sala de aula, freqlientemente eles estavam machucados e muitos agitados,
demandando um periodo relativo de tempo, antes da retomada das atividades, para que todos
se acalmassem. Um dos projetos em execugdo era a ‘Radio Kids’, no qual os alunos das séries
finais, uma vez por semana, as quintas-feiras, organizavam uma programacdo musical e
faziam uma simulag¢do de transmissdo de radio aos alunos das séries iniciais. Enquanto uns
eram os locutores da ‘rddio’ e conduziam a programacdo, outros se distribuiam pelo patio
organizando grupos de criangas para dancar. Outra atividade, realizada também pelos alunos
das séries finais, acontecia semanalmente as tergas-feiras, para as criancas de 1* a 4* séries.
Nesse dia, brincadeiras e dindmicas eram desenvolvidas durante o horario de intervalo. Pode-

se perceber que, embora muitos alunos ndo participassem das atividades dirigidas, o intervalo
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nesses dias era mais calmo e os estudantes voltavam para a sala mais tranqiiilos e dispostos as
atividades.

Tendo em vista a precaria estrutura fisica, uma reforma era esperada hé sete anos. No
inicio do segundo semestre do ano de 2007, a Secretaria de Educacgdo anunciou a autorizagio
para a reconstru¢do, o que acarretou a necessaria mudanga de prédio de toda a escola. Tal
mudanga ocorreu em carater total, ou seja, de mobilidrio e pessoal, para um prédio, situado
em Regido Administrativa diversa daquela de origem, em que também estava instalada outra
escola. Para isso, foi disponibilizado pela Secretaria de Educacdo transporte gratuito didrio
para todos os alunos. O ponto de embarque do transporte para os estudantes era sempre em
frente as duas escolas, a transferida e a recebedora. Durante esse periodo, as aulas sofreram
uma redugdo de horario em 15 minutos diarios que visava garantir o cumprimento do horério
inicial das aulas do turno vespertino, bem como para ndo comprometer a seguranga das
criangas que retornavam ao final do dia.

O prédio que recebeu a escola transferida conta com uma grande estrutura fisica, em
dois pavimentos. A escola transferida ocupou parte do 1° pavimento, enquanto que os alunos
da escola recebedora foram acomodados no térreo e na outra por¢do do primeiro pavimento.

A acomodacdo das duas escolas em um mesmo prédio foi facilitada em fungdo da
dindmica existente na escola recebedora, que antes da mudanca, disponibilizava uma sala de
aula para cada professor e sua turma. Seus docentes ndo necessitavam dividir a sala com outro
profissional no outro turno de atividade.

Com a mudanca de escola, a dindmica pedagdgica foi modificada. Os projetos de
leitura e aqueles relacionados ao intervalo deixaram de ser realizados, tanto pela falta de
espac¢o, quanto por questdes administrativas entre dire¢des.

Ainda em fun¢@o dessa mudanca, os alunos deixaram de receber as aulas de reforgo
escolar, pelas razdes explicitadas anteriormente.

Outro fato ocorrido na escola durante o processo de pesquisa, e que modificou a
dindmica escolar, diz respeito a substituicdo de equipe de direcdo antes mesmo da mudanga
do prédio. Com a primeira equipe, havia muitas cobrangas pedagdgicas e administrativas
relacionadas ao cumprimento do regimento interno da escola, tanto por parte dos professores
e funcionarios, quanto por parte dos alunos. Todo o funcionamento da escola era
rigorosamente planejado e executado e propostas de projetos pedagdgicos eram
freqlientemente organizados e desenvolvidos. Entretanto, o corpo de professores queixava-se
muito do rigor da dire¢do da escola. Havia inclusive o enfrentamento direto entre professores

e dire¢do na tomada de decisdes, no qual direcdo procurava manter sua autoridade e
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professores clamavam por uma maior democracia nos processos decisorios. Nesse contexto,
alguns professores se organizaram e movimentaram a comunidade escolar para a elaboragio
de um abaixo assinado reivindicando a troca da equipe de direcdo em exercicio. Dessa
movimentagdo reivindicatéria resultou a substituicdo da equipe de direcdo. Inicialmente,
houve comemoragdo, as idéias e atitudes foram assumidas desmascarando todos os processos
que permaneciam até entdo encobertos. A nova equipe assumiu a dire¢do buscando negociar
sempre com os professores todas as decisdes como, por exemplo, o proprio regimento interno
da escola e Secretaria de Educacdo. Uma das primeiras mudangas implantadas no contexto
escolar foi a flexibilizacdo do horario de coordenacdo pedagogica dos professores. Dai,
decorreram varias outras modifica¢des que alteraram significativamente a dindmica escolar. A
entrada dos alunos das séries finais, embora ainda mantivesse a cobranga da carteirinha de
identificacdo, sofreu flexibiliza¢do de outras exigéncias, como as restricdes de vestudrio para
a permanéncia na escola. As queixas de indisciplina pareciam aumentar. Com o passar do
tempo, pode-se perceber novamente o inicio de um processo velado de queixas, no qual as
professoras verbalizavam a falta de apoio e acompanhamento no trabalho pedagogico, a falta
de materiais para o trabalho, a omissdo da nova dire¢do quanto ao trabalho disciplinar com os
alunos, a pouca permanéncia da mesma na escola, dentre outras.

E, assim, foi nesse compasso que a escola permitiu a realizagdo da pesquisa.

5.1.2 O grupo de professoras da escola e suas concep¢des sobre a avaliacdo

Tendo em vista ser a avaliacdo o procedimento utilizado pelas professoras para
verificar a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno, consideramos importante a
identificacdo das concepgdes que elas tinham a esse respeito, na medida em que as formas
avaliativas poderiam se constituir em um importante instrumento de compreensdo dos
processos de aprendizagem de seus alunos, ou até mesmo, como uma justificativa para o
encaminhamento de criangas ao diagnostico psicopedagogico. Achamos importante pesquisar
esse aspecto com um grupo de professores, pois isso também nos faria aproximar da
subjetividade social da escola.

Assim, alguns encontros de discussdo com o grupo de professoras, tiveram por tema a
avaliagdo e foram estimulados a partir da reflexdo do filme projetado. O objetivo deste

momento foi discutir os processos avaliativos empregados na pratica pedagdgica do professor,



105

de modo a identificar as concep¢des dos mesmos a respeito da avaliacdo, seus objetivos, suas
formas, seus instrumentos e suas implica¢des no processo de aprendizagem.

A primeira concepcdo identificada a partir das falas das professoras, diz respeito a
compreensdo que elas possuiam acerca da avaliacdo. A partir da andlise das falas das
professoras, pdde-se inferir que elas entendiam a avaliagdo enquanto um processo
mensurativo, constante e variavel, quer seja pelos procedimentos utilizados ou pelos
resultados alcangados, devendo ser realizada por meio do emprego de diferentes instrumentos
ou aproveitamento de diversas situagcdes educativas que possam ser capazes de apreender a

diversidade de dimensdes do aluno. Assim, para elas, podemos destacar que avaliar seria:

“E medir se o aluno aprendeu, o que ele aprendeu para a partir disso eu
saber como direcionar o meu trabalho. O que precisa ser revisto e
melhorado” (Maria, trecho 110 extraido do 2° encontro com os professores,
pag. 27 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores™)

“FEu acho que é um processo didrio, né? Inclusive hoje vocé avalia um
aluno e no outro dia aquele aluno ja ndo produziu aquilo que vocé queria.
Entéo a avaliacdo de um dia ndo é a mesma avaliagdo do outro dia. E uma
avalia¢do constante, até inesgotdvel, até acho que ao chegar no final do
ano, que a gente tem que tomar uma decisdo sobre aquele aluno.” (Lucia,
trecho 6 extraido do 2° encontro com os professores, pag. 12 da transcrigdo
de dados — Encontro de Professores)

“A gente avalia em todo o processo, todos os momentos em sala, nas
tarefas, no caderno, chamar ele ao quadro, vamos sentar pra ver se ele faz,
observar, ficar um pouquinho mais do lado, ver se ele é capaz de trabalhar
sozinho, resolver a questdo sozinho” (Maria, trecho 108 extraido do 2°
encontro com os professores, pag. 27 da transcri¢do de dados — Encontro de
Professores)

Dessa forma, elas concebiam que a avaliagdo oferece uma base para compor sua
pratica e apoiar suas decisdes em relagdo ao aluno. Elas também consideravam que deve ser
um processo continuo, variado, amplo e que ¢ um indicativo das capacidades dos alunos ou
daquilo que corresponde a um momento de sua aprendizagem, pois que pode alterar-se de um
momento para o outro.

Essa forma de compreender a avaliacdo enquanto um processo continuo encontra

respaldo na literatura. Franco (1995)%7 aponta que Tyler, Taba, Ragan, Fleming, Bloom e

% As informagdes foram transcritas e organizadas em trés blocos de dados. O primeiro, chamado “Encontro de
Professores”, refere-se a transcrigdo do grupo de discussdo com as professoras. O segundo, Relatério de campo —
2% “A”, contém a transcri¢do das informagdes referentes a professora Aline e sua turma. O terceiro, Relatdrio de
campo — 2% “B”, contém as informagdes referentes a professora Cristiane e sua turma.

77 A autora faz um estudo teodrico de autores que produziram trabalhos na area da avaliagdo da
aprendizagem e que mais freqlientemente se encontravam citados no meio educacional brasileiro.
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Ausubel compartilham da concepg¢do sobre a necessidade de que a avaliagdo seja um processo
continuo ao longo de um periodo letivo ou de uma unidade de ensino, utilizando-se de
instrumentos diversos, que servirdo como recursos para cumprir diferentes fungdes nesse
processo. Nesse sentido, para uma avaliacdo continua, a diversidade de instrumentos se faz
necessaria.

Para Franco (1995), a amplitude da avaliagdo também estd diretamente relacionada a
variedade dos instrumentos avaliativos. De acordo com a autora e com Sousa (1995¢), um
amplo programa de avaliacdo, que considere os aspectos cognitivo, afetivo, social e
psicomotor, requer técnicas eficientes de apuragdo de informagdes suficientes para a
avaliacdo. Cada forma de avaliar deve alcangar a peculiaridade daquilo que se pretende
analisar.

Isso corrobora também para o que propde Sousa (1995a; 1995¢), que entende que a
avaliacdo ¢ um processo amplo, que ndo se restringe a mensuragdo do conhecimento obtido
pelo aluno. Ela supera a mensuragdo, pois deve considerar todas as informacdes obtidas
durante todo o processo de ensino, para servir ao proposito de melhoria do ensino e de
garantia da aprendizagem. Seu fim é a prescricdo de agdes pedagdgicas que concretizem a
aprendizagem.

Essa amplitude mencionada por Sousa (1995a; 1995¢) corresponde ao que Cury (1985
apud LUDKE e MENDIANO, 1997) denomina por totalidade. Em suas palavras:

“a categoria de totalidade justifica-se enquanto o homem nio busca apenas
uma compreensdo particular do real, mas pretende uma visdo que seja capaz
de conectar dialeticamente um processo particular com outros processos,
enfim, coordena-los com uma sintese explicativa cada vez mais ampla” (p.
106)

Nesse entendimento, a avaliagdo deve ser um processo que integra de modo dialético
as informagdes sobre as diversas dimensdes do aluno, visando a compreensdo do sujeito
integral do funcionamento do sujeito e ndo apenas dos seus processos cognitivos.

Na dire¢do de compreender o aluno em sua totalidade, aquelas falas levaram a crer que
as professoras se utilizam de agdes formais e informais para avaliar, na medida em que
lancam mao ndo somente de instrumentos escritos, mas também aproveitam todos os
momentos de interagdo com o aluno no contexto escolar para considerar o seu aprendizado e
desenvolvimento.

A composicdo da avaliagdo por meio do emprego das ocasides avaliativas formais e

informais traz uma boa oportunidade ao professor de conhecer seu aluno e considerar sua
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aprendizagem, uma vez que ele pode cruzar as informagdes obtidas em ambas as formas
avaliativas e formar uma compreensdo mais ampla a respeito do desenvolvimento de seus
alunos (VILLAS BOAS, 2004)

Entretanto, muito embora as professoras demonstrassem considerar a necessidade de
realizar uma avaliagdo mais continuada empregando, inclusive, uma diversidade de
instrumentos para tal, podemos supor, a partir de suas falas que, ainda assim, elas pareciam
permanecer amarradas a uma concepg¢do de aprendizagem bancdria, na qual o aluno deveria
vencer os conteudos trabalhados em sala, a0 menos com o minimo de rendimento esperado. O
conteudo parecia ser ainda a principal preocupacdo das professoras em detrimento de uma

aprendizagem que constitui o aluno. Aline refor¢gou essa idéia quando apontou:

“E porque tem que tomar uma decisédo, né” (Aline, trecho 07 extraido do 2°
encontro com os professores, pag. 12 da transcricdo de dados — Encontro de
Professores)

“Pra mim é sempre, sempre vai ta valendo como isso, como isso, como um
diagnostico, porque vocé faz a avaliacdo do aluno pra medir o meu
trabalho, se eu avango, se eu ndo avango, o qué que eu tenho que retomar, o
qué que eu posso avangar (...)" (Aline, trecho 23 extraido do 2° encontro
com os professores, pag. 14 da transcricio de dados — Encontro de
Professores)

Assim, pode-se pensar que, para elas, a averiguacdo da aprendizagem estd direcionada
para o conteudo apreendido, o que lhe servira de referencial para a defini¢do de seu plano de
acdo junto a turma e/ou aluno. Pode-se considerar que este plano de agdo, a ser elaborado
apds a avaliagdo, estard voltado para o contetdo a ser trabalhado em sala e nem sempre para a
considera¢do do processo de aprendizagem de cada aluno, para o qual a docente poderia
considerar estratégias especificas de intervengdo pedagdgica. A avaliagdo alcanga significado
para o professor elaborar, redimensionar ou reelaborar o processo pedagodgico a ser
desenvolvido, ou como retomada de seu plano de ensino, na intengdo de eleger os contetidos
que deverdo ser seguidamente trabalhados em sala.

Importante considerar também ¢ que se percebe que apesar das professoras afirmarem
que a avaliagdo serve ao proposito de direcionamento da a¢do docente, elas demonstraram um
distanciamento a consideracdo da possibilidade de usar esse instrumento como um elemento
para a sua propria avaliagdo, para considerar as implicagdes de sua pratica de ensino sobre a

aprendizagem do aluno. Os trechos a seguir ilustram bem essa compreensao.

“O aluno ndo alcancgou isso, entdo é nisso que eu vou tentar avaliar com ele
pra que ele melhore. Mas ao mesmo tempo eu ndo posso ficar angustiada
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demais e colocar uma carga muito pesada em cima de mim, ou de todas nos.
Porque ai, a gente vai se sentir inutil. Ela deve servir como um norte”
(Aline, trecho 50 extraido do 3° encontro com os professores, pag. 17 da
transcricdo de dados — Encontro de Professores)

“Mas, além disso, é importante também, ao avaliar, é a gente entender que
essa avaliagcdo que a gente faz também, a gente ndo pode se culpar, pois a
gente se culpa muito se o aluno ndo aprendeu isso porque eu ndo fiz isso, eu
deixei de fazer aquilo...” (Maria, trecho 46 extraido do 2° encontro com os
professores, pag. 17 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

Assim, os resultados da avaliacdo permanecem voltados para a elaboragdo de uma
linha de acdo junto ao aluno, e ndo incidem sobre conclusdes de sua propria agdo pedagogica.

Villas Boas (2004) afirma que a avaliagdo é uma aliada do professor, pois além de
servir ao propdsito de promog¢do da aprendizagem do aluno, ela também deve promover a
aprendizagem do professor. Ela deve oferecer informagdes a respeito do trabalho dos
profissionais envolvidos. Deve permitir ajustes nos curriculos e métodos de ensino, portanto,
ajustes nas concepgdes e estratégias adotadas pelo docente.

Pode-se hipotetizar, a partir dessas falas, que existe uma necessidade de
distanciamento na consideragdo de uma possivel responsabilizagdo isolada pelo fracasso
escolar de um ou mais alunos. Isso pode ser uma tentativa de auto-prote¢do no sentido de ndo
ter que assumir sozinha as conseqiiéncias de um fato que pode possuir outros intervenientes
ndo relacionados diretamente a sua a¢do pedagogica. O fato parece ser que, muitas vezes, os
resultados da avaliag@o, frustram os professores.

Essa consideragdo nos leva a pensar que se os baixos desempenhos, ndo condizentes
com as expectativas das professoras, realmente ndo deveriam lhe servir de instrumento de
auto-culpabilizag¢do, mas sim, para colocar o foco na processualidade da aprendizagem do
aluno, para que o docente possa identificar o que impede o aluno de avangar e, a partir dai,
identificar a ajuda necessaria para ele adiantar-se.

Essa forma de compreender a avaliagdo ndo corresponde a uma perspectiva
investigativa da aprendizagem em que os resultados desse processo sejam utilizados como
informacdes sobre o processo de significar e aprender, permitindo ao professor avaliar o seu
trabalho, na perspectiva do impacto no aluno, reorganizando-o e modificando-o, quando
necessario, de forma a adequa-lo as suas necessidades (ANDRE ¢ DARSIE, 1999).

Assim, pode-se identificar nas falas, que apesar das professoras considerarem
importantes os resultados da avaliagdo para o direcionamento do processo pedagogico, elas
ndo indicaram o uso da avaliagdo a servigo prioritario da aprendizagem. Nao ficou claro se as

professoras concebiam a avaliagdo enquanto uma ferramenta que pudesse lhes servir como
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elemento investigativo das formas como o aluno aprende. O que parece comandar € a idéia de
apreensdo de conteudos, ao invés da compreensdo da significacdo que o aluno fez a respeito
dos conhecimentos aprendidos. A verificagdio da aprendizagem sugestiona mais uma
preocupacdo bastante direcionada a tomada de decisdes burocraticas, como a aprovacio ou
reprovacdo do aluno, que a elaboragdes de intervengdes que visem atender as necessidades
singulares dele. O sucesso académico termina por ser uma conseqiiéncia secundaria desse
processo e ndo necessariamente o seu fim.

Essa forma de compreensdo evidencia uma consideragdo do desenvolvimento humano
como um processo homogéneo, no qual a aprendizagem da turma deve ocorrer como um todo
mais ou menos igual, como num processo universal, no qual as especificidades da
aprendizagem de cada aluno ficam sucumbidas a necessidade de continuidade de apresentagdo
dos conteudos para o coletivo da turma. Esse fato corrobora com o que nos aponta Postman
(2003) quando salienta que os objetivos educativos tém estado voltados a averiguagdo
quantitativa daquilo que foi apreendido pelo aluno, sem com isso, significar que ele tenha
elaborado algum sentido sobre o conhecimento trabalhado.

Dalben (2002) ao refletir sobre as politicas publicas de avaliagdo alerta para o fato de
que “medir ndo significa, necessariamente, avaliar” (p. 37). De acordo com a autora, os
resultados obtidos através da avaliagdo devem sim servir a proposicdo de estratégias e
processos pedagogicos e educacionais, mas cabe ao professor refletir sobre esses achados,
discutindo-os em grupo para elaborar e propor a¢des educacionais condizentes aos resultados
encontrados, com foco além dos conteudos. A leitura dos resultados avaliativos deve ser
transmutada para uma compreensio dindmica de um processo pedagdgico que forma sujeitos.

Os resultados devem servir a compreensdo dos sentidos que o aluno elabora sobre os
conhecimentos adquiridos, de modo que o professor possua elementos suficientes para
compreender as necessidades de cada crianga e, com isso, elaborar uma intervengdo
pedagdgica em acordo com essa singularidade.

Esses fatos podem nos indicar que a avaliagdo da aprendizagem ¢ realizada pelo
professor e apenas recebida pelo aluno. Esses achados corroboram com aqueles de Villas
Boas (2004) que verificou que a pratica avaliativa corresponde aos moldes de avaliacdo
tradicional, nos quais € o professor quem dita as condi¢des do trabalho pedagogico, cabendo
ao aluno apenas o cumprimento das mesmas.

Para Sttiggins (1999 apud VILLAS BOAS, 2004), a participagdo do aluno em sua

avaliacdo, nos registros de seus resultados e nos processos de comunicagdo, favorecem o
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sucesso escolar, o conhecimento a respeito do que o professor espera dele e o estabelecimento
de uma relagdo de confianga e seguranga entre ambos.

Implicar o aluno no processo avaliativo ndo se limita aos momentos formais de
avaliacdo. Vale a participagdo também nos momentos informais, como por exemplo, nas
ocasides de correcdo coletiva, nos quais o aluno pode ser estimulado a pensar sobre seus
erros. Essa estratégia serve ndo somente ao favorecimento da elaboracdo de sentido subjetivo
sobre o conhecimento construido pelo aluno (GONZALEZ REY, 2006), mas também serve
ao professor como uma ferramenta para investigar e acompanhar a aprendizagem da crianga,
oferecendo-lhe elementos suficientes para o enfrentamento das diferencas em sala de aula
(PINTO, 1999).

Pdde-se identificar, também, através da analise da concepg¢do de avaliagdo apresentada
pelas professoras, algumas caracteristicas que parecem estar presentes no pensamento delas a
respeito da aprendizagem, que tém como plano de fundo, aspectos bioldgicos determinantes.
Um trecho da discussdo no grupo, em que as professoras discutiam a necessidade da
realizacdo de uma avaliagdo gradativa e processual, que pudesse estar em conformidade com

o nivel de desenvolvimento da crianga, ilustra bem essas caracteristicas:

“_ E quando vocé fala que é gradativo, realmente é gradativo, né?”’

“_ E ai, vai tudo, né? A maturidade...”

“- Nivel de matura¢do da crianga...” (Parte de didlogo entre professoras,
trechos 33-37 extraido do 2° encontro com os professores, pag. 15 da
transcricdo de dados — Encontro de Professores)

Dessa forma, para elas, a gradatividade da avaliagcdo estd relacionada ao processo de
desenvolvimento humano, de modo que as consideragdes sobre a aprendizagem possam ser
realizadas em concordancia com os niveis de desenvolvimento biologico e psicoldgico dos
alunos.

Quanto as formas de avaliagdo, podem-se apreender ainda alguns indicadores das
percepcdes das professoras acerca das limitagdes da avaliagdo formal, compreendendo que os
procedimentos tradicionais ndo sdo capazes de apurar a totalidade do conhecimento do aluno,
ou ainda, nas palavras do grupo, de medir aquilo que o aluno aprendeu. Embora ndo tenham
abordado diretamente sobre essa questdo, uma pequena histéria contada pela Orientadora

Educacional incitou uma breve discussio sobre o tema.

““E a avaliagdo é assim, é uma faca de dois gumes. A avalia¢do
quantitativa é que capacita o menino, o adolescente o adulto a concorrer.
Mas a outra avalia¢do, que é no dia a dia, entendeu, ai ela também, ela
pode, por exemplo, um irmdo de uma colega minha, ele fez prova pra oficial
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do bombeiro realizado pela UNB, entdo ele tirou o primeiro lugar na prova
do bombeiro, primeiro lugar, bem novinho ele, 19 anos, todo mundo ficou
assim, assustado. Entdo ta bom. Ai ele vai, entdo ele vai, o oficial do
bombeiro ele vai pra interno, fazer servico interno. (...) A primeira coisa
que o major fez foi ligar pra familia e convidar a familia pra ir ld no
gabinete dele. Ai ele colocou a situagdo, entdo assim ele é 10, em
matemadtica, tudo o que vocé pensar ele é 10, mas com relagdo a postura, ao
perfil ele ndo tinha. Entdo ele teve que ser mandado de volta. (...)
Entendeu? Ai ele ndo péde...”

“- Entdo, assim, a Aline falou da complexidade né? (...) O psicotécnico ndo
foi capaz de apurar uma caracteristica, alino outro caso, teve a prova
escrita, classificatoria, mas também ndo foi capaz de apurar as
caracteristicas da individualidade da pessoa. Entdo como é que estamos
atentos a esses instrumentos dentro da nossa realidade?” (...)

“- Vocé quer saber se quando eu uso a prova, se esses instrumentos avaliam
o aluno?”

“- Sim, vocé acha que ele é capaz de avaliar?”

“- Ndo totalmente”. (Parte de didlogo entre professoras e pesquisadora,
trechos 60-74 extraidos do 2° encontro com os professores, pags. 21-23 da
transcricdo de dados — Encontro de Professores)

Esta histéria foi trazida pela orientadora para exemplificar a limitagdo dos
instrumentos formais de avaliagdo na consideracdo da complexidade do sujeito, reclamando a
necessidade de complementacgdo por instrumentos ou procedimentos que possam dar conta da
diversidade das caracteristicas do sujeito.

Assim, na discussdo, pode-se verificar que as professoras compartilhavam da opinido
de que os instrumentos formais de avaliacdo ndo sdo capazes de alcangar a complexidade
humana, entretanto, elas ndo apresentaram alternativas avaliativas que possam dar conta dessa
limitagdo. Villas Boas (2004) também considera em seus trabalhos a insuficiéncia da
avaliacdo formal para analisar toda abrangéncia do processo de aprendizagem, considerando
que o aluno demonstra seu desenvolvimento de diferentes formas. Para dar conta dessa
diversidade de elementos, a autora entende ser necessaria a utilizagdo da avaliacdo informal,
que fornece informag¢des ndo previstas nos instrumentos elaborados de avaliagao.

Assim, embora as professoras ndo tenham discutido formas avaliativas que possam dar
conta dos diferentes aspectos subjetivos dos alunos, elas trouxeram a idéia de que, como uma
alternativa as limitagcdes da avaliagdo formal, essa agcdo deveria estar em consonincia com o
objetivo do ensino, ou seja, o procedimento avaliativo utilizado deveria estar adequado aquilo

que se busca averiguar.

“O qué que a gente faz: a gente tem que adequar o instrumento ao objetivo.
Qual o objetivo de ta ensinando aquilo ali. Entdo eu vou adequar o
instrumento pra poder avaliar se o objetivo foi realmente atingido. Acho
que é isso que a gente faz. Seria a forma de aplicar esse instrumento, né?”’



112

(Aline, trecho 75 extraido do 2° encontro com os professores, pag. 21 da
transcricdo de dados — Encontro de Professores)

Essa concep¢do de avaliagdo por objetivos estd na esséncia dos trabalhos de Tyler,
fortemente difundidos a partir de 1949, que considerava que o procedimento de avaliagdo
deveria permitir ao professor a verificagdo do alcance dos objetivos previstos nos programas
educacionais. Segundo Souza (1995a), Tyler propunha que o desempenho do aluno nas
avaliacdes pudesse informar ao professor o quanto a aprendizagem favoreceu o alcance dos
resultados esperados.

Entretanto, considerar a avaliagdo a partir dos objetivos educacionais, faz com que a
énfase do processo recaia no cumprimento do programa curricular. A preocupag¢do do
professor volta-se prioritariamente para a verificagdo do alcance de objetivos e cumprimento
do curriculo, € ndo para a apreensdo sistematizada do processo de aprendizagem do aluno.

Outro aspecto identificado nos discursos como uma possibilidade de se tentar
minimizar as conseqiiéncias impostas pelas limitagdes da avaliagdo formal se refere a crenca
das professoras na importancia de se considerar outras dimensdes do aluno no processo
avaliativo que nio se limitam somente a quantificacdo da aprendizagem, como por exemplo, a

postura do aluno diante do ato de estudar, seu esfor¢o, sua responsabilidade, sua vontade...

“Vai tudo, ndo é s6 a parte cognitiva, conteudista... E todo o processo” (Lia,
trecho 35 extraido do 2° encontro com os professores, pag. 15 da transcrigdo
de dados — Encontro de Professores)

“Tudo, até pela propria dedicagdo e pelo progresso que ele apresentou do
inicio ao final, a gente fala: vamos apostar e vamos ver como é que ele,
entendeu, se ele continuar crescendo...” (Lia, trecho 28 extraido do 2°
encontro com os professores, pag. 15 da transcricdo de dados — Encontro de
Professores)

“Tem que avaliar se ele é dependente, se é independente, se é um aluno
responsavel, esfor¢cado. Sdo coisas assim que eu levo altamente em
consideragdo. Participativo... Porque se ele tem isso, ele avanga sozinho se
ele quiser. Ele ndo precisa nem do professor ali pra ta ensinando” (Aline,
trecho 79 extraido do 2° encontro com os professores, pag. 22 da transcri¢do
de dados — Encontro de Professores)

Partindo dessas falas podemos considerar que aquilo que as professoras entendiam
como uma avaliacdo que extrapola a mensuracdo conteudistica, na verdade, sdo dimensdes
que estdo a servigo dessa acdo, ou seja, avalia-se o empenho, a responsabilidade, o desejo do

aluno em apreender os conhecimentos ensinados.
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Analisando outras falas das professoras, podemos considerar que, embora relatassem
estar cientes da interveniéncia dos processos subjetivos individuais e coletivos sobre a
aprendizagem, ndo podemos afirmar que elas conseguiam valorizar e atuar rumo a
investigacdo dos mesmos. Na verdade, para elas, esta parecia ndo ser uma funcio delas, mas
sim de um especialista que deveria realiza-la, por meio do diagnodstico psicopedagogico, €
transmitir seus achados ao professor juntamente com as possibilidades de intervengdo com o
aluno. Sua fung¢do, entdo, se restringiria a receber as informacdes obtidas por este terceiro e
aplicar suas sugestdes afastando-se da participagdo na investigacdo. Uma parte do dialogo
retirado do 4° encontro com as professoras, cujo tema era a avaliacdo psicopedagogica, ilustra

bem essa questao.

“_ E, porque a gente sabe que tudo interfere, né? A questdo da familia, de
como aquela crianga é tratada dentro da familia, o ambiente social dela
também vai contribuir muito pra aprendizagem dela e as vezes é até isso
que ta interferindo. Ndo necessariamente o fato dela ter um déficit cognitivo
ou ndo, né? Entdo, tudo isso vai interferir. E isso é muito importante pra
gente na hora do diagnostico. Que as vezes ndo tem nenhum problema de
questdo de ... de aprendizagem, mas por conta da questdo social que ela
tem, que ela ta passando na familia, qualquer coisa que interfere no
aprendizado da criangca. E ai é ldgico, né? Os mecanismos pra gente
solucionar... sdo pessoas completamente diferentes.”

“- Vocés consideram que existiriam formas diferentes de buscar esse
conhecimento a ndo ser este?”

“- Eu acho que ndo (XXX). Olha quando vocé observou o aluno da Lia,
vocé pode fazer um diagnéstico inicial dele? E sé problema familiar? Ou é
hiperatividade? Vocé consegue fazer essa distingdo? (referindo-se a
examinadora). Porque eu... sinceramente, ndo consigo.”

“- Eu também ndo.” (Parte de didlogo entre professoras e pesquisadora,
trechos 273-276, extraido do 4° encontro com os professores, pags. 65-66 da
transcricdo de dados — Encontro de Professores)

Sendo os diversos contextos constituintes da subjetividade do aluno e que esta, por sua
vez, estd implicada no processo de aprendizagem, o professor poderia estar preocupado em
compreender essas diversas dimensdes e constituicdes, no sentido de levantar informagdes
relevantes ao entendimento da significacdo que a crianga faz dos conhecimentos.

Nesse sentido, ndo podemos considerar um entendimento por parte das professoras de
que aspectos subjetivos possam compor o processo avaliativo escolar, pois, para elas, a
investigacdo desses aspectos se constituiria em uma ferramenta extra, realizada por um
terceiro, fora do contexto de sala de aula, para aquele aluno que nio alcangou o desempenho

esperado. A fala de Aline reforgou essa idéia:

“A gente tem que ver que o ser humano é muito complexo, ndo existe so a
relagdo professor-aluno, existe a relagcdo daquele aluno com os outros
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meios onde ele vive. E que aquilo influencia em sala de aula também, né? E
que a gente ndo tem o poder de ta mudando isso, de ta... oh, isso é bom pra
vocé, isso, ndo é. A gente ndo tem o poder de ta julgando o que é bom pra
ele. Ele tem a relagdo dele com os outros grupos com os quais ele convive e
ndo somos nos que vamos ta moldando completamente o cardter ou a
personalidade de uma pessoa” (Aline, parte do trecho 54 extraido do 2°
encontro com os professores, pag. 18 da transcri¢do de dados — Encontro de
Professores)

Percebe-se que a professora demonstrou ndo se compreender como agente passivel de
intervencdo sobre esses contextos, o que vem reforcar novamente a idéia de esquiva a
responsabilizacdo solitaria sobre a constitui¢do desse sujeito, como ja discutido anteriormente.

Outro aspecto percebido diz respeito a idéia de avaliagdo criteriada
(DESPREBITERIS, 1995; HADIJI, 2001), embora nado fortemente defendida pelas
professoras, apareceu sutilmente indicadas em alguns momentos da pesquisa. Na fala de Aline

aparceceu assim:

“... eu ndo to medindo o menino, né. Nem um em relacdo ao outro, né. Ele
em relagcdo a ele mesmo, o qué que ele ta conseguindo progredir em relagdo
a ele mesmo, o qué que ele ndo sabia ld no inicio do bimestre que agora ele
Jjd sabe. E ele com ele mesmo” (Aline, trecho 23 extraido do 2° encontro com
os professores, pag. 14 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores).

Pode-se pensar num movimento contraditorio existente nas falas das professoras no
decorrer das discussdes, nas quais, ora a avaliagdo vem para cumprir a fun¢do de conhecer o
processo de aprendizagem do aluno, verificando seu desempenho a partir dos objetivos
pedagdgicos (DEPRESBITERIS, 1995; HADIJI, 2001), ora as professoras se utilizam de
estratégias que terminam por escalonar os alunos numa classificacdo hierdrquica que nio
objetivam ganhos ou intervengdes pedagdgicas pontuais ao aluno com baixo desempenho.

Assim, embora as professoras entendessem como importante a consideragdo da
complexidade dos sujeitos nos momentos avaliativos, ndo se pdde identificar uma
consideragdo da constitui¢do subjetiva enquanto o ponto estratégico do trabalho pedagogico
ou ainda, como uma possibilidade de desvelamento das condi¢des dificultadoras da
aprendizagem. Ao contrario, essa complexidade era vista por uma lente qualificada
negativamente que terminava por atrapalhar o processo ensino-aprendizagem. As dificuldades
que se apresentavam no processo ensino-aprendizagem pareciam ser justificadas por

momentos e vivéncias extra-escolares para as quais nao cabia a intervencao do professor.

“Eu ndo me vejo nessa, nessa, nessa posi¢do, por isso eu ndo me angustio
quando eu ndo consigo, por mais que eu tenha tentado chegar ao resultado
com aquele aluno, porque ele tem outras relagoes, ele participa de outros
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momentos que ndo é exclusivamente a escola, exclusivamente a professora,
ou aquele grupo com que ele ta envolvido, aquela turma especificamente.
Entdo é uma coisa muito complexa que a gente tem que observar também.
As vezes ele ndo tem apoio nenhum em casa, por exemplo, néo tem, vocé vé
que é uma crianga que se esforca em sala de aula, que quer participar, que
quer aprender, mas que ndo tem apoio nem incentivo nenhum, e ai que é s6
a gente aqui oh, passando, passando, passando, tal, ai ndo tem que se punir
porque ndo vai conseguir no final do ano”(Aline,parte do trecho 54 extraido
do 2° encontro com os professores, pag. 18 da transcricdo de dados —
Encontro de Professores).

Buscando compreender as falas das professoras, ficou a idéia de que para a ocorréncia
da aprendizagem, sdo necessarias condigdes ideais prévias que partem da homogeneizagio
das caracteristicas pessoais e sociais. Todas aquelas constituigdes que fogem a sua
consideragdo de “perfil ideal” de comportamento e de desempenho sdo entendidas como
comprometedoras da aprendizagem. O espaco de sala de aula, as relagdes nela existentes, os
comportamentos adotados pelos alunos deixam de ser entendidos como expressdo de
subjetividades individuais e sociais ¢ manifestacdes das necessidades individuais e coletivas.
Essas manifestacdes sdo desconsideradas enquanto processos constituidores da aprendizagem
que poderiam servir & promog¢do do sucesso escolar. A fala de Maria ilustra bem essa
situagdo:

“E muito bonito a gente falar de avaliagdo, que na, na, na, na, na, mas a
gente sabe que a gente tem um grupo de alunos que ndo estudam, que
passam os cinco anos brincando dentro de sala de aula, que tudo o que vocé
coloca ali é menos importante que conversar com os coleguinhas, né, que...
o interesse deles, gente, é outro...” (Maria, trecho 94 extraido do 2° encontro

com os professores, pag. 25 da transcricio de dados — Encontro de
Professores)

Nesse contexto das relagdes emerge a consideracdo da emocionalidade e da motivagdo
do aluno. Ela foi citada na discussdo e evidenciou ser entendida como um interveniente no
momento avaliativo. A emocionalidade nessas condi¢des compde o cenario da aprendizagem
e interfere sobre ele. Contudo, a conotagdo que se deu a essa constitui¢do, parece ser a de que

ela se constitui prioritariamente como um dificultador do processo de aprendizagem.

“(XXX.) tem aluno que realmente ndo consegue, com a prova na frente, nao
consegue. Ha 3 anos atrds eu trabalhei na quarta, eu dei aula pra uma
menina chamada L., ela tinha uma dificuldade assim séria de fazer prova,
ela sentava na mesa, a menina suava frio, a menina tinha dor de cabega,
ela chorava, ela passava mal e eu observando aquilo ali no primeiro
bimestre. No segundo bimestre, eu: L. esquece que isso aqui é prova. Ai eu
fui sentar com ela, trabalhar com ela: esquece que isso aqui é prova, faz
como se fosse um exercicio de sala de aula como vocé faz todos os dias,
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inclusive ela tinha um medo horrivel de ir ao quadro e isso ela foi perdendo
durante o ano, entdo ela perdeu o medo de ir ao quadro, ela perdeu o receio
de fazer as atividades dela, de mostrar e automaticamente de fazer a prova.
Entdo ela nao teve mais problema nenhum em fazer a prova, em resolver as
provas dela sem esse cardter pesado de que a prova é punitiva, que a prova
é pesada, que é um monstro, um bicho de sete cabecas. Porque isso fica,
quando a pessoa infiltra isso, e isso é a gente que infiltra na cabe¢ca da
crianga, que é um bicho de sete cabegas, ele carrega isso pra vida inteira e
leva pra concursos e leva pra vestibular e um abrago” (Aline, parte do
trecho 81 extraido do 2° encontro com os professores, pag. 23 da transcrigdo
de dados — Encontro de Professores).

Houve professoras que demonstraram considerar a presenca da emocionalidade nos
processos de aprendizagem. Entretanto, embora demonstrassem perceber as interveniéncias da
emocionalidade sobre esses processos, elas ndo evidenciaram habilidades para compreendé-la
enquanto contribuidora da aprendizagem, ndo a considerando, portanto, de maneira adequada
e significativa.

As falas nos permitem tecer a consideracdo de que as professoras consideravam a
emocionalidade como uma forma de mobilizagdo para o aprender. Entretanto, essa
consideragdo ficou limitada a um gerador de tensdo impulsionadora do aluno ao estudo,
apenas evidenciando interferéncias negativas. A tensdo, enquanto expressio da
emocionalidade, acaba por se tornar uma estratégia pedagdgica, pois serd por meio dela que o

docente exercera o seu controle sobre o comportamento da turma e pressdo ao estudo.

“(XXX) usa o instrumento da prova como uma forma de puni¢do do aluno,
ou como uma forma de colocar medo no aluno. Oh, vai ter prova! Oh, vocé
ndo ta estudando, oh, vai ter prova! (Aline, trecho 81 extraido do 2°
encontro com os professores, pag. 22-23 da transcri¢do de dados — Encontro
de Professores)

“E, mas a gente ndo tem sé excelente aluno. Vocé lida com uma realidade
gente que olha.... ndo da. Tem que dar uma pressionada (Maria, trecho 92
extraido do 2° encontro com os professores, pag. 25 da transcri¢do de dados
— Encontro de Professores)

Entao ndo é facil vocé chegar e dizer: ah, meu bem, a prova ndo vai ser um
punitivo. Todas as situacoes tém o lado positivo e o lado negativo” (Maria,
parte do trecho 103 extraido do 2° encontro com os professores, pag. 26 da
transcri¢do de dados — Encontro de Professores )

“Que de alguma forma vocé tem que pressionar” (Aline, trecho 93 extraido
do 2° encontro com os professores, pag. 25 da transcricdo de dados —
Encontro de Professores)
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Claxton (1999 apud VILLAS BOAS, 2004) afirma que “h4 grande necessidade de
compreender o lugar das emocdes na aprendizagem e de desenvolver a habilidade de inclui-
las, administra-las e tolera-las” (p. 45). Nesse sentido, ¢ dever do professor, considerar a
emocionalidade do aluno durante todo o seu processo de aprendizagem, sendo capaz de
abstrair as informacdes necessarias para o desenvolvimento da habilidade de manejo das
emocdes de forma favorecedora da aprendizagem, tanto por ele, quanto pelo aluno.

Assim, embora as professoras ndo tenham demonstrado colocar a emocionalidade
sempre integrando os momentos de aprendizagem, elas evidenciaram ponderar a necessidade
de considera-la como um interveniente sobre a aprendizagem, em especial, sobre a avaliagdo,
e a conseqiiente possibilidade de modifica¢do das circunstancias geradoras de tensdo, como

uma tentativa de reducdo das conseqiiéncias negativas de emocdes sobre 0 processo.

“No ano passado, em 20006 tinha um aluno da 7° série que ele fazia todas as
atividades em sala, matemadtica, aluno do Irineu, acertava tudo, era o
primeiro que terminava. Quando ele fez a prova, tirou zero. Ai a mde veio
falar comigo, falou que ele tinha essas dificuldades. Até o Irineu brincou e
falou, ah, ndo sei o qué. Mas ai eu falei, ndo vamos fazer uma tentativa. Ai o
qué que aconteceu? No dia da prova, eu fui ld, trouxe ele pra minha sala e
falei: pode ficar avontade. Eu fiquei sentada, fazendo meu trabalho e ele ld
fazendo a prova. Ai ele dai a pouco ele falou, terminei professora! Eu falei:
Ja? Ele: Ja. Ai eu pequei a prova, entreguei pro Irineu. A prova valia 3 e ele
tirou 3. Ai ele fez 3 provas comigo. Assim ele sentado la fazendo sozinho e
ele tirou nota maxima” (Neide, trecho 80 extraido do 2° encontro com os
professores, pag. 22 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

Nessa consideragdo sobre a necessidade do manejo da tensdo enquanto um
mobilizador para o alcance de um suposto sucesso académico, verificou-se uma consonancia
com os achados de Hoffman (2005), Ludke e Mediano (1997), Sousa (1995a; 1995b) e Villas
Boas (2004), nos quais a avaliagdo, por intermédio da nota, ¢ vista como mecanismo de
controle disciplinar e motivador para a realizacdo das atividades propostas. A consideragido de
avaliagdo, nesse caso, relega a importancia da investigacdo da aprendizagem. Ela se coloca
como necessaria, mais para o exercicio do controle interno que para obter informagdes reais
acerca da aprendizagem e desenvolvimento do aluno. Essa forma de proceder termina por
confundir o aluno sobre os propdsitos da avaliagdo e da aprendizagem. A avaliagdo acaba
sendo compreendida como momento de atribuicdo de notas e conceitos, levando o aluno a
apropriar-se do conceito pretendido e ndo mais com a aquisi¢do do conhecimento Sousa
(1995b).

Durante as discussdes, embora as professoras ndo tenham tratado especificamente o

tema das notas enquanto mecanismos propulsores ao estudo, elas expressaram a necessidade



118

de realizacdo de pressdo emocional, por meio de barganha com os alunos, para alcancarem os

rendimentos esperados na avaliagdo. O didlogo a seguir evidencia essa compreensao:

“- Que as pessoas 56 fazem as coisas por pressdo. Que um filho da gente so
faz as coisas na casa da gente se falar assim: so vai sair, sO ndo fizer
isso...”

“- Nao vai brincar no computador.’
“- A gente ta lidando com essa realidade o tempo todo.” (parte de dialogo
entre professoras, trechos 100-103 extraido do 2° encontro com os
professores, pag. 28 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

’

Assim, para as professoras, o que impulsiona os alunos para a obtengdo do
desempenho por elas esperado estd determinado por uma a¢do docente dirigida a barganha,
em que as relagdes de interesse estdo fortemente presentes.

Dessa forma, a avaliagdo enquanto exercicio do dominio e controle da turma reforca
processos sociais implicitos na cultura escolar. De acordo com Cury (1985 apud SOUSA,
1995b) e Sousa (1995b), nesses moldes a educacdo reforca os processos de dominacdo e
submissdo social, onde alunos estdo subjugados aos dominios e ordens dos professores que
adaptam os comportamentos discentes as normas e padrdes intra-escolares, substituindo a

liberdade pela licenciosidade. De acordo com Freire (1982 apud SOUSA, 1995b), a

“disciplina ¢ absolutamente fundamental (...) mas desde que ela seja a
expressdo de uma relacdo harmoniosa entre polos contraditorios, que sio a
autoridade e a liberdade. Quando essa contradicdo vira antagdnica, a
disciplina deixa de existir: ou porque em lugar dela estd havendo
licenciosidade,, que seria entdo a ruptura desse equilibrio em favor da
liberdade, que deixa de ser liberdade e vira licenca, ou em favor da
autoridade, que deixa de ser autoridade e vira autoritarismo” (p. 98-99).

Outra conseqiiéncia da aplicagdo desse modelo de avaliacdo, diz respeito aos
processos de discriminacdo e exclusdo escolar e social. Se a avaliacdo tem por fim conceituar
os alunos através da atribui¢do de notas ou conceitos, logo forma-se uma hierarquizacio e
classificacdo do grupo entre fortes, fracos e medianos. Aos fortes e medianos € permitida a
continuidade da escolarizagdo, aos fracos, ndo resta outra alternativa que ndo a reprovagao.
Aos primeiros estdo abertas as portas das oportunidades de sucesso escolar e social, aos
segundos as portas se encontram cerradas. Assim, de maneira implicita, ja que os
pressupostos educacionais e avaliativos discorrem sobre a igualdade de oportunidades,
aqueles que ndo alcangaram os resultados preconizados pela escola, dela sdo discretamente
afastados e excluidos também estardo das diversas oportunidades sociais que estejam

intrinsecamente relacionadas as condi¢des de escolarizagdo do sujeito (SOUSA, 1995a;
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1995b). Para estes, em uma ultima instancia, a avaliagdo serve para os fins de exclusdo, mas
também cumpre, num primeiro momento, a justificativa dos intermindveis encaminhamentos
aos servicos de saude, na busca de respostas que expliquem o baixo rendimento dessas
criangas (SOUSA, 1995a).

Dessa forma, apesar de as professoras evidenciarem em seus discursos que a avaliagdo
deve contemplar as diversas dimensdes do aluno e ndo somente a cognitiva, e que algumas
delas sejam capazes de identificar alguns aspectos subjetivos constituintes de seus alunos
(como a emocionalidade, a motivagcdo, os interesses, dentre outros) e considerd-los no
momento avaliativo, ndo se pdde verificar de que forma elas utilizam essas informacdes
levantadas para regular suas a¢des pedagogicas junto ao aluno. As professoras ndo
demonstraram em seus discursos de que forma elas consideram a emocionalidade, ou os
interesses dos alunos, por exemplo, para elaborar planos de acdo pedagdgicos que favorecam
os processos de aprendizagem.

Isso implica numa forma de avaliagdo fragmentada, em que o professor pouco
apreende sobre o processo de aprendizagem do aluno, estando mais voltado a mensuragdo do
conteudo aprendido pela crianga e ndo podendo, portanto, direcionar o trabalho pedagégico as
especificidades dos alunos que possui (SOUSA, 1995a).

Considerando as concepgdes de avaliacdo apresentadas pelas professoras, pode-se
entender que embora demonstrassem o desejo € a tentativa de romper com as estruturas
tradicionais da avaliagdo, que por sua vez estdo intimamente relacionadas a uma cultura
tradicional de escola e educagdo (VILLAS BOAS, 2004), elas ainda estdo fortemente
enraizadas numa cultura tradicionalista educacional. Apesar de se verificar que as docentes
possam considerar elementos subjetivos da composi¢do individual do aluno e se utilizam da
avaliagdo informal e de instrumentos diversificados que possam dar conta de uma
consideragdo da aprendizagem e desenvolvimento do aluno que supere a mensuracdo do
desempenho cognitivo, ja apresentando indicativos da pratica de uma avaliagdo formativa, ¢
possivel também pensar que elas ainda se mantém num modelo rigido de avaliacdo formal
que tem por meta final, a aprova¢do ou ndo do aluno, assim como prevé Villas Boas (2002).

Dalben (2002) defende a dificil, mas necessdria mudanca do sentido do exercicio de
avaliar. De acordo com a autora, avaliar implica educar e, portanto, para que ocorra uma
mudanca nos processos avaliativos, faz-se necessaria uma modificagdo nos processos
educacionais ¢ nos padrdes sociais, de modo a acolher na escola aqueles que estdo excluidos
da sociedade e que apresentam na escola valores culturais diversos daqueles esperados.

Entretanto,
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“a mudanca de paradigmas exige a incorporacdo de novas atitudes e de
novos valores para a constru¢do de uma nova mentalidade educacional e de
uma outra perspectiva para a avaliacdo. Esta ultima deixaria de ser
puramente um exercicio de técnica e recuperaria sua dimenséo educativa (...)
Considera-se que essa construg@o seja altamente complexa porque envolve
um processo de formago basica dos sujeitos. Significa especialmente, estar
disposto para uma profunda transformagao pessoal e coletiva, despojar-se de
preconceitos e abrir-se ao didlogo e ao conhecimento do outro” (DALBEN ,
2002, p. 24-25)

A mudanca de paradigmas implica uma mudanga subjetiva porque requer uma
reflexdo a respeito de si préprio. E um processo complexo, inclusive, porque pode
desconstruir concepgdes, formagdes, valores e at¢ mesmo toda uma histéria de vida. Cunha
(2005) afirma que a pratica do professor constitui-se também pela sua historia pessoal, pela
sua experiéncia enquanto aluno que absorve visdes de mundo, concepcdes epistemoldgicas,
posi¢des politicas e experiéncias didaticas de seus professores, que contribui para a
constru¢do da sua préopria concepg¢do de docéncia. Esse processo de mudanga requer uma
disposi¢do pessoal para a auto-reflexdo e para a recomposi¢cdo de uma “agdo educativa e
profissional conseqiiente e fundamentada” (CUNHA, 2005, p. 95). Assim como requer
também, uma vivéncia desses valores no contexto da escola, cuja fundamentagdo também
deveria integrar o Projeto Pedagdgico da escola.

Das andlises sobre as concepgdes das professoras a respeito da avaliagdo, pode-se
concluir que elas utilizam esse procedimento como uma base para direcionar sua a¢do docente
e apoiar suas decisdes sobre o aluno. Para isso, esse processo deve ser realizado de modo
continuo, amplo e variado que contemple as diferentes dimensdes do aluno.

Conclui-se ainda que suas concepgdes encontram-se enraizadas nas vertentes
maturacionistas do desenvolvimento, tendo seu foco voltado mais para a verificagdo dos
conteidos e programas de ensino que para a consideragdo dos aspectos subjetivos de

producdo de sentido do aluno sobre o conhecimento.
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5.1.3. O diagnoéstico psicopedagogico e suas implicacdes no contexto

pedagogico

Diante do interesse em conhecer como o diagnostico psicopedagdgico interfere na
pratica docente, determinando as ag¢des que devem ser desenvolvidas com o aluno,
passaremos as analises dessas implicacdes.

Para isso, as falas das professoras foram analisadas buscando identificar as concepgdes
que as mesmas tinham a respeito do diagnostico e do seu uso. Pode-se verificar que elas
pareciam considerar que a realizacdo desse procedimento possibilita ao professor o acesso a

informagdes que ele ainda ndo possuia ou ndo havia identificado em seu aluno.

“Eu acho que o diagnostico faz o professor entender o que o professor tem
com aquele aluno... pra que o professor saiba como trabalhar com aquele
aluno(XXX)” (Nadia, parte do trecho 25 extraido do 3° encontro com os
professores, pag. 68 da transcrigdo de dados — Encontro de Professores)

Sabe o que eu acho legal do diagnostico? Porque vocé ndo tem muito
tempo, vocé ndo sabe a vida dele, igual da F. Pra mim, assim, eu ter
conhecido a vida dela no diagndstico, saber como é a vida dela fora da
escola, pra mim, eu acho que ajudou, pelo menos...” (Elaine, trecho 263
extraido do 3° encontro com os professores, pag. 61 da transcri¢do de dados
— Encontro de Professores)

“(XXX)Mas ele serve pra gente, mas pra mim pelo menos, eu acho que serve

pra me orientar com rela¢do ao aluno, porque quando eu entrei na minha
turma eu ndo sabia que eu tinha aluno com problema ou ndo, que tinha
aluno DM ou ndo. E a partir do momento que me mostraram, que me
falaram, aquele diagnostico serviu pra mim. Entendeu? Pra me orientar, me
situar com relagdo a como eu trato o aluno, tal (Nadia, parte do trecho 29
extraido do 4° encontro com os professores, pag. 69 da transcri¢do de dados
— Encontro de Professores)

Percebe-se que as professoras valorizavam as informagdes sobre aspectos da vida
familiar ou extra-escolar, como importantes a compreensdo das situagdes académicas
apresentadas pelo aluno. Dessas informagdes que elas recebem a partir do diagndstico
psicopedagogico, as docentes afirmaram que elas servem ao fim de esclarecimento. Assim

falou Cristiane;

“Eu li, agora esses dias, eu reclamei também que ndo tinha informagdes, e
a Neide foi la na secretaria e pegou as fichas, tirou até copias pra mim do
diagnostico, eu li e claro que esclarece alguma coisa, ndo sei se é questdo
de ajudar, mas so de estar mais claro pra gente ja é um passo” (Cristiane,
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trecho 125 extraido do 3° encontro com os professores, pag. 44 da
transcricdo de dados — Encontro de Professores)
Que foi complementada por Aline:

“Porque a gente sabe exatamente porque o aluno ¢ assim” (Aline, trecho
126 extraido do 3° encontro com os professores, pag. 44 da transcri¢do de
dados — Encontro de Professores)

“(XXX) pode ndo ajudar da forma que deveria, mas atrapalhar também,
ndo atrapalha ndo. S6 vem pra dar certeza pra gente de uma duvida que a
gente tem...” (Elaine, parte do trecho 261 extraido do 3° encontro com os
professores, pag. 61 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

Nesse sentido, parece que esse esclarecimento € util também para a confirmacdo de
suspeitas anteriormente levantadas pela professora sobre o aluno (o aluno-queixa), que agora
deixam de ser informais e passam a ser oficiais, € mesmo cientificamente validadas, muito
embora ndo sirvam provavelmente a nenhum propdsito pedagdgico.

O diagndstico vem entdo para dar um nome aquela dificuldade de ensino ou
aprendizagem vivenciada no contexto escolar, um nome reconhecido no meio cientifico.
Assim como propde Gould (2003), um conceito abstrato ¢ convertido em uma entidade, ou
seja, por meio do emprego de instrumentos cientificamente validados, a suposta dificuldade
passa a se chamar deficiéncia, para que, a partir disso, pessoas possam ser diferenciadas,
qualificadas e classificadas dentro do grupo social.

Sobre isso Vigotski (1997) refletiu afirmando que o diagnodstico pouco acrescenta em
termos de informagdes ao requerente, quando muito, devolve a descri¢do inicial da queixa sob
o respaldo de uma definicdo cientifica reconhecida. Para o autor, o conceito por si sd, ndo ¢
capaz de resolver as questdes praticas que se colocam ao desenvolvimento do sujeito
diagnosticado.

Mas o diagndstico psicopedagdgico ndo se encerra nesse oferecimento de informagdes
sobre o aluno. As falas das professoras permitiram entender que ele também implica no
acompanhamento do professor por um profissional especialista que lhe indicard o
direcionamento de sua agdo pedagdgica com o aluno-queixa. Nesse sentido, quando o
professor percebe que estd em dificuldades para desenvolver estratégias pedagdgicas que
possam alcangar o éxito na aprendizagem de alguns de seus alunos, encaminha-os para a
realizagdo do diagnoéstico, com vistas a receber orientagdo permanente que delimite sua

atuagdo junto a eles.

“Ela (indicando a professora Joice) teve aquele diagnostico (de um aluno),
entdo a partir daquele momento, o professor precisa de orientagdo de como
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lidar com aquela crianca” (Nadia, trecho 64 extraido do 4° encontro com o0s
professores, pag. 73 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

“E a finalizagdo, é como se ele fosse o ponto final de um caminho. Ele néo
é, ele deveria ser o ponto inicial do caminho, ele ¢ o inicio, o proprio nome
diz: diagnostico. Ele deveria ser o ponto de partida para alguma coisa que
tem que ser feita, que tem que ser trabalhada com a crian¢a. Mas ele é
tomado, ele é encarado, ele é trabalhado como se fosse uma coisa final...”
(Elaine, trecho 37 extraido do 4° encontro com os professores, pag. 70 da
transcricdo de dados — Encontro de Professores)

E bastante interessante, também, a analise da professora que percebe o diagndstico
como significando um fim, que pode ser o fim das tentativas do professor em relagdo a
crianga. Pode ser por isso que, muito provavelmente, ela se v€ na situacdo de ndo poder fazer
mais nada, a ndo ser seguir determinagdes externas. Ele declarou ndo saber lidar com o aluno

diagnosticado quando expos:

“Oh, porque esse aluno é assim, tem que fazer assim... Porque sendo, ai
vocé vai com casca e tudo. Tem que dizer como trabalhar com esse aluno
(trecho 8 extraido do 3° encontro com os professores, pdg. 29 da
transcri¢do de dados — Encontro de Professores) (XXX) Oh, tem outra
coisa: como é que eu vou fazer a prova, esse aluno tem dificuldade...”
(Amélia, trecho 15 extraido do 3° encontro com os professores, pag.30 da
transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

Os dados podem indicar que o professor espera receber de um especialista a resposta
correta e aplicavel ao caso do aluno-queixa que seja capaz de solucionar as suas proprias
dificuldades de intervencdo pedagdgica e de relacdo com a crianga. Isso nos faz inferir que
existe uma crenca de que existe alguém que possua uma resposta certa para cada caso.

Essa dependéncia da interven¢do do especialista esta orientada pelo principio da
educagdo como pratica tutelada, em que o professor € o sujeito tutelado. Nessa pratica, assim
como aponta Farias-Brito (2005), o professor, ao solicitar a intervengao especializada, termina
por delegar a ele a responsabilidade pelas acdes educativas na escola ou em sala de aula, por
considera-lo como competente para essas agdes e a si proprio como ndo capacitado para
exercé-las. A autora lembra que essa delega¢@o de responsabilidade termina por consolidar a
dependéncia e ndo favorece o exercicio da autonomia.

Assim a educagdo se torna instrumental, caracterizada pela a aplicagdo de técnicas
pedagogicas e de ensino garantidoras da aprendizagem. Farias-Brito (2005) aponta para a
equivocada concepgdo existente na educagdo de que o ensino deva ser viabilizado por meio de

técnicas e ndo pela relagdo auténtica com o aluno e pelas possibilidades interativas que dela
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emergem. Contrapondo essa percepcdo, a autora recorre a Tunes e Bartholo (2004 apud

FARIAS-BRITO, 2005) que afirmam que

“ensinar significa, necessariamente, a promog¢do do desenvolvimento por
meio do oferecimento de ajuda que ¢ efetivamente usada como tal. (...)
Ensinar, verdadeiramente, ndo comporta, portanto generalizagcdes; significa,
antes de tudo, o voltar-se para o diferente, o particular, o singular; o
reconhecimento da alteridade do outro e sua irredutibilidade” (TUNES e
BARTHOLO, 2004 apud FARIAS-BRITO, 2005, p. 70)

Assim, a expectativa em relagdo ao diagnostico, enquanto um instrumento fornecedor
de prescri¢des pedagdgicas, pode levar o professor a se colocar numa posi¢ao de dependéncia
de um especialista que devera direcionar sua pratica com o aluno. Nesse sentido, pode-se
pensar que, mesmo quando o professor problematiza o ndo acontecimento da aprendizagem
do aluno e busca caminhos que possam promové-la, ele parece abrir mao de sua autonomia
nesse processo quando tem a atitude de esperar a intervencdo de terceiros que determinem a
forma de atuacdo pedagdgica com a crianga em questao.

A espera pela interveng@o externa, no caso de um especialista, pode, de fato, colocar o
professor na condi¢do de ndo exercicio de sua autonomia. O profissional demonstra ndo se
sentir capaz de intervir com o aluno-queixa, e por isso justifica o fato de ndo desenvolver
estratégias de investigacdo e intervengdo com ele com vistas a promogao da sua aprendizagem
e desenvolvimento. Por isso, € que o professor espera... sempre espera a ajuda de um terceiro
que esta fora do seu contexto. Para ele, a escola também parece participar dessa espera, na
medida em que parece despreparada para lidar com as situagdes adversas. A fala de Cristiane

ilustra bem essa questio:

“A escola ta num compasso de espera da hora que vai acontecer alguma
coisa com o Danilo...” (Cristiane, trecho 50 extraido do 3° encontro com os
professores, pag. 35 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

Conteras (2002 apud VILLAS BOAS, 2004) pensa a falta de autonomia docente como
uma conseqiiéncia da proletarizagdo da profissdo. O autor discute essa relacdo entendendo que
o educador sofreu “uma subtragdo progressiva de uma série de qualidades que conduziram os
professores a perda do controle e sentido do proprio trabalho” (p. 120) ficando subjugados a

um controle técnico externo de ordem ideoldgica. Ele entende que

“o exercicio do controle sobre as tarefas do professor é mais eficaz na
medida em que este assume como inevitavel a sua dependéncia com respeito
a decisdes externas em relagdo ao reconhecimento de autoridades legitimas
que exercem o controle burocratico e hierarquico ¢ ao reconhecimento do
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saber legitimado que ndo lhe corresponde (...) Ao renunciar a sua autonomia
como docente, aceita a perda do controle sobre o seu trabalho e a supervisao
externa sobre o mesmo (CONTERAS, 2002 apud VILLAS BOAS, 2004, p.
120)

Cunha et all (2005) reifica esse pensamento quando afirma que burocratizagdo do
trabalho docente, ocorrida a partir da divisdo social do trabalho, fez com que ficassem cada
vez mais técnicos os problemas pedagdgicos, requerendo para tanto a intervengdo de
especialistas na proposicdo de solugdes para tais situagdes. Assim, nas palavras do autor, “as
decisdes mais importantes estdo a cargo dos especialistas ¢ do poder central restando, aos
professores, as tarefas de aplicac@o das politicas previamente previstas” (CUNHA et al, 2005,
p. 8). Esse processo gera a desprofissionalizacdo do professor que, por sua vez, gera a perda
da autonomia pelo profissional, na medida em que ele perde o controle sobre os meios, os
objetivos e sobre os processos de seu trabalho, ficando a cargo de realizar agcdes determinadas
por superiores ou especialistas (MARIANO ENGUITA, 1990 apud CUNHA et al, 2005).

Assim, o professor demonstra entender que a intervencdo com o aluno em suposta
situacdo de dificuldade de aprendizagem ndo lhe cabe, pois ele ndo possui o conhecimento
académico especifico para tal. Essa intervencdo ¢ cabivel somente ao profissional que possui
a formagdo académica necessaria aquela realidade do aluno. Ele e a escola ndo evidenciam ter
mais o controle da situag@o, que somente sera restabelecido na apresentacido desse profissional
especializado que determinara as condigdes socio-educacionais a serem implementadas. As
sugestdes apresentadas pelas professoras, quando questionadas sobre as necessidades que
possuiam para trabalhar com as criangas indicadas como enfrentando dificuldades de

aprendizagem, justificam esse entendimento:

“Apoio de pessoas que tenham conhecimento de causa” (Maria, trecho 209
extraido do 3° encontro com os professores, pag. 54 da transcri¢do de dados
— Encontro de Professores).

“E com conhecimento especifico. Especifico daquela drea, especifico
daquele, né?” (Aline, trecho 210 extraido do 3° encontro com os
professores, pag.54 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

“E ld onde vocé integra com psicélogo, neurologista, o professor...”
(Elaine, trecho 55 extraido do 4° encontro com os professores, pag. 72 da
transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

Na verdade, o ndo exercicio da autonomia parece sucumbir o desejo do fazer

pedagdgico. Nem mesmo a tomada de decisdes e a proposicdo de novas alternativas
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pedagdgicas que possam compor o projeto pedagogico da escola sdo verificadas nos discursos
das professoras.

“Por que que esse menino ndo tem atividades ludicas dentro dessa escola,
pra ele se desenvolver nessas dreas, pra daqui alguns dias ele ter uma
profissdo e ndo ter que ficar cheirando cola?” (Maria, trecho 72 extraido do
3° encontro com os professores, pag. 37 da transcricdo de dados — Encontro
de Professores)

Teriam a professora Maria e seus colegas professores, coordenadores e direcdo de
escola pensado em desenvolver essas atividades ludicas? Nao poderiam a escola e a seus
profissionais desenvolver esse espaco ludico? Nao seria essa uma das atribuicdes da escola e
professor? A quem entdo caberia esta fungdo, segundo esse entendimento?

Outro aspecto de consideravel importancia que diz respeito ao ndo exercicio da
autonomia do professor e da escola se refere ao conseqiiente distanciamento da
responsabilidade desses profissionais pela aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos.
Diante do resultado do diagndstico, as professoras mostram se sentir menos responsaveis pelo
fracasso escolar da crianga em questdo. A culpa pode recair entdo sobre a crianga, que passa a

ser portadora de ‘algo’ que lhe impede de aprender. Maria falou claramente sobre isso:

“Ele (o diagnostico) coloca: A culpa ndo é minha!” (Maria, trecho 122
extraido do 3° encontro com os professores, pag. 43 da transcri¢do de dados
— Encontro de Professores)

Além disso, os insucessos que a turma venha experienciar em virtude da dificuldade
do professor em lidar com situagdes que demandam a consideragdo da diversidade e da
singularidade, podem ser justificados como causados pela presenca daquele aluno que, por
estar diagnosticado, ‘necessita’ de atendimento especializado e essa falta ndo permite ao

professor desenvolver sua aula como planejado.

“E estaciona ali e a gente fica... e ai, por exemplo,... e ai a gente fica
martirizando na sala de aula, meu Deus do céu, e a gente fica revoltado por
que a gente fica... e realmente é dificil, eu sei, a gente ndo consegue dar
aula. A aula vai toda por dgua a baixo por conta de um ou dois alunos que
ficam cortando a...” (Lia, trecho6l extraido do 3° encontro com os
professores, pag. 36 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores 6)

Enquanto as professoras entendem que o diagndstico permite que se encerre na crianga
a causa do fracasso escolar, num outro movimento, pode-se ponderar também, que o docente

acaba se considerando a verdadeira vitima, pois diante de suas concepgdes e da falta do
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suporte profissional adequado a sua atuagdo pedagogica, ele se coloca como martir, cujo

desafio de encontrar a forma para atender o aluno-queixa ¢ um problema estafante.

“Ai é o professor que tem que continuar, que se ‘estabafa’ pra pensar”
(Aline,trecho 41 extraido do 4° encontro com os professores, pag. 70 da
transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

Se arrebenta pensando em como é que eu vou ter que trabalhar com aquele
menino...” (Aline, trecho45 extraido do 4° encontro com os professores, pag.
71 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

Assim, as falas das professoras permitem tecer a consideracdo de que a intervencio do
outro, o especialista, ¢ indicada como a solug@o indispensavel para o professor que passa a
compreender que deve delegar também a esse terceiro, a responsabilidade pelo progresso da
crianc¢a. Entretanto, o que cabe ressaltar é que, em muitos casos, essa transferéncia de
competéncias e responsabilidades pode preconizar a exclusdo da crianga daquele ambiente

escolar.

“Olha, ndo existe uma rede dentro da propria estrutura da Secretaria de
Educagdo de dar um outro caminho, um outro rumo pra essas criangas que
acontece isso na nossa sala de aula. E ai a gente s6 vai protelando uma
coisa que mais tarde vai dar uma coisa muito pior” (Aline, trecho 67
extraido do 3° encontro com os professores, pag. 37 da transcri¢do de dados
— Encontro de Professores).

A partir desse relato da professora, infere-se que nao € na escola, ou nessa escola, que

o aluno possui maior possibilidade de desenvolvimento. Ana reiterou essa idéia quando disse:

“... infelizmente nos ndo temos uma escola inclusiva, nos ndo temos (XXX)”
(Maria, parte do trecho 70 extraido do 3° encontro com os professores, pag.
37 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

Essa concepgdo vai de encontro a proposta do trabalho com a diversidade. Mittler
(2003), fazendo referéncia aos trabalhos de Forlin (1995) afirma que as concep¢des do
professor acerca da inclusdo e da educag@o de criangas especiais se constituem na principal
barreira a inclusdo das mesmas, na medida em que o docente considera que suas agdes
requerem formagao, treinamento, equipamentos e escolas especificas para tal.

O Documento Subsidiario a Politica de Inclusdo do Ministério da Educacdo aponta
que em investigagdo sobre os aspectos que necessitam de evolugdo para a efetivacdo da
proposta inclusiva, um importante elemento indicado pelos pesquisados € a concepcdo que
escolas e profissionais tém a respeito da necessidade de servigos especializados para a

realizagdo de um trabalho de qualidade com as criangas inclusas. Conforme esse documento,
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essa concepcdo esta associada a visdo tradicional da educagdo especial, para a qual o
acréscimo de atendimentos especializados serve ao fim de complementar o ‘quadro da
normalidade’, no qual se tornaria suficiente a a¢do de cada especialista para a inclusdo
adequada do aluno. Entretanto, este documento apesar de considerar a fundamental
importancia do trabalho interdisciplinar como possibilidade de implementagdo da incluséo e
promocgdo de estratégias terapéuticas a serem implementadas com o aluno incluso, ele busca
as contribui¢des de Jerusalinski (1998) para atentar sobre as conseqii€éncias de um modelo de
atendimento especializado excessivamente individualizado que pode terminar por fragmentar
a crianga a ponto de destituir-lhe de sua constituicdo enquanto sujeito.

Cabe aqui fazer um paréntese para algumas consideragdes. Igualmente, consideramos
importante o trabalho interdisciplinar para um atendimento que seja capaz de abordar a
multiplicidade de dimensdes subjetivas do aluno incluso. Contudo, acreditamos que o fim
deste trabalho ndo ¢ a elaboracdo de estratégias terapéuticas, mas sim de estratégias
pedagdgicas a serem implementadas no prdoprio contexto de sala de aula, tendo o professor
como profissional de referéncia. Consideramos importante distinguir a agdo terapéutica da
acdo pedagdgica. Falar de agdo terapéutica encerra as ‘dificuldades’ existentes no processo de
aprendizagem no aluno, tornando-o o Unico alvo de consideracdes e intervengdes, o que
sugere uma medicalizacdo e patologiza¢do das andlises e intervencgdes clinicas. Entretanto,
falar em estratégias pedagogicas implica considerar as diferentes dimensdes do contexto
ensino-aprendizagem, compreendendo todos os sujeitos como participantes potenciais no
processo de producdo das ‘dificuldades’, bem como envolvidos no desenvolvimento e
aplicagdo das estratégias de intervencao.

Retomando as ultimas falas ponderadas, ficam as questdes: que escola seria capaz de
oferecer a crianca a contrapartida para suas necessidades? Uma escola inclusiva? O que seria
essa escola inclusiva? Seria aquela totalmente organizada para receber a diversidade de alunos
e responder a todos os problemas emergentes? Isso seria possivel? Pensar assim nio induziria
a compreensdo de todo o processo de aprendizagem e desenvolvimento como algo
homogéneo, inflexivel e padronizado?

Para Mitjans Martinez (2005) a compreensdo do ensino enquanto um processo
padronizado e dirigido a um grupo de alunos para o qual existe uma representacdo especifica
e com objetivos previamente definidos, se constitui numa das principais barreiras ao processo
inclusivo. Isso porque, na medida em que aqueles alunos que ndo correspondem a tais
representacdes e ndo respondem como esperado a essa padronizagdo, tal como aqueles vistos

como em dificuldades de aprendizagem, logo sdo considerados excec¢des dentro do grupo. A
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diferenca sendo concebida como sindénimo de problema preconiza, entdo, processos
excludentes dentro do sistema de ensino.

Analisando ainda a fala de Maria, pode-se inferir sobre o que pensa a professora a
respeito da responsabilidade sobre a edificacdo da escola inclusiva. E como se a proposta de
trabalho devesse chegar as escolas ja pronta, somente em fase de implantagdo, cabendo aos
profissionais apenas a execucdo das agdes. Elas ndo se sentiam participes da construg¢do dessa
escola inclusiva, na verdade, demonstraram se esquivar da responsabilidade de cria-la.

A proépria escola também parecia se eximir dessa participacdo. Nao foi percebido nas
falas das professoras € nos momentos de observacdo, que a escola tem oferecido aos

profissionais oportunidades de pensar nessa proposta, de executa-la e de vivencia-la.

“E s6 no nome. Porque esses meninos, todos esses, eles tém capacidades de
ultrapassar o que o professor ndo deu, entendeu? Sdo todos capazes, mas a
escola ndo tem estrutura pra desenvolver o lado...” (Maria, trecho 79
extraido do 3° encontro com os professores, pag. 38 da transcri¢do de dados
— Encontro de Professores)

Na verdade, a escola inclusiva, tendo como referencial a perspectiva da diversidade,
requer uma construgdo didria, uma elaboragdo e reelaboracdo constantes de suas estratégias
conforme a populagdo de alunos atendida. O modelo ideal de atendimento aos alunos na
escola inclusiva ¢ aquele elaborado por ela mesma, em seu projeto pedagogico, € na sua
vivéncia do dia a dia, de cada professor e sua turma, entre professores, alunos, comunidade,
dire¢do e demais profissionais da educagao.

Parece passar ainda despercebido pelas professoras que elas também compdem a
estrutura escolar, cuja participacdo deve ser ativa e critica diante da realidade que se
estabelece. Quando as professoras colocaram a inexisténcia da escola inclusiva, da caréncia
de oportunidades de desenvolvimento de atividades diferenciadas dentro da escola ou do
despreparo dos profissionais para atender a populacdo de alunos incluidos, elas terminaram
por se colocar em uma posi¢do de passividade, na qual ndo lhes cabia a responsabilidade pela
execucdo de agdes que garantissem a aprendizagem e o desenvolvimento de seu aluno, elas se
posicionaram apenas como executoras de uma a¢do pedagogica padronizada que ndo atende a
perspectiva da diversidade. E mais uma vez, nessa posi¢do passiva, aparece a renuncia da

autonomia pedagdgica do professor em sala com seu aluno.

“Ai a gente fica la... querendo trabalhar com o menino sem ter caminho pra
seguir. O qué que eu fago?” (Maria, trecho 88 extraido do 3° encontro com
os professores, pag. 39 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)
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“Entdo vocé acaba tratando todo mundo igualmente, vocé faz de conta que
todo mundo é normal, eles fazem de conta que sdo também... E no final vocé
tchau, Feliz Natal...Feliz Ano Novo...” (Amélia, trecho 237 extraido do 3°
encontro com os professores, pag. 58 da transcri¢do de dados — Encontro de
Professores)

Mitjans Martinez (2005) aponta para a necessidade essencial de mudangas na
institui¢do escolar com vistas ao processo inclusivo, o que implica necessariamente em uma
movimentacdo também na subjetividade social da escola, que estd expressa nas suas
concepgdes, representagdes, sentidos, crencas e valores que caracterizam aquele espago
social, j& que muitos desses aspectos se constituem como barreiras a inclusio.

Ainda, segundo a autora, deve-se repensar nas ag¢des intencionais que precisam ser
desenvolvidas no contexto da escola objetivando favorecer as condi¢cdes de aprendizagem e
desenvolvimento de todos os alunos.

No entanto, da falta de autonomia do professor na realizagdo de sua acdo pedagogica,
emerge outra dificuldade: ele, ao ficar na espera de um terceiro, ndo mobiliza forgas para
desenvolver estratégias pedagodgicas diferenciadas que possam garantir aprendizagem no
atendimento da diversidade de seus alunos. E, num movimento circular vicioso, ele termina
por justificar sua passividade pela auséncia da atua¢do dessa terceira pessoa que deveria
compor o contexto. No centro desse circulo, estd o aluno, que continua sendo o alvo de
queixas do professor por ndo apresentar a produtividade académica esperada. Essa cena esta

bem ilustrada na breve fala de Maria:

“Eu fico enrolando ele...” (Maria, trecho 90 extraido do 3° encontro com os
professores, pag. 39 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

Esta fala traz a luz da discussdo, um sério questionamento a respeito da postura ético-
profissional docente, além de todas as implicacdes j& discutidas anteriormente. Para Rios
(2001 apud VILLAS BOAS, 2004), a dimensao ética compde o perfil do trabalho competente,
que ¢ aquele “para o qual o professor mobiliza todas as dimensdes de sua aglo para
proporcionar algo bom para si mesmo, para os alunos e para a sociedade” (p. 89). A
explicitacdo da melhor qualidade da docéncia se apresenta nas dimensdes técnica, estética,
politica e ética. Para os fins dessa andlise, buscaremos inserir a dimensdo €tica abordada pela
autora. Em suas palavras: “a dimensao ética diz respeito a orientagdo da agdo, fundada no
principio do respeito e da solidariedade, na direcdo da realizagdo de um bem coletivo” (RIOS,

2001 apud VILLAS BOAS, 2004, p. 89).



131

Nesse sentido, ao ndo exercer sua autonomia a professora pode comprometer a
qualidade de sua atuacdo pedagdgica, o que vai atingir também o desenvolvimento do
estudante. A professora ndo somente abre mao do exercicio de seu oficio, como também
compromete o processo de escolarizacdo desse sujeito, que passa a compor a triste histdria
daqueles que vivenciam o fracasso escolar, deixando nele fortes marcas na constitui¢do de sua
subjetividade.

Para Mitjans Martinez (2005), trabalhar com inclusdo requer um compromisso com
outro que estd numa posicao de desfavorecimento, requer desejar transformar essa condigdo, o
que indica a posic¢do ética do profissional.

Nessa postura, o aluno passa entdo, a ser considerado como um corpo estranho no
meio. A escola deixa de ser o seu lugar, cuja presenca se torna improdutiva e, portanto,

desnecessaria. Assim como pontua Maria:

“E ele fica perdendo tempo na sala de aula. Esse é o ‘X’ da questdo”.
(Maria, trecho 92 extraido do 3° encontro com os professores, pag. 40 da
transcri¢cdo de dados — Encontro de Professores)

Assim como coloca Guzzo (2005), ndo se verifica a existéncia de propostas mudangas
no sistema de ensino e na qualidade das relagdes que viabilizem o desenvolvimento dessa
crianga e, nesse cendrio, a escola cala-se e a cena permanece imdvel, sendo imutavel,
enquanto a vida desse sujeito passa despercebida como se ele fosse meramente um
coadjuvante da trama educacional. “As criangas fracassam, e a escola fica amordacada diante
da realidade — ndo diz mais nada, ndo faz mais nada, entrega-se ao siléncio de quem ¢
cumplice e deixa enorme numero de criancas ¢ adolescentes viverem uma injustica sem
precedentes” (p. 22).

Ainda nessa consideragdo ética, pode-se pensar a concep¢do de respeito que as

professoras possuem. Lia questionou:

“Mas até que ponto a gente ta respeitando o aluno e a necessidade dos
outros também”? (Lia, trecho 95 extraido do 3° encontro com os
professores, pag. 40 da transcrigdo de dados — Encontro de Professores)

Qual ¢ a idéia de respeito para Lia? Respeito a qué? Respeito a quem? Ela se referiu a
respeitar o direito do aluno de ser atendido em uma escola a partir de suas especificidades?
Ou sera que ela se referiu a impossibilidade de oferecer o atendimento as especificidades e,
portanto, apregoa a exclusdo do aluno dessa escola, ja que pode existir outra instituicdo que

lhe assegure esse direito?
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Maria acrescentou:

“Ninguém sabe respeitar o nosso trabalho. E outra coisa: os professores
sdo jogados, os alunos sdo jogados e ndo mostra como...” (Maria, trecho 97
extraido do 3° encontro com os professores, pag. 40 da transcri¢do de dados
— Encontro de Professores)

Que trabalho é esse a que se referiu Maria? Um trabalho limitado que ndo oferece o
atendimento adequado aos alunos conforme elas mesmas apontam? Um trabalho
comprometido por uma postura ético-profissional que desconsidera a formagdo académica,
social e subjetiva dos sujeitos? Em que lugar de respeito as professoras tém se colocado?

Os discursos evidenciaram ainda que a compreensdo sobre os processos de
aprendizagem e desenvolvimento era varidvel entre as professoras. Havia aquelas que
esperavam que o resultado do processo diagnostico fosse um indicador de solucdo para o
possivel problema (ou pseudoproblema) do aluno, o que conduz a uma compreensdo

homogeneizadora do processo ensino-aprendizagem.

“Mas é isso que a gente ta querendo, a gente quer uma forma... (trecho 19,

pag. 31) Assim processo... Uma solu¢do” (Amélia, trecho 21 extraido do 3°
encontro com os professores, pag. 31 da transcricdo de dados — Encontro de
Professores)

Dessa fala, pode-se tecer a consideracdo de que as professoras pensavam que nio
somente o processo de ensino e aprendizagem sdo estandardizados, mas também a propria
deficiéncia diagnosticada. Nessa concepc¢do, todos os sujeitos com deficiéncia deveriam
responder de forma semelhante a aprendizagem, devendo existir, portanto, uma forma
padronizada de ensino as pessoas portadoras desse diagndstico. Mitjans Martinez (2005),
apoiada nos trabalhos de Vigotski, pondera que essa homogeneizagdo da representagdo que se
tem da deficiéncia se deu em decorréncia da perda do sujeito na perspectiva da
universalidade, para a qual o enfoque dos processos educativos recai sobre a deficiéncia e ndo
sobre o sujeito. Nesse sentido, buscam-se formas de educar uma crianga com deficiéncia
mental, uma crianga cega ou com surdez etc, mas ndo se constréi a compreensio que a
aprendizagem perpassa pela diferenga, pelos caminhos da subjetividade de cada um, e que,
portanto, tais formas variam de crianca para crianga, independentemente de possuir

deficiéncia ou ndo. Nas palavras da autora:

“A analise das principais configuragdes subjetivas da crianga com defeito,
dos sentidos subjetivos associados a escola e ao processo de aprender, seus
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pontos fortes e suas habilidades sdo, sem duvida, elementos essenciais para
estruturar estratégias educativas personalizadas contribuam com sua
aprendizagem e desenvolvimento” (MITJANS MARTINEZ, 2005, p. 102)

E verdade que algumas professoras evidenciaram a consideracdo da individualidade
dos alunos, na medida em que se contrapunham ao entendimento de existéncia de férmulas
aplicaveis aos alunos com histérico de fracasso escolar com vista ao sucesso académico e,

portanto, a concepc¢do de homogeneizagdo do ensino.

“Porque vocé ndo vai encontrar uma forma de agir assim e assim com ele
para vé ele mudar. E dificil...” (Lia, trecho 12 extraido do 3° encontro com
os professores, pag. 30 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

“Gente ndo tem um método...” (Aline, trecho 14 extraido do 3° encontro
com os professores, pag. 30 da transcricdo de dados — Encontro de
Professores)

Quando questionadas sobre a ajuda que o resultado da avaliagdo psicopedagdgica pode
oferecer a pratica pedagogica, as professoras demonstraram frustragdo por nido encontrarem
nele a solugdo para o problema do aluno. Em suas falas, a solu¢do estaria associada a
interven¢do do especialista que deve indicar o suposto caminho de atendimento escolar ao

aluno.

“Ajuda porque a gente fica sabendo do problema, s6” (Amélia, trecho 146
extraido do 3° encontro com os professores, pag. 46 da transcri¢do de dados
— Encontro de Professores)

“Abertamente? Eu vou ser sincera, ndo ajuda em nada. Ta, ai eu faco o
qué? Eu vou deixar de exigir dele da mesma forma que eu exijo dos
outros?...” (Maria, trecho 147 extraido do 3° encontro com os professores,
pag. 46 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

“Porque formas diferentes de trabalhar com ele ninguém nunca passou pra
gente” (Joice, trecho166 extraido do 3° encontro com os professores, pag. 48
da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

Desses discursos infere-se que o diagnostico se encerra no oferecimento do resultado
da avaliagdo psicopedagogica. Para elas, seria necessario o acompanhamento posterior no
sentido de oferecer também as sugestdes de praticas pedagdgicas a serem desenvolvidas com
as criancas diagnosticadas.

As professoras denunciaram em suas falas a auséncia desse acompanhamento

especializado posterior, o qual parece se constituir como a principal queixa delas. Na verdade,
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diante da falta do acompanhamento solicitado, elas acabavam se vendo como
desresponsabilizadas pela aprendizagem da crianga.

Ha ainda, nesta ultima fala de Maria, um ponto de crucial importdncia para a
discussd@o. A professora ponderou a possibilidade de desenvolver um processo avaliativo
diferenciado para a crianca diagnosticada. Entretanto, este trabalho nido se baseia na
consideragdo da diversidade constitutiva da crianga, mas sim, na concepcao de que este aluno
¢ menos capaz que os demais, os ditos ‘normais’, e, portanto, ndo pode oferecer resultados
académicos compardveis ao seu grupo. Nessa crenga, a professora considerou que se deve
pensar numa avaliac¢do cujo referencial € a subestimagao do potencial do aluno.

Essa forma de pensar reforga a concepgdo de que a facilitacdo da aprovacdo seja uma
alternativa ao fracasso escolar dos alunos. Tal concepg¢do corrobora com o principio da
educacdo orientada pela lei do menor esforco. Nessa pratica realiza-se uma educagdo
minimalista em que se ensina o minimo, e, em contrapartida, também se procura exigir o
minimo do aluno (FARIAS-BRITO, 2005). Pela educagdo minimalista, o professor orienta
sua agdo pedagogica a partir das limitagdes do aluno designadas pela avaliagdo
psicopedagogica. As possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem do aluno deixam de
compor a preocupacdo central enquanto eixo norteador do trabalho pedagodgico. Ao aluno ¢
incorporada a concepg¢do da falta: a falta de conhecimento, de habilidades, de aptidoes... E
nesse entendimento, a crianca passa a ser pensada e tratada a partir das caracteristicas ou das
faltas contidas no laudo, ela é despersonificada, se torna coisificada. Nao se fala mais em
Maria, Antonio ou Joaquim, mas no aluno DM, TDAH, DV, DF etc. Ao despersonificar o
aluno, o principio dialogico das relagdes (TACCA, 2004; TUNES e BARTHOLO, 2004) fica
comprometido. O aluno ¢ coisificado e conhecido a partir das caracteristicas indicadas pela
avaliagdo diagndstica. O conhecimento do outro ocorre, entdo, por intermédio da ciéncia e
ndo pelo didlogo que ocorre face a face.

A educagdo minimalista também ndo ¢ capaz de oferecer condigdes ao sujeito de
compensar o seu defeito, assim como Vigotski (1997) preconizava, ao contrario, ela reforca as

dificuldades criadas por ele. Ele interroga:

“Com efeito, acaso a escola deve seguir a linha da menor resisténcia? Nao
deve, ao contrario, lutar contra o atraso, orientar o trabalho segundo a linha
da maior resisténcia, quer dizer, para a superagdo das dificuldades criadas
pelo defeito no desenvolvimento? (...) o objetivo da escola, no fim das
contas, ndo consiste em adaptar-se ao defeito sendo supera-lo” (VIGOTSKI,
1997, p. 150-151).
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Daqui, pode-se pensar que facilitar a aprovacdo do aluno ndo se constituird na
alternativa mais favoravel ao seu aprendizado. Essa pratica apenas ird mascarar o fracasso
escolar momentaneamente, na medida em que a qualquer momento a aluno estara sendo
colocado em condigdes de confrontamento de seu conhecimento, nas quais ndo
necessariamente estardo garantidas as condigdes anteriores de exigéncia. Facilitar a aprovacio
do aluno ndo garante sua aprendizagem, nem tampouco o seu sucesso académico. Na verdade,
esse procedimento termina por reforcar as diferencas e a subestimagcdo do potencial da
crianga, além de representar, “em ultima instdncia, uma adaptagcdo do ensino as desigualdades

sociais” (SOUSA, 1995b). Sobre isso, Soares (1981 apud SOUSA, 1995b) diz:

“canalizam-se, controlam-se ¢ limitam-se as possibilidades do individuo, na
ilusdo de que isto estd sendo feito em seu beneficio e em funcdo de suas
capacidades naturais, quando, na verdade, se estd amarrando
irremediavelmente o individuo a posi¢do desfavoravel que tem na hierarquia
social” (p. 105)

Aline ainda acrescenta:

“Quando é que vai sentar com ele e fazer realmente a avaliacdo com aquele
aluno pra saber até onde aquele curriculo vai avangar com ele e até onde
ele ndo vai. Até pra poder encaminhar aquele aluno pra uma coisa que seja
melhor pra ele. (...) O qué que tinha que tentar? Ele é DM? Ta. Ele ¢ DM
entdo vamos sentar aqui. Até onde ele vai conseguir avancar? Ele ndo
consegue progredir em mais nada do que é feito dentro de uma escola
normal? Entdo manda esse menino para um curso profissionalizante, pra
ele aprender uma profissdo, pra ele aprender fazer alguma coisa... porque
ai ele vai ficar criando um problema pra ele em si, porque pra ele ja é um
problema e pras outras criangas, entendeu?” (Aline, partes do trecho 45
extraido do 3° encontro com os professores, pag. 34 da transcri¢do de dados
— Encontro de Professores)

Partindo da fala de Aline, identifica-se a associag@o que se faz entre a educagdo e a
pratica ou treino. O sujeito parece ndo ser considerado como capaz de aprender e de se
desenvolver. Ele, na verdade, devera ser treinado para o exercicio de determinadas tarefas que
lhe sejam uteis a vida social e profissional, ndo sendo, portanto, novamente, a escola
considerada como o lugar apropriado para o exercicio dessa funcio.

Pode-se apreender, ainda da fala de Aline, a concep¢do de terminalidade do
desenvolvimento, a sustentagdo do determinismo e o entendimento de desenvolvimento
limitado. Parece que as professoras consideravam que, a partir do resultado do diagndstico
poderia se estabelecer uma rela¢do linear entre o laudo e o prognostico sobre o limite

pedagodgico e de desenvolvimento dos alunos. Com isso, mais uma vez, ela podera se
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distanciar da responsabilidade de trabalhar com aquele aluno, ndo lhe sendo cobrado a
elaboragdo e aplicacdo de estratégias eficazes a promog¢do da aprendizagem dele. As seguintes
falas reforcam essa concepgao:

“Até onde eu posso ir com ele...” (Aline, trecho 148 extraido do 3° encontro
com os professores, padg. 47 da transcricio de dados — Encontro de
Professores)

“E vou ver, de acordo com a possibilidade dele o qué que ele pode fazer ou
ndo” (Maria, trecho 149 extraido do 3° encontro com os professores, pag. 47
da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

“E ver onde posso ir com ele.” (Amélia, trecho 150 extraido do 3° encontro
com os professores, pag. 47 da transcricdio de dados — Encontro de
Professores)

Assim, o foco do processo ensino-aprendizagem parece estar voltado para as
‘limitacdes’ do aluno e ndo mais nas suas possibilidades de desenvolvimento. A professora
ndo demonstra se envolver com um trabalho pedagdgico motivador, desafiante e estimulador
a aprendizagem do aluno, mas parecia considerar que deveria alcangar apenas aquelas
habilidades que supostamente o aluno seria capaz de desenvolver.

Essa compreensdo indica a presenca do determinismo bioldgico na concepcdo de
aprendizagem das professoras. O diagnostico, de acordo com a compreensdo delas, ao
levantar as informacdes sobre o de desenvolvimento do aluno, deve ser capaz de prognosticar
as possibilidades de desenvolvimento da crianga, indicando inclusive, o ponto terminal desse
processo. Segundo Gould (2003) “o determinismo bioldgico ¢, na esséncia, uma feoria dos
limites™®” (p. 13), o que leva a pensar que cada individuo, conforme sua aptiddo bioldgica,
tem possibilidades especificas de desenvolvimento e aprendizagem.

Contudo essa forma de conceber o diagndstico, através do estabelecimento do
quociente intelectual e, conseqiientemente, de um possivel déficit cognitivo como uma
alternativa de se tragar o progndstico pedagogico do sujeito avaliado, vai contra ao que o
proprio Binet propunha quando desenvolveu suas escalas de inteligéncia no inicio do século
XX. De acordo com Gould (2003), para Alfred Binet, o QI ndo podia se transformar em um
rotulo permanente, nem tampouco ser suficiente para preparar o prognéstico da crianca e
estabelecer seus limites de desenvolvimento.

Dessas consideragdes, verifica-se que o diagndstico psicopedagodgico ndo tem
oferecido as professoras elementos sustentdveis que posam servir de referéncia para a

elaboracdo de estratégias pedagogicas e de intervencdo junto ao aluno-queixa. A fala de Joice

2 Grifo do autor.
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vem reforgar esse entendimento. Sobre como se organiza para o trabalho com sua turma,
quanto a estratégia que adota, ela disse:

“E a mesma que eu trabalho com os trinta e cinco, quarenta, que eu tenho
na sala de aula” (Joice, trecho 168 extraido do 3° encontro com os
professores, pag. 49 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

E Elaine confirmou:

“Eu to com um aluno DM que eu passo as mesmas atividades que eu passo
pros outros” (Elaine,parte do trecho 176 extraido do 3° encontro com os
professores, pag. 50 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

Na verdade, pode-se pensar, a partir das analises, que as professores se mantinham
desenvolvendo uma pratica pedagdgica que possuia por pano de fundo a concepgdo
homogeneizadora do desenvolvimento. Dessas falas percebe-se que as docentes ndo
diferenciavam suas estratégias para atender as especificidades de cada aluno, quer seja o dito
aluno com necessidades educativas especiais ou ndo. Elas ndo se permitiam considerar a
perspectiva do funcionamento psicoldgico do aluno, procurando entender de que modo o
aluno pensa e desenvolve seu raciocinio.

As atividades até podem ser as mesmas para todos os alunos, entretanto, o que
necessita ser diferenciado é a ajuda que ela vai oferecer a esse aluno. E pelo atendimento
individualizado que ela serd capaz de encontrar elementos interventivos que lhe fornecerdo
subsidios para promover a aprendizagem de seu aluno.

Pode-se conjecturar que, para justificar as proprias dificuldades de atendimento ao
aluno-queixa, as professoras se apdiam nas mazelas do sistema educacional. Seu trabalho ndo
¢ adequado porque ela ndo possui recursos materiais adequados, porque as salas estdo
superlotadas, porque a Secretaria de Educagdo nao lhes oferece oportunidade de capacitacao,
porque as Equipes de Apoio possuem uma grande demanda de atendimento e por isso ndo
podem oferecer ao suporte adequado ao professor, etc. As falas seguintes ilustram essas

consideragoes.

“Ndo, ndo tem como vocé fazer atendimento individual com trinta e cinco
alunos la..”. (Joice, trecho 171 extraido do 3° encontro com os professores,
pag. 49 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

“Mas também tem uma coisa gente. O sistema que parou, puxa ndo tem
recurso, ndo tem, ndo tem papel...” (Lucia,parte do trecho 181 extraido do
3° encontro com os professores, pag. 50 da transcri¢do de dados — Encontro
de Professores)
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“Olha so, pra fazer a inclusdo, mas pra fazer os cursos ld é pra professores
que trabalham com turma de ensino especial. Ai se todo mundo jd tem aluno
do ensino especial dentro de sua sala de aula, por que que fazem, que ficam
controlando os cursos?” (Maria, trechol84 extraido do 3° encontro com os
professores, pag. 51 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

“(...) uma equipe de diagnostico pra atender uma regional, um bairro
inteiro de ndo sei quantas mil escolas, uma equipe. Entdo, se ndo
desmembrar, cada escola com a sua equipe pra poder fazer o seu trabalho,
ndo funciona” (Maria, parte do trecho 186 extraido do 3° encontro com os
professores, pag. 51 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

Enquanto alternativas de solugdes para as queixas que se apresentam, as professoras
sugeriram um atendimento especifico ao professor, no qual, profissionais, devidamente
habilitados nas questdes de aprendizagem pudessem oferecer sugestdes de trabalho para com

o aluno-queixa. Assim propds Lia:

“Na verdade, ¢ o apoio mais direto ao professor, entendeu? Um nuicleo de
pessoas que realmente soubesse da questdo daquele aluno ali em sala de
aula, entendeu? E trabalhasse junto com o professor formas de lidar com
aquele aluno” (Lia, trecho 204 extraido do 3° encontro com os professores,
pag. 54 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

“E de pessoas, assim, que tenham... ah, quem faz o diagnostico, por
exemplo, tinha que ta mais proximo do professor” (Aline, parte do trecho
208 extraido do 3° encontro com os professores, pag. 54 da transcricdo de
dados — Encontro de Professores)

Entretanto, embora esteja sugerida uma aproximacao entre profissionais especialistas e
professor, ainda se percebe que a docente permaneceu na condi¢@o passiva, de apenas receber
informagdes e propostas de trabalho. Ndo parece que a professora se vé como participe
atuante na proposicdo de estratégias adequadas as especificidades de seus alunos e como
principal fonte de informagdes sobre ele e, portanto, a principal interlocutora dessa troca.

Somente a partir da interven¢do da pesquisadora, as professoras, apoés um periodo de
discussdo, comegaram a identificar a necessidade de participagdo do professor no processo de
investigacdo a respeito da aprendizagem e desenvolvimento da crianca. O seguinte intervalo
de discussoes, realizadas ja no ultimo encontro de professores, (que se estende do trecho 64 ao

trecho 76) demonstra essa consideracgao.

“- Ela (indicando a professora Joice) teve aquele diagnostico, entdo a
partir daquele momento, o professor precisa de orientagdo de como lidar
com aquela crianga.”
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“- E se a Joice ao invés de ter essa orienta¢do, ela estivesse junto com a
equipe que investigou essa crian¢a, ela poderia entender como essa
crianga...”

“_ E exatamente isso, eu acho que é isso. Ndo oferecer o caminho pra ela,
mas Ssentar com ela pra juntos construir esse caminho. Vocé entendeu?
Porque sendo acontece ndo acontece essa interagdo, ndo acontece.”

“- E também ndo pode ser so professor, tem que ter outras pessodas...
Participar do processo.”

““Edai..”

“- Mas la eles ndo vdo poder falar pra vocé que é da parte pedagdgica, até
porque eu ndo sei até que ponto eles estdo prontos pra trabalhar com a
parte pedagogica, ndo podem te indicar um caminho correto: esse vai ser o
caminho pra essa criangca ‘x’, entendeu? Isso tem que ser uma coisa
trabalhada junto! A professora também vai fazer sugestoes: serd que dessa
forma assim ndo seria melhor? Ai vai ser analisado por todo mundo,
entendeu? Tinha que ser uma coisa em equipe, com a equipe toda e com o
professor ali junto.”

“- Deixa eu falar uma coisa, de uma época que eu trabalhei na secretaria e
tinha um aluno que precisava ser diagnosticado e tinha a sala de recursos,
e al a professora vinha no horario que eu tava com o aluno, pra sentar com
ele na sala e trabalhava na minha frente. Entdo ela sabia qual o conteuido
que eu tava trabalhando na sala pra ela continuar pra ver se a aluna
desenvolve. A menina tinha aula duas vezes na semana com a professora da
sala de recursos...”

“- Ai ta certo!”

“- Ai ela ficava na sala dela trabalhando as dificuldades...”

“_E mesmo, é isso mesmo.”’

“- Exatamente gente.”

“-Que ai ndo da pra vocé trabalhar numa sala de trinta e cinco alunos.”

“. E.” (Dialogo entre professoras, trechos 64-76 extraido do 4° encontro
com os professores, pags. 76-77 da transcricdo de dados — Encontro de
Professores)

Entretanto, mesmo considerando a importancia do trabalho conjunto entre professor e
especialista, as docentes ainda demonstraram a permanéncia na condi¢do de dependéncia da
intervengdo do especialista no trabalho com a crianga-queixa, por ndo acreditar que seu
trabalho pedagdgico seja suficiente para estimular as necessidades especificas daquele aluno.
Nesse sentido, o professor autoriza a intervengdo externa, esperando que ela, por si so, dé
conta de resolver a problematica instituida.

Mitjans Martinez (2005) recorre a Maluf (2003) para tratar da importancia do trabalho
multidisciplinar como uma alternativa para se alcancar o entendimento sobre a complexidade
dos processos que se desenvolvem no espaco escolar, como uma necessidade que se impde a
Psicologia Escolar diante dos avancos que se apresentam a ela. Nesse entendimento, sendo a
psicologia uma das areas freqiientemente convidada a intervir junto ao contexto escolar com
os alunos colocados como em situagdo de dificuldade de aprendizagem, sua atuacdo deve

estar voltada a integrar o profissional docente a compreensdo dos processos de aprendizagem
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e desenvolvimento do aluno em questdo, assim como de proposicdo de estratégias
interventivas, tornando-o co-responsavel por esses procedimentos, ¢ ndo mais excluindo o
professor desses momentos.

Ha ainda aquelas que sugeriram o atendimento em escolas especializadas para os casos
de alunos em que as estratégias propostas e aplicadas ainda ndo alcangaram o efeito

idealizado por elas, o que reifica os processos discriminatdrios e excludentes dentro da escola.

“E de qué que adianta a gente ficar batendo a cabeca com um aluno feito
o’Danilo’? Entdo ele tinha que ter uma escola preparada pra ele!” (Aline,
trecho 218 extraido do 3° encontro com os professores, pag. 55 da
transcricdo de dados — Encontro de Professores)

Nessa fala, pode-se identificar que a professora indicou a necessidade de um suporte
diferenciado para o aluno que ndo seria possivel na propria escola. Embora ela percebesse a
necessidade de um atendimento que considere as especificidades de cada crianca, ela ndo
compreendeu que essa atual concep¢do padronizada de ensino permita isso. Essa mesma
professora considerou a necessidade de mudangas no sistema educativo e de inovagdo
pedagdgica, mas ndo se colocou como responsavel pela manutengdo dessa ideologia ou como

participe dessa renovacdo almejada.

“E enfiar conteudo na cabec¢a desses meninos, ndo é ensinar eles pra vida,
nunca! Entdo com esse formato de escola ai, com essas salinhas quadradas,
com a gente ld na frente falando, usando aquele quadro de giz até hoje...
usando as mesmas metodologias, a gente nunca vai conseguir atender a
complexidade do aluno, do ser humano de uma forma geral, nunca! Jamais!
Entendeu? E esse formato de escola que a gente tem ai até hoje e que néo
caiu até hoje. E que eu ndo sei o qué que ta esperando pra cair. E ndo vai
cair nunca!” (Aline, trecho 222 extraido do 3° encontro com os professores,
pag. 56 da transcri¢do de dados — Encontro de Professores)

Cunha et al (2005) traz B. Santos (2000) para considerar que a sociedade esta vivendo
“problemas modernos para os quais nao ha solu¢cdes modernas” (p. 27). Diante disso, a autora
considera a necessidade de se pensar os atuais desafios, buscando ndo a acomodacio a eles,
no sentido de propor estratégias de solucdo a partir daquelas ja existentes, mas sim a
construcdo de uma nova proposta de resolugao.

Assim, podemos concluir que as professoras entendem o diagndstico psicopedagogico
como um instrumento fornecedor de informagdes sobre seu aluno, que muitas vezes vem
apenas confirmar suspeitas levantadas ainda no momento de encaminhamento a avaliagdo, e
de prescrigdes pedagogicas a serem desenvolvidas com ele. Entretanto, tais informagdes ndo

lhes servem de referencial para o trabalho com o aluno, na perspectiva de uma pratica
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pedagdgica autonoma. Quando muito, cumprem a fungdo de justificar uma educacdo
minimalista pautada nas faltas que o sujeito evidencia.

Dessa compreensdo decorre o fortalecimento das concepgdes fatalistas e
homogeneizadoras da aprendizagem e do desenvolvimento humano, em que as causas do
fracasso escolar se encerram no aluno, diminuindo a participa¢do dos diversos sistemas
sociais neste quadro. Percebe-se ainda que as professoras passam a justificar o ndo exercicio
de sua autonomia pedagdgica em detrimento da espera da intervencdo de um terceiro nessa
relacdo, o especialista, que deverd determinar as formas de atuag@o junto ao aluno avaliado e,
até mesmo, atuar de maneira interventiva com ele.

Sabendo que as concepgdes das professoras interpenetram sua a¢do pedagogica e, por
vezes, sdo nelas ancoradas, considerou-se necessario o estudo de alguns casos pensando em se

verificar de que forma tais percepcdes estavam implicadas em sua atuagao.

5.1.4. A pratica pedagogica e os processos relacionais

Com a realizagdo das discussdes em grupo sobre as tematicas anteriormente
mencionadas, a pesquisa encaminhou-se no objetivo de compreender de que forma as
concepgdes apresentadas por elas nesses encontros se manifestavam na relagdo pedagdgica
com o aluno. Procurou-se também identificar as estratégias utilizadas por elas para investigar
o processo de aprendizagem do aluno, implicando a consideragdo da significagdo sobre o
conhecimento aprendido no contexto das subjetividades constituidas nas relagdes de sala de
aula. Dessa forma, duas turmas se constituiram como o objeto de estudo para apoiar essa

pesquisa em sua dindmica cotidiana.

5.1.4.1. As professoras e suas turmas

A ampliagdo do estudo se deu com a introdu¢do do acompanhamento sistematizado de
duas professoras do grupo de discussdo e de suas respectivas turmas. Como mencionado
anteriormente, a professora Cristiane, da 2* série ‘B’, colaborou a partir da sua iniciativa
propria em participar da pesquisa, enquanto que com a professora Aline, 2* serie ‘A’, a
justificativa esteve nas suas falas, nos momentos de discussdo no grupo de professores, que
trouxeram alguns indicios de consideracdo dos aspectos singulares no processo de
aprendizagem do aluno.

Passaremos entdo, a apresentacdo das professoras e das turmas.



142

A) A professora Cristiane

Sua historia no magistério come¢a hd quarenta anos atrds, quando, aos 15 anos,
desenvolveu um trabalho voluntario na fazenda do pai e do avo, com alfabetizagdo de criangas
da comunidade, para ocupar o seu tempo ocioso ja que, na época, ndo desenvolvia atividades
de estudo ou trabalho.

Com o casamento e a vinda dos filhos, Cristiane abandonou essa atividade e somente
retomou seus estudos apos o crescimento dos filhos, fazendo a op¢do pela carreira do
magistério, com formacdo em alfabetizacdo, no que acumula aproximadamente vinte anos de
experiéncia.

A professora se diz feliz com sua escolha, desenvolvendo-a com muita paixao.
Entretanto ndo se vé realizada em funcdo das diversas dificuldades encontradas em sala de
aula que ndo lhe permitem desempenhar um trabalho mais consistente com determinados
alunos.

Sua preferéncia de trabalho recai em alunos maiores, de terceira e quarta série,
possuindo, inclusive, 14 anos de experiéncia nesta ultima. Ela justifica acreditar que a
docéncia com os alunos menores requer uma aproximagdo afetiva maior do que suas
possibilidades pessoais.

Sua experiéncia com alunos de segunda série se iniciou quando foi removida para uma
escola que ndo atendia alunos de quarta série. Nessa oportunidade, observando o trabalho
desenvolvido por colegas, se considerou competente para atuar nesta série.

Cristiane se percebe como tradicional, vendo-se limitada a trabalhar estratégias que

ndo correspondam a essa postura adotada.

A.1) A Turma e a Organizacio do Espaco Pedagogico

Trata-se de turma de 2 série do Ensino Fundamental, turno matutino, com 31 alunos,
um deles com diagnostico de déficit cognitivo® e, portanto, em condi¢do de integrac¢do total,
ou seja, o aluno estava matriculado na modalidade do Ensino Especial, porém em situagdo de
integragdo no Ensino Regular.

A sala de aula, no prédio de origem, ficava de frente a quadra de esportes e ao lado do

banheiro e lavatorio/bebedouro. Proximo ao horario do lanche, o som externo era muito

¥ Tal diagnostico foi realizado pela Equipe de Apoio & Aprendizagem que acompanhava a escola no ano de
2005.



143

intenso, pois os alunos de outras turmas faziam uso do banheiro e bebedouro para
prepararem-se para lanchar. O som acabava por levar os alunos a agitagdo dentro de sala, o
que terminava por tumultuar as atividades em desenvolvimento. No segundo prédio, quando
houve a mudanga da escola para reforma, a turma foi alocada em uma sala que ficava ao lado
e a frente de outras, o que propiciava um ambiente sonoramente mais tranqdiilo.

No turno vespertino a sala era ocupada pelos alunos das séries finais do Ensino
Fundamental, o que ndo propiciava um preparo do ambiente adequado ao trabalho em
conformidade com o perfil da turma, tendo em vista a diferenca etaria e pedagdgica entre os
alunos dos dois turnos. Os murais existentes na sala foram confeccionados para exposi¢ao dos
trabalhos dos alunos, entretanto, encontravam-se em mau estado de conservacdo, estando
rasgados e rabiscados pelos proprios alunos.

As carteiras sempre estiveram organizadas em seis fileiras, agrupadas de duas a duas,
formado duplas. A disposi¢do dos alunos nas carteiras era organizada conforme indicag¢do da
professora.

A professora, até a ocorréncia da mudanga de escola, oferecia reforgo escolar para os
alunos, em hordrio contrario, todas as segundas-feiras no turno vespertino, no horario das
13:30 as 15 horas. Dos encontros observados participaram Eva, Sérgio, Gustavo e Tatiana.
Somente em um dos dias a professora trabalhou com dois alunos simultaneamente, nos outros
encontros havia apenas um aluno presente. A professora informou que havia outros alunos
convocados (Ivo e Gabriel), mas que estes ndo compareciam, apesar de a familia estar ciente
mediante a assinatura do termo de compromisso.

Neste documento as familias tomavam conhecimento sobre a necessidade do reforgo
ao aluno e sobre as regras do atendimento, além de indicar os dias e horarios em que o aluno
deveria comparecer. Estabelecia ainda que trés auséncias injustificadas implicariam no
desligamento do aluno. A assinatura da familia no documento era condi¢do para o
atendimento.

Com a mudang¢a da escola, o refor¢co foi suspenso pelas razdes anteriormente

apresentadas.

A.2) A organizacido do atendimento ao aluno e a compreensio do processo

de aprendizagem

Durante as observagdes nesta turma, verificou-se que a dindmica pedagdgica girava

em torno de atividades diversas que eram desenvolvidas em sala de aula, a principio, por
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todos os alunos. Apos a distribui¢do das tarefas, ndo era freqiiente uma leitura coletiva da
atividade com o propdsito de explicar aos alunos o que era para ser feito. Os momentos de
atendimento individualizado também ndo eram muito freqiientes. Na maioria das vezes, eram
as criancas que se dirigiram até a professora buscando informagdes a respeito da atividade a
ser desenvolvida ou para esclarecer suas duvidas. A professora andava pouco pela sala na
tentativa de observar o desempenho dos alunos, o que limitava o aproveitamento das
oportunidades de investigagdo do processo de aprendizagem deles, suas duvidas e
significacdes.

Nos momentos de interven¢do junto ao aluno, a conduta pedagdgica adotada pela
professora oscilava entre a estimulagdo do pensamento da crianca e a acomoda¢do do mesmo.
Ora ela procurava estimular o raciocinio, levando o aluno a refletir sobre sua resposta através
de questionamentos, ora oferecia a resposta pronta, sem leva-lo a reflexdo acerca da propria
duvida, sem questionar ou problematizar.

O trecho abaixo ilustra um didlogo entre a professora e o aluno no qual ela procurou
estimuld-lo a pensar a grafia de uma palavra em uma atividade de ditado. Neste episddio o

aluno, ao escrever a palavra conhece, equivocou-se escrevendo ‘cohese’.

Trecho Professora Cristiane Sérgio

85 Olha aqui. Lé de novo. (mostrando para o aluno a | Con ... Con ... Conhe...

palavra conhece)

86 Como é que ta ‘co’? Por que que vocé ta lendo ‘con'? | Iche, tial...
O qué que faz esse ‘co’ ai ser ‘con'?

87 Lendo... Con... eu sei!

88 O qué que é entdo? O ‘n’.

89 Entdo corrige 14!

© O aluno faz a corre¢io.

90 Isso. O que mais? Tem certeza que esse ‘s’ ta certo? Iche, tia. ... Iche... Ndo sei se é o

‘¢’ ouo ‘s’... To com duavida se é

0°‘c’ouo ‘s’..
91 Que letra é essa aqui? E uma vogal? (referindo-se a ‘¢’ | E.
de ‘nhe’)
92 Essa aqui ¢ uma vogal também? (referindo-se ao ‘¢’ | ® O aluno sinaliza com a cabega

de ‘ce’) que sim.
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93 Sabia que um ‘s’ entre duas vogais tem som de ‘z’? Conheze?
94 E conheze? Vocé lembra de eu explicar isso? © O aluno sinaliza com a cabega
que nio.
95 Lembra nfo, né? Sendo tinha feito rapido. ‘C e ‘C’né?
96 E? E a gente usa o ‘¢’ em ‘CE’? (...)
97 A gente usa o0 ‘C’ antes de quais as letras? Isso ai vocé | ‘A’, ‘E’... O “A’, ‘O’... Iche...
também ja estu... vocé deve ter até ai colado noseu | © O aluno tenta corrigir

caderno. O ‘C’ ¢ pra quais vogais?

escrevendo ‘conhece’.

© A professora dita a palavra seguinte.

(Trechos 85-97, extraido das paginas 29-30, Relatorio de Campo — 2* ‘B’)

Mesmo sem ter concluido a correcdo da palavra, a professora deu continuidade a

atividade, ditando a palavra seguinte sem questionar o aluno a grafia apresentada.

Outro momento foi observado na ocasido do reforco, quando a professora, na tentativa

de estimular a reflexdo do aluno sobre sua produgdo, terminou por antecipar a resposta que

esperava dele. Embora inicialmente, ela o tenha questionado o sobre a grafia da palavra

iniciando o processo de problematizacdo do pensamento, diante da ndo apresentacdo da

resposta correta pelo aluno, ela logo interrompeu a exploracdo e ofereceu a resolucdo para a

grafia.
Trecho Professora Cristiane Geraldo
62 Ta, e como foi que vocé escreveu irma | Viche...éo ‘e’.
aqui?
(mostrando a palavra para o aluno. Ele
havia escrito irmae)
63 Nao. Ta errado, ¢ irmd. Chegou no a, | Afia ficar irmdo.
parou.Colocou ‘¢’ direitinho, ai como | © O aluno corrige, colocando o ‘0’ no final
ficou... irma. da palavra, ficando irmdo.
64 Nio, irmio ndo, € irmi... E a minha... Irma.
65 E irmi termina com o mesmo som? © 0 aluno corrige a palavra, escrevendo

irma.

(Trechos 62-66, extraido da pagina 7, Relatério de Campo — 2 ‘B”)

Pode-se perceber que a professora até procurou problematizar a grafia incorreta, mas,

ela acabou apresentando a solugdo para o aluno. Ela pouco ofereceu oportunidade para o

aluno identificar e refletir sobre seu prdprio erro, o que pouco favoreceu a compreensido

daquilo que estava sendo aprendido. Essa consideragdo ¢ facilmente verificada quando se
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percebe que, mesmo diante da apresentagdo do erro e da indicacdo do ponto de corregdo, o
aluno ndo foi capaz de corrigi-lo, demonstrando nio té-lo compreendido.

A aglo da professora pareceu estar fortemente orientada mais pela preocupagdo em
transmitir conhecimento, que pela possibilidade de construi-lo junto ao aluno. Essa postura
corrobora para a consideragdo de Gonzalez Rey (2006a) que afirma que o atual cendrio
escolar estd mais orientado a transmissdo dos conhecimentos ja prontos, instituidos, e ndo
pela discussdo e reflexdo dos conteudos trabalhados na idéia de que eles possam ser
reconstruidos ou acrescentados. Na consideracdo do autor, essa forma de proceder ndo
estimula a curiosidade e o pensamento, mas estd a favor da reprodugdo e da memoria.

Assim, no momento relacional, ndo havia indicios de um clima dialdégico em que
idéias pudessem ser livremente expostas e discutidas, visando colocar o pensamento do aluno
na conjuntura do conteudo em foco. Nao aparecia um apoio ao aluno visto como sujeito ativo
de sua aprendizagem.

As ocasides de erro poderiam ser melhor aproveitadas pela professora de maneira que
ela problematizasse a situacdo, levando o aluno a pensar sobre sua resposta, atuar com
independéncia de pensamento, identificando outra opg¢ao de resposta para uma problematica
apresentada. O erro, nessa circunstdncia, poderia oferecer a professora uma grande
possibilidade de questionamentos a respeito do pensamento do aluno, de forma a identificar
possiveis obstaculos a aprendizagem ou indicadores a realizag@o do trabalho diferenciado com
a crianga (PINTO, 1999). Para isso, Pinto (1999) pontua que o professor deve adotar uma
posig¢do reflexiva ante o erro, procurando ndo somente compreende-lo dentro de um contexto
de ensino, mas também compreender o sujeito que erra.

Diversas foram as ocasides observadas no contexto de sala de aula em que os erros
ofereciam oportunidades impares para a investigacdo dos processos de pensamento do aluno,
mas que passaram desapercebidamente. Em uma das atividades de pesquisa, em que a
proposta inicial era a de que a professora estivesse junto ao grupo de alunos-queixa para
apresentar alternativas e apoio para o pensamento deles, atuando de forma mais
individualizada e investigando o processo de pensar e aprender, observou-se que as situagdes
de erros foram foco apenas para corregdes enfaticas. Sempre que encontrava um erro na
atividade do aluno, a professora prontamente o identificava e oferecia a resposta, dando pouca
oportunidade para ele pensar sobre seu erro. A docente pouco aproveitava os momentos para

compreender o processo de pensamento da crianga e assim significar para si mesma a sua
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forma de aprendizagem. Por exemplo, na aplicacdo da atividade do “quadrado magico®””, uma

das alunas ndo conseguiu compreender o comando da atividade e, portanto, executd-la. A
professora entdo ofereceu a resolugdo parcial do problema para a crianga, ao invés de

trabalhar com ela a compreensio resolucdo da questio.

Trecho Professora Rebeca

484 Viu, Rebeca? Tem que somar aqui, oh! [ Quinze.

Quanto que da?

485 Ah, é? Quanto que é 8 + 1? 9
486 E 9 +2? (...
487 8+1¢9.E9+2? (...
488 Faltava 0 2,0 7, 0 5 ¢ 0 6. Agora ¢ s vocé | ---

saber o lugar deles ficarem! Que desse jeito ai

nao é.

(Trechos 484-488, extraidos da pagina 128, Relatério de Campo — 2% ‘B’)

Outro exemplo foi identificado em sala de aula, quando, na ocasido de uma leitura
coletiva, a professora sugeriu uma leitura em dupla, para qual indicava a cada par de alunos o
pequeno poema que deveria ser lido por eles. Ela solicitou aos alunos a releitura do texto
indicado, fazendo um ensaio da leitura que iria ser feita em voz alta para a turma
posteriormente. Quando os alunos comegaram a leitura, diante dos erros de pronuncia, a
professora, de imediato, fazia a corre¢do e pedia, logo em seguida, para que os alunos
retomassem a leitura.

Na ocasido, a professora deixou passar varias oportunidades para a exploracdo de
outros temas associados, como a relagdo som ¢ letra, acentuacdo, vocabulario, dentre outros e,
portanto, para revisar conteudos que possuiam relagio direta com o trabalho que estava sendo
desenvolvido.

Na interpretacdo deste texto lido coletivamente, novamente pdde-se identificar que a
professora, diante das duvidas da turma, perdia a oportunidade de intervenc¢ao e até¢ mesmo de
investigacdo do pensamento dos alunos. Quando uma aluna questionou a professora o
significado de aluada, adjetivo dedicado a lua no texto, a docente prontamente respondeu-lhe:
“Lua aluada? Nao ¢ pra entender ndo, gente, é s6 pra pensar”. (Cristiane, parte do trecho 9,

extraido da pagina 14, Relatdério de Campo — 2* ‘B’)

** O quadrado magico consiste num quebra-cabega em que o sujeito deve dispor nimeros em seu
interior de forma que a soma dos niimeros contidos nas linhas e colunas alcancem sempre o mesmo
resultado. A atividade utilizada encontra-se no anexo 5.
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No entanto, percebendo a dificuldade da turma em significar algumas outras palavras
do texto e, conseqiientemente de interpretd-lo, a professora dirigiu-se ao seu armario para
pegar um diciondrio. Prop0s a releitura do texto justificando que existiam algumas palavras
desconhecidas para alguns alunos. A cada palavra nova, a propria professora a identificava
para os alunos, procurava no dicionario, lia o significado e fazia as interpretagdes quando
necessarias. Para algumas palavras, que ja eram do conhecimento dela, apenas oferecia a
explicacdo sem recorrer ao dicionario.

Para esta atividade, ela perguntou aos alunos como deveria ser feita a procura de
palavras no dicionario, os quais, por sua vez, iam ditando as regras do uso do instrumento.
Digo ditando, porque os alunos ndo tinham o instrumento na mao para o manuseio; somente
participavam oralmente dando as orientagdes para a procura da palavra no dicionario.

Essa estratégia adotada pela professora possivelmente dificultava a elaboracdo dos
conceitos das palavras, pois os alunos apenas recebiam a informagdo, ndo se abrindo o espago
para a problematizacdo, a reflexdo, a significacdo e elaboracdo conceitual. Outro episddio
repetiu esse manejo. Durante o reforgo escolar, na atividade de leitura, uma crianga
evidenciou ndo conhecer a palavra colinas. Embora a professora tenha identificado isso e até
procurado trabalhar o significado da palavra para facilitar a compreensdo do texto, ela
terminou por oferecer o seu proprio significado de “colinas” para a aluna: “Aquelas terras
LAAA do outro lado do rio. Ficou longe?” (Cristiane, parte do trecho 209, extraido da pagina
65, Relatorio de Campo — 2* ‘B’). Nesse caso, mais um agravante se colocou na mediagdo da
professora: o fato de sua explicagdo ndo corresponder ao real sentido da palavra, o que
comprometia ndo somente a elaboracdo desse conceito pela crianga, mas também de outros
conceitos ou conhecimentos agregados a ele.

Novamente percebe-se a perda de uma oportunidade impar de intervengdo com as
criangas, na qual uma ampla diversidade de estratégias poderia ter sido empregada de maneira
a estimular a capacidade reflexiva e investigar a linha de pensamento delas, refor¢ando outros
conteudos ja trabalhados em sala.

Na perspectiva de Tacca (2006a), a aprendizagem sé ocorre quando se compreende a
relacdo entre um conceito com outros a partir de principios que podem ser generalizados.
Nessa conversa entre professora e aluna, ndo se pdde perceber o espago relacional como um
espaco dialogico em que docente e estudante debatessem as idéias e que o professor
encontrasse um lugar para compreender o processo de significacio do conhecimento

percorrido pela crianga, assim como propde a autora.
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Essa estratégia utilizada pela professora para explorar conceitos pode, inclusive,
prejudicar momentos posteriores de constru¢do do conhecimento pelo aluno, uma vez que a
aprendizagem pode sofrer rupturas em decorréncia da falta de clareza ou dominio sobre os
conceitos prévios necessarios na constru¢do atual de um conceito em foco (VIGOTSKI,
2001). Assim, se um aluno ndo domina conceitos prévios que sdo requeridos no momento da
aprendizagem atual, sua apreensdo do conteudo pode vir a ser prejudicada caso o professor
ndo esteja atento a essas necessidades de intervengao.

Na verdade, podemos perceber que o aluno era posto numa posi¢do passivo-
reprodutiva em que o conhecimento ¢ apenas repassado sem uma necessaria problematizagao
e significagdo para a ocorréncia da aprendizagem, assimilando apenas palavras e ndo o
conceito (VIGOTSKI, 2001). As observagdes ndo nos permitem afirmar que a professora
trabalhava com as fun¢des de atenc¢do arbitraria, a memoria 16gica, a abstracio, a comparagéo
e a discriminagdo fundamentais a elaboracdo dos conceitos. A simples oportunidade do
manuseio do diciondrio pelas criangas, material disponivel na prdpria biblioteca em que
estavam, abriria um grande leque de estratégias de intervengdo que envolveriam tais fungdes,
como a ampla possibilidade de investigagdo sobre o processo de aprendizagem.

Embora os alunos denunciassem em determinadas ocasides o ndo dominio conceitual
de algumas palavras, a professora ndo demonstrava capturar esse momento como uma
oportunidade para identificar as defasagens conceituais deles para, com isso, elaborar
estratégias de superagdo das mesmas. A docente poderia ter identificado “previamente, os
conceitos mediadores para que fossem trabalhados adequadamente e alcangassem novas
generalizagdes conceituais, 0 que permitird o seu uso futuro em diferentes situagdes, tanto da
vida cotidiana, como escolar” (TACCA, 2000, p. 327-328). Ao contrario, ela ofereceu
significagdes que ndo permitiriam a aluna a generalizag@o para elaboragdo conceitual.

Essa observagdo nos leva a considerar que a professora elaborava sua estratégia de
trabalho orientada prioritariamente pela assimilagdo e reprodugdo de conceitos e contetdos e
ndo pela constru¢do de conhecimentos. Ndo foi observado em sala ou durante as aulas de
reforgo escolar estratégias que mostrassem uma atuagdo orientada para subsidiar o
pensamento do aluno ou para problematizar os processos de raciocinio (por exemplo, o
simples uso do material concreto), trabalhando sistematicamente sobre as fung¢des
psicoldgicas superiores. Na verdade, apenas foi relatado por ela um momento em que
elaborou e aplicou com os seus alunos uma aula diferenciada utilizando materiais concretos
para o ensino do agrupamento e desagrupamento de niimeros, nas operagdes de adi¢do e

subtracdo. Nessa aula, a docente, juntamente com os alunos, desenhou em cada carteira um
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Quadro Valor de Lugar (QVL) e distribuiu entre eles canudinhos, para que pudessem
compreender e operar mentalmente a representagdo dos nimeros e o0s processos de
agrupamento e desagrupamento dos mesmos nas operagdes de adi¢do e subtracdo. Em sua
andlise, foi um trabalho produtivo em que o envolvimento dos alunos com a atividade se
constituiu como o diferencial do momento.

Contudo, apesar da fala da professora indicar a viabilidade de um trabalho nesses
moldes, em sua pratica, durante todo o periodo observado, ndo foi observada nenhuma
tentativa de se oportunizar outros momentos semelhantes. Os recursos materiais
disponibilizados por ela sempre se restringiram, nos momentos de observagdo, as atividades
do quadro, do livro e em folha com copia de exercicios.

Nao somente a auséncia de estimulo concreto que servisse de apoio a operagdo mental
do aluno foi observada na acdo da professora, mas também, uma exploragdo reflexiva limitada
dos conceitos e conhecimentos desenvolvidos em sala. As intervencdes da professora ndo
alcancavam a investigacdo dos conhecimentos, conceitos e concepgdes ja trazidas pela crianga
em sua historicidade. Ela partia de suas proprias concepgdes, oferecendo significados e
conteudos que, pela sua caracteristica, apenas deveriam ser incorporados aquilo que a crianga
ja possuia, na medida em que a capacidade critico-reflexiva ndo era estimulada.

Em uma aula de leitura e interpretacdo de texto, por exemplo, o tema em foco era as
estagdes do ano, apresentado ao longo de pequenos poemas, que traziam cada qual,
informacdes sobre as diferentes estagdes. A professora entdo explorou o conceito “verdo”

através de perguntas indutoras e limitadas, como evidencia o didlogo a seguir.

Trecho Professora Cristiane Aluno (s)
10 Vocés sabem o que € verdo? E um dia de sol
11 E um dia de sol? E.
12 E uma parte do ano? E.
13 Que faz sol? E.
14 Que faz calor? E

(Trechos 10-14, extraido da pagina 14, Relatério de Campo — 2* ‘B’)

Essa exploracdo limitada pode levantar ainda a hipdtese de um planejamento precario
das atividades a serem desenvolvidas em sala. Isso porque, a significacdo que a professora
ofereceu aos conceitos, como dito anteriormente, ndo foi extraida daquilo que os alunos ja
haviam elaborado sobre esse conteido em momentos anteriores. Ela apenas ofereceu algumas
caracteristicas que podiam conter no significado, mas nio elaborou junto a eles o conceito que

ela mesma problematizou. Outra observag¢do que podemos fazer e que corrobora com essa
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hipdtese ¢ a de que ela poderia ter preparado estratégias que abordassem a
interdisciplinaridade entre os contetidos trabalhados, ou até mesmo, que pudessem oferecer
aos alunos a oportunidade de uso conceitual das palavras em questdo.

Podemos inferir ainda uma dificuldade de operacdo conceitual da propria professora
na exploracdo desses conceitos, e ndo somente uma inabilidade pedagdgica em explora-los
com os alunos, na medida em que, ao tentar oferecer o significado das palavras questionadas
ja prontos, ela, na maioria das vezes, recorria a0 senso comum, ou mais gravemente, nao
alcancava a significacdo adequada ou correta para o conceito trabalhado, o que ndo permitia
ao aluno a elabora¢do do mesmo.

Como exemplo, ainda na interpretacdo desses pequenos poemas lidos, a professora
também realizava uma breve e reduzida explorac¢do. Ela procurava fazer, no poema sobre a
lua, uma relacdo entre as fases da lua e as estrofes do poema, mas ndo concluia o
procedimento com todas as estrofes e nem era suficientemente clara em suas explicacdes para

que os alunos pudessem compreender aquilo que ela estava explicando ou problematizado.

Trecho Professora Alunos
22 E cortina do dia? Quem j4 viu? Como ¢? (...
23 Ah, isso ¢ uma linguagem poética. Nao existe cortina do dia, | (...)

¢ s6 uma forma diferente de falar sobre o que acontece

quando o dia amanhece. Quem ja viu o dia amanhecendo?

Parece uma cortina abrindo?

(Trechos 22-23, extraido da pagina 15, Relatdrio de Campo — 2* ‘B’)

Assim, consideramos que a professora terminava por explorar o conhecimento com
significativa restri¢do reflexiva, ndo oferecendo elementos suficientes para que os alunos
pensassem e atuassem sobre ele, elaborando de maneira adequada os conceitos implicados na
interpretagdo do texto.

Até mesmo a forma como a professora tendia a introduzir as atividades de sala ndo
favorecia a problematizacdo do conhecimento pelo aluno. As condi¢des nas quais ela propds
as atividades as criangas pouco estimulavam a aprendizagem, na medida em que ela ndo
ofereceu as informagdes necessarias a execucdo da tarefa. Em geral, ela distribuia a folha de
atividade para os alunos sem oferecer informacdes e comandos necessarios para a realizagao
da mesma. Os alunos deveriam fazer a leitura do material individualmente e realizar os
exercicios. Quando questionada pelos alunos sobre o que era para ser feito, a docente, na

maioria das vezes, respondia apenas que eles deveriam responder os exercicios lendo os
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comandos. Na maioria das vezes ela permaneceu em sua mesa, organizando seus materiais e
diario de classe. Na medida em que os alunos necessitavam de esclarecimentos, eles se
dirigiam a sua mesa para perguntar. Algumas vezes a professora circulou pela sala para
verificar o desempenho dos alunos, porém nao realizou intervengdes.

Assim, para uns alunos, as atividades estavam acessiveis demais, permitindo que fosse
desenvolvida com agilidade, mas com pouca significacdo para sua aprendizagem, na medida
em que ndo eram apresentados elementos novos que pudessem estimular a capacidade de
raciocinio e problematiza¢do no pensamento do aluno. Para outros, em especial para os
alunos-queixa, as atividades se apresentavam como desestimulantes, na medida em que os
mesmos nao evidenciavam compreender o que estava sendo proposto, nem tampouco
recebiam as orientacdes necessarias a sua execucdo. Na auséncia do ajuste das explicagdes,
das informacgdes, das tarefas e responsabilidades de cada aluno, essas atividades ndo
promoviam a mobilizagdo da crianga no seu processo de aprendizagem, nem tampouco
favoreciam o seu posicionamento ativo enquanto sujeito de sua aprendizagem (GONZALEZ
REY, 2006).

Também foi pouco freqiiente ver a oportunizagdo de um trabalho diversificado em sala
de aula, em que a professora organizasse a turma na realizacdo de atividades diferentes entre
si com propositos pedagogicos condizentes com a realidade de cada grupo construido. As
atividades diversificadas que a professora manejava durante as aulas, em geral, estavam mais
relacionadas a ocupag¢do do tempo ocioso dos alunos e, portanto, tendo como fim a
manutencdo da disciplina da turma. Assim, ela oferecia novas tarefas aos alunos que ja
haviam concluido aquela anterior.

Em uma das aulas observadas, os alunos dedicavam-se a producdo de um texto, cuja
tematica foi oferecida pela professora, por intermédio de uma historia ilustrada em seqiiéncia
sobre barcos de papel. Na medida em que os alunos iam concluindo a atividade, a professora
distribuia alguns pedacos coloridos de papel que seriam utilizados para a confec¢do de um
barco em dobradura. A docente ia ensinando a dobradura a pequenos grupos que ja haviam
terminado a atividade, confeccionando, em seguida, um mural com os barquinhos. Alguns
alunos abandonaram a producdo de texto para realizar a dobradura, no receio de que ndo
houvesse tempo suficiente para realizar essa segunda atividade. Nao foi possivel observar,
com clareza, o cuidado por parte da professora de se certificar da participacdo de todos os
alunos nessas atividades. Alexandre, por exemplo, foi um dos alunos que nido pdde participar
do grupo para aprender a dobradura, pedindo entdo, a pesquisadora, apds a conclusdo de seu

texto, que lhe ensinasse.
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Em outra aula observada, os alunos estavam a ilustrar em seus cadernos um texto lido
e interpretado coletivamente. Quando um pequeno niimero de alunos ja havia concluido a
atividade e estavam a conversar entre si, a professora solicitou que eles abrissem outra pagina
do livro e procedessem a leitura individual silenciosa. Em seguida, ela iniciou a leitura e
interpretagdo coletiva de texto que ndo foi compartilhado por todos os alunos. Aqueles que
ainda estavam fazendo a atividade de desenho deviam nela permanecer. Alguns outros alunos,
percebendo a ndo necessidade de participagdo total da turma na leitura, ndo se envolveram,
pois ficaram conversando ou realizando atividades paralelas. Dos alunos que estavam
desenhando, alguns também conversavam. A conversa simultdnea dos alunos a atividade que
a professora fazia, tumultuava a aula e ndo favorecia uma situa¢do de aprendizagem
claramente produtiva.

Podemos perceber com esses fatos que o trabalho diversificado estava destinado a
atender somente os alunos que conseguiam concluir a atividade com maior rapidez. Os
alunos-queixa, em geral, ndo participavam desses momentos, uma vez que demandavam um
maior periodo de tempo para realizar as atividades. Assim, quando intencionavam participar
da segunda tarefa dirigida aqueles que ja haviam concluido a primeira, eles terminavam por
abandonar aquela que estava sendo realizada ou concluiam-na as pressas, sem maiores
cuidados.

Essa estratégia adotada pela professora acabava por favorecer os alunos que
necessitavam em menor grau da sua aten¢do, pois possuiam uma maior autonomia em seu
processo de aprendizagem. Eles eram os favorecidos na medida em que eram os que recebiam
maior estimulag@o pedagogica e maior atengao.

Perrenoud (1997 apud ANDRE, 1999) defende o trabalho diferenciado, o qual deve
estar voltado ao atendimento daqueles alunos mais necessitados da mediagdo do professor,
uma vez que essa forma de trabalho, em seu entendimento, esta inspirada na revolta contra o
fracasso escolar e contra as desigualdades. Entretanto, o que se observou neste contexto de
sala de aula, foi que os alunos que necessitavam em menor grau da intervencdo da professora,
eram aqueles contemplados pelo trabalho diferenciado.

A propria professora reconheceu sua limitagdo em manejar atividades diversificadas
em sala de aula e a ndo aplicacdo do mesmo no cotidiano escolar. Quando questionada sobre a
utilizacdo dessas atividades, embora considerasse ser essa uma importante estratégia

pedagdgica, reconheceu sua dificuldade para tal.
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“Diferenciadas eu ndo dou mesmo porque eu ndo consigo... porque quando
eles comegcam ali dentro do grupo, e comecam um grupo a interagir com o
outro grupo, ndo tem, eu ndo dou conta. Ai eles comegcam a falar todos ao
mesmo tempo e eles comegam a brigar e eu ndo dou conta. Sei que é uma
limitagdo minha, mas é uma limitagdo que eu tenho plena consciéncia, ta,
que eu assumo ela sempre, ja ha muito tempo, ja tentei varias vezes, as
vezes eu tento de novo, entendeu, ai eu ndo tiro proveito, porque realmente
é uma limitagcdo, eu tenho muita dificuldade de trabalhar com eles ali em
grupo onde eu ndo posso me dirigir a todos os alunos” (Cristiane, trecho 35,
pagina 143 do Relatdrio de Campo — Entrevista com a professora) .

Dessa fala da professora, podemos pensar que ela considerava o trabalho diferenciado
como sendo a aplicacdo de diferentes atividades num mesmo momento de aula, a grupos
especificos de alunos, conforme caracteristicas da aprendizagem de cada um.

Perrenoud (2001) conceitua diferenciagdo no ensino como uma estratégia para
“organizar as interagdes e as atividades, de modo que cada aluno seja confrontado
constantemente, ou ao menos com bastante freqiiéncia, com as situacdes didaticas mais
fecundas para ele” (p. 27). Em sua compreensdo, diferenciar nio significa individualizar o
processo ensino-aprendizagem, no qual o aluno deva trabalhar individualmente, mas sim
individualizar acompanhamentos e percursos pedagdgicos do aluno (PERRENOUD, 1995;
apud ANDRE, 1999).

Refletindo sobre a conceituacdo para o trabalho diferenciado e as limitagcdes da
professora, uma alternativa as suas dificuldades com esta estratégia pedagogica poderia ser a
constru¢do de uma mesma atividade que fosse capaz de reunir as situagdes didaticas mais
importantes para a aprendizagem. Nessa situa¢do, o aluno estaria motivado ao trabalho,
desenvolvendo a atividade proposta em sala, oportunizando a significagdo dos contetidos e
oferecendo a professora o espago necessario a investigagdo da sua aprendizagem.

Uma situag¢do que pode claramente ilustrar essa proposi¢do ocorreu no ultimo dia de
observa¢do da pesquisa. Trabalhando com o Tangram’, todos os alunos, sem excegdo, se
envolveram com a atividade, passando todo o primeiro periodo da aula, que corresponde a
aproximadamente 90 minutos, manuseando ativamente o jogo e desenvolvendo as mais
variadas possibilidades de pensamento ¢ agdo sobre o material, extrapolando, inclusive, as
sugestoes apresentadas. Esta foi uma boa oportunidade para a realizagdo do trabalho
diferenciado com a turma, pois mesmo manejando o mesmo material, a professora possuia

uma ampla variedade de estratégias e atividades que poderiam ser desenvolvidas com os

' Atividade levada pela pesquisadora no ultimo dia de observagdo para simbolizar a finalizagdo do
trabalho com a turma e sua despedida.

O Tangram ¢ um quebra-cabeca em formato original de quadrado, constituido por sete pegas que
permitem uma ampla variedade de encaixes e formacdes. Modelo em anexo 6.
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grupos de alunos, com objetivos diferenciados. Entretanto, a professora deixou que os alunos
manuseassem livremente o material, sem fazer qualquer intervencdo sobre suas produgdes.

A dificuldade da professora no trabalho diversificado parecia estar muito relacionada
também a sua necessidade de controle disciplinar sobre os alunos. A professora evidenciava
necessitar de uma organizagdo, na qual os alunos estivessem sempre voltados para a sua
atuagdo. A prdpria organizacio espacial da sala de aula precisava estar voltada para ela, para
frente, numa posi¢do de recebimento e ndo de troca de informag¢des. Uma situagdo observada
ja ao final da pesquisa reforgou essa interpretagao.

No dia em que a pesquisadora levou o Tangram, a professora aproveitou esse jogo
como uma atividade do dia, autorizando a pesquisadora a trabalhar o material com os alunos.
Apbs a apresentacdo do Tangram, os alunos comecaram a trabalhar individualmente e,
progressivamente, comegaram a trocar entre si idéias e pegas para a montagem de figuras e
cenarios. Com o passar do tempo e o envolvimento dos alunos com o jogo e com os colegas,
naturalmente eles comegaram a agrupar-se para que, com um numero maior de pegas,
pudessem formar figuras e cenarios mais complexos. A propria professora, em conversa com
a pesquisadora durante a atividade, afirmou que os alunos a solicitavam constantemente para
realizar trabalhos em grupo por gostarem muito dessa forma de intera¢do, mas que ela pouco
autorizava essa formacgdo. Ao final da atividade, a professora solicitou aos alunos que
desfizessem os grupos, mas diante da resisténcia destes, logo acatou a solicitagdo,
demonstrando insatisfacdo na organizacdo grupal. Ainda assim, apesar da aceitacdo da
professora em relagdo a formagao dos grupos, apos o horario do intervalo, os alunos voltaram
a disposicdo normal das carteiras.

Podemos pensar dessas falas, uma postura relacional rigida muito tendente ao
autoritarismo, em que as circunstancias que comprometiam a homeostase da turma, ou eram
rapidamente destituidas, ou eram flexibilizadas de maneira apenas aparente e temporaria.
Nessa postura pouco flexivel a negociagdo das regras instituidas em sala de aula, a dindmica
pedagbgica seguia sempre as mesmas rotinas, os alunos eram dispostos quase sempre na
mesma posicao, todos deveriam comportar-se disciplinadamente e at¢ mesmo a quantidade do
lanche consumida pelos alunos era determinada pela professora.

Essa dindmica nos leva a considerar a existéncia de um espaco relacional limitado, em
que as relagdes eram instituidas unilateralmente, sem significativas possibilidades de trocas,
didlogos e experiéncias e, conseqiientemente, com pouca investigacdo do processo de

aprendizagem dos alunos.
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Observou-se que a professora ndo somente restringia as possibilidades de trabalho
diversificado com os alunos para os quais ela apresentava queixa, mas também, ndo
demonstrava se preocupar em oferecer um atendimento individualizado voltado as
necessidades de cada um, em especial daqueles que ela apontava como possuindo dificuldades
de aprendizagem. Eles trabalhavam, em geral, sozinhos e sem sua monitoria.

Durante as observagdes em sala, pdde-se perceber que embora a professora andasse
pela sala procurando observar a realizagdo das atividades pelos alunos, ela pouco
acompanhava os alunos sobre os quais ele havia apresentado queixa.

Uma situagdo presenciada denuncia claramente a auséncia do acompanhamento
individualizado. A professora trouxe para a pesquisadora apreciar, os textos produzidos pelos
alunos em uma aula de producdo textual. Foi observado que o texto que a aluna Samara
apresentou ndo coincidia com a queixa da professora, que relatava significativa dificuldade na
aquisi¢do dos processos de leitura e escrita. O texto estava bem elaborado, sem muitos erros
ortograficos, bem pontuado e bem estruturado. A pesquisadora dirigiu-se entdo a professora e,
mostrando-lhe o texto, perguntou sobre o progresso da aluna, pois ela parecia ter avangado
bem desde o primeiro contato com a professora, quando ela apresentou a queixa. A professora
leu o trabalho e surpreendeu-se com resultado. Justificou-se dizendo que ndo havia corrigido
as produgdes e, por isso, ndo havia visto esse texto ainda, mas que certamente ele ndo era
producdo independente da aluna. Entretanto, a docente nao soube dizer como a crianca foi
capaz de apresentar aquele trabalho, ja que ela ndo sabia ler ou escrever. Hipotetizou entdo,
ser uma copia, mas disse ndo poder afirmar com certeza, pois nao havia visto ela copiar.

A professora parecia apresentar resisténcia ao atendimento individualizado, mesmo
quando as condi¢des pedagodgicas favoreciam esse trabalho. No momento previsto da
pesquisa, o qual a professora deveria estar junto ao grupo de seus alunos queixa, atendendo-
os, foi observado que ela se ausentou do grupo por duas vezes durante a realiza¢do da
atividade. A primeira para ir até a sala dos professores buscar seu didrio e a segunda para
atender outros alunos que n3o estavam no grupo. Ainda assim, mesmo quando estava no
grupo com os alunos, por um determinado periodo, a professora se dedicou a preencher o
diario de classe.

A auséncia de um trabalho diferenciado pode constituir em mecanismo de exclusao,
uma vez que nao oferece ao aluno a condicdo necessaria ao seu desenvolvimento. A
professora dificilmente fazia intervengdes com os alunos em suas carteiras, menos ainda com
aqueles para os quais ela apresentava queixa, o que reforcava a ndo participacdo destes nas

atividades, ja que ndo eram observados, cobrados ou acompanhados.
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A posi¢do dos alunos em sala, em geral, denunciava a exclus@o. Na maioria das vezes,
os alunos-queixa estiveram sentados sozinhos ou no final da sala, numa condi¢do em que ndo
viessem a atrapalhar o andamento das atividades realizadas. Por varias vezes, a professora foi
questionada pela pesquisadora sobre a posi¢do dessas criancas em sala e obteve como resposta
a ndo possibilidade de reorganizacdo dos alunos nesse espaco, sob a justificativa de que
alguns deles lhe davam muito trabalho se colocados a frente da turma, ou sentados em dupla
com outro colega.

O investimento pedagdgico e pessoal da professora, assim, denunciou processos de
exclusdo. Na relagdo com Alexandre, por exemplo, a situagdo foi facilmente visualizada. Esse
aluno ja havia participado do refor¢o escolar, mas foi dispensado pela professora, que nao
pretendia reconvocé-lo, justificando a decisdo pela falta de interesse e participagdo do mesmo
nas atividades de sala. ‘Tem alunos que precisam mais e fazem as tarefas” (Cristiane, pagina
143 do Relatério de Campo).

Essa fala evidencia uma desisténcia de investimento sobre o aluno, a desisténcia de
elaborar estratégias pedagogicas que envolvessem esse aluno com o contexto de sala de aula e
com seu processo de aprendizagem. Talvez aquele aluno que fazia a tarefa necessitasse menos
da mediacdo da professora, diferentemente de Alexandre e dos demais alunos-queixa, que
costumeiramente ndo realizavam as tarefas e estavam sempre envolvidos em situagdes de
conflito na sala.

André (1999) salienta que ¢ necessario que o professor se disponha a buscar
estratégias de trabalho com os alunos mais dificeis. Para a autora, quando a disposic¢do da sala
ndo mais alcanca resultados com a crianga, os recursos materiais ndo estdo adequados as suas
necessidades, ou as atividades planejadas ndo desencadeiam motivacdo a realizagdo, é preciso
que o docente reflita sobre elas, propondo modificagdes, reinvengdes, que ele experimente
novas estratégias assumindo inclusive a possibilidade do erro e de sua corre¢do. Ela afirma

que

“diferenciar é, sobretudo, aceitar o desafio de que nfo existem receitas
prontas, nem solugdes Unicas; ¢ aceitar as incertezas, a flexibilidade, a
abertura das pedagogias ativas que em grande parte sdo construidas na acdo
cotidiana, em um processo que envolve negociagdo, revisdo constante e
iniciativa de seus atores” (p. 22).

Cabe ainda abrir um paréntese para trazer brevemente algumas consideragdes a

respeito dos alunos-queixa. Observando e acompanhando a dindmica de sala de aula, do
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reforco escolar e as vivéncias grupais, pode-se apreender que o processo de ensinar cada uma
das criangas apontadas como enfrentando necessidades educacionais especiais demandava
uma considerag@o, ao menos, de seus aspectos singulares.

Na oportunidade da realizacdo das atividades previstas nesta pesquisa, ndo foram
verificados indicadores reais de dificuldades de aprendizagem. Ao contrario, todas as
criangas, inclusive aquela diagnosticada como possuindo déficit cognitivo, foram capazes de
realizar com independéncia a tarefa proposta. O que ocorria, de fato, ¢ que elas tinham
necessidades diferentes para tal: uma precisava de um tempo maior para concluir a atividade,
outra de um atendimento mais individualizado para que pudesse compreender o comando,
outra precisava de motivacdo, outra de ajuda para o manejo da propria ansiedade frente a
expectativa que a tarefa gerava nela e na professora, outra de ateng¢do e reconhecimento como
sujeito...

O fato era que todos os alunos-queixa se envolviam com a atividade, cada um ao seu
modo, mas, quase sempre, sozinhos. Uns concluiam, outros mal comegavam, outros
desistiam. Mas todos tentavam e apresentavam resultados positivos. A dificuldade que se
colocava estava, entdo, na estratégia pedagogica adotada pela professora e ndo nos alunos.

O que se pdde concluir disso € que a identificagdo dessas situacdes singulares ja seria
suficiente para que se pudesse alcancar a aprendizagem e superar a suposta situacdo de
dificuldade de aprendizagem dos alunos

Assim, as andlises e interpretagdes realizadas nos permitem concluir que a professora
Cristiane organizava sua pratica de forma a reforgar a postura passivo-reprodutiva de seus
alunos, na qual o espago de problematizacdo do pensamento, em que a crianca tivesse
favorecidos os momentos de reflexdo e constru¢do do conhecimento, ndo era privilegiado.

Nessa organizacdo, ndo foram percebidos espagos dialdgicos e relacionais
favorecedores dos processos de aprendizagem. Isso ndo oportunizava o desenvolvimento de
uma atuagdo pedagdgica investigativa voltada para conhecer os processos individuais de
aprendizagem, em especial dos alunos-queixa, ndo que nd3o permitia, portanto, o

desenvolvimento de a¢des interventivas pautadas na singularidade das criangas.
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A.3) Analise das relacgdes sociais e alcance dos aspectos subjetivos

No atendimento individualizado, o espago dialégico merece especial atengdo.
Entretanto, a disposicdo da professora a escuta do aluno foi pouco observada. Os didlogos
eram precocemente interrompidos, o aluno possuia um estreito espago para apresentar suas

1déias, suas necessidades ou suas duvidas.

Trecho Alexandre Professora Cristiane

31 Tia,posso ir ao banheiro? | Nao! (responde a professora de forma rispida ao aluno)

© O aluno volta e se senta em lugar.

(Trecho 31, extraido da pagina 18, Relatorio de Campo — 2° ‘B’)

Trecho Professora

01 O que vocé ta fazendo aqui, Carlos, vai pro seu lugar que eu jé passo l4.

© O aluno volta para o seu lugar calado e de cabeca baixa

(Trecho 01, extraido da pagina 77, Relatorio de Campo — 2* ‘B’)

Trecho Professora
29 Que ¢ Alexandre, vai sentar! (fala rispidamente e em tom alto com o aluno)
© O aluno timidamente recua.
30 Que foi, vocé ta sem lapis. Pega aqui. (pergunta a professora rapidamente ao perceber sua
acdo)

© O aluno volta a se aproximar ¢ comeca a escolher os lapis de que necessita.

(Trechos 29-30, extraido da pagina 81, Relatorio de Campo — 2° ‘B’)

Percebeu-se que a professora ndo oportunizava a verbalizacdo do aluno, ndo lhe dando
espaco de fala. Ela vetava precocemente a possibilidade de interacdo com a crianga, antes
mesmo que esta fosse capaz de verbalizar suas intengdes para a aproximacao. Essa limita¢do
comunicativa implica numa restri¢do a investigacdo subjetiva da crianca, considerando que
nesse modelo relacional, dificilmente o estudante encontraria seguranga para a exposi¢do de
suas necessidades, interesses € motivagoes.

No caso de Cristiane, a dificuldade no estabelecimento do vinculo afetivo com as
criangas pode estar relacionada as habilidades e preferéncias dela que, ao reconhecer sua
limitagdo pessoal no estabelecimento das relagdes, acredita estar mais apta a trabalhar com os
alunos maiores, no caso de quarta série. Durante a entrevista, a professora relatou sua
preferéncia em atuar com turmas em faixa etdria maior em funcdo de suas caracteristicas

pessoais.
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“Ndo eu prefiro mais... na verdade eu prefiro os maiores, né. Eu trabalhei
12 anos com a 4° série, eu prefiro, eu acho que eu me dou melhor com os
maiores justamente porque eu sou meio desajeitada, né? Eu ndo sou de ficar
adulando muito, apesar de que eu tenho um trabalho bastante afetivo com
eles...” (Cristiane, trecho 07, paginas 138-139 do Relatdrio de Campo —
Entrevista com a professora).

Nessa aparente dificuldade relacional, facilmente se identifica mecanismos de
exclusdo branda (BORDIEU; CHAMPAGNE, 1998 apud PERRENOUD, 2001) que
movimentam discretamente a dindmica de sala e reforcam ainda mais os processos que
excluem o aluno da participagdo na dindmica da turma. Em diversos outros momentos a
professora falou claramente sobre sua falta de motivacdo para a intervencdo pedagogica com
esses alunos. Em um dia em que a pesquisadora estava desenvolvendo a atividade de
observagdo na outra turma pesquisada, ela encontrou-se com o aluno Alexandre fora de sala,
no horario do lanche. O aluno estava no estacionamento da escola, em pé, encostado em um
dos carros, lanchando. A pesquisadora se aproximou e tentou um didlogo procurando
compreender o que estava acontecendo. Alexandre, pouco disponivel ao contato, falou
resumida e rispidamente que estava fora de sala porque uma colega estava lhe atrapalhando a
fazer a atividade e a professora pensou que era ele quem estava tumultuando a sala e o
encaminhou para a sala da Direcdo.

Apbés o intervalo, quando as professoras estavam voltando pra sala, a pesquisadora
abordou Cristiane ¢ comentou sobre o episodio com Alexandre, questionando também com a

docente o que havia acontecido.

Trecho Pesquisadora Cristiane
06 O que aconteceu com o | Ah, eu ndo to agiientando mais, Helen. Ele bateu na
Alexandre hoje? Rebeca, fica atrapalhando os meninos, ndo faz as

tarefas, eu ndo to dando mais conta. Ja4 mandei bilhete
pra mée, ja chamei pro refor¢o, mas ele ndo vem. Eu néo
vou ficar perdendo 0 meu tempo com esses meninos que

nio querem nada, ndo Helen. Que nem o Ivo, o

Alexandre... To cansada...

© A conversa foi interrompida, pois professora e pesquisadora ja estavam na porta da sala.

(Trechos 06, extraidos da pagina 83, Relatorio de Campo — 2% ‘B’)
Essa fala permite pensar que na situa¢do de ndo envolvimento do aluno com as
atividades de classe e extra-classe, a docente abriu mao de sua relagdo com ele, e, também, da

responsabilidade pela sua aprendizagem. Intervir na aprendizagem dessa crianga passou a ser
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uma atividade desnecessaria, uma perda de tempo, de energia e de investimento pessoal e
pedagdgico, j4 que o aluno ndo apresentava desempenho e motivacdo a altura de suas
expectativas.

Hoffmann (2005) lembra que “perder tempo € ndo fazer a intervengdo pedagogica no
tempo certo” (p. 14) e nessa consideragdo, passa-se a vida do aluno sem que intervengdes
sejam despendidas a ele e que oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento passem
“desapercebidamente”. O tempo aqui se caracteriza na vida do aluno, ¢ o aluno quem esta
perdendo tempo de vida, anos a fio de escolaridade numa mesma série que ndo lhe renderdo
ganhos pedagogicos significativos que lhe permitam avancar em seu processo de
desenvolvimento, mas que, ao contrario, lhe renderd significacdes implicadas com a
motivagdo suficiente para a desmotivagao ao aprender, tendo como conseqiiéncia um possivel
abandono escolar.

Nesse caso, o que percebemos ¢ uma acentuada ocorréncia das discriminacdes
negativas para com os alunos-queixa, em especial para com Alexandre e Gustavo, na medida
em que a atuag@o da professora reforcava reincidentemente as desigualdades entre os alunos e
o sentimento de ndo pertencimento deles no grupo.

Entendemos o sentimento de ndo pertencimento enquanto uma conseqiiéncia do
mecanismo da exclusdo branda ou explicita (BORDIEU; CHAMPAGNE, 1998 apud
PERRENOUD, 2001), na qual, a imagem do aluno ¢ construida de maneira a se configurar
como destoante do perfil geral da turma, gerando nele um sentimento de ndo identificagdo
com os demais colegas.

Estes alunos ja4 possuiam um estigma junto aos demais que tendiam a assumir
condutas de evitamento e rejeicdo ao trabalho em coletividade com os alunos-queixa, o que
gerava a necessidade de intervencdo da professora para a realizacdo de um trabalho que
favorecesse a aceitag@o deles pela turma.

Na atividade em que os alunos trabalhavam com o Tangram, eles gradativamente se
dispuseram em grupo. Gustavo se aproximou da pesquisadora, com os olhos cheios de
lagrimas e relatou ndo ter grupo, uma vez que os colegas ndo desejavam sua presenga em seus
respectivos grupos. A pesquisadora por sua vez, questionou-lhe o porqué dessa rejei¢do e
lembrou-lhe do quanto ele se envolveu em conflitos com os colegas naquele mesmo dia. No
reconhecimento do aluno de que seu comportamento estava interferindo sobre a sua aceitagao
no grupo, a pesquisadora propds-lhe que ambos conversassem com alguns colegas,
solicitando-lhes a sua participagdo no grupo, mas que isso exigiria dele o compromisso em se

envolver com a atividade e ndo brigar com os colegas. Feito o acordo, pesquisadora e aluno
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dirigiram-se a um grupo que prontamente recebeu Gustavo na condi¢do de que ele
colaborasse. Esse aluno permaneceu todo o periodo de trabalho nesse grupo sem que qualquer
queixa dos colegas fosse apresentada a sua pessoa. Foi observado também um envolvimento
efetivo dele com a atividade, pois participou ativamente da produgdo de idéias relacionando-
se harmoniosamente com os colegas.

Apesar do estigma j& construido em sala a respeito dos alunos-queixa, dos
comportamentos apresentados pelos proprios alunos que reforcavam essas concepgdes e da
auséncia de interven¢do da professora junto aos alunos, pdde-se verificar que quando houve
uma negociagdo, os acordos foram estabelecidos na dinamica grupal, o que favoreceu a
integragdo de um desses alunos com a turma e a participagdo do mesmo nas atividades
propostas.

A propria dindmica grupal serviu de estimulo para a realizacdo das atividades, como
um motor para a aprendizagem, na medida em que o aluno se percebeu como um componente
do grupo de iguais, em que foi acolhido e respeitado.

Dessas falas e situagdes, podemos considerar ainda que a professora parecia nio
perceber a interagdo interpessoal e intergrupal como estratégia, na qual os proprios alunos
pudessem trocar entre si informacdes e conhecimentos, contribuindo para o desenrolar da
aprendizagem.

O trabalho em sala de aula constituido por grupos de alunos, dentre outras
possibilidades, oferece a oportunidade de estimular as capacidades de decisdo e cooperagdo e
de melhor gerenciar as diferencas e os conflitos em sala. Destacamos ainda, que no grupo o
aluno poderia encontrar o espago de apoio relacional e pedagdgico necessarios ao processo de
aprendizagem que, por vezes, podem estar ausentes na relagdo professor-aluno.

O trabalho em grupo, nesses moldes, oportuniza o espago relacional e,
conseqiientemente, a constitui¢do subjetiva do sujeito que Gonzalez Rey (1999a) preconiza.
Para ele, € nos processos da relagdo, pela participagdo e pelo didlogo, que a subjetividade se
produz.

Nesses moldes, o que a professora terminava por fazer era favorecer os alunos mais
favorecidos no processo de aprendizagem e desfavorecer os que nele j& estavam
desfavorecidos. Tacca (2004) nos lembra que a professora deveria estar atenta as proprias
expectativas relacionadas a seus alunos de maneira a ndo condicionar sua agdo pedagdgica a
elas, uma vez que o contexto idealizado de aprendizagem esconde preconceitos, mitos e
expectativas que, dissonantes a realidade vivenciada, se constituem no primeiro obstaculo as

relacdes pedagdgicas genuinas em que pessoas concretas constituem uma relag@o social.
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Percebe-se também que a responsabilizagdo de outros atores e outros sistemas sociais
pelo baixo rendimento do aluno é uma possibilidade de justificar a auséncia da intervengao
necessaria da professora. Nesse caso, a sua fun¢do pedagogica ficou diminuida em detrimento
das omissdes da familia.

Em outro episddio, desta vez durante o reforco escolar, a professora novamente
desabafou, falando sobre sua dificuldade em trabalhar com os alunos-queixa e sobre a ndo
colaboracdo da familia no processo pedagogico. Com isso, justificou sua decisdo em nao mais
atender tais criangas no horario de refor¢co escolar, de modo que pudesse oferecer esse
atendimento a outros alunos que igualmente necessitavam e que compareciam a convocagao.

Dessa postura percebe-se o distanciamento relacional da professora com os alunos
sobre os quais ela apresentava queixa. Um distanciamento que nio favorecia a aprendizagem,
mas ao contrario, limitava-a.

Na oportunidade da aplicagdo de um dos instrumentos de pesquisa (atividades
semelhantes aquelas cotidianamente desenvolvidas), apesar de orientada sobre a formagao
grupal em que os alunos deveriam estar dispostos, a professora iniciou o agrupamento apenas
daqueles que ela havia indicado como enfrentando dificuldades. A exce¢do de Alexandre,
todos se movimentaram para ocupar o local designado pela professora no grupo. Este aluno
apresentou intensa resisténcia para atender a ordem da professora. Foram muitas as vezes que
ela chamou Alexandre para compor o grupo, chegando inclusive a levar todo o seu material
para o novo lugar, mas obteve, ou a negativa dele, ou a retomada de seu antigo lugar.
Curiosamente, nesse dia, Alexandre sentava-se ao lado da mesa da professora. Apods
sucessivas tentativas de fazer com que o aluno tomasse o lugar designado, Cristiane dirigiu-se
a carteira dele, pegou bruscamente seus materiais levando-os novamente para o grupo e
voltou para ele, pegando-o pelos bragos, retirando-o da cadeira e arrastando-o para o grupo.
Apds essa atitude, o aluno permaneceu entdo no grupo, mas com a cabega abaixada sobre a
mesa, ndo se envolvendo com a atividade ou com os colegas.

Essa ocorréncia evidenciou uma relacdo de enfrentamento direto entre professora e
aluno, na qual a sua esséncia esteve na mensuracdo de forga. A professora e o aluno tendiam a
demonstrar um evitamento de envolvimento afetivo e pedagdgico. Nessa confusa relagdo, se
evitou o vinculo, a intervencao, a investigacdo, a estimulagao.

Essa dinamica relacional nos permite pensar na possibilidade de existéncia de um
rompimento no vinculo afetivo, permeado pelo embate afetivo e pelas lutas de forga e poder.

Virios outros momentos foram observados evidenciando indicadores do rompimento

do vinculo afetivo e pedagdgico com os alunos queixa. Durante as observagdes das aulas, nos
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momentos em que os alunos se dedicavam a execugdo das atividades, a professora pouco
andava pela sala de modo a identificar as necessidades ou dificuldades das criangas para com
o trabalho. Quando o fazia, a docente ndo direcionava a sua aten¢do aos alunos para os quais
ela apresentava queixa, como ja apresentado anteriormente. Dessa verificagdo, podemos
pensar que os alunos nio executam as atividades, ndo em decorréncia de supostas dificuldades
de aprendizagem, mas, possivelmente, pela auséncia de intervencdo competente da professora
ou, até mesmo, pela sua impossibilidade de atentar para os aspectos subjetivos dos alunos. A
exemplo, Alexandre no desenvolver das atividades, nas diversas aulas observadas, sempre
procurava a ajuda da pesquisadora, ¢ a medida em que recebia alguma aten¢do, procurava
apresentar produgdo, com o possivel fim de obter um reconhecimento. Parecia que para a
professora, o aluno ndo apresentava duvidas no trabalho que realizava.

Um didlogo entre pesquisadora e aluno ilustra essa consideracdo. Em uma aula de
producdo de texto, quando Alexandre recebeu sua atividade, logo chamou a pesquisadora que
estava sentada do outro lado da sala. Ela o olhou e, ento, ele balancou a sua folha apontando
para a carteira ao lado que estava vazia, sinalizando que a pesquisadora se sentasse ao seu
lado. A pesquisadora sentou-se ali e perguntou o que ele queria, e ele fez o pedido de ajuda na
elaboragdo do texto. A pesquisadora entdo explorou com o aluno a gravura estimulo recebida
para a produgdo e, seguidamente, lhe sugeriu que ele escrevesse a historia partindo daquelas
idéias que haviam conversado. Enquanto a pesquisadora observava o desenvolvimento de
outros alunos, Alexandre escreveu apenas um paragrafo, esperando nova ajuda. Percebendo
que o aluno produzia conforme a aten¢do que recebia, a pesquisadora lhe sugeriu que ele
produzisse todo o texto para, depois, apresentar-lhe. E foi o que fez Alexandre.

Dessa situagdo, podemos verificar que o aluno ofereceu indicadores sobre a
importancia das relagdes na aprendizagem. Com a pesquisadora, ele evidenciou a necessidade
de vinculo afetivo, atencdo, motivagdo e reforco que ndo foram observados na relacdo com a
professora. Essa situagdo evidenciou a necessidade de relagdes de confianga, de atencdo e de
afeto, na medida em que o aluno mostrou empenho na execug¢io da atividade quando recebeu
atencdo, desenvolvendo-a adequadamente. Alexandre demonstrou necessidade de companhia,
ou de acompanhamento na realizacdo das atividades, ndo com o fim de ter monitoramento,
mas, possivelmente, com a inten¢do de ter alguém ao seu lado, vendo-o como sujeito. Ficou
evidente no seu apelo a pesquisadora que, ao ser visto de forma diferenciada, ele expressa sua
potencialidade. Talvez essa seja a possibilidade de resgate da participacdo dele em sala de

aula, uma vez que sua relagdo com a professora parecia estar muito desgastada. Ela ndo o
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acompanhava, pouco interagia com ele, suas falas tendiam a ser rispidas e com tendéncia ao
evitamento.

Numa outra situagdo, quando a professora corrigia uma atividade no quadro,
Alexandre circulou um bom tempo pela sala solicitando um lapis emprestado, ficando,
inclusive, por algum tempo préximo a professora para também lhe pedir. A professora
demorou algum tempo para demonstrar ter percebido a sua presenca e, quando o percebeu,
ndo lhe emprestou o material e, tampouco, ajudou-o a conseguir com algum outro aluno. Ao
obter o lapis com um colega, ele dirigiu-se a sua carteira, para acompanhar a corre¢do. Apesar
de ndo haver realizado o exercicio em casa, ele empenhou-se em copiar as respostas em seu
caderno, mas com a copia atrasada, ndo conseguiu corrigir a atividade, pois a professora, sem
observa-lo, apagou o quadro. Quando ele disse a ela sobre o seu ndo acompanhamento da
correcdo e lhe pediu para que ndo apagasse o quadro, a mesma lhe respondeu que ele ndo
deveria estar copiando, mas somente acompanhando a corre¢do, pois aquilo ja deveria ter sido
feito em casa.

Nessa mesma ocasido, Ivo, outro aluno, andou todo o tempo pela sala, sem realizar
qualquer atividade. Quando questionado pela pesquisadora sobre o porqué de ndo estar
corrigindo a atividade, justificou-se dizendo que havia faltado no dia anterior. A professora
por sua vez, ndo realizou qualquer intervengdo com o aluno, parecia ter ignorado seu
comportamento em sala.

Outro momento significativo diz respeito a aplicagdo das duas atividades constituintes
como instrumentos da presente pesquisa. Na primeira atividade, a professora ndo participou
da interven¢do com o grupo de alunos, apesar de ter sido discutido anteriormente com ela os
objetivos e procedimentos da pesquisa. Ela olhou a producdo dos alunos de forma distanciada
e ndo se deteve para investigar o que e como eles trabalhavam. Na segunda atividade, foi
necessaria a solicitagdo pontual da sua participacdo pela pesquisadora, o que ndo garantiu a
participagdo efetiva dela junto aos alunos, ja que ela se ausentou do grupo por duas vezes e
desenvolveu paralelamente, atividades ndo pertinentes ao objetivo da pesquisa.

Dessas observacgdes pode-se apreender a desatencdo da professora para com os alunos
que ela apontou como em situacdo de dificuldade de aprendizagem. Além da ndo realizagdo
do acompanhamento mais individualizado com esses alunos, a professora também
demonstrou ndo se interessar mesmo por qualquer comportamento apresentado por eles: ndo
acompanhou sua producdo, ndo problematizou sua conduta ou seu pensamento, ndo interagiu
com eles. A presenca dos alunos queixa em sala parecia ser ignorada, a ndo ser quando eles

apresentavam comportamentos que tumultuam a dindmica da sala de aula.
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Nessas condic¢des, consideramos que os alunos ndo se sentiam responsaveis pela sua
aprendizagem, ndo significavam esse processo, ndo empenhavam esforcos para tal. Na
verdade, eles tendiam a uma economia de energia, a qual deveria ser despendida em favor da
aprendizagem. Os alunos acabavam sendo pegos pela armadilha do comodismo, j& que para
eles a aprendizagem parecia ndo ter significado. Eles ndo precisavam apresentar resultados ou
produgdes ja que ndo lhes era cobrado isso.

Assim, a dinamica que se observava parecia se reforcar mutuamente: da mesma forma
que o professor tendia ao evitamento do aluno, ele também tendia ao evitamento da docente.
Parecia haver um acordo tacito e um circulo vicioso instalado: a professora ndo intervinha
junto ao aluno, pois considerava uma perda de tempo e de esforgo pessoal. Dentro de suas
crengas ¢ valores, discriminava o aluno-queixa, ndo investia numa relacdo com ele e o
expunha perante a turma. O aluno, por sua vez, ndo realizava suas atividades e, igualmente
ndo investia na relagdo com a professora, ao contrario, a enfrentava. Parecia estar instalado na
subjetividade social da sala de aula 0 medo de chamar a atencdo da professora para si, pois
isso poderia instigar a possibilidade de serem ainda mais agredidos em sua individualidade.
Assim, o pacto velado se fortalecia: a atitude da professora reforcava a do aluno e ambas
justificavam sua existéncia. Essa era uma trama tecida entre a subjetividade individual e
social (Gonzélez Rey, 1998)

Essa condi¢do parecia impor uma situagdo paradoxal ao professor. Por um lado, o
aluno que mais necessitava de sua intervencdo era o que menos lhe solicitava e,
contrariamente, o aluno capaz de realizar sua atividade de maneira mais autonoma era aquele
que mais pedia sua aten¢do. Assim, caberia a professora compreender a motivacdo da
solicitacdo da crianca, para que ela pudesse fazer escolhas que garantissem o atendimento das
necessidades daqueles que mais necessitavam da sua intervengdo e, portanto, de sua
aprendizagem (TACCA, 2006b).

Em nosso entendimento, uma interven¢do individualizada com estes alunos se
colocava como imperativa para o resgate da motivacdo a aprendizagem, por intermédio da
investigacdo dos processos subjetivos do aluno. De acordo com Tacca (2000), o professor
necessita compreender o aluno como ser ativo e integrado, mobilizando as energias do
estudante em favor das atividades escolares e, portanto, da aprendizagem, para com isso
minimizar as possibilidades de canalizacdo dessas energias a outras situagdes que escapam do
planejamento pedagogico. Entretanto, para isso, se impunha como necessidade primaria, o

rompimento de crencas, valores e concepgdes que serviam de apoio a professora.
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Essa postura pedagogica nos leva a questionar sobre os mecanismos investigativos e
avaliativos que a professora langou méao para compreender o processo de aprendizagem do
aluno. De que forma a professora avaliava o desenvolvimento do seu aluno se ndo

desenvolvia um acompanhamento sistematizado sobre o processo de aprendizagem?

“Ah, eu uso tudo! Tudo! Sabe, eu tudo o que eu faco na sala de aula tem um

porqué. Eu converso com o aluno, eu fago atividades orais com ele, certo?
Eu faco atividade de... brincadeira, atividades de.. de ... as atividades
escritas, entdo desde quando ele comega a escrever, as primeiras palavras
dele ali em sala de aula eu ja to olhando, ja to observando, né?” (Cristiane,
trecho 13, pagina 139, Relatério de Campo — 2* ‘B’ -Entrevista com
professora)

A diversidade de instrumentos que a professora considerou utilizar como meios de
avaliar a crianca ndo fugiu de uma concepcgdo tradicionalista. O foco da avaliagcdo ndo estava
prioritariamente no aluno, sendo realizada com referéncia maior aos contetdos trabalhados
em sala, e ndo procurando compreender o processo de aprendizagem e desenvolvimento.
Durante as observagdes, percebeu-se que era principalmente por meio do desempenho nas
atividades escritas que a professora avaliava a aprendizagem, ela pouco estimulava a
expressdo verbal dos alunos ou problematizava as respostas procurando compreender o
raciocinio deles. A participacdo oral dos mesmos ocorria, em geral, nos momentos de
correcdo de exercicios, nos quais respondiam sempre coletivamente e a propria professora
reproduzia as respostas no quadro. O fim da avaliacdo era entdo, a verificacdo do quanto o
aluno foi capaz de absorver os conhecimentos desenvolvidos em sala. O contexto escolar e
social, bem como todos os seus elementos constituintes ndo foram relatados pela professora
como aspectos de consideragdo no processo avaliativo da aprendizagem do aluno.

Assim, um baixo rendimento nas atividades escolares provavelmente tendia a ser
explicado pela patologizagdo. A fala a seguir, nos permite tecer a consideracdo de que ela ndo
procurava investigar os aspectos subjetivos presentes nos comportamentos do aluno. Em seu
entendimento, o aluno deixava de apresentar os resultados esperados em fungdo de uma

possivel patologia ou desvio no desenvolvimento que ele pudesse apresentar.

“E. mas eu ja mudei ele de... de lugar na sala varias vezes, varias vezes. Eu
sei ndo, eu fico pensando que essas criancas tém um problema assim talvez
de... de fundo psicologico, talvez até uma depressdo ndo, ndo identificada...
O caso do Guilherme, por exemplo, porque ele ndo tem dificuldade de
aprendizagem”. (Parte do trechos 19, extraido das paginas 44-45, Relatorio
de Campo — 2% ‘B’)
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Dessa forma, o processo pedagdgico, os espacos relacionais entre professor-aluno e os
processos comunicativos ndo seriam aspectos a serem considerados como intervenientes no
baixo desempenho académico da crianga, mas sim, um possivel defeito ou patologia que a
crianga podia apresentar.

Mitjans Martinez (2006) lembra a tendéncia na educagdo de se enfatizar o déficit
cognitivo como explicagdo para as dificuldades escolares, como se a aprendizagem fosse uma
expressdo direta dos processos cognitivos, desarticulada de outras formas complexas de
constituicdo psicoldgica.

A patologizagdo do fracasso escolar acaba por levar a cristalizagdo da creng¢a do ndo
investimento pedagdgico sobre o aluno em detrimento de concepgdes pessimistas em relagdo
as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento dessas criangas (MITJANS
MARTINEZ, 2006). Assim, a professora terminava por evidenciar nio mais acreditar nas
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento de alguns dos alunos-queixa e estes, por
sua vez, ndo buscavam mais a intervengado ou estabelecer relacdes com a docente.

As concepgdes que a professora possuia sobre os processos de aprendizagem e
desenvolvimento e sobre os seus alunos também apareciam como intervenientes em sua
atuacdo. Durante o refor¢o escolar, quando questionada pela pesquisadora sobre a auséncia de
Eva, afirmou que a aluna deveria estar atrasada, pois “ela e a mae sdo muito lerdinhas” (Parte
do trecho 09, extraido da pagina 21, Relatério de Campo — 2* ‘B’). Em outro momento,
durante uma atividade da pesquisa em sala de aula, enquanto ela discutia com Ivo o resultado
de um dos exercicios, disse claramente a este aluno, na frente de Alexandre, que este nao
sabia fazer continhas e que, portanto ndo adiantava corrigi-lo, pois 0 mesmo iria permanecer
no erro.

As concepgdes e expectativas da professora terminavam por se consolidar na sala de
aula, na medida em que os alunos ndo eram motivados e estimulados adequadamente a
aprendizagem, o que por sua vez estava diretamente relacionado a baixa de expectativa do
professor no progresso deles. Como os alunos ndo apresentavam producdo em sala, nado
evidenciavam seu processo de aprendizagem e ndo se envolviam com as atividades
desenvolvidas, a professora passava a acreditar que investir em seu desenvolvimento era
desnecessario, uma perda de tempo. A falta de investimento e intervencdo dela ndo favorecia
a significacdo do conhecimento trabalhado em sala e, portanto, da aprendizagem.

Essas consideragdes condizem com os estudos sobre o efeito Pigmaledo estudado

desenvolvido por Jacobson e Rosenthal (apud PERRENOUD, 2001) e por diversos outros
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autores em pesquisas similares, nos quais foi possivel se verificar as implicagdes diretas das
expectativas do professor sobre o processo de aprendizagem.

A professora, de forma natural, partia de suas concepgdes para realizar seu trabalho
com os alunos. Isso ganhava for¢a nas suas falas e reforcava neles a construcdo de auto-

imagem negativa, reduzia a auto-estima e diminuia o espago relacional.

Trecho Professora Gustavo Alexandre
515 O qué que foi Gustavo? Ele bateu em mim.
516 Como ¢ que foi? (7?7 2?7

© Os alunos falam juntos, ndo sendo possivel a compreensdo das falas individuais. A intengdo ¢ de

explicar o ocorrido.

517 Olha, vocés dois, vao parar 1a | Eu ndo vou parar 14 néo.

na Papuda™!

(a professora
fala em baixo e pausado tom)
Por causa de agressdo um ao

outro.

518 Ou entdo vai pro cemitério... Eu vou pro cemitério.

519 Néo, eu vou pro cemitério e | Nao, vocé vai pra Papuda!

ele...

(Trechos 515-519, extraidos da pagina 131, Relatorio de Campo — 2* ‘B”)

A postura da professora era acusativa e refor¢ava uma imagem social de menor valia
compreendida pelas criangas. Ela reafirmava os processos excludentes ja vivenciados pelos

alunos o que contribuia, possivelmente, para a formacdo de uma auto-imagem negativa que

fortalecia os comportamentos ndo favordveis a aprendizagem.

Para Tacca (2004), no processo dindmico educacional, as relagdes se tornam
constitutivas do desenvolvimento de cada pessoa envolvida na interagdo, sendo que o
professor assume um lugar de relevancia, na medida em que estd sempre na posicdo de
confirmar “o aluno como sujeito, devolvendo-lhe seu valor como pessoa e aprendiz” (p. 101).
Assim, essas mensagens recebidas pelas criangas que expressam a avaliacdo da professora a
seu respeito, parecem que vao, ao longo do tempo, se constituindo como aspecto integrante da
sua configurac¢do subjetiva e até mesmo da sala de aula, levando o aluno a assumi-las como
uma verdade sobre sua pessoa (TACCA, 2000).

Tais consideragdes negativas a respeito do aluno, que acabam por constituir a

subjetividade social da sala de aula, podem ainda diminuir sua motivag¢do para o aprendizado.

32 Papuda é uma prisio de alta seguranca do Distrito Federal.
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Mitjans Martinez (2006) lembra que o significado de menos valia pode se integrar ao sentido
subjetivo da aprendizagem limitando as possibilidades de aprender do aluno.

A interveng¢do da professora acabava por inibir os alunos, limitava a relacdo social e os
desestimulava para a aprendizagem. As produgdes e os comportamentos deles deviam, no
entanto, estar compativeis com a expectativa da professora ¢ ndo em conformidade com
aquilo que era mais significativo para eles.

Por exemplo, em uma aula de artes, cuja atividade trabalhada foi uma malha
quadriculada sugerida pela pesquisadora, os alunos deveriam criar desenhos no papel
quadriculado tomando por limites o tracado j& existente na folha. Os alunos, na medida em
que iam desenvolvendo suas idéias no papel, sempre recorriam a professora ¢ a pesquisadora
para buscar a opinido das mesmas. Na verdade, pairava uma expectativa de encontrar um
elogio para sua producdo, porém, isso ndo estava garantido, principalmente por parte da
professora, pois quando Eva a procurou para mostrar seu desenho, recebeu prontamente uma
avaliagdo negativa, sua produ¢do foi considerada pobre e inacabada. Nessa consideragdo, a
professora ordenou a aluna a retomada da atividade para uma melhor elaborag¢do do desenho.

Na fala da professora ficou destacada a nio valorizagdo da producdo da crianca. Essa
avaliacdo pode ser significada pela crianga como uma néo valorizagdo pessoal, na medida em
que produto e produtor estdo implicados como um todo na realizagdo deste trabalho. Essa
intervencdo desvalorizou, de uma s6 vez, o trabalho da crian¢a, sua idéia e sua pessoa. Isso
pode vir a ser um inibidor do potencial criador da crian¢a, na medida em que a coloca na
situacdo futura de apresentar resultados em consonancia com a expectativa da professora. A
aluna podera deixar de trabalhar suas idéias para apresentar apenas produtos que agradem a
docente ou ao avaliador.

Podemos pensar que o processo comunicativo entre a crianga e a professora (TACCA,
2000; GONZALEZ REY, 2006) nio favoreceu a aprendizagem, pois mostrou a ndo confianga
da professora no potencial da aluna, a nio valorizagdo das suas idéias e, conseqiientemente, a
ndo valoriza¢do do aluno enquanto sujeito na relagdo pedagogica.

Essa caracteristica visualizada no processo comunicativo entre professora e alunos
sugeria o estabelecimento de uma relacdo tensa em que ambos os interlocutores nio se
projetavam para o encontro de um com o outro. O aluno ndo parecia ser visto como um
sujeito concreto da relagdo. Isso impedia que a professora o conhecesse e encontrasse o

caminho para compreender e intervir nas dificuldades vivenciadas em sala de aula.
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Para Mitjans Martinez (2006) € pelo reconhecimento da condi¢@o de sujeito do aluno
que as possibilidades de estimulagdo para uma aprendizagem mais efetiva podem ser
otimizadas, o que, por sua vez, se expressara nos processos de desenvolvimento.

Em contrapartida, o aluno também ndo se dispunha a esse encontro, ndo encontrando o
espaco de confianca para o didlogo em que suas idéias, duvidas, necessidades, sentimentos e
conhecimentos pudessem ser expressos e valorizados. Assim, a perspectiva da alteridade no
espaco relacional e pedagdgico, conforme proposto por Tacca (2004), ndo se encontrava nessa
realidade, o que dificultava a compreensdo, por parte da professora, dos aspectos subjetivos
diretamente envolvidos no processo de aprendizagem de seus alunos e o desenvolvimento de
estratégias que fossem capazes de favorecer a aprendizagem deles.

A alteridade ¢ entendida por Tacca (2004) como o espago de encontro com o outro, no
qual a relacdo genuina ocorre através do didlogo e da disponibilidade para o conhecimento
mutuo. O espago do “entre” na relagdo professor-aluno ¢ valorizada, e a confianga ¢ entendida
como fundamental nessa relagao.

A investigacdo dos aspectos subjetivos, por parte do professor, implicados no processo

de aprendizagem dos alunos se constituiu como o objeto de estudo, Tacca (2004) afirma:

“sem conhecer as estratégias de pensamento das criangas e, ainda, sem tentar
decifrar os ‘nos’ do seu desenvolvimento, o que pedia uma considera¢do da
zona de desenvolvimento proximal de desenvolvimento, significando estar
junto, fazer parceria, implicar-se com o outro no processo de aprendizagem,
muito pouco a professora podia realizar (...)” (p. 119)

Ja com Carlos, na mesma atividade da malha quadriculada, a professora ndo gostou da
escolha de uma tunica cor para a composi¢ao do seu desenho e sugeriu-lhe que usasse outras
cores também, pois em sua concepgdo, o uso de uma Unica cor deixaria o desenho sem graga.
Diante dessa intervengdo da professora o aluno se pds a chorar, abandonando a atividade por
um periodo.

A intervencdo a ser oferecida poderia ter atingido o envolvimento do aluno com a
atividade. Uma interven¢do na qual a crianga encontrasse o apoio afetivo e pedagdgico
poderia ser determinante para a sua motivacdo a aprendizagem.

Em um episddio ocorrido entre Guilherme e pesquisadora essa consideragdo pode ser
facilmente visualizada. Na mesma atividade da malha quadrada, Guilherme desistiu da
atividade e comegou a chorar quando percebeu que ndo deixou o espago necessario para o
desenho da porta na casa. A pesquisadora que passava pela sua carteira e o viu chorando,

interpelou-o questionado sobre o motivo do pranto. Guilherme respondeu resistentemente que
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o seu desenho estava feio. A pesquisadora, entdo, colocou sua opinido sobre a produgio,
alegando que ndo estava considerando feio o desenho, mas que pensava que ele estava
incompleto e que poderia ser terminado. Nessa situagdo, a pesquisadora discutiu com o aluno
uma possibilidade para a resolug¢do do espaco da porta, a partir do que ele, novamente, se pos
a desenhar.

Esse episddio vem reforgar a importancia da mediagdo enquanto estratégia motivadora
do potencial a produgdo. Pode-se pensar que o aluno, ndo se sentido motivado e reconhecido
em sua producdo, tendeu a recusa ao envolvimento com a atividade, com o processo
pedagogico. Intervengdes vexatorias, que geram o sentimento de exposi¢do também podem
ndo contribuir ao envolvimento com o processo de aprendizagem.

Por exemplo, em um dos encontros do refor¢o, nas atividades de leitura e interpretacao
de texto, a professora interrompia a aluna fazendo interven¢des que inibiam a interagdo e a
apresentacdo de respostas que pudessem servir de indicadores sobre sua intervengdo. Por
diversas vezes ela mediava as respostas e consideragdes da aluna imprimindo uma conotagao
irbnica, vexatoria ou expositiva da crianga aos demais colegas e/ou pesquisadora. Em um
desses episodios, durante uma atividade de leitura, ao perceber que a pontuagdo ndo estava

sendo seguida, a professora a interrompeu, dizendo:

Trecho Professora Cristiane Tatiana

31 Ah? Sua pontuagio ta boa, hein? Boa de aprender direito! E | Era piabinha.

dos tentaculos de um polvo. Era... (Lé fazendo a entonagio

da pontuagio).

(Trecho 31, extraido da pagina 48, Relatorio de Campo — 2° ‘B’)

No momento da interpretagdo desse texto, a aluna ndo apresentou as respostas da
interpretagcdo oral que a professora fazia com ela. A professora Cristiane, entdo, questionou
Tatiana sobre o objetivo da atividade de leitura, colocando a aluna para reler o texto ja que ela
ndo sabia responder as questdes apresentadas.

Em outra oportunidade, em sala, durante uma leitura coletiva, em que a professora

indicava os alunos que deveriam ler, ela convidou Gleice a participagao.
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Trecho Professora Gleice Sérgio
05 Gleice, leia vocé. Onde parou professora?
06 No ultimo paragrafo. Se a vaca...

07 Nao Gleice, ¢ o ultimo | (...)

paragrafo!
08 Vamos Gleice. To procurando! (fala
agressiva)
09 E o ultimo paragrafo! To procurando! (fala ainda | S tem dois!

mais agressiva)

10 Ih, vai ser dificil achar, sé | (...)
tem dois paragrafos. (fala

em tom irdnico para a aluna)

11 Entdo vai. L€ qualquer | © A aluna inicia a leitura de
pedago. O importante € ndo | um trecho aleatdrio.

travar.

(Fala a professora em tom

impaciente apds se cansar a

aluna)

(Trechos 05-11, extraidos das paginas 70-71, Relatorio de Campo — 2* ‘B’)

Percebe-se desse didlogo, a dificuldade relacional entre professora e aluna. Embora a
professora verbalizasse sua dificuldade relacional com a crianga, esclarecendo que a interagdo
estava permeada por padrdes agressivos da mesma que sempre se remetia a ela com rispidez
na fala, a professora ndo demonstrou se dispor a distender a relacdo pedagogica com a
crian¢a, ndo ofereceu a ajuda de que ela necessitava para se localizar no texto, ndo acolheu a
aluna. Ao contrario, aproveitou sua dificuldade para reforcar sua convicg¢do, expd-la diante da
turma e acentuar a distancia relacional.

Essa postura vai de encontro ao que propde Tacca (2006a) como processos relacionais
e comunicativos favoraveis a aprendizagem. Para a autora, o aluno precisa encontrar um
espacgo relacional que lhe propicie seguranga para a exposi¢do de suas idéias e producdes ao
outro. O professor, por sua vez, deverd encontrar no processo relacional, os recursos mais
adequados de intervengdo junto aos seus alunos. “Nao havera processo de intervencgao para a
aprendizagem consistente, se por medo ou inseguranca o aluno esconder seu processo de
pensamento, evitando externaliza-lo” (TACCA, 2006a, p. 50).

Nessas condi¢des, podemos inferir que os canais comunicativos entre professora e

alunos muitas vezes estiveram comprometidos, nos quais os alunos ndo estavam motivados a
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expressdo de seus pensamentos € ndo demonstravam seguranga para tal, € a professora nio
encontrava elementos suficientes para alcancar a compreensido dos processos de pensamento
deles. Tudo isso comprometia o processo de constru¢cdo do conhecimento, em especial, dos
alunos-queixa.

De todas as situa¢des exemplificadas e analisadas sobre a professora Cristiane e sua
turma, ndo se pode afirmar que ela desenvolveu uma postura de escuta ao aluno, através da
qual ela pudesse identificar os sentidos subjetivos que estivessem envolvidos quer seja nas
situagcdes de aprendizagem ou relacionais. Varias foram as oportunidades que a professora
poderia ter aproveitado para investigar as significagcdes relacionadas com os comportamentos
apresentados. Com isso, ela poderia pensar em estratégias eficazes de intervencdo. Em suas
atitudes rigidas e muito voltadas para padrdes de aprendizagem, a professora ndo conseguia
encontrar agdes pedagdgicas que pudessem favorecer a aprendizagem e resgatar seu vinculo
com os alunos-queixa.

Pode-se perceber durante a pesquisa que em todos os momentos de observagido e
interacdo entre professora e pesquisadora, a primeira sempre manifestou dificuldades na
intervengdo com os alunos-queixa. Nesses espacos dialdgicos, os momentos de escuta a
professora foram viabilizados, bem como a troca de conhecimentos, sugestdes, idéias,
concepgdes e interpretacdes a respeito da constituicdo subjetiva dos alunos. Entretanto,
Cristiane sempre se mostrou resistente a considerar os aspectos subjetivos dos alunos
relacionados com o processo de aprendizagem. Ela sempre se justificava como possuidora de
uma postura tradicionalista de educagdo e sempre trazia diversos atores desse cenario, como a
familia e os prdprios alunos, como responsaveis por aquela mazela instituida. Nesse
entendimento, ndo cabia a ela o desenvolvimento de agdes pedagogicas que promovessem a
aprendizagem dos alunos em dificuldade, ja que ela deveria direcionar sua aten¢do aqueles
que estivessem realmente interessados em aprender e que possuissem familias presentes nesse
processo. Ressalta-se que quanto mais se aproximava o final da pesquisa, e paralelamente o
final do ano letivo, mais a docente apresentava queixas de insatisfacdo para com os alunos e
de desmotivacdo para a realizag¢do de seu trabalho com eles.

Possivelmente, pode-se pensar que na auséncia de estratégias pedagdgicas que
efetivassem o envolvimento dos alunos-queixa com o processo de aprendizagem, mais se
acentuavam as dificuldades vividas em sala de aula, uma vez que o cansago ja tomava conta

da professora e o desinteresse, dos alunos.
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Nessa realidade, as queixas de Cristiane evoluiam, nas quais as dificuldades
vivenciadas em sala e os comportamentos indesejados dos alunos tomavam proporgdes cada
vez maiores e requeriam cada vez mais uma intervencao externa.

Assim, podemos concluir que a professora Cristiane pouco procurava compreender
como ocorriam os processos de aprendizagem de seus alunos. Sua ateng@o estava mais
voltada a verificagdo da aprendizagem de conteudos, o que ndo lhe permitia alcangar a
consideragdo dos aspectos subjetivos implicados nesse processo. Na verdade, a dificuldade
relacional e comunicativa entre professora e alunos, acabava por limitar até mesmo a
considerag@o dos aspectos singulares presentes nessa relagdo e no aprender.

Essa dinamica pedagogica e relacional ndo favorecia, dessa forma, a elaboragdo de
acdes interventivas focadas na singularidade dos alunos, mas sim, refor¢ava uma postura

passivo-reprodutiva dos mesmos frente ao aprendizado.

B) A professora Aline

Aline escolheu a profissdo do magistério por identificagdo. Formou-se em 1994, na
escola de magistério do Gama. Apds a conclusdo do curso, seguidamente participou do
concurso publico para a Secretaria de Educacgao, obtendo aprovagao.

Possui 13 anos de experiéncia no magistério, sendo esta a terceira experiéncia com
turma de 2* série. Ja trabalhou como dinamizadora € com alunos de 4* série, sendo nesta a
série que acumula maior experiéncia.

A escolha pela atual turma ocorreu em fun¢@o do procedimento de praxe na Secretaria
para a distribui¢do de turmas no inicio do ano letivo, que classifica os professores segundo
critérios de tempo de servigo e atuacdo na escola e formagdo académica. Sua baixa
classificagcdo, determinada pelo pouco tempo de escola, lhe deixou como escolha a atual
turma.

Entretanto, a professora se diz identificada e satisfeita com o trabalho que vinha
realizando, especialmente com relacdo a turma a qual se dedicava, apesar das dificuldades

encontradas e impostas pelo sistema de ensino.
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B.1) A Turma e a Organizacio do Espaco Pedagodgico

Trata-se de turma de 2 série do Ensino Fundamental, turno matutino, com 29 alunos.
Entre esses, havia um portador de deficiéncia auditiva leve e um diagnosticado com TDAH
(Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade). Os alunos diagnosticados estavam em
condic¢do de integragdo total.

A sala de aula dessa turma também ficava de frente a quadra de esportes e ao lado do
banheiro ¢ do lavatério/bebedouro. Nesse sentido, também passava por dificuldades em
fungdo do barulho externo intenso no horario préximo ao lanche. Com a mudanga de escola, a
localizagdo da sala em um corredor distante dos patios da escola, favoreceu um ambiente
sonoro mais trangqtiilo.

O preparo do ambiente para o desenvolvimento de um trabalho adequado ao perfil da
turma também estava comprometido em fung¢do do compartilhamento do espago com os
alunos que a freqiientavam no turno vespertino. Assim, as mesmas situagdes observadas na
primeira turma, repetiam-se nesta.

As carteiras também apresentaram a mesma disposicao da turma anterior, entretanto, a
escolha dos lugares era feita pela propria crianga.

A professora, até a ocorréncia da mudanca de escola, oferecia reforgo escolar para os
alunos, em horario contrario (turno vespertino), todas as quartas-feiras, no horario das 15:00
as 16:30 horas. Dos encontros observados participaram Guilherme e Josué. Em todos esses
encontros, apenas um aluno esteve presente. A docente informou que havia outros alunos
convocados (Karina, Josué - em uma das ocasides, Eder), mas que estes ndo compareciam a
convocacao, apesar da ciéncia familia pelo termo de compromisso.

O refor¢o também foi suspenso apds a mudancga da escola.

B.2) A organizac¢io do atendimento ao aluno e a compreensio do processo de

aprendizagem

Durante as observagdes em sala de aula, pode-se verificar que a dindmica pedagdgica
girava em torno de atividades diversas que eram desenvolvidas em sala, por todos os alunos,
sendo inicialmente explicadas pela professora ao coletivo da turma. A frente, apds a

distribuicdo das tarefas, a docente lia a atividade com os alunos explicando o que era para ser
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feito. Os momentos de atendimento individualizado ndo eram muito freqlientes. A professora
andava pouco pela sala na tentativa de observar o desempenho dos alunos. Na maioria das
vezes eram as criangas que se dirigiam até ela buscando esclarecer suas duvidas. Assim, as
oportunidades de investigagdo do processo de aprendizagem dos alunos foram mais
freqlientes durante os momentos de vivéncias coletivas, como, por exemplo, na corre¢cdo de
atividades ou quando os alunos a procuravam. Entretanto, apesar dessa caracteristica de
atuacdo, a professora parecia reunir informagdes significativas a respeito do processo de
aprendizagem de seus alunos, como trataremos mais adiante. Era na corre¢do da atividade,
quando a professora indicava os alunos para responderam as questdes no quadro ou
oralmente, que ela confirmava quais deles haviam feito as atividades, o seu desempenho, as
suas duvidas e as formas de pensamento e raciocinio.

Para a professora a realizacdo do atendimento individualizado em sala de aula,
orientado pelas caracteristicas especificas, seria um trabalho possivel, porém dificil de ser
realizado, pois os aspectos burocraticos do processo educacional se colocavam como

impeditivos para esse atendimento.

“Bom as vezes ¢ possivel aplicar, e... fica falho essa coisa porque...a gente
tem conteiido pra fechar, tem coisa pra alcan¢ar e, as vezes funciona, tem
dia que da pra fazer, e a gente acaba passando mesmo e vai pro
automatico”. (Aline, trecho 20, pagina 125, Relatério de Campo — 2* ‘A’
-Entrevista com professora)

Em conseqiiéncia disso, a professora compreendia que o trabalho diversificado a partir
das especificidades de cada aluno também ficava dificultado pelas circunstancias do processo
educacional, muito embora considerasse a importancia, a necessidade e os resultados que este

ofereceria aos alunos.

“Olha, as vezes fica complicado de adaptar, fica complicado, porque as
vezes vocé tem que seguir mais de perto, avaliar mais de perto, precisaria
de uma apoio muito maior da minha parte o que as vezes fica invidavel de
fazer. Infelizmente, isso as vezes ndo acontece, porque fica complicado. Tem
alguns aqui que eu tenho certeza que se tivesse um acompanhamento mais
proximo, com certeza se desenvolveriam muito melhor”. (Aline, trecho 16,
pagina 125, Relatdrio de Campo — 2% ‘A’ -Entrevista com professora)

Partindo dessa fala, pode-se pensar que o elemento tempo, dentro das formalidades da
pratica educativa, era determinante em relagdo ao trabalho individualizado dessa professora.
Um atendimento voltado as caracteristicas subjetivas das criangas, que demandasse uma

orientacdo mais direcionada para cada caso, requereria, segundo a professora, uma
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disponibilidade de tempo maior do que aquele disponivel. Dentro dos limites temporais que
estavam determinados para a acdo pedagdgica, a professora necessitava cumprir o programa
curricular, o que, por sua vez, limitava o periodo que ela dispunha para atuar junto ao aluno.

Isso ndo equivale dizer que os impeditivos burocraticos poderiam ser suficientes para
justificar uma agdo pedagoégica homogénea que desconsidere as particularidades de cada
aluno. Pode-se pensar que se faz necessaria uma sistematizacio do planejamento da
professora de maneira que o tripé tempo, cumprimento curricular e atendimento
individualizado estivesse igualmente considerado e organizado na atuag¢do docente.

A professora considerou que alguns elementos seriam necessarios para a ocorréncia de
um atendimento individualizado, que ela compreendia a partir das atividades de reforco

suplementar.

“Assim, maior tempo de reforco escolar que os alunos precisariam, ou
outros tipos de instrumentos mesmo de trabalho, pra ta desenvolvendo o
pensamento deles, pra ta auxiliando no desenvolvimento deles, no
comportamento deles... e ai, as vezes isso fica inviavel de fazer numa sala
com tantos alunos, com trinta e tanto alunos”. (Aline, trecho 18, pagina 125,
Relatorio de Campo — 2°* ‘A’ -Entrevista com professora)

Daqui podemos identificar que a professora reclamava por instrumentos que estavam
diretamente relacionados a sua pratica, o que nos levou a inferir que ela considerava ser sua
propria agdo o elemento necessario a aprendizagem e desenvolvimento do aluno. A professora
ndo reivindicou uma intervencdo externa se colocando como ndo apta a desenvolver o
trabalho com o aluno, mas sim, solicitou condi¢des que fortalecessem sua agdo pedagdgica.

Era no horario de refor¢o escolar que a professora possuia maior disponibilidade para
atender individualmente os alunos que ela considerava defasados ou com dificuldades, dado a
especificidade desse atendimento que ocorria, em geral, com um nimero bem reduzido de
alunos. Nas oportunidades observadas, embora a convoca¢do fosse dirigida a um ndmero
maior que um, apenas uma crianga compareceu no horario disponibilizado. Em seus
atendimentos individuais, nesse horario de refor¢o escolar, a professora procurava estimular o
aluno problematizando sua resposta, de modo que ele mesmo fosse capaz de identificar o erro
e reelaborar seu pensamento.

Em um dos encontros observados, a professora explorou com o aluno os substantivos

contidos em um texto lido e interpretado alguns minutos antes. Assim foi o dialogo:
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Trecho Professora Aline Guilherme

144 (XXX) S6 no primeiro pardgrafo, algum nome que vocé ja conhece. | Vinte.
Algum substantivo que vocé ja conhece. Procura pra tia Aline ai no
primeiro paragrafo.

145 E nome de qué isso? (...)
Tem que lembrar que tem que fazer a perguntinha: E nome? E nome | ©O aluno procura
de objeto, de animal, de pessoa, de lugar, de cidade, de ponte, de | a palavra.
isso... ta? Muitos.

145 Muito é nome de que? Muitas.

147 Muito é nome de qué que vocé conhece? Que tem esse nome, muitas? | Pessoas.

148 Ah, mas ai sdo pessoas, né¢? Pessoas! Muitos nio é nome de nada. | Dade.
Vocé ta informando o que? A quanti...

149 Dade, ndo €? © 0 aluno volta a

procurar a palavra.

Ando.

(Trechos 144 - 149, extraido das paginas 15 — 16, Relatdrio de Campo - 2* “A”’)

Para a professora, parecia ndo ser suficiente a emissdo de respostas. Ela demonstrava

considerar importante também que o aluno soubesse o explicar o porqué daquela resposta

emitida, e mais que isso, que ele pudesse expressar sua linha de raciocinio. Varias situagdes

observadas tanto em sala de aula, quanto no reforco escolar, reforgaram essa interpretacao.

Em atendimentos do refor¢o escolar, ela sempre procurava problematizar o que vinha

da crianga. Seu objetivo era compreender o raciocinio, levando o aluno a expressar seu

pensamento e instigando-a a dar uma explicagdo ldgica daquilo que havia realizado. Por

exemplo, durante a correcdo de alguns calculos, ela procurou problematizar a situacdo de

desagrupamento e agrupamento que estava envolvida na operacdo de adigdo.

Trecho Professora Aline Josué
203 Deixa eu ver. Ué. Quanto que € 9 mais 3? Doze.
204 | Doze? Ué, porque que o doze ndo ficou | (...)
embaixo? (referindo-se ao processo de
reagrupamento)

205 | Tem que saber explicar, viu? Porque que néo | (...)
ficou o doze embaixo, ficou 0 2 embaixo e o 1
subiu?

206 Porque quando passa de dez o qué que a gente | (...)
tem que fazer?

207 | Mudar de... Ordem.

(Trechos 203 - 207, extraido da pagina 21, Relatorio de Campo — 2* ‘A’)
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Com Guilherme, enquanto ela escrevia em seu caderno os calculos que ele deveria resolver,
problematizava a arma¢do dos mesmos, perguntando-lhe como deveria ser a disposi¢do dos niimeros,
fazendo, inclusive, um registro incorreto na tentativa de leva-lo a pensar sobre o erro ¢ oferecer uma

justificativa coerente com a situacéo.

Trecho Professora Aline Guilherme

178 E, Guilherme e, eu esqueci uma coisa: pra eu | Como a senhora ta fazendo!
armar uma continha, como é que eu tenho que
armar uma continha? Com os nimeros assim,
oh, quando ta assim (nessa respectiva posi¢do
a professora apresentou ao aluno: 153-65=)
Como € que tem que ficar a continha?

© A professora comeca a armar a continha.

179 Igual eu to fazendo? E.

180 E assim mesmo? Pode néo.
E se eu fizesse assim, oh! (arma a continha da | @ O aluno sorri.

. 181
te f :
seguinte forma: 60 )

181 Por que? Porque um ntimero tem que ficar em baixo

do outro.

182 | Uai, e ele ndo ta aqui em baixo do outro ndo? | Néo.

183 | Ah, nfo ta, ndo? Esses dois aqui tdo no lugar errado

(referindo-se ao 60).

184 Ah, ent@o onde eu tinha que colocar esses dois | O0no 1 e o0 6 no 8.

entdo?

185 Por que? Porque sim.

186 Porque sim,ndo é resposta. ... Ta errado, eu | Por que unidade embaixo de unidade e

vou apagar. Mas por que que ta errado? dezena embaixo de dezena.
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187 | Ah, porque unidade tem que ficar na casa da | Dezena.

unidade e dezena tem que ficar na casa da...

(Trechos 178 - 187, extraido das paginas 15 — 16, Relatorio de Campo — 2* ‘A”)

Essa estratégia adotada pela professora de problematizar as situagdes de aprendizagem
levava a crianga, por meio da explicacdo do porqué de sua agdo ou de suas respostas, a pensar
sobre o seu modo de pensamento abrindo oportunidades para novas elaboragdes e para a
ampliacdo da aprendizagem (TACCA, 2000). Nesse sentido, o aluno tinha favorecido nao
somente a oportunidade de significagdo do conteudo trabalhado, mas também, a condig¢do de
desenvolvimento de outras habilidades que ndo estavam, necessariamente, relacionadas
aquela em foco, como o raciocinio logico ou a expressdo oral, por exemplo.

Em outro momento, em sala de aula, a professora iniciou a corre¢do de um exercicio ja
realizado pelos alunos. O exercicio se relacionava a identificacdo de encontros vocalicos e
consonantais e digrafos numa lista de palavras. A professora escreveu as palavras no quadro e
comegou a corre¢do indicando os alunos que deveriam responder as questdes. Os alunos
respondiam de suas carteiras e a professora fazia a anotagcdo no quadro. Por vezes, ela fazia a
anotagdo errada (divergente daquela indicada pelo aluno) esperando o questionamento dos
estudantes para que ela pudesse problematizar a situa¢do. Por exemplo, na palavra encontro, a
professora marcou encontro consonantal em ‘NT’. Os alunos prontamente indicaram que a
marcacdo estava errado, que ndo era ali. Entdo Aline questionou aos alunos sobre o fato de
que ambas as letras eram consoantes (N e T) e que, portanto, poderiam formar um encontro
consonantal. Com esse questionamento, a professora alcangou o seu objetivo de que as
criangas formulassem a resposta de que, na verdade, esse encontro se caracterizaria como um
digrafo.

Outro exemplo bem semelhante se deu na correc¢do coletiva de uma das atividades de
pesquisa no quadro, o enigma®. A professora problematizou a escrita da palavra engragada,
escrevendo-a no quadro sob a grafia ‘engrasada’. Com a percep¢do dos alunos da incorreta
grafia da palavra, a professora passou a tentar corrigi-la, mas apresentando outra possibilidade
também incorreta (engrassada). Ela se mantinha na exploragdo da grafia da palavra até que
os alunos conseguissem explicar claramente que a escrita correta seria com ‘¢’ € ndo com ‘s’

ou ‘ss’, como ela havia feito.

¥ Esta atividade consistia na leitura e reescrita de palavras e texto que estavam escritos sob a forma de
enigma, ou seja, parte da palavra estava ilustrada e outra parte, escrita, cabendo ao aluno identificar,
por meio dos desenhos e silabas, o vocabulo em questdo. Em anexo 4.




182

Em outro momento, durante a realizagdo de outra atividade da presente pesquisa, o

quadrado magico, a professora interveio sobre uma consideragcdo de um aluno:

Trecho Professora Aline Aluno (s)
76 Lucas: Oh, tia, aqui tem seis, aqui tem dez,
ndo dé quinze, ndo.
77 Ah... o Lucas descobriu uma coisa! | Lucas: Aqui, oh, aqui ja ndo ¢ mais uma
Compartilha com seus colegas, Lucas. tabela de quinze. Essa aqui que € de quinze.
Essa daqui é de outro numero.
78 E como ¢ que vocé descobriu que isso ai | Lucas: Porque eu to tentando fazer e néo ta
ndo ¢ de quinze? dando nenhum, ai eu vi.
79 E vocé pode me mostrar alguma coisa que | Lucas: Porque eu to tentando e nfo ta
aparece ai e que mostra que essa daqui ndo | dando 15 no resultado.
¢ mais de 15?
80 Linha, coluna, tudo? ---
82 Ah? E tem algum exemplo ai que mostra | Lucas: (...)
que ndo ¢ de 15?
83 Tem alguma coisa ai que mostra que essa | Lucas: (...)
dai ndo ¢ de 15?
84 Alguém sabe falar pra tia Aline? (...)
91 Nao tem um 10 e um 6 aqui? ©Os alunos sinalizam com a cabeca que
sim.
92 Ja néo passou de 15? © Os alunos sinalizam com a cabeca que
sim.
93 Isso ja mostra que essa tabela ndo ¢é de... 15. | Bora pra segunda!

Ta?

(Trechos 76-93, extraido das paginas 91-92, Relatorio de Campo — 2% ‘A’)

Essa estratégia de estimulacdo da crianga, por meio da problematizagdo, oportunizava

a investigacdo do pensamento, favorecendo a exploragdo do significado do conhecimento, na

medida em que ela possuiu o espago para elaborar perguntas, expor suas duvidas e refletir

sobre o conteudo trabalhado.

Esse espago favorecia o didlogo entre professor e aluno, por meio do qual a docente ia

compreendendo o processo de aprender, identificando os apoios necessdrios a serem

oferecidos a crianca de modo que ela pudesse retomar e reelaborar o pensamento colocando-o

na conjun¢do de novas aprendizagens (TACCA, 2006a).

O espaco do dialogo, na perspectiva da alteridade proposta por Tacca (2004), parecia

favorecer o encontro com a crianca, no qual, tanto o conhecimento sobre ela enquanto pessoa
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era facilitado, como suas idé€ias, sentimentos, experiéncias ¢ conhecimentos eram valorizados.

Para a autora,

“para o professor inclinado a ir ao encontro de seus alunos, confirmando-os
como pessoas, interessa obter um conhecimento intimo destes, valorizando-
os e aceitando-os como pessoas, o que antecede a escolha de modos de
intervencdo, pois eles so6 se fardo eficazes se estiverem organizadamente
coordenados com o educando como um ser integrado e total” (TACCA,
2004, P. 110)

Alunos e professora mostravam-se abertos ao didlogo em sala de aula, onde os
conteudos eram discutidos, as duvidas colocadas, os sentimentos expressos ¢ as idéias
debatidas. Os alunos sentiam-se confiantes, inclusive, para questionar posturas tomadas pela
professora, para o que propunham a revisdo de decisdes, castigos e estratégias pedagogicas e
vivenciais. Esse contexto sugere, entdo, o espaco da alteridade naquela realidade, uma vez que
ndo era somente a professora que se colocava disponivel ao didlogo, mas o aluno também o
propunha e problematizava-o.

Outro aspecto que compunha a investigacdo da professora sobre o processo de
aprendizagem do aluno, dizia respeito a verificacdo da aprendizagem a luz da propria
perspectiva da crianga. No espago dialdgico, a docente dava voz ao estudante procurando
identificar junto a ele as necessidades ou dificuldades sentidas. Ela sempre procurava verificar
com ele a existéncia de duvidas quanto ao conteudo recentemente introduzido.

Os momentos de duvidas das criangas também eram aproveitados pela professora
como uma oportunidade para estimular a capacidade de raciocinio e reflexdo. Diante das
perguntas elaboradas pelos alunos, ao invés de oferecer respostas ja prontas, que inibiriam o
potencial reflexivo, a professora mediava a situacdo de modo que a questdo fosse devolvida
ao aluno para que ele pensasse sobre ela e pudesse chegar, dentro de suas possibilidades, a
resposta requerida.

Durante o refor¢o escolar, em uma atividade de leitura, Josué denunciou a
incompreensdo da palavra ‘berreiro’, questionando a professora sobre o seu significado.
Aline, por sua vez, devolveu a davida ao aluno, discutindo com ele a possivel semelhanga
com outra palavra. Josué associou entdo berreiro a berro, e seguidamente a choro, elaborando,
em parceria com a professora, o significado daquela palavra.

Essa forma de explorar a duvida do aluno favorecia a construcido dos conceitos na qual
a professora lancava mao do desenvolvimento das fungdes cognitivas, tais como memoria

logica, comparagdo e discriminacdo, para favorecer a elaboragdo dos significados pelo aluno.
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Por meio do didlogo, a professora tinha a oportunidade de identificar os conceitos basicos ja
elaborados por ele, além de aprofundar, incluir e relacionar os novos que se colocavam como
necessarios (TACCA, 2000; 2006b). Tacca (2000) afirma que um trabalho pedagdgico
apoiado na verificacdo do apoio conceitual constituido no aluno ¢ de grande importancia para
o sistema de conceitos desenvolvidos em sala de aula.

Outra estratégia utilizada pela professora para a estimulagdo do raciocinio de seus
alunos correspondia ao lancamento de desafios a serem resolvidos por eles. Assim, em
situagdo de sala de aula, dando continuidade ao conteudo e exercicios trabalhados, a
professora oferecia uma questdo, por ela intitulada de ‘desafio’ que deveria ser resolvida pelos
alunos.

Durante uma das aulas observadas, a professora corrigia uma atividade de casa que
envolvia calculos matematicos monetarios. Nesta tarefa, eram oferecidos os valores de alguns
eletrodomésticos, a partir dos quais se colocavam as questdes a serem respondidas. As
questdes eram problemas a serem resolvidos por meio de operagdes de adigdo e subtragdo, em
que simulagdes de compra eram sugeridas e os alunos deveriam calcular valores finais das
compras e troco. Ao final da correcdo, os alunos iniciaram um didlogo com a professora
avaliando o resultado de uma das operacdes como sendo um valor muito alto. Dai, os alunos
comegaram a hipotetizar tudo o que poderiam comprar com esse valor de R$ 15.000,00. A
professora aproveitou bem a oportunidade para explorar a nogao de quantidade com os alunos
e ofereceu-lhes o desafio de identificar a quantidade de geladeiras necessarias, sob o valor de
R$750,00, para se adquirir um carro no valor de R$15.000,00. Os alunos se empolgaram e
comecaram a oferecer impulsivamente respostas variadas, sem fazer os célculos. A professora
interveio, salientando que somente a resposta ndo era suficiente para ela, era necessario,
portanto, que eles demonstrassem seu pensamento explicando o que fizeram para alcangar a
solugdo. Os alunos, entdo, dedicaram-se a resolucdo do calculo, até que Davi, Manuela e
Lorena alcangaram a resposta e sua explicagdo. Do momento de correcdo dessa atividade,

podemos explorar a situagao interativa que se colocou a professora:
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Trecho Professora Aline Alunos

37 Vamos ver o desafio? A Manuela e a Lorena resolveram juntas e o | @ Os alunos prestam
Davi também. Vamos ver se eles acertaram? atencdo a explicagdo
© A professora pega o caderno de uma das alunas, coloca-o sobre | da professora
sua mesa, faz a leitura da resolugo e vai para o quadro.

Vamos ver o pensamento da Manuela e da Lorena? Olha sé elas
pegaram R$3000,00 e foram somando (a professora fala enquanto
escreve o calculo no quadro)
1500 2
1500 4
1500 + 6
1500 8
1500 10
1500 12
1500 14
1500
16
1500
18
1500
20
15000

38 Eu posso somar isso aqui tudo de uma vez s6? Nio.

39 Elas foram somando mil e quinhentos até chegar a 15000. Tia, mas eu disse que
Depois elas foram contando as geladeiras, porque mil e quinhentos | era vinte! (reivindica
da duas geladeiras. Samuel)

E ai elas descobriram que 20 geladeiras da pra comprar um carro
de R$ 15000,00.

40 Mas vocé ndo me provou. Elas provaram. (...)

41 Teve outro também. O Davi conseguiu também Eu e o Paulo, tia. Ele

também me ajudou.

42 Cadé a sua? (pergunta a professora a Davi enquanto espera o ©®Davi coloca os
caderno do aluno) bragos sobre 0

caderno encabulado
(denotando nao
querer mostrar).

43 Ah, que mania de ficar chorando... (A professora pega o seu | ©O aluno entrega o
caderno enquanto fala sorrindo) caderno  para a

professora

44 Olha, so6. O Davi fez diferente. (¢ comega a anotar no quadro o | © Os alunos prestam

seguinte esquema)

atencdo a explicagdo
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da professora

3000 3000
A A
' N I
750 + 750 + 750 + 750 + 750 + 750 + 750 + 750
1 2 3 4 5 6 7 8
3000 3000
' - I ' - I
750 + 750 + 750 + 750 + 750 + 750 + 750 + 750 +
9 10 11 12 13 14 15 16
3000
A R
I ™
750 + 750 + 750 + 750
17 18 19 20
45 Ele foi escrevendo o valor da geladeira e foi agrupando em trés | @ Os alunos prestam

mil (sempre recorrendo ao caderno do aluno para conferir o | atencdo a explicagdo
procedimento). Depois ele fez essa conta: Esses trés mil mais esses | da professora
trés mil (apontando para os agrupamentos e escrevendo embaixo
simultaneamente) d4 seis mil. Depois, esses trés mil mais esses
trés mil da seis mil. Ai, seis mil, mais seis mil mais esses trés que
sobrou da quanto?

6000

+ 6000
3000
15000

Vocé s6 esqueceu de contar quantas vezes tem ali, Davi. Quantas
geladeiras vocé precisa. Vamos contar? Eu vou fazer de cor
diferente para voc€s verem melhor. (a professora volta ao primeiro

calculo para contar a geladeira, escrevendo simultaneamente a

quantidade)
46 Vocé s6 esqueceu de contar a quantidade de geladeiras, viu Davi? | ©@ O aluno balanca a
Mas ficou certo. cabeca em  sinal

positivo

(Trechos 37-46, extraido das paginas 80-82, Relatério de Campo — 2* “A”)

Essa metodologia de explicagdo utilizada pela professora revelou ainda uma
importante estratégia que ela empregava para explorar o pensamento do aluno. Ela procurava
apoiar o processo mental deles, sempre partindo de elementos concretos. Nesse caso, ao

resolver o desafio junto com os alunos, no quadro, a docente procurou organizar visualmente
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o processo de pensamento das criangas de forma que a visualizagdo do calculo no quadro
facilitasse a compreensdo do raciocinio seguido pelos colegas.

Esses desafios, e em especial, a forma como a professora procedia para corrigir as
respostas alcancadas pelos alunos alcancavam o objetivo proposto por Tacca (2006a) para

estratégia pedagdgica. Entendendo que uma estratégia pedagdgica é um

“recurso relacional que orienta o professor na criagdo de canais dialogicos,
tendo em vista adentrar o pensamento do aluno, suas emoc¢des, conhecendo
as interligacdes impostas pela unidade cogni¢do-afeto. Nesse sentido, seriam
recursos, principalmente pessoais, que implicam captar o outro, dispor-se a
pensar o outro para fazer gerar as significagdes de aprendizagem (p.48).

Podemos pensar numa atuacdo pedagogica bem sucedida, a partir do que propde Tacca
(2000), quando busca nos resultados da pesquisa de Maciel (1996) elementos que justifiquem
tal afirmagd@o. De acordo com essa autora, a clareza dos objetivos do trabalho, a sensibilidade
na percep¢do da crianga, as estratégias de negociagdo desencadeiam uma relagido de qualidade
permeada pela confianca sobre intengdes e expectativas entre ambas as partes que se esforcam
no cumprimento dos acordos. Acrescentamos ainda a postura de disponibilidade ao outro, o
respeito as idéias, o espago dialogico e as relagdes afetivas presentes nesse contexto como
elementos que certamente integram-se no desempenho de uma acdo pedagdgica bem
sucedida.

Por meio destes recursos utilizados, a professora alcangava também a motivagdo do
aluno para a tarefa, e conseqlientemente para a aprendizagem, o que permitia integrar o
processo cognicao-afeto no transcurso da atividade da aula.

Essa estratégia da professora favorecia ainda a participa¢do da turma na construciao do
conhecimento em foco. Os alunos encontravam no espaco de sala de aula uma oportunidade
para a expressdo de idéias proprias e de escuta ao pensamento do outro e, no momento da
confrontag@o de idéias, construiam em conjunto o conhecimento (TACCA, 2006a).

Das varias oportunidades de observacdo em sala de aula, pdde-se verificar que em
quase todos os dias, havia sempre um desafio como este a ser resolvido pelos alunos, os quais
se mostravam motivados e envolvidos com a resolugdo do caso, considerando o empenho de
toda a turma em encontrar a resposta para o problema. Pode-se pensar que a atividade servia
como um estimulo motivador para as criangas, considerando que todas demonstravam
interesse ¢ se empenhavam para descobrir a resposta. A expressdo de satisfagdo com a
atividade era visivelmente observada na face das criangas que demonstravam alegria na

realizacdo da tarefa e orgulho na apresentacdo da resolug¢do do problema.
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Gonzalez Rey (2006) defende que a elaborag¢do do sentido subjetivo do aluno sobre
sua aprendizagem vai estar relacionada com as oportunidades que propiciam a ele defrontar-
se com o conhecimento, implicando suas experiéncias e idéias. Essa oportunidade por sua
vez, esta relacionada com o estabelecimento de relagdes que favorecam o espago para o
posicionamento do aluno de forma ativa e reflexiva.

Nesse entendimento, ndo podemos dizer que tais desafios, bem como as estratégias de
trabalho da professora sobre eles, favoreciam a constituicdo de sentidos subjetivos dos alunos
em seu processo de aprendizagem. Entretanto, podemos pensar que eles serviam a docente
como ferramenta para a estimulag¢do do raciocinio do aluno e para a investigacdo do processo
de pensamento dos mesmos, na medida em que era exigida a explicacdo do caminho seguido
para alcangar o resultado, para a consideragdo da resposta como correta.

A exploracdo junto a turma, da diversidade de respostas a que se poderia chegar a
partir de um mesmo problema, também contribuia para a estimulagdo do raciocinio das
criangas, uma vez que a professora esclarecia e desenvolvia com elas as diferentes
possibilidades de pensamento. Todas as possibilidades de respostas eram investigadas.
Algumas vezes, a professora aproveitou até mesmo as respostas incorretas para explorar junto
com a turma a linha de pensamento seguida pela colega.

Nessa mesma atividade com os célculos monetarios, em um dos problemas a ser
resolvido, era oferecido o valor total da compra e o valor de uma variedade de
eletrodomésticos. Pedia-se que os alunos identificassem os eletrodomésticos comprados com
aquela determinada quantia. Nesse problema um dos caminhos para resolucdo era a tentativa e
erro. Varios alunos se manifestaram, oferecendo suas respostas. A professora aproveitou
entdo a diversidade de respostas, passando a exploracdo de uma por uma, iniciando por
aquelas que estavam erradas. Assim, ela organizou no quadro o primeiro célculo a partir das
colocacdes de uma aluna, convidou outra para resolvé-lo e, com a resolucdo no quadro, levou
a turma a concluir que aquela possibilidade ndo poderia estar correta. Testou entdo, a resposta
de Davi. Com essa possibilidade, a turma chegou a resposta esperada para o problema.
Entretanto, Edinalva reclamou que havia feito de forma diferente, mas que havia chegado a
mesma resposta. A professora entdo observou o exercicio da aluna, explorou-o junto a turma e
aproveitou a oportunidade para enfatizar a existéncia de variadas formas de resolug@o para os
exercicios, que apesar de seguirem caminhos de pensamento diferentes, alcancavam o mesmo
resultado.

Desse episddio, podemos verificar o manejo da professora sobre o erro. O erro ndo era

repreendido, mas estimulado e aproveitado como momento para a problematizagdo das idéias.
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Essa estratégia favorecia ao aluno pensar seu erro como um caminho a ser retomado e ndo
como uma incapacidade ou desatencdo de sua parte (PINTO, 1999). De acordo com Pinto
(1999), trabalhar os diferentes tipos de erros que emergem em sala, localizando as suas
origens, ¢ uma forma de trabalho diferenciado voltado para a aprendizagem efetiva do aluno.

A docente criava na sala de aula um espago para o didlogo, onde as idéias dos alunos
circularam livremente ¢ eram devidamente problematizadas e organizadas de maneira que os
alunos pudessem refletir sobre o proprio pensamento e sobre os seus erros € aqueles dos
colegas.

Mitjans Martinez (2003) aponta para a importancia dos processos comunicativos na
aprendizagem quando considera ser através deles que o professor encontra a possibilidade de
compreender as vivéncias emocionais experienciadas pelo aprendiz na realizacdo das
atividades, bem como da produg@o de sentido subjetivo sobre elas e sobre o conhecimento.

Por processos comunicativos Tacca (2000) denomina toda mensagem de contetido
verbal e ndo-verbal que insurge no contexto de trocas interativas em que caracteristicas dos
interlocutores e suas historias de vida estdo envolvidas.

Dentro daquilo que propde Gonzalez Rey (2006), Mitjans Martinez (2003) e Tacca
(2006a) e considerando a comunicacdo ocorrida entre a professora Aline e seus alunos,
podemos pensar na existéncia de processos comunicativos favorecedores da aprendizagem,
permeados por uma relagdo de confianga em que os alunos se sentiam seguros para expor suas
idéias e trabalhar a partir do proprio erro - que era valorizado pela professora, que seguia a
apresentacdo das suas argumentacdes acompanhando o processo de pensamento dos alunos.

Nesses processos também aparecia o contexto da alteridade, em que os sujeitos se
sentiam abertos e confiantes para envolverem-se na interagdo propiciando a criagdo de um
ambiente favoravel ao didlogo e ao encontro com o outro (TACCA, 2004).

Outro exemplo do apoio concreto no processo de operagdo mental foi observado no
reforco escolar, quando a professora recorreu ao material dourado para que, ao representar o
numeral com os blocos, o aluno Gabriel pudesse compreender o processo de desagrupamento
dos numeros nas operagdes de subtracdo. Com o apoio desse material, a professora o
conduziu a representacdo do subtraendo, em cima do qual se realizou a subtragdo, sempre
problematizando a formacdo do nimero e a associagdo paralela ao registro da operagdo. A
professora repetiu essa estratégia com varias outras contas objetivando possibilitar a crianga,
ndo somente a compreensdo dos processos de agrupamento e desagrupamento, mas também

de operagdo mental sobre eles.
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No caso deste aluno, pode-se perceber que o apoio ao pensamento abstrato com o
material concreto foi o grande diferencial na compreensdo do processo da operagdo. Nas
primeiras tentativas de resolu¢do da operacdo, o aluno demonstrava certa necessidade da
mediagdo da professora na elaboragdo do raciocinio, entretanto, ja ao final da atividade pdde-
se verificar que ele j4 manuseava o material com maior seguranca e evidenciava um pouco
mais de independéncia na realizacdo do calculo.

A dependéncia da intervencdo da professora foi um aspecto bastante observado nas
criangas que foram inicialmente apontadas como em situagdo de dificuldade escolar. Em
geral, as falas dessas criangas eram reincidentes e apontavam sempre o mesmo conteudo: os
alunos nao se percebiam como sabedores ou dominadores do conhecimento, ndo se percebiam
como capazes de realizar a atividade proposta.

Como exemplo, cita-se uma ocasido observada durante o refor¢o escolar em que,
embora o aluno tivesse explicado para a professora a forma de armacdo das operagdes durante
a problematiza¢do de uma situagdo de erro, ele afirmou néo saber sobre a referida organizagdo

quando ela lhe perguntou poucos minutos depois.

Trecho Professora Josué

197 Tem que lembrar sempre: unidade embaixo de | (...)
unidade, dezena embaixo de dezena, centena | Eu ndo sei ndo, tia.

embaixo de centena.

198 Vocé sabe rapaz! Vocé acabou de falar para mim | @0 aluno arma corretamente a

aqui. Me explicou tudo, porque que tava errado. E | operacdo sozinho.

agora embananou as idéias?

(Trechos 197-198, extraido da pagina 20, Relatorio de Campo — 2* ‘A”)

A atuacdo da professora nesses casos encontrava especial relevancia na medida em
que ela procura estimular o aluno a realiza¢do da atividade e ainda modificar a auto-imagem
dele.

Podemos concluir dessas andlises que a professora organizava sua pratica valorizando
0s canais comunicativos como instrumentos para compreender o processo de aprendizagem de
seu aluno. Nesse espaco dialdgico, as relagdes eram igualmente valorizadas o que vinha
favorecer o posicionamento da crianga sobre o objeto de conhecimento, expondo suas

davidas, pensamentos e necessidades.

B.3) Analise das relagdes sociais e alcance dos aspectos subjetivos
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As relagdes estabelecidas em sala de aula entre professora e alunos favoreciam o
conhecimento dos processos de aprendizagem dos alunos pela docente. Pdde-se perceber da
pratica pedagdgica de Aline, anteriormente relatada, que embora ela considerasse dificil a
realizacdo de um atendimento individualizado, partindo das caracteristicas singulares de seus
alunos, ela terminava por exercitar esse atendimento, mesmo que de forma ndo sistematizada,
ou percebida por ela. Muitas situagdes observadas em sala de aula e no refor¢o escolar
possibilitaram compreender que a dinamica do trabalho pedagdgico desenvolvido pela
professora estava orientada pela perspectiva do olhar individualizado, na qual suas ag¢des,
mediacdes e avaliagdes estavam voltadas para compreender o processo de aprendizagem sob
uma Otica heterogénea e, também, subjetiva.

Em sua perspectiva de estimulacdo do raciocinio e investigacdo do pensamento do
aluno, os procedimentos avaliativos ganhavam um contorno diferenciado. Para a professora, a
avaliagdo deveria alcangar a compreensdo do pensamento do aluno, identificando os

mecanismos que ele usava para alcangar determinada resposta.

“Olha, eu ndo sou muito fa de prova ndo. O que eu gosto é de ta instigando
os alunos, prestando atenc¢do nas respostas que eles tém, na forma como
eles pensam, né, de ta pensando assim, na forma que eles tém caminhado, o
pensamento deles. Eu gosto muito de ver como eles estdo pensando, como
que eles tdo adquirindo esse conhecimento, e ai é através de exercicios, ir
ao quadro pra fazer exercicios, eu faco muitas perguntas, eu gosto de ta
questionando: ‘ah, vocé ta pensando assim, por que que é assim?’ pra saber
se ele consegue explicar o pensamento dele, porque eu acho que a partir do
momento que ele consegue explicar o pensamento dele , a forma que ele ta
pensando, pra mim jd é o comego da aprendizagem. E ndo aquela coisa de
ta s6 gravando na cabeca os processos, sem entender o processo, por que
que ele é daquela forma, né. Se ele consegue explicar porque daquele
mecanismo, porque daquele processo, pra mim, jd é o come¢o do
aprendizado mesmo. Pra mim ele ta aprendendo assim”. (Aline, trecho 12,
pagina 124, Relatorio de Campo — 2* ‘A’ - Entrevista com professora)

Outro aspecto identificado nas falas da professora diz respeito a sua compreensao da
relacdo enquanto um interveniente da aprendizagem, que pode agir tanto positiva quanto
negativamente sobre o processo. Dessa relagdo, a perspectiva da alteridade emerge na
concep¢do da professora, quando lhe ¢ pedido para discursar sobre sua consideragdo a

respeito da relagdo entre aprendizagem e processos relacionais.

“FEu acho que interfere 80%, ndo especificamente a questdo econdémica
interfere, mas a questdo da afetividade dentro da sala de aula. Eu acho que
precisa ter uma relagdo, assim, muito boa assim, dos alunos, entre eles, eles
e o professor e o professor e eles, né. Pra que eles desenvolvam esse



192

interesse de aprender, essa vontade de querer, essa curiosidade em
aprender cada vez mais as coisas (XXX) e a forma de lidar, a relacdo deles
com o colega e com vocé é muito importante, porque isso vai facilitar o seu
trabalho, facilitar o aprendizado do aluno e muito. Quando ele tem
confianga em vocé, quando vocé tem confianga nele de que ele pode
alcangar, de que ele pode atingir, isso é muito importante”. (Aline, trecho
22, pagina 126, Relatério de Campo — 2* ‘A’ - Entrevista com professora)

A compreensdo da professora sobre os processos relacionais na aprendizagem
encontra apoio na literatura. Mitjans Martinez (2006) afirma que o processo de aprendizagem
¢ um processo relacional, em que um Outro se coloca como necessario e constituinte desse
processo de aprender. Entdo, “a dimensao relacional e comunicativa da aprendizagem coloca
esta, ndo apenas no sujeito, mas simultaneamente na relagdo pedagogica, permitindo revelar o
papel do Outro na aprendizagem” (p. 375). A autora completa afirmando que o Outro nessa
relagc@o pode se constituir ainda como um facilitador ou uma barreira ao ensino, muito embora
essa caracteristica ndo desconfigure a aprendizagem como um processo essencialmente
individual.

Outro ponto levantado pela professora como interveniente do processo de
aprendizagem ¢ a relacdo que o aluno ou o professor deve ter com o conhecimento. Para ela, o
professor deve levar ao aluno a importancia do aprendizado, a ressignificacdo do processo de

aprender.

“porque se a gente demonstra que o conhecimento ou se é uma coisa que
‘ah, vamos aprender porque tem que aprender’ ou uma coisa assim, vocé
ndo ta passando pro aluno seguranca e ta faltando pra ele, as vezes, a idéia
de que conhecimento ¢ uma coisa magante, chata, que tem que aprender
porque tem que aprender para poder passar de ano, né. Entdo a forma de
vocé lidar assim, de dar a matéria e de lidar com os alunos é muito
importante, porque isso vai facilitar o seu trabalho, facilitar o aprendizado
do aluno e muito.” (Aline, trecho 22, pagina 126, Relatorio de Campo — 2*
‘A’ - Entrevista com professora)

Essa forma de significar a constru¢do do conhecimento enquanto um processo que niao
fastidioso e, conseqiientemente, a aprendizagem, pode favorecer os processos de ensino, na
medida em que pode permitir um reposicionamento do aluno nesse contexto. Ressignificando
a importancia do conhecimento, o aluno pode deixar de atuar de forma reprodutiva, para
desenvolver motivacdo ao aprendizado, de modo a se tornar mais autonomo e sujeito de sua
aprendizagem (Gonzélez Rey, 2006).

Da relagdo entre a professora Aline e seus alunos pode-se inferir uma interacdo

afetivamente positiva. A afetividade sempre esteve presente na relacdo considerando que em



193

todos os instantes de aula e reforco escolar foram observadas manifestacdes de afeto entre
eles, emergente de ambos os lados, nas quais a troca de abragos, carinhos, sorrisos, beijos e
brincadeiras eram constantes durante todo o periodo de aula ou reforgo.

Em suas relagdes com os alunos, a professora sempre se colocava acessivel a todos e
aberta a relagdo, envolvendo-se nas atividades juntamente com as criangas. A exemplo, cita-se
alguns episddios observados durante o horario de quadra®, no qual os alunos ficavam livres,
com alguns materiais desportivos, como corda e bolas variadas, para brincarem livremente.
Neste dia, especificamente, ndo havia direcionamento das atividades pela professora, o que
ndo podia ser generalizado aos demais dias, j& que ndo foram observados outros momentos
similares. Na quadra, muitas alunas ficavam ao redor da professora, conversando com ela,
outras brincavam de queimada e amarelinha, enquanto os meninos brincavam de futebol ou
basquete. Em um determinado momento, a professora distanciou-se do grupo de meninas com
o qual conversava e comegou a passear pelos grupos de alunos que estavam jogando na
quadra. Ela participou voluntariamente das brincadeiras de amarelinha e basquete junto com
os alunos. Ao final do horario, Jorge, um de seus alunos, passou por todos os outros que ja
estavam na fila e abracou calorosamente a professora. Hélio, que estava na frente da fila,
reclamou que o colega havia ‘cortado a fila’. A professora respondeu sorrindo para Hélio e
abragando Jorge: “Da licenga, ele quer me abragar!” (Trecho 36, extraido da pagina 79,
Relatorio de Campo — 2% ‘A”). Ela, entdo, encerrou o abrago com um beijo na cabega de Jorge
que foi para o final da fila.

Entretanto, na relagdo constituida, como forma de refor¢ar a manutencao da disciplina
da turma, a professora podia utilizar castigos individuais ou coletivos. Quando a turma ou
algum aluno em particular descumpria alguma regra escolar ou de convivéncia da sala, a
professora costumava lancar mio de alguma forma de puni¢do. Contudo, ela procurava
esclarecer os motivos pelos quais ela havia tomado aquela decisdo, deixando claro aos alunos
o porqué da situagdo. Ela demonstrava-se maleavel, e, por vezes, democratica com os alunos,
negociando o castigo dentro daquilo que ela acreditava ser possivel no cumprimento da
penalidade.

Em uma das aulas observadas, a professora puniu os alunos pelo episddio ocorrido no
dia anterior, quando algumas criangas voltaram 8 minutos ap6s o sinal do final do recreio.
Pela penalidade aplicada, as criancas seriam liberadas apds decorridos 8 minutos do inicio do

horario do recreio. No entanto, diante das reivindicagdes da turma, ela resolveu distribuir os

* Uma vez por semana, cada turma possuia disponibilizado um horario de 50 minutos para a realizagdo de
atividades na quadra de esportes, conforme planejamento de cada professor.
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minutos entre aquele dia e o dia seguinte, ficando 4 minutos a menos no intervalo para cada
uma das datas.

Outro episddio ocorreu quando, na saida para o horario de quadra para uns e ensaio da
quadrilha da Festa Junina para outros, Aline percebeu que alguns alunos ja haviam saido de
sala sem a sua permissdo. Ela entdo lhes chamou aten¢do em tom rispido perguntando-lhes
sobre a autorizacdo para a saida da sala. As criangas entdo se calaram e ndo apresentaram
resposta para a professora. Foram, entdo, punidas com o impedimento da participagdo no
ensaio da quadrilha daquele dia. Entretanto, elas foram para a atividade de quadra com o
restante da turma.

Ja na quadra, a professora percebeu que Thalis, uma das criangas castigadas, estava
isolado, atrés da pilastra do gol, sentado no chao, abragando as pernas e com a cabega entre os
bragos. Ela pediu que uma das alunas fosse até ele e lhe perguntasse por que ele estava
emburrado. Na volta da aluna, recebeu a informacdo de que Thalis havia dito a ela que a
professora o teria colocado de castigo. Aline pediu para que esta aluna voltasse até ele e lhe
dissesse que o castigo era somente para ndo participar do ensaio, mas que ele poderia brincar
na quadra. Recebendo o recado, o aluno prontamente se levantou e se juntou aos demais.

Dessas observagdes, pode-se inferir que, apesar das puni¢des dadas pela professora
pelo descumprimento das regras escolares e de sala, ela ndo fechava o espaco relacional com
o aluno. O castigo oferecido parecia vir mais como uma forma de levar a reflexdo sobre o
comportamento apresentado, que propriamente de impor a¢des que causassem prejuizo ao
aluno. No primeiro caso, embora os alunos tivessem ficado devidamente com o horario de
intervalo reduzido, por uma compensacdo ‘justa’ ao dia anterior, na medida em que o horario
diminuido do tempo total foi equivalente ao tempo excedido no dia antecedente, a professora
sensivelmente cedeu as reivindicagdes da turma que solicitava a distribuicdo do tempo em
dois dias. A dificuldade maior estava no fato de que toda a turma sofria a penalidade pelo
comportamento indesejado de alguns colegas.

No ultimo caso, embora a professora tivesse retirado uma atividade ludica da crianca
como forma de castigo, ela permitiu-lhe a participagdo em uma segunda atividade em que os
demais alunos estavam envolvidos, ndo o excluindo do contexto pedagogico da turma.

Pode-se considerar, a partir das analises realizadas, que a relagdo da professora com os
alunos se colocou como o diferencial na aprendizagem e desenvolvimento dos mesmos. Essa
interpretagdo ¢ claramente ilustrada quando se pode observar que, na auséncia de Aline, por
motivo de licenga médica, Danilo — um dos alunos apontado como em situacdo de dificuldade

de aprendizagem, passou a apresentar maiores problemas de comportamento, sendo alvo de
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freqiientes queixas da professora substituta, da orientadora educacional e da escola (em seu
lugar se encontrava uma professora que havia chegado a escola apenas para substitui¢do
daquela caréncia, ndo tendo ainda estabelecido um vinculo mais estreito com os alunos). Na
oportunidade, a orientadora relatou que Danilo estava apresentando grande agressividade para
com os alunos de uma forma geral e também com a professora substituta. Ela relatou ter
convocado o pai do aluno, pontuando que sua presenga seria condi¢do para a liberacdo do
estudante no dia do chamado. O pai compareceu a escola embriagado no turno da
convocac¢do. Foi somente com o regresso da professora Aline que Danilo apresentou melhora
no comportamento e¢ melhor envolvimento com as atividades de sala, ndo sendo mais
apresentadas queixas sobre sua conduta.

Ja ao final da pesquisa, no momento da entrevista com a professora, esta relatou
mudanca no comportamento do aluno e foi capaz de perceber, a partir da mediacdo da

pesquisadora, uma modificagdo também em sua postura para com a crianga no decorrer do

ano.

“Eu vejo que ele até que demonstra algum interesse pra aprender, pra
fazer, pra fazer as coisas dele, ele ta mais falando assim, até mesmo ... eu
queria que ele fizesse, que queria que ele falasse e expressar os sentimentos
dele. Agora eu vejo que ele ta um pouquinho mais interessado”. (Aline,
trecho 28, pagina 127, Relatério de Campo — 2* ‘A’ - Entrevista com
professora)

“Mudei demais a minha postura com ele, demais”. (Aline, trecho 30, pagina
127, Relatorio de Campo — 2% ‘A’ - Entrevista com professora)

“Ah, ah... tanto que ele esta mais acessivel ainda. Antes eu ndo conseguia
me aproximar do Danilo pra nada, parecia que tinha uma barreira ali.
Depois que eu consegui estabelecer com ele uma confianga, que ele vé que
ta mais proximo da professora, que a professora ¢ acessivel para ele, que
ele pode chegar na professora, que a professora ndo é nenhum bicho de sete
cabegas, ndo é nenhum monstro, parece que ele ta mais assim, maledvel,
suscetivel ao aprendizado mesmo”. (Aline, trecho 32, pagina 128, Relatdrio
de Campo — 2% ‘A’ - Entrevista com professora)

De fato, o aluno Danilo apresentou um progresso em seu desenvolvimento € em seu
envolvimento com processo de aprendizagem e com o0s atores que compunham o cenario
educativo. No inicio da pesquisa, Aline descreveu Danilo como um aluno agressivo que
incitava também os colegas a agressividade. Em seu relato, ele era infreqiiente e,
possivelmente, se encontrava em situacdo de risco, pois era visto na comunidade em possivel
situacdo de uso de drogas. Das poucas vezes que comparecia a aula, ndo fazia nada, somente

atrapalhava os colegas.
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A mudanga na postura da professora com o aluno também pode ser claramente
verificada. No momento inicial da pesquisa, no Grupo de Professores, ela ja relatava sua
dificuldade com o aluno e considerava ndo ser aquela escola o espago adequado para o
atendimento dele, que deveria ser remanejado para uma escola especializada que pudesse
atender suas necessidades. Na impossibilidade de tal transferéncia, a docente reclamava com
urgéncia a intervengdo de especialistas no sentido de lhe propiciar oportunidades
favorecedoras de sua aprendizagem. No entanto, ao final da pesquisa, a professora ja se
mostrava aberta a relacdo com o aluno, considerando-se capaz de atendé-lo em suas
especificidades. Ndo mais reclamava, retirava o aluno de sala por problemas de
comportamento ou solicitava intervenc¢do externa no trabalho com ele.

A professora relata também mudanga no processo de aprendizagem de outros alunos,
como Karina e Claudio, que naquele momento do ano letivo ja apresentavam mais autonomia
para aprender. Ela apontou que ja se sentia mais segura para identificar com maior clareza
seus interesses, necessidades e dificuldades nas aquisi¢des pedagogicas dos conteudos.

Assim, pudemos verificar, a partir das andlises sobre a dindmica pedagogica da
professora Aline que, embora ela se aproximasse de uma consideragdo da singularidade dos
alunos, o que terminava por favorecer o aprendizado e a significagdo dos contetdos pelos
mesmos, ela .ndo alcangou a consideragdo dos aspectos da subjetividade para a compreensao
dos processos de aprendizagem de seus alunos.

A dindmica relacional e comunicativa que era estabelecida com as criangas
oportunizava um espago de fala, escuta e dialdgico, em que elas sentiam-se livres e confiantes
para posicionarem-se ante seu processo de aprendizagem, favorecido pelo contexto da
alteridade.

Nessa dindmica, a estratégia adotada para explorar e problematizar o pensamento do
aluno ganhou especial realce na medida em que oportunizava um posicionamento mais ativo

do aluno sobre o conteudo aprendido e fortalecia os vinculos relacionais existentes em sala.
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5.1.5. O especialista e sua fun¢io na dindmica pedagégica

Os achados dessa pesquisa nos permitiram pensar ainda nas possiveis implica¢des
sobre a relagdo entre professora e especialista, bem como sobre o papel deste ultimo no
contexto escolar. No caso, consideramos a pesquisadora no papel de especialista, o que, na
realidade, ¢ sua fungcdo como membro da Equipe de Apoio a Aprendizagem no Sistema de
Ensino Publico do Distrito Federal.

A pesquisadora procurou compreender a queixa inicial das professoras sobre cada
aluno para, a partir da andlise das relagdes estabelecidas em sala e da observagdo e
acompanhamento do processo de aprender, se pudesse compreender a queixa e as implicagdes
relacionadas ao contexto pedagogico.

Para compreender o processo de aprendizagem do aluno e a queixa da professora, a
pesquisadora procurava observa-los sistematicamente nas situagdes de sala de aula, reforco
escolar (nos casos em que o aluno comparecia) e interagdes grupais; acompanhar as atividades
que eram desenvolvias, fazendo, quando necessario, questionamentos € pequenas
intervengdes com o aluno e estabelecer um vinculo afetivo com ambos em que a confianca
estivesse presente.

A partir das informagdes construidas sobre o aluno, a pesquisadora procurou discutir
com as professoras as situagdes de queixa sob a referéncia desses achados. Indicadores
importantes para a compreensdo da dindmica emocional e cognitiva dos alunos eram
introduzidos na discussdo de modo que reflexdes sobre os casos fossem favorecidas.

Diversos foram os momentos em que pesquisadora e professoras conversaram
(individualmente) sobre as dificuldades na condugio da sala de aula, angustias, necessidades e
preocupacdes. Nesse espaco dialogico, sugestdes de atendimento pedagdgico ao aluno eram
trocadas, idéias e concepgdes a respeito do estudante e seu processo de aprendizagem,
desenvolvimento e aspectos subjetivos eram discutidas e propostas de intervencdo pedagogica
no proprio ambito escolar foram consideradas.

Com a professora Aline, o espaco dialdgico e as conseqiiéncias dele oriundas foram
muito significativas para a consideracdo do papel do especialista.

Sobre o aluno Danilo, por exemplo, a queixa inicial da professora estava direcionada a
sua falta de motivacdo a aprendizagem que acarretava longos periodos de auséncia escolar, e

aos comportamentos agressivos que ele assumia com profissionais e colegas. Nas situagdes
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iniciais observadas, pdde-se verificar uma distancia afetiva entre professora e aluno, que
terminava por reforcar sua desmotivacdo e agressividade que se tornava instrumento para a
obten¢do de ateng@o no contexto pedagdgico, assim como ocorria nos outros contextos.

Dessas informagdes, considerou-se que o estreitamento do vinculo afetivo entre
professora e aluno, em que a confianga na relagdo estivesse favorecida, poderia ser uma
alternativa ao resgate da motivagdo de Danilo para aprender, bem como lhe serviria como um
referencial relacional.

Contudo, a propria professora apresentava resisténcia a relagdo com o aluno, o que
demandou, como primeira necessidade, a reconfiguragdo da concep¢do que ela possuia a
respeito dele. Para isso, no espaco dialogico, a pesquisadora procurou sempre destacar as
qualidades e potencialidades do aluno percebidas por ela, que, na maioria das vezes, também
eram compartilhadas pela docente.

Essa discussao tirou o foco das discussdes sobre as queixas e problemas que o aluno
ocasionava, abrindo o caminho para que a professora pudesse avalia-lo a partir daquilo que
era positivo em sua pessoa. A partir dai, a concepcdo que ela possuia foi se alterando
naturalmente, oportunizando a emersdo da compreensdo de que naquela escola seria possivel
oferecer o ensino para Danilo.

A mudanga de concep¢do acarretou, também de forma natural, a disposi¢do da
professora ao aluno, a conhecé-lo e a pensar estratégias que pudessem favorecer sua
aprendizagem. Como conseqiiéncia disso, relata-se a retomada do aluno a freqii€ncia escolar e
a diminuicdo da apresentacdo de queixas a sua pessoa.

Com Gabriel, ocorreu uma desconstrucdo da concepcdo que a professora possuia a seu
respeito sobre uma possivel deficiéncia mental e a conseqiiente limitagdo cognitiva para
aprender. Nos primeiros contatos, ela solicitava apoio para o trabalho com o aluno, pois o
mesmo possuia um laudo diagnostico atestando um déficit cognitivo, aliado a uma discreta
deficiéncia fisica.

Procurando compreender a queixa, a pesquisadora solicitou o laudo® diagnostico do
aluno para que juntas pudessem entender as informacdes nele contidas. No estudo do mesmo,
a professora verificou a inexisténcia da deficiéncia mental e passou a solicitar um diagnostico
psicopedagogico para avaliar a condi¢cdo mental da crianca.

Entretanto, nos momentos de conversa, a pesquisadora procurou direcionar a aten¢ao
da professora a compreensdo do processo de aprender do aluno, ¢ ndo a necessidade da

realizacdo de tal avaliagdo.

O estudo diagnéstico e laudo foram realizados por uma instituigdo de satude.
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A estratégia de problematizacdo do pensamento pela professora foi sempre elogiada e
pontuada como um instrumento importante para essa compreensdo. Aspectos singulares do
aluno, como por exemplo, tempo de concentragdo e tempo de laténcia para o pensamento, que
pareciam ndo ser considerados pela professora, eram indicados pela pesquisadora como
elementos necessarios a sua consideracao.

Ao final da pesquisa, a professora relatou compreender que ele demorava um pouco
mais para pensar e produzir em relacdo aos outros alunos, mas que ele era igualmente capaz
de aprender e que, inclusive, ja tinha apresentando melhores resultados escolares e
crescimento pessoal, como por exemplo, maior autonomia € menor introversao.

Assim, nas discussdes eram valorizadas as trocas de consideragdes a respeito dos
alunos, da estratégia pedagogica da professora e dos processos relacionais estabelecidos em
sala de aula, o que terminava por favorecer a elaboracdo de novos caminhos de ensino para
com esses alunos.

A maioria desses caminhos acabou sendo elaborada de forma autonoma pela
professora, a partir das informa¢des compartilhadas, sem que a pesquisadora necessitasse
intervir, diagnosticando o aluno e determinando as intervengdes necessarias a sua
aprendizagem, mas somente dialogar e colaborar. O aprender foi favorecido por uma
reorganizacdo de concepgdes que oportunizou um replanejamento pedagogico favoravel a
esse processo.

Cabe ressaltar que as discussdes ¢ a troca de idéias e sugestdes ocorriam de forma
natural e ndo sistematizada. As situagcdes que emergiam em sala de aula ou no reforco escolar
e que demandavam alguma consideragdo ocorriam ali, quando cabiveis, ou logo apds, quando
professora e pesquisadora encontravam-se sozinhas. Assim, também as mudancas de
concepgodes e atitudes foram naturais e ndo abruptas, realizadas ao longo de um periodo,
respeitando, inclusive, o ritmo e singularidade da professora.

Dessa situacdo, podemos pensar que, ao refletir sobre sua agdo pedagogica e sua
relacdo com seus alunos, Aline possivelmente encontrou alternativas para compreender e
intervir com os alunos de maneira mais independente sem que a intervencdo externa de um
especialista se fizesse necessaria. O dispor-se a relagcdo, possibilitou o encontro e a
colaboracdo o que, provavelmente, levou a professora a compreender alguns aspectos da
singularidade do aluno que estavam implicados na sua aprendizagem. Foi na sua mudanga de
postura, que a reorganiza¢do do espaco educacional foi viabilizada, resgatando o interesse do
aluno, a sua motivagdo e, inclusive, a sua freqiiéncia na escola e, conseqlientemente, a sua

aprendizagem.
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Assim, considerando o espaco de didlogo desenvolvido entre pesquisadora e
professora, enquanto uma oportunidade de reflexdo e discussdo sobre os processos de
aprendizagem e seus respectivos sujeitos possibilitando a revisdo de concepgdes a respeito
dos mesmos, podemos pensar em alguns indicadores que podem vir a reestruturar inclusive o
papel do especialista nessa relagdo.

Dessa experiéncia, pode-se verificar a viabilidade desse espaco de discussdo entre
profissionais sobre as realidades vivenciadas em sala de aula pelo professor e seus alunos
enquanto uma alternativa a interveng¢do psicopedagogica direta sobre o aluno e a conseqiiente
avaliacdo psicopedagdgica. A queixa inicial da professora, que reclamava por uma
intervencdo externa para com alguns de seus alunos, em que a avaliagdo psicopedagdgica
assumia o papel determinante de direcionar as agdes interventivas sobre eles, foi substituida
por um espaco reflexivo de discussdo dos casos, em que estratégias de intervengdo
pedagdgica, no nivel escolar e de sala de aula, foram pensadas e desenvolvidas. A procura
pela compreensdo dos processos de aprendizagem dos alunos foi favorecida e aproveitada
como conhecimento subsididrio a elaboragdo de tais estratégias. O espaco relacional entre
professora e alunos foi gradativa e qualitativamente alargado e ficou constituido como uma
condi¢do ao conhecimento do aluno e de sua singularidade.

Nesse espaco, o especialista, na posi¢do da pesquisadora, pode assumir a fungdo de
mediar as discussdes, levantando e sinalizando indicadores da constituicdo subjetiva social e
individual de sala e dos alunos a professora, oferecendo o espago de escuta, valorizagdo e
significacdo da fala da profissional, oportunizando o desenvolvimento de estratégias
favorecedoras da aprendizagem conforme algumas caracteristicas subjetivas identificadas e
incitando a docente a refletir sistematicamente sobre a implicagdo da singularidade na
aprendizagem e desenvolvimento do aluno.

Pensamos que esse diferente enfoque de atuagdo da especialista, que desempenhou
uma fun¢do voltada mais a perspectiva de apoio a professora que de andlise clinica das
condi¢cdes de aprendizagem do aluno, favoreceu também a modificacdo da postura da
professora, que deixou de compreender o aluno enquanto um sujeito dotado de um
diagnostico que dificultava o aprender, para dispor-se a relagdo com ele, de maneira a
identificar suas especificidades diretamente envolvidas em seu desenvolvimento.

A partir desses achados, acreditamos que em um modelo de atendimento que priorize a
investigacdo dos processos de aprendizagem, incluindo um olhar para a subjetividade, o

objetivo de se conhecer o aluno em sua singularidade de modo a elaborar estratégias
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pedagdgicas que favoregam a sua aprendizagem e desenvolvimento em conformidade com
suas especificidades estara favorecido.

Outro ganho significativo numa possivel mudanca de perspectiva de investigagdo do
aluno diz respeito a autonomia do professor. Sendo ele capaz de investigar os processos de
aprendizagem, conhecendo a implicancia dos mesmos sobre o desenvolvimento do aluno, ele
igualmente sera capaz de encontrar, de maneira autonoma, as informacdes que possam
subsidiar uma pratica que dé conta das especificidades de cada crianca e que favorega a
aprendizagem, ndo demandando assim, a interven¢do de um terceiro, o especialista que ndo
compde o contexto cotidiano de sala de aula, para dizer-lhe quem ¢é seu aluno e quais as agdes
pedagogicas a serem empregadas com ele.

Nessa perspectiva, o especialista poderia assumir uma fun¢do de apoio ao professor,
oportunizando um espaco de discussdo de idéias, sugestdes, estratégias pedagodgicas que
possam vir a ser utilizadas a partir das informacdes que ambos levantaram sobre o aluno. O
especialista poderia entdo ser um colaborador do professor, € ndo mais o interventor externo

na dindmica escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

O diagnéstico psicopedagdgico foi instituido no contexto escolar com o objetivo de
identificar as caracteristicas, necessidades e potenciais de criangas em suposta situagdo de
dificuldade de aprendizagem para, em seguida, poder sugerir ao professor os suportes
pedagodgicos que viabilizem seu desenvolvimento.

Entretanto, esse procedimento ndo tem alcancado o seu fim, uma vez que termina por
legitimar as causas do fracasso escolar como proprias do funcionamento bioldgico do aluno.
Ele também ndo alcanca uma compreensdo da sua constitui¢do subjetiva, da sua producgdo de
sentido na aprendizagem ou, ainda, da implicancia dos processos relacionais sobre a producdo
do conhecimento, o que dificulta uma intervencdo pedagdgica voltada as especificidades do
aluno.

Dessa constatagdo, a presente pesquisa foi edificada com o objetivo geral de verificar
de que forma o professor investiga os processos de aprendizagem de seus alunos, em especial
aqueles identificados como apresentado dificuldades de aprendizagem, ou seja, o aluno-
queixa Percebeu-se como necessaria, para isso, verificar as concepgdes das professoras acerca
da avaliagdo e a forma pela qual o diagnostico psicopedagdgico subsidiava a sua acdo
pedagdgica. Manteve-se o foco de andlise nas relagdes sociais estabelecidas, com atengdo em
como aspectos das singularidades subjetivas de seus alunos tornavam-se significativas para as
professoras. Essas inter-relagdes foram sendo realizadas, durante todo o processo da pesquisa
apoiada em uma abordagem metodoldgica qualitativa.

Assim, a pesquisa realizada com professores de uma escola da rede publica de ensino
do Distrito Federal, permitiu considerar que o diagnostico psicopedagdgico ¢ compreendido
pelas professoras apenas como um instrumento que lhes fornece informagdes e prescrigdes
pedagodgicas para o aluno que ela considera como em situagdo de dificuldade de
aprendizagem, terminando por confirmar suas suspeitas anteriores. Apesar das informagdes e
prescrigdes contidas no laudo diagndstico, pode-se apreender que as professoras ndo embasam
sua agdo pedagdgica nesses dados de forma a desenvolver uma intervengdo independente do
especialista avaliador. Na verdade, elas se apoiam nas informagdes contidas no laudo, apenas
para justificar o ndo exercicio de sua autonomia pedagogica, colocando-se na espera da
interven¢do daquele que realizou o diagndstico e que, portanto, deveria ndo s6 determinar as

formas de atuagio junto ao aluno mas, até mesmo, intervir com ele.
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Disso decorre a concepcdo equivocada de que as causas do fracasso escolar estdo
contidas no funcionamento bioldgico do sujeito, o que acabava por justificar uma atuag@o
pedagogica minimalista que parte das faltas que foram identificadas no diagndstico.

Sobre as concepgdes das professoras a respeito da avaliagdo, concluiu-se que elas
consideravam que essa acdo deveria ser realizada de forma ampla, continua e variada, de
modo que os resultados pudessem direcionar sua agdo pedagogica e apoiar suas decisdes
sobre o aluno. Entretanto, o foco da agdo avaliativa estava mais voltado para a verificacdo dos
conteudos trabalhados que para a consideracdo dos aspectos de producdo de significados do
aluno sobre o conhecimento.

Assim, outra constatagdo que merece realce nessa pesquisa diz respeito a consideragao
da singularidade do aluno no contexto pedagogico. A partir das observagdes e entrevistas
realizadas, pdde-se verificar que as professoras ndo alcangcam uma consideracdo da
subjetividade e da producdo de sentidos subjetivos nos processos de aprendizagem de seus
alunos.

Contudo, em uma delas pode-se perceber uma atengdo para as singularidades e
diferengas entre os alunos, alcancando a compreensdo da importancia das mesmas para o
processo de aprendizagem. O vinculo afetivo que esta professora possuia com seus alunos
oportunizava o0s processos comunicativos e o espago relacional favorecedores da
aprendizagem, na medida em que propiciava o clima para a problematizacdo do pensamento e
para a significacdo do conteudo trabalhado, no qual os alunos encontravam o espago e a
confianca necessarios para a exposicdo de suas duvidas, necessidades, pensamentos e
sentimentos.

Nessa dinamica, a propria professora foi capaz de perceber, a partir das conversas
estabelecidas com a pesquisadora, a importancia e o significado do espago relacional e de
escuta ao aluno para o desenvolvimento da motivacdo a aprendizagem e construgdo do
conhecimento.

No espaco de discussdo entre a pesquisadora (uma especialista) e professora, novos
significados foram agregados as concepg¢des de aprendizagem e a representagdo que esta
ultima possuia a respeito de alguns alunos, para os quais ela apresentou queixa no inicio da
pesquisa. Essa relacdo dialogica pode, possivelmente, ter levado a professora a mudanga de
postura pedagdgica com os mesmos. Isso, por sua vez, resultou em progressos nos processos
de aprendizagem e desenvolvimento desses alunos.

Identificou-se, ainda, que a postura do especialista, que aparecia na figura da

pesquisadora, pdde constituir uma fun¢do de apoio ao professor, em que idéias puderam ser
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discutidas e intervengdes pedagogicas elaboradas conjuntamente, sem que tivesse havido a
necessidade imperativa de realizagcdo de uma avaliagdo psicopedagogica.

Assim, podemos concluir sobre a importdncia da consideragdo dos processos
comunicativos e relacionais e da participagdo do professor na investigacdo e compreensio do
processo de aprendizagem dos alunos, enquanto aspectos favorecedores do processo ensino-
aprendizagem, principalmente daqueles alunos indicados como em situag@o de dificuldade.

A ateng¢do do professor quanto a dindmica relacional existente na sala de aula,
percebendo-se, inclusive, como ator nesse cenario, pode oferecer-lhe significativos
indicadores a compreensdo singular dos processos de aprendizagem de seus alunos, em que a
producdo de significados e sentido sobre o conhecimento e a participa¢do da subjetividade
nesse processo podem ganhar um atencdo especial. Nessas informagdes, o professor pode
encontrar os elementos necessarios a elaboracdo de estratégias interventivas que alcancem as
necessidades individuais de cada aluno e favoregam, conseqilientemente, a aprendizagem dos
mesmos.

Dessa forma, considera-se que a investigacdo das necessidades pedagogicas da
crianga, a principio, deveria ser um processo rotineiro caracteristico do dia-a-dia da sala de
aula, uma atribuicdo basilar do professor enquanto estratégia de mapeamento da turma. O
conhecimento do processo de aprendizagem da crianga deveria emergir nas relacdes
professor-aluno e ndo a partir da agdo de um especialista que, posteriormente, ird transmitir
seus achados e interpretagdes sobre um caso. E o professor o elemento fundamental nesse
processo investigativo, ja que € ele o profissional que esta direta e cotidianamente implicado
no processo ensino-aprendizagem.

Isso possibilitaria ao professor a constru¢do de um espago de reflexdo sobre sua
pratica oferecendo-lhe condi¢des de repensar sua atuacio e suas concepcdes de aprendizagem
e desenvolvimento, bem como construir conhecimento suficiente sobre a crianga que lhe dé
sustentagdo a elaborag¢do autdénoma de estratégias pedagdgicas capazes de gerar zonas de
possibilidades de novas aprendizagens (TACCA, 2006).

Nessa posi¢do, a ele ficaria mais clarificado o modo de pensar do aluno, facilitando
assim, o procedimento interventivo. Essa seria uma forma de valorizar o professor, sua
atuacdo, seus saberes, suas experiéncias, de fazé-lo perceber-se elemento participante de todo
o processo de desenvolvimento da crianga.

Nessa abordagem, pensamos que a investigacdo do processo de aprendizagem também
deveria estar baseada na troca, de forma a descentraliza-la enquanto uma fungéo exclusiva de

um ou outro profissional. Enfatiza-se uma atua¢do de um especialista, mas na posi¢do de



205

apoio ao professor, de modo a viabilizar o espago dialdégico para que idéias sejam
compartilhadas e estratégias interventivas possam ser criadas e elaboradas conjuntamente, e
ndo unilateralmente. Ao alcangar essa proposta, os procedimentos investigativos e
interventivos poderiam possuir um significado e uma finalidade real para o professor, na
medida em que ele seria o principal propositor dos mesmos.

Pensando nisso, o processo de investigagdo da aprendizagem do aluno requer o seu
resgate enquanto sujeito da aprendizagem, entendendo-o como possuidor de uma
subjetividade unica que se desenvolveu social, cultural e qualitativamente diferente. Este
posicionamento incorre na necessidade de proximidade do investigador com os processos
subjetivos da crianca, de disponibilidade para o encontro o que favorece o conhecimento
intimo sobre a crianca, levando-o a reconhecer, valorizar e aceitd-la como ser integrado e
social. Tal compreensdo facilitaria o entendimento sobre o processo ensino-aprendizagem e a
elaboracdo de estratégias interventivas para com o aluno (TACCA, 2004).

Quem sabe, o desenvolvimento de uma dindmica investigativa participativa, entre
professor e especialista, possa ser a chave para a compreensdo das dificuldades escolares e
para o decréscimo da patologizacdo e medicaliza¢do da educa¢do. Quicd o fim de uma acdo
dicotdmica avaliagdo-intervencdo, ou até mesmo dos infindaveis encaminhamentos a
avaliacdo diagndstica. Sobre isso, Werner (2005) aponta que os inadequados
encaminhamentos de criancas com dificuldades escolares ao sistema de saude poderiam ser
evitados caso os professores conhecessem melhor seus alunos, contextualizando-o enquanto
um ser historico, social e cultural.

Nesse sentido, a investigacdo sobre a aprendizagem e ndo sobre as “dificuldades de
aprendizagem” possa ser um passo rumo a superagdo das criticas elaboradas a respeito do
diagnostico, sobre a distancia entre avaliador e interventor; sobre o esvaziamento de sentido
do procedimento investigativo e do relatério psicopedagodgico e sobre as possibilidades de
classificagdo, hierarquizacio, discriminagdo e exclusio da crianga.

Dessa forma, se conforme afirma Albuquerque (2005), “o aspecto revolucionario da
proposta inclusiva €, exatamente a consideragdo daquilo que o ser humano traz como sua
marca pessoal, ou seja, sua individualidade e suas idiossincrasias” (p.20), ndo ha porque o

processo avaliativo fugir a essa perspectiva de compreensdo de homem.
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Anexo 1: Filme “A Escola da Vida”

Ficha Técnica:

Filme produzido por: School of Life Entertainment

Divulgado por: American World Pictures e Gynormous Pictures

Direcédo de: Willian Dear

Elenco: David Payner, Ryan Reynolds, Kate Wernon, Andrew Robb e John Astin.
Pais de Origem: Canadd / EUA

Produzido em: 2005

Género: Comédia/ Drama

Sinopse®:

H4 um novo professor na cidade e ele estd fazendo um verdadeiro furacdo na
Fallbrook Middle School. Ele ¢ atraente. Ele ¢ legal. Ele ¢ informal. Ele ndo apenas ensina a
Guerra Civil, ele a reencena. Os alunos amam o Sr. D. (Ryan Reynolds). Os professores o
admiram... exceto Mat Warner (David Paymer), o ansioso professor de biologia que sonha em
ganhar o Prémio de Professor do Ano.

O pai de Warner, Stormin’ Normam (John Astin), foi o Professor do Ano durante 43
anos e agora Matt estd determinado a fazer deste o seu ano. Mas com o Sr. D. em cena,
Warner vé sua chance escapar. Ele simplesmente ndo pode competir com quem até seu
proprio filho admira. Mas existe um segredo que pode mudar o jogo e ensinar a todos uma

licdo da qual eles nunca esquecerao.

* Dados e sinopse retirados do proprio material audiovisual.
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Anexo 2: Quando a escola é de vidro, Ruth Rocha®’.

Uns eram mutto gordas, outros eram muito grandes,
uns eram pequenos e ficavam afundsdos no vidro, nem
aagim era confortivel.

Os muite altes de repente se esticavam e a5 tampas dos
vidros saltavam longe, ke veres até hatiam no professor,

Ele ficava louco da vida ¢ atarrachava a tampa com
forga, que era pra no sair mais

A gente ndo escutava direito o que os professores
diziam, oz professores nio entendiam o que a gente
falava..

As meninas ganhavam una vidros menores que os
mefilnos. Ninguém queria ssber se elas estavaim orescen-
do depressa, se ndo cablam nos vidroa, se respiravam
idireitn,

7 Referéncia citada na sessdo ‘Referéncias Bibliograficas’

Maguebe temnpo ru até que schava natural que as coisas
fossern daquele jeito.
Eu nemn desconfiava que existissem ligares muito dife-

reite.

i b pra escola todos os dias de manhd e, quanda che-
gava, loge, loga, eu tinha que me meter no vidro,

E, no vidra!

Cada menino ou menina tinha um vidro e o vidro nio
dependia do tamanho de cada wm, ndo!

O vidro dependia da classe que a gente estudava.

A gente st podia resplear diveito na hor do reoreio ou
02 aula de educsgbo fialea.

Mas al a genite j4 estava desesperada de tanto ficar preso
# COMECaVa 4 CofTer, A gritar, a bater uns nos owtros.

As meninas, cojtadas, nem tiravam os vidros no receela.
E fia sula de educagio fisica elas ficavam atrapalhadas,
nli estavam acostumaias a ficar Mvres, no tinham jef
to enhaim para educagio fishoa.

EMzem, nem set ge ¢ verdade, que muitas meninas uzs-
vam vidros 218 e caaa,

E alguns meninos também,

Estes eram on mais tristes de todos.

Nunca sabiam inventar brincadeiras, ndo davam risads
A o, uEna trisbesa!




Sea pente reclamava?

Alguns reclamavam.,

E entio os grandes dizlam qae sempre tinha sido assim,
fa ser assirm o resto da vida,

[Irma professora que oo tinha ditla que ela sempre tinha
usads vidro, até pra dormir, por isso & que tinha boa
postura.

Uma vex um colega meu disse pra professara que exis-
tem lugares onde as escolas ndo usam vidro nenhum, e
a3 erlangas podem crescer 3 vontade.

Erit3o a professora respondeu que era mentina, que bso
era conversa de comunistas, O até coisa plor.,

Entdo, o Finuli, ele se chamava Firuli, comegou a assistir
45 aulas sem estar dentro do vidro

0 engragada é que o Finuli desenhava melbor que qual
guer um, o Firuli respondia perguntas mais depressa
que s autros, ¢ Firuli era muito mais engragada...

E o4 professores nio gostavamn nada disso...
Afinal, o Findi podia ser um mau exemplo pra nds...

E nés morrlamos de irveja dele, que ficava no bem
om, de perna esticada, quando queria ele espreguigava,
© até mieko que gozava a cara da gente que vivia preso.

Entio um dia um menino da minha classe falou que
também ndo ia entrar no vidro,

Dana Deméncia ficou furioss, dea um coque nele e ele
acabou tenudo que s¢ meter no vidro, como qualguer um.

Mas, no dia seguinte duas meninas resolveram que nio
famn entrar no vidro também:

— 5e o Firuli pode, par que ¢ que nds nio podernos?
Mas dona Deméncia nilo era sopa.

[hew um coque em cada uma, ¢ 14 e foram elas, cada
ufma pro seu vidro..,

Tinha menino que tinha até que sair da ewcala porgue
ndo havia jeito de se acomodar nos vidros. E tinha uns
que mesmo quando saiam do vidro ficavam do mesmo
jEtinha, meio encolhidos, como se eativessem tho acos-
tumados que até estranhavam sair dos vidros,

Mas, uma vez, velo para a minha escala um menino que
parece que eva favelado, carente, esgan coisas que as pes-
soas dizem pra nido dizer fue & pobre.

Aj ndo tinha vidro pra botar esse menino

Entdo o3 professores acharam que nio fazia mal, nio, 4
e ele ndo pagava a escola mesmo..
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Ji no outro dia a colsa tinha engrossadao

Ji tinha oito meninos que ndo queriam zaber de entrar
naos vidros,

Dona Demdincta perdeu & paciénela & mandow chamar
sen Hermenegildo, que era o diretor 14 da escola

Seu Hermenegildo chegou multo desconfiadoc
— Aposto que esss rebelito fol fomentada pelo Fini. B
wm perigo esse tipo de gente aquid na escola, Um perigol

A penite ndo sabia o que & gue gueria dizer fomentada, mas
entendeu muito bem que ele estava falando mal do Findi,

E seu Hermenegildo nlo conversou mais, Comecou a
peRar o8 meninos um por um e enfiar & forga dentro dos
vidros,

Maz nés estdvamos loucos para sabr também, e
para cada umn que ele conseguia enfiar dentro
oy widro 4 tinha dols fora.

L
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E todo mundo comegou a correr do seq Hermenegildo,
que era pra cle ndo pegar a gente, € Na correria comega-
mos a derrubar os vidros

E quebramas um vidro, depols quebramos outro e outro
maks ¢ dona Deméncla i estava na janela gritando:
— SOCORAO! VANDALOS! BARBARDS! (pra ela hir-
baso era xingacse). Chamem os bombeiros, o Exército
da Sahvag3o, a policia feminina. .

Entdo eles descobriram que a masor parte dos vidros
eatava quebrada e que la ficar muito caro comprar ague
la vidraria toda de novo.

Entio, diante dizsso, seu Hermenegildo pensou um boca-
dinha, & comegou a contar pra todo mundo que em
outros lugares tinha umas escolas que nio usavam vidro
nem nada, & que dava bem certo, as criancas gostavam
mmiukte maks

E que, de agora em diante, ia ser assim: nada de vidro,
cada um podia se esticar um bocadinho, ndo precisava
fecar duro nem nada., ¢ que a escola agora fa se chamar
Escola Experimental,

Dona Demincia, que apesar do nome nio era lowca nem
nada, atnds disse timidamente

— Mas seu Hermenegildo, Escola Experimental nio
bem ksso...

O professores das outras classes mandaram cada um
wm aluno para ver o que estava acontecendo,

E quando os alunos voltaram e contaram a farma que
estava na 6¢ série, todo mundo ficou assanhado e come-
cou a sair dos vidros,

Ma pressa de sair comegaram a esharrar uns nos outros
& o= vidros comegaram a cair e a quebrar.

Foi um custo botar ardem na escola ¢ o diretor achou
melhor mandar todo mundo pra casa, que era pra pen-
sar num castipo bem grande, pro dia seguinte
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Seu Hermenegildo nlio se perturbouw:

— Mo tem importinein. A gente comega experimen-
tando isso. Depals a gente experimenta outras colsas...

E foi assim que na minha terra comegaram a aparecer as
Bscolas Experimentais.

[epois acontecerarn muitas coisas que um dia ainda
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Anexo 3: Roteiro de Entrevista Semi-estruturada com o professor

1.

Fale um pouco sobre sua histéria de vida/profissional?

- porque escolheu a profissdo?

- ha quanto tempo ¢ docente?

- em que segmentos?

- qual a sua maior afinidade?

- qual o seu critério de escolha dessa turma?

2.
3.
4.

Que instrumentos sdo utilizados para observar as aprendizagens dos alunos?

Como vocé corrige/interpreta os instrumentos avaliativos?

De que forma trabalha a partir das necessidades e dificuldades percebidas nos
alunos através desses instrumentos?

Como procede em relagdo aos erros e acertos?

Como vocé chega ao resultado final do bimestre, ou ano letivo? Segue o regimento
da escola ou faz adaptacdes proprias?

Como considera as atitudes dos alunos? Afetividade? Historia de vida?
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Anexo 4: Atividade 1

Aluno: Turma:

1. Decifre os enigmas e descubra as palavras:

IR oo G- e

camb + cf__%é‘;i) + %;b,- tu =

N> 2
%_, - O+ a + %{%—5} =
ME= iét*’ B
4:;1:“ - nela + M - Zina + g %ﬁ gre ‘
T

pati =

2. Que tal decifrar agora esta historia?
@—iju + rida @— avo + ©'—al
QuanQ—-da uma @-am#@'-al & &M — ena + stéria
@-bo #7-ca+EP-do e bruf_~rope, @F —olio+a+
—nela pelo mun +ﬁ;-de encan + <90 — tu + @ — da,
@—to+%/‘—am+ tici +@, —to de S —sa+
ven + -@W --ta+&—pe cn+ﬁ-—de +%.-—-Dn + das,

@ - ragdo + nhe + @ — bola / — finete + guns & — rmra +

gfe"'@ —da de ﬁa—cam+ﬂ—lete+%—fa, de
‘—jﬁu+‘-@— gre + ¢arias e se © - sco + ver+ %— soura

mui + W— ga.
Bei+ @& —ti—lo+s ,ﬁp—cam+ﬂ—lete+cus

Bru + @9— rope %— rife + xéia
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Anexo 5: Atividade 2

Aluno: Turma:

Vocé ja brincou de quadrado magico?

Para brincar com esse jogo, vocé precisa seguir algumas pistas para desvendar o mistério:
1. A soma dos numeros de cada linha e de cada coluna deve ter o mesmo resultado.
2. Cada numero s6 pode ser usado apenas uma vez.

Veja abaixo o exemplo de um quadrado magico ja resolvido:

Quer conferir se ele ¢ um quadrado magico de
verdade?

E s6 seguir as regras.

1. Some os numeros de cada linha.
2. Agora some os numeros de cada coluna.
3. Os resultados sdo os mesmos?

4. Existe algum numero repetido?

Agora ¢ sua vez. Nos quadrados abaixo, estdo faltando alguns nimeros. Complete cada

quadrado com os numeros que faltam, sempre se lembrando das regrinhas.
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: Tangram

Anexo 6

(Aniasund gaoa anb wag

saooa il mbae sepengsng
OFISD 0FU D SOuISIP 3 SOTMUD S
‘SELLLIOY SEIIN0 JELLY 3 i ogusap nas )

isojdwsxa sou ogiso
anb seunop sessa semposdas o @ ong)

EOURERp 1eu wpoe apod ng o
% oy

SN2 B2 apg o

Rt

SOIRILNG AR5 2P0 &

| A A ry

i Y, \ ..ﬂ._ T r 4 _7 ;4 g.
iy | L N A

SOMTILY no sopripenl oo

ST STUIO)  SRONG o Apog o

R BRI 20 ou oo spod 304 ©
R ITGT

ap SEuUD) SauRI)Ip gp anb oyesap wn @ apg
W #Xuod #2304 anb sexnamosd

gy wa sedad ajps sod opruug)  wung)
op ol anb edoqua-miganb wn p wuFuny o

ENVHINY.L © 3334uos 330




