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“Sem a curiosidade que me move,
gue me inquieta, que me insere na busca,

nao aprendo, nem ensino.”

(Paulo Freire)



RESUMO

O presente trabalho tem por justificativa compreender como 0s professores
percebem a ndo aprendizagem, esse entendimento faz-se necessario entender para
poder lidar com essa tematica, cada vez mais latente nas escolas. Os objetivos do
estudo sdo: compreender qual o pressuposto epistemolégico que predomina na
pratica docente dos professores de anos iniciais; interpretar como se consolidam os
processos de diagnostico e seus encaminhamentos; e investigar quais as
estratégias elaboradas pela escola para trabalhar com alunos diagnosticados com
dificuldades de aprendizagem (DA) em sala de aula. A pesquisa possui carater
qualitativo, sendo utilizado como método de coleta de dados o grupo focal e como
método de andlise dos dados o Discurso do Sujeito Coletivo (DSC). O contexto do
estudo € uma amostra representativa das escolas publicas da rede municipal de
ensino regular do Ensino Fundamental da zona urbana da cidade do Rio Grande,
RS. Os professores indicaram, em suas falas, indicios de uma concepc¢ao empirista,
apontando vestigios a respeito da transmissdo de conhecimento, bem como
indicagcbes de uma concepcdo construtivista. De modo geral, os professores
destacaram ao longo da interacdo a importancia da familia inserida no contexto
escolar e no que acontece na sala de aula com as criancas. Enfatizaram também
gue ao longo de sua formacdo nao tiveram conhecimentos que poderiam servir de
base para auxiliar em sua pratica. Ao identificarem criangcas com DA em sua sala de
aula, os professores relataram que os encaminham para um atendimento especifico
na escola, a sala de recursos. Desse modo, analisar as concepc¢des dos professores
e fazé-los problematizar sobre sua pratica pode ser uma estratégia para encarar e

diminuir o processo de nao aprendizagem.

Palavras-chave: Aprendizagem. Formacédo docente. Anos iniciais.



ABSTRACT

This study is intended to understand how teachers perceive non-learning; it is
necessary to understand it in order to deal with this issue increasingly latent in
schools. Thus, the objectives are: understanding which epistemological assumption
prevails in the teaching practice of teachers in early years; interpreting how the
processes of diagnosis and their referrals are consolidated; and investigating the
strategies developed by the school to work with students diagnosed with learning
disability (LD) in the classroom. The research has a qualitative character, using the
focus group as a method of data collection and the Collective Subject Discourse as a
method of data analysis. The context of the study is a representative sample of the
municipal regular elementary education public schools in the urban area of the city of
Rio Grande. Teachers showed in their reports indications of empiricism and pointed
traces of knowledge transmission, as well as indications of a constructivist
conception. In general, teachers highlighted the importance of family participation in
their children’s education, including what happens in the classroom. They also
highlighted that throughout their training there was no knowledge that could serve as
a basis to assist in their practice. Teachers also reported that when identifying
children affected with LD in the classroom, they were sent to have a specific
treatment at school, the resource room. Thus, analyzing the conceptions of teachers
and making them discuss about their practice was found to be a strategy to face and
reduce the process of non-learning.

Keywords : Learning. Teacher education. Early school years.
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APRESENTACAO

Um dos motivos iniciais que instigaram a producdo desta pesquisa foi o fato
de vir, ao longo dos anos na graduacgdo, pesquisando e estudando sobre
dificuldades de aprendizagem e educacéo inclusiva. Foram dois anos estudando
diretamente o tema, indo para o contexto escolar e vivenciando praticas inclusivas.
Ainda, na graduacdo, emergiram estudos especificos sobre os processos de ensino
e de aprendizagem na Educacdo Matematica, bem como préticas pedagogicas para
alfabetizacdo matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Todas as
leituras, ao longo dos anos, as praticas de estagio obrigatério do curso de pedagogia
e as atividades como bolsista desenvolvido do Observatorio Nacional da Educacéo
fizeram com que brotassem algumas inquietagcdes. Com este trabalho, foi possivel
abranger a investigacéo a fim de chegar a possiveis respostas.

Com a realizacdo do estagio, inquietavam-me questdes tais como: por que a
professora ndo dava a devida atencdo aos alunos que nao estavam no ritmo de
aprendizagem igual aos demais alunos? O que ela pensava a respeito desses
alunos ndo aprenderem? Como ndo se preocupar com essas criancas? Com o
passar dos meses e com as observacdes, questionava-me a respeito da pratica do
professor.

O paradigma atual da educacao € baseado por um modelo de aprendizagem
no qual a crianca seja um sujeito critico capaz de questionar pelas suas
necessidades. Diante disso, a “verdadeira” aprendizagem acontece quando o aluno
(re) constroi o conhecimento, formando assim julgamentos reais sobre 0 mundo a
sua volta e, desse modo, possibilitando agir diante da existéncia.

A ideia inicial da pesquisa foi pesquisar especificamente sobre 0s processos
de aprendizagem, o que foi delineando-se até chegar a grande questéao do trabalho:
quais as concepcdes implicitas nos discursos dos pr ofessores de anos iniciais
que influenciam na construcdo de um julgamento do p rocesso de nao
aprendizagem .

A pesquisa foi realizada com seis professores, com o0 auxilio dos quais
pudemos compreender melhor 0 que subsidia sua pratica pedagogica,
especialmente percebendo como veem o ndo aprender. Como metodologia para o

presente trabalho, foi utilizada a técnica do grupo focal, permitindo justamente cruzar
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esses diadlogos para construir uma melhor compreensdo da problemética. Tais
didlogos foram essenciais para que pudéssemos interagir com diferentes realidades
escolares e diferentes perfis de professores.

A dissertacdo esta estruturada em quatro capitulos, seguidos das
consideracdes finais e de seis apéndices. No primeiro capitulo, “Delineando a
proposta”, apresentamos explicitamente as inquietacdes, questdes e interesses.
Nesse topico, expomos toda a trajetoria detalhada para iniciar a analise do tema de
estudo, a intencdo e a justificativa da pesquisa, as questdes norteadoras para a
investigacdo e o estado da arte. Nesse capitulo, descrevemos toda a movimentacao
do trabalho, com o intuito de mostrar o processo inicial de pesquisa.

O segundo capitulo refere-se aos pressupostos teoricos que subsidiam a
discusséo ao longo da dissertacdo. Nele, anunciamos todos os conceitos e autores
que contribuiram para o embasamento e construcdo do texto. Destacamos
elementos teoricos, como a conceituacdo da propria aprendizagem e
desenvolvimento cognitivo de acordo com Piaget, os modelos pedagogicos de
Becker relacionados com o néo aprender, as dificuldades de aprendizagem, o
fracasso escolar, a indisciplina, a motivagdo, fatores que podem causar a nao
aprendizagem, assim como outros conceitos que podem ajudar a compreender
melhor o processo de ndo aprendizagem.

No terceiro capitulo, apresentamos o0s procedimentos metodoldgicos.
Dissertamos detalhadamente sobre as questfes que nortearam a pesquisa e seus
objetivos, bem como relatamos o procedimento da realizagdo do grupo focal e sua
escolha para este trabalho, a utilizacdo do Discurso do Sujeito Coletivo — DSC para
a analise dos dados, os participantes e os instrumentos utilizados na coleta de
dados. Além disso, apresentamos todo o processo de construcdo do DSC para
mostrar como chegamos a construcdo dos discursos.

No capitulo quatro, apresentamos a discussdo da analise dos dados
propriamente dita, onde anunciamos os DSC finais e realizamos as analises. Ao
longo da construcdo do DSC, surgiram quatro discursos coletivos, baseados na
realizacdo e andlise do grupo focal, assim denominados:

- discurso sobre a transmissédo do conhecimento (empirismo): aborda o modo
como os professores enxergam o processo de aprendizagem;

- discurso sobre a aprendizagem enquanto construcdo: aponta vestigios dos

professores que levam a uma concepcéo de aprendizagem construtiva;
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- discurso sobre a aprendizagem pela vivéncia: relata discursos que trazem a
tona a questao do aprender relacionado com o cotidiano de cada sujeito; e

- discurso sobre diversidade, inclusdo e formac&o docente: abrange questdes
relacionadas a formacdo de professores, educacado inclusiva e diversidade dos
sujeitos em sala de aula, tratando cada um enquanto individuo Unico e com suas
peculiaridades.

Nas consideracoes finais, resgatamos as inquietac¢des iniciais da pesquisa e
inter-relacionamos com os discursos, com a finalidade de encontrar respostas para
as questdes norteadoras do estudo. Desse modo, foi possivel relacionar o néo
aprender com modelos pedagdgicos e epistemolégicos (BECKER, 2009).
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1 DELINEANDO A PROPOSTA

A presente dissertacao € parte de um projeto maior denominado Observatério
Nacional da Educacéo, desenvolvido pela Capes/INEP*, que possui como temética a
investigacdo das praticas docentes para o reconhecimento de como os professores
dos anos iniciais elaboram as avaliac6es dos processos de ndo aprendizagem.

Questdes sobre a aprendizagem vém ganhando destaque em pesquisas em
todo o Brasil, sendo de suma importancia entender como acontece esse processo e
guem sao seus principais atores e autores. Porém, na maioria das vezes, néo
pensamos No processo inverso: a ndo aprendizagem. Nesse sentido, a pesquisa tem
como um de seus objetivos compreender quais as concepcdes implicitas nos
discursos dos professores de anos iniciais que influenciam na construgdo de um
julgamento do processo de ndo aprendizagem. O trabalho se destaca também pelos
objetivos de identificar como se consolidam os processos de diagnostico e seus
encaminhamentos e investigar como a gestdo da escola procede a partir do
momento que recebe do professor uma avaliacdo de n&o aprendizagem.

Desse modo, a pesquisa justifica-se por discutir questdes sobre a educacao,
partindo da compreensdo de que se faz necessario ainda lutar para que tenha
gualidade. Assim, acreditamos contribuir para um processo em busca de atitudes
em prol de engajamento de todos pela concretizagcdo de uma sociedade justa e
igual. A aprendizagem por ser um tema complexo, merece discussdes para que
se possa melhor compreendé-la a fim de auxiliar na sua reflexao.

O contexto da pesquisa é uma amostra representativa das 36 escolas?
publicas da rede municipal de ensino regular do Ensino Fundamental, da zona
urbana da cidade do Rio Grande, Estado do Rio Grande do Sul. Assim, a pesquisa
compreende quatro escolas, escolhidas a partir se seus resultados no indice de

Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB)*, no ano de 2009, sendo duas que

! Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de nivel Superior/Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

> Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura da cidade do Rio Grande. Disponivel em:
<http://www.riogrande.rs.gov.br/smec/>. Acesso em: 04 out. 2011.

® indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica. Disponivel em: <http:/portalideb.inep.gov.br>.
Acesso em: 04 out. 2011.
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obtiveram as melhores colocacdes e duas que se posicionaram com 0S menores
percentuais.

Constituindo-se de duas escolas de regido considerada periférica e duas da
regido central do municipio, as escolas localizadas na zona urbana da cidade,
identificadas para esta pesquisa a partir de seus resultados no IDEB 2009, sé&o:
EMEF Helena Small (5,4) e EMEF Mate Amargo (5,4), com 0s maiores indices; e
EMEF Viriato Correa (3,4) e EMEF Prof2 Zelly Pereira Esmeraldo (3,4), com o0s

menores indices.

1.1 Caminhos percorridos

Inicialmente, serdo destacados alguns pontos da minha trajetéria académica
e profissional que considero importante relatar para a compreensao a respeito das
inquietacbes que motivam este trabalho. No curso de Magistério de nivel médio,
lembro-me de Maria Montessori, cujos estudos comecaram a me chamar a atencao
por serem realizados com criangas deficientes e com dificuldades no aprendizado.
Quando realizei meu estagio, o fiz em uma turma de 22 série, na qual havia dois
alunos que eram encaminhados para a sala de recursos da escola. As criangas néo
reconheciam as letras e tampouco sabiam realizar pequenos calculos matematicos.
Sempre que podia, buscava conhecer como era o atendimento da professora para
com esses alunos a fim de auxilia-los na aprendizagem.

Ao ingressar na graduacdo em Pedagogia, pela FURG, no ano de 2008,
muito ouvi falar sobre inclusdo. Porém, pouco percebia acdes relativas a esse
assunto desenvolvidas no ambito universitario do primeiro ano. No ano de 2009,
atuando como bolsista da Brinquedoteca, tive o privilégio de realizar visitas a
algumas escolas municipais. As visitas tinham por finalidade possibilitar as criancas
atividades ludicas que visassem sanar algumas dificuldades de aprendizagem (DA)
relatadas pelos professores, anteriormente, em conversa informal.

Além dessas atividades, participava de reunides semanais no Nucleo de
Estudos e Acbes Inclusivas (NEAI) sobre os procedimentos que eram realizados
com os alunos inclusos na universidade naquele ano. O Nucleo possuia, como
voluntarias, uma profissional intérprete de libras, uma profissional com formacéo e

pratica educativa em Braille, uma psicopedagoga, além de psicélogas e dos
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bolsistas. O meu ingresso no Nucleo possibilitou ampliar meu conhecimento acerca
da inclusé@o escolar e universitaria, das DA, das intervencdes que o educador deve e
precisa ter conhecimento para que a educacdo se torne mais igualitaria para todas
as criangas, além das politicas publicas referentes a educacao especial.

No ano de 2011, ja inserida no Nucleo de Estudos em Epistemologia e
Educacéo em Ciéncias, como bolsista do Observatério Nacional da Educacéo, pela
Capes/INEP (projeto no qual atuo até o presente), comecei a me inserir nas escolas
relacionadas ao mesmo programa. Na primeira escola escolhida, a mesma em que
havia desenvolvido meu estagio de ensino, no curso de Pedagogia, conhecemos a
sala de recursos e nos informaram como era o atendimento nesse espaco. A
proposta de irmos para aquele ambiente fez com que me identificasse mais com o
projeto como um todo, haja vista meu interesse em educacao inclusiva e assuntos
relacionados a aprendizagem e em DA.

Partindo ainda de observagfes nas escolas e didlogos com os professores
das mesmas que participaram na universidade, foi com o tempo aflorando
inquietacbes que me permitiram ao longo do tempo delinear as questbes da
pesquisa em si. Os encontros forma de fundamental importancia para que o tema da
dissertacdo obtivesse destaque e que pudesse, de certa forma, atender a uma
demanda vinda das discussfes dos professores. Pensar, repensar e refletir sobre a
aprendizagem nos permite que possamos construir novos conhecimentos acerca da

tematica, com a finalidade de aprimoramento das praticas pedagogicas.

1.2 Trajetoria da pesquisa

Assim, a partir dessa trajetoria, este estudo tem por questdo problematizadora
quais as concepc¢des implicitas nos discursos dos pr ofessores de anos iniciais
que influenciam na construcdo de um julgamento do p rocesso de nao
aprendizagem . De modo geral, pressupde-se que a aprendizagem que hoje é
realizada pelos professores tem carater “stricto sensu™ (PIAGET, 1974), uma vez
que o professor sobrepde o conteddo e muitas vezes o aluno, ao nao atribuir

significado ao mesmo, fazendo com que o aluno apenas decore-0 para uma

4 Aprendizagem stricto sensu: aquisicdo de informagéo; a aprendizagem de um contetdo.
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avaliacdo. Por sua vez, a aprendizagem “lato sensu™

busca consentir que o aluno
tenha autonomia na construgdo de seus saberes de acordo com o conteudo
ministrado pelo professor. Acredita-se que o nao aprender € visto como vindo do
aluno e sem qualquer relacdo com a acdo do professor. Em geral, ndo ha
guestionamento do modo como o professor ensina 0s contetdos, que, por sua vez,
em muitos casos, nao tem sentido ao aluno.

Outras questdes norteadoras surgiram ao longo do trabalho desenvolvido,
caracterizando-se como subproblemas, séao estas:

- como os professores dos anos iniciais identificam o s diagndsticos de
processos de ndo aprendizagem e que critérios sao utilizados; e,

- como a gestdo da escola procede a partir do momen  to que recebe do
professor uma avaliacdo de ndo aprendizagem.

Como possivel hipétese para a primeira questdo da pesquisa, acreditamos
gue os professores efetivam os diagndsticos com base no senso comum, sendo
atribuidos critérios vinculados a conduta. Aquele aluno que é muito inquieto ou
aguele que mal conversa chama a atencéo do professor para um possivel problema
de aprendizagem, gerando em ambos a falta de interesse pelas atividades
escolares. No primeiro caso, a indisciplina pode surgir devido a um ensino sem
significado, fazendo com que o aluno n&o respeite regras, nem o professor; no
segundo caso, o aluno pode ser timido, ndo ter indisciplina e considerado com
problemas para aprender.

Em geral, os docentes utilizam como critérios de analise as condutas
aparentes e os comportamentos das criangas, sem uma reflexdo mais aprofundada
ou uma investigacdo mais apropriada. Temos, também, por hipdtese, que os
estudantes diagnosticados com DA ndo as possuam de fato, sendo assim
identificados em funcdo de critérios ndo muito claros e provenientes de problemas
de comportamento ou disciplina.

Para a segunda hipotese, entendemos que, de modo geral, a escola
encaminha esses alunos ao ambiente da sala de recursos — um local que a grande
maioria das escolas possui — e que os professores elaboram por si proprios algumas
estratégias de ensino sem informacdo mais detalhada dos casos. O discurso do

professor em realizar possiveis avaliagbes sobre a conduta do aluno é legitimado

° Aprendizagem lato sensu: o individuo constréi novos conhecimentos gerando e ampliando seu
desenvolvimento cognitivo.
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muitas vezes pela escola, ja que lhe é atribuido um dominio para realizar tais
avaliacbes. Porém, ndo é adequado que isso aconteca, uma vez que o0 professor
nao € o profissional mais capacitado para tal fungéo.

Com efeito, ao desconfiar que um aluno tenha alguma DA, o procedimento
correto a ser realizado pelo professor e pela escola é encaminhar esse aluno a um
Atendimento Educacional Especializado — AEE, com um profissional especifico da
area (neurologista, psicologo, etc.), para que seja realizado um diagndstico exato do
gue realmente essa crianca apresenta. Cumpre salientar que este profissional pode
melhor identificar se a causa € patolégica ou comportamental ou de outra origem;
somente entdo se realiza o tratamento adequado.

A partir de praticas docentes realizadas em escolas de Ensino Fundamental e
de estudos obtidos durante a graduacéo do curso de Licenciatura em Pedagogia, na
FURG, foi possivel notar que, no inicio do processo de alfabetizacdo, acontecem os
primeiros diagnosticos de nao aprendizagem apontados pelos professores, muitas
vezes em funcdo do ritmo diferenciado de aprendizagem dos alunos. Esses
processos de diagnosticos elaborados pelos professores dos anos iniciais da rede
publica acontecem, na grande maioria, por um entendimento equivocado sobre o
gue seriam as DA, muitas vezes com base no senso comum.

Muito se fala em aprendizagem, no sentido de como e porque ela ocorre.
Diante de tantas avaliacdes externas, como a Provinha Brasil e 0 SAEB, e perante
indices assustadores de evasdo, distorcdo de idade/série, abandono etc.,
verificamos a necessidade de rever e repensar a ndo aprendizagem. Dados como 0s
do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) mostram o desempenho
dos estudantes nessas avaliacbes, mas o motivo pelo qual acontece a néo
aprendizagem nao € mencionado, ndo é justificado e tdo pouco refletem sobre como
modificar tais indices para compreender as causas.

Em geral, a forma como se cobra o conteddo nas avaliagées ndo condiz com
o modo como se trabalha na escola. Na maioria das vezes, a escola néo
proporciona ao aluno a acdo e a reflexdo acerca do que lhe é ensinado;
simplesmente o é. O ensino é diferente porque o professor pode, de modo geral, ndo
refletir sobre sua prética. Isso ndo acontece intencionalmente, mas pelo fato de ele
ter aprendido, nos tempos de sua escolarizacao e de sua formacao, de determinada

maneira e acreditar que seja desse modo. Apesar de 0s tempos serem outros, as
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exigéncias serem outras, assim como as concepc¢des de aprendizagem, o modo do
Seu ensino continua 0 mesmo.

Diante dessas questdes, temos como objetivo geral da pesquisa interpretar
qual o pressuposto epistemolégico que predomina na pratica docente dos
professores de anos iniciais. Além disso, pretendemos compreender a base
epistemoldgica que subsidia a compreenséo de nao aprendizagem dos professores,
identificar como se consolidam o0s processos de diagnostico e seus
encaminhamentos, e investigar quais as estratégias elaboradas pela escola para

trabalhar com alunos diagnosticados com DA dentro da sala de aula.

1.3 Estado da arte

Nesta presente secao iremos apresentar os estudos e pesquisas relacionadas
a aprendizagem. Para tanto, foram realizadas buscas em sites como o Scielo Brasil®
e no Portal de Periddicos da Capes. Os sites foram selecionados por servirem de
base para informacédo sobre trabalhos académicos e cientificos que contribuem para
o levantamento de dados para o desenvolvimento da pesquisa. A investigacao foi
realizada somente com publica¢des no Brasil.

A busca foi feita pelas palavras-chave relacionadas a dissertacao:
“aprendizagem”, “formag&o docente” e “anos iniciais”. Posteriormente, as mesmas
foram associadas para refinar os resultados. Ao buscarmos pelas trés palavras-
chave da pesquisa concomitantemente, ndo houve resultado algum. O mesmo
aconteceu quando associamos as palavras “formacéo docente” e “anos iniciais”.

Por outro lado, com a busca pelas palavras “aprendizagem” e “anos iniciais”,
obtivemos um resultado. O artigo relacionado discute o uso da modelagem
matematica no Ensino Fundamental. O trabalho apresenta resultados de uma
pesquisa em que alunos que participaram do desenvolvimento de atividades de
modelagem matemética e foram submetidos, um ano ap6s o desenvolvimento, a
resolucdo de questdes em que os conteudos que emergiram daquelas atividades

estavam envolvidos. Os resultados da pesquisa apontam para o0 potencial da

®  <http://www.scielo.br/?Ing=pt>. Acesso em: 02/12/2013.
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modelagem matemética em aproximar-se de contetdos curriculares e marcar a
aprendizagem dos estudantes nos anos iniciais do ensino fundamental.

Em seguida, ao agregar as palavras “aprendizagem e formacédo docente”,
encontramos sete resultados. Os artigos discutem assuntos tais como: o interesse
pelo dominio da lingua inglesa; pesquisa-formacédo com professores da educacao
bésica; educacdo profissional; praticas avaliativas; interacdo entre professores;
pratica de leitura e saberes e formacao. Séo eles:

- PERRELLI, Maria Aparecida de Souza; REBOLO, Flavinés; TEIXEIRA, Leny
Rodrigues Martins e NOGUEIRA, Eliane Greice Davanco. Percursos de um grupo de
pesquisa-formacéo: tensdes e (re) construgcdes. Rev. Bras. Estud. Pedagog. [online].
2013, vol.94, n.236, pp. 275-298.

- SANTOS, Leandra Ines Seganfredo e BENEDETTI, Ana Mariza. Professor
de lingua estrangeira para criangas: conhecimentos teorico-metodologicos
desejados. Trab. linguist. apl. [online]. 2009, vol.48, n.2, pp. 333-351.

- MORAES, Carmen Sylvia Vidigal. Acbes empresariais e formacao
profissional: Servico Nacional de Aprendizagem Industrial. Sdo Paulo Perspec.
[online]. 2000, vol.14, n.2, pp. 82-

- LONGHINI, Marcos Daniel e HARTWIG, Décio Rodney. A interacdo entre os
conhecimentos de um professor atuante e de um aspirante como subsidio para a
aprendizagem da docéncia. Ciénc. educ. (Bauru) [online]. 2007, vol.13, n.3, pp. 435-
451.

- SANTOS, Janete Silva dos. Leitura numa perspectiva discursiva na
formacao docente: alguns questionamentos. Ling. (dis)curso [online]. 2012, vol.12,
n.1, pp. 129-153.

- ZAIDAN, Samira; CALDEIRA, Anna Maria Salgueiro; OLIVEIRA, Bernardo J.
e SILVA, Patricia Gomes Carneiro da. P0s-Graduacao, saberes e formacédo docente:
uma analise das repercussdes dos cursos de mestrado e doutorado na pratica
pedagogica de egressos do Programa de Poés-Graduacdo da Faculdade de
Educacao da UFMG (1977-2006). Educ. rev. [online]. 2011, vol.27, n.1, pp. 129-160.

- GURGEL, Carmesina Ribeiro e RAIMUNDO, Hélio Leite. Avaliar
aprendizagem: uma questdo de formacdo docente. Ensaio: aval. pol. publ. Educ.,
Rio de Janeiro, 2006. v.15, n.54, pp. 145-168.

Dentre os trabalhos analisados nessa etapa, destaca-se o trabalho de Santos

e Benedetti (2009), que investiga o interesse pelo dominio da lingua inglesa como
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ferramenta de comunicacao para inclusédo no mundo globalizado, bem como a oferta
de seu ensino para criangas. O artigo busca refletir acerca da formacao do docente
para atuar junto a esse publico em especial.

Ja o artigo de Perrelli et al. (2013) investiga professores da Educacao Basica
e seus processos de aprendizagem da docéncia, discutindo sobre suas
reconstrucdes da pesquisa e 0s principais conceitos, por exemplo, formacéo docente
e pesquisa-formacao. Ainda com relacéo a pratica docente, o trabalho de Gurgel e
Raimundo (2006) analisa as praticas avaliativas na perspectiva do docente a fim de
buscar referenciais que possam instrumentalizar a aquisicao de competéncias a fim
de avaliar aprendizagens.

Ao realizar a busca nos periddicos da Capes’, iniciamos a procura
diretamente pelo assunto da pesquisa, filtrando apenas os artigos publicados no
altimo ano. Realizamos a busca pela palavra-chave principal: “aprendizagem”.
Foram encontrados 491 resultados, que foram subdivididos nas seguintes
categorias: educacdo, psicologia e saude. O quadro abaixo contém o resultado

quantitativo da busca de acordo com as categorias:

Quadro 1: Estado da arte/Capes

Categoria |N° de trabalhos

Educacao 408

Psicologia 51
Saude 32

Fonte: Elaborado pela autora

Nesse contexto, destaca-se o trabalho “Concepc¢des de aprendizagem e
praticas pedagogicas” (GIUSTA, Agnela Da Silva. Educ. rev. [online]. 2013, vol. 29,
n.1, pp. 20-36.), que debate as concepc¢bes de aprendizagem que comumente
subsidiam as praticas pedagdgicas, remetendo as contradicbes que marcam a
producdo do conhecimento psicolégico.

Outro trabalho, intitulado “Estudo analitico do conhecimento do professor a
respeito dos disturbios de aprendizagem” (LOPES, Raquel Caroline Ferreira;
CRENITTE, Patricia Abreu Pinheiro. Rev. CEFAC [online]. 2013, vol. 15, n.5, pp.
1214-1226), tem como objetivo a investigacdo da concepcao de professores acerca

dos disturbios de aprendizagem. O estudo buscou revelar diferentes aspectos

! <http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com phome&mn=68> Acesso em:

08/12/2013.
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referentes a maneira como a aprendizagem é percebida no cotidiano da sala de
aula; por exemplo, que fatores atribuem como causas do problema, como se
posicionam frente a questdo, além de verificar se houve mudanca de conhecimento
apos a orientacao fonoaudioldgica.

Ainda no que diz respeito a aprendizagem, o artigo “Pensando sobre a
aprendizagem de conceitos em sala de aula” (CARLINO, Eliana Prado. Santa Maria,
v. 38, n. 1, p. 137-150, jan./abr. 2013) explicita 0 movimento que acontece por meio
das inter-relagdes que envolvem alunos, professores e conhecimentos. O trabalho
discute o fato de que muitas séo as teorias de aprendizagem a subsidiar a atividade
do professor, quando este se propfe a trabalhar um determinado conhecimento ou

conceito em sala de aula.
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2 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Neste capitulo, serdo apresentados e discutidos os referenciais tedricos que
serviram de alicerce para subsidiar a pesquisa. Através das leituras, foi possivel
ampliar o conhecimento e debater sobre questdes que emergem ao longo da
tematica da aprendizagem enquanto processo.

Serdo apresentados o0os temas sobre a aprendizagem em si para que
possamos discutir, a partir desse conceito, a ideia de um nao aprender; temas sobre
os modelos pedagogicos (BECKER, 2009) relacionados a ndo aprendizagem e
como ela pode ocorrer; e como se da o desenvolvimento cognitivo também
associado a aprendizagem.

Ja dentro das discussfes do ndo aprender, buscamos referenciais sobre o
fracasso escolar, abordando como e se pode acontecer, bem como sobre a
indisciplina, que em alguns momentos € correlacionada como fator para que nao se
tenha a aprendizagem. Abordamos ainda tdpicos como a motivagéo, afetividade,
que sdo muitas vezes apontados na relacdo em sala de aula, favorecendo o
processo de aprendizagem, além de assuntos como atencdo, meta-cognicdo e
memoria, que vao ao encontro de uma discussao neurobiolégica de como se da a

aprendizagem e o possivel ndo aprendizado.

2.1 Aprendizagem

A aprendizagem € um tema complexo e que possui inUmeras concepgoes,
sendo um assunto muito abrangente. Essa tematica esta fundamentada aqui por
principios epistemoldgicos proprios da concepcao de aprendizagem dentro de uma
visdo construtivista. Um dos principais tedricos utilizados para desenvolver o
conceito é Jean Piaget.

O processo de aprendizagem consiste em 0 organismo obter elementos que
subsidiem seu conhecimento edificando uma representacdo, 0s quais, quando
armazenados na memoria, sdo utilizadas pelo sujeito para gerar comportamentos

em resposta aos requerimentos vindos do ambiente (BECKER, 1994). Para isso,
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faz-se necessério que o sujeito tenha maturacdo de suas fungfes biolégicas e que
possua interagbes com 0 meio que o rodeia, possibilitando o desenvolvimento de
habilidades necessérias para dar conta das exigéncias que o meio lhe impde.

O ponto central da ideia de Piaget (1974) é que o conhecimento parte da
acao. Assim, distinguem-se dois tipos de aprendizagem:

- aprendizagem stricto sensu: refere-se a aquisicdo de informacao, sendo,
entdo, a aprendizagem de um contetdo. Esse tipo de aprendizagem se da num
processo de assimilacdo e acomodacédo. Dessa forma, supde-se que o0 sujeito tenha
estruturas anteriores de pensamento; e

- aprendizagem lato sensu: engloba, de certo modo, a equilibracdo e a
aprendizagem stricto sensu, trazendo a abstracdo reflexiva e sendo, assim, a
“verdadeira aprendizagem”, ja que nela o individuo constréi novos conhecimentos,
gerando e ampliando seu desenvolvimento cognitivo. Nesse sentido, 0S processos
cognitivos irdo construir-se como um alongamento dos seus processos biolégicos.

Piaget resume os dois tipos de aprendizagem da seguinte maneira:

Encontramos assim [...] a distingdo necesséaria entre a aprendizagem no
sentido amplo e a aprendizagem no sentido restrito. O que é aprendido s.
str. nada mais é do que o conjunto das diferenciacfes devidas a
acomodacdo, fonte de novos esquemas em funcdo da diversidade
crescente dos conteddos. Em compensacao, o que ndo € aprendido s. str. é
o funcionamento assimilador com suas exigéncias de equilibracdo entre a
assimilacdo e a acomodacao, fonte de coeréncia gradual dos esquemas e
sua organizacdo em formas de equilibracdo nas quais ja discernimos o
esboco das classes com suas inclusdes, suas interseccbes e seus
agrupamentos como sistemas de conjunto. Mas devido a essas interacfes
entre assimilacdo e a acomodacdao, a aprendizagem s. str. e a equilibracédo
constituem esse processo funcional de conjunto que podemos chamar de

aprendizagem s. lat. e que tende a se confundir com o desenvolvimento
(PIAGET, 1974, p. 85-86).

A aprendizagem que hoje, em geral, € proporcionada pelos professores
possui carater stricto sensu, uma vez que o professor aplica o contetdo e o aluno,
normalmente, ao nao atribuir significado ao mesmo, apenas decora-o para uma
avaliacdo. Em geral, esse tipo de aprendizagem pode ser naturalizada para o
professor, ja que ele se estabiliza e, muitas vezes, ndo se preocupa em buscar algo
Nnovo que possa propiciar o interesse e a acdo do aluno. Por outro lado, a
aprendizagem lato sensu busca permitir que o aluno tenha autonomia para construir

seus saberes de acordo com o contetdo ministrado pelo professor que, por sua vez,
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questiona o aluno a fim de que busque estratégias novas para construgdo e
transformacéao do conhecimento.

A diferenca entre os dois tipos de aprendizagem é latente, mas o0 que muito
acontece nas salas de aula atualmente é a proposta de uma aprendizagem stricto
sensu gque busca resultados lato sensu. Ou seja, o0 aluno simplesmente memoriza o
conteado aplicado pelo professor, pois ndo tem sentido algum, mas o que o
professor espera de retorno do aluno é que este realmente aprenda um contetudo
gue tenha significado para a escolarizacdo dos anos posteriores. Porém, isso de fato
nao acontece.

Logo, com base nessa situacdo — esse retorno lato sensu esperado pelo
professor, mas que acaba nado existindo — é que surgem o0s diagnosticos
equivocados de patologia ou problemas de aprendizagem. A percep¢ao equivocada
do professor faz com que muitas vezes realize uma andlise ndo qualificada e
determinada em muitas situagoes.

A aprendizagem se refere a obtencdo de uma resposta individual de cada
sujeito, aprendida em funcédo das experiéncias. Piaget diferencia aprendizagem de
desenvolvimento da seguinte forma:

[...] desenvolvimento € um processo que diz respeito a totalidade das
estruturas de conhecimento. Aprendizagem apresenta o caso oposto. Em
geral, a aprendizagem € provocada por situacdes — provocada por
psicologos experimentais; ou por professores em relacdo a um tdpico
especifico; ou por uma situacdo externa. Em geral, € provocada e nao
espontanea. Além disso, é um processo limitado — limitado a um problema
Gnico ou a uma estrutura Unica. Assim, eu penso que desenvolvimento
explica aprendizagem, e essa opinido é contraria a opinido amplamente

difundida de que o desenvolvimento € uma soma de experiéncias discretas
de aprendizagem (PIAGET, 1964, p. 176).

Quando a crianca adquire um novo conhecimento, ela tenta os ajustar,
ocorrendo assim a assimilacdo, que consiste no processo de acrescentar esse novo
dado as estruturas cognitivas ja existentes. Para Piaget, a assimilacdo é definida
como

[...] uma integracéo a estruturas prévias, que podem permanecer invariaveis
ou sdo mais ou menos modificadas por esta propria integragdo, mas sem

descontinuidade com o estado precedente, isto €, sem serem destruidas,
mas simplesmente acomodando-se a nova situacao (PIAGET, 1996, p. 13).

Nesse sentido, para que o aluno aprenda, o professor precisa provocar uma

situacdo que permita que o aluno revele de forma espontanea um pensamento sobre
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uma determinada questdo imposta pelo educador, sendo necessario que a criangca
pense, reflita e construa seu conhecimento. A falta de possibilidade para que isso
aconteca resulta na ndo aprendizagem.

Piaget (1974) destaca que a aprendizagem se da juntamente com o
desenvolvimento do sujeito, ou seja, quanto mais o sujeito interage com o meio e 0
objeto de conhecimento, mais ele desenvolve estruturas mentais que vao sendo
adaptadas de acordo com a evolugcdo do pensamento. Essas estruturas mentais
acrescentam-se aquelas ja existentes, tornando o pensamento mais légico e formal:

As estruturas de um conjunto sado integrativas e ndo se substituem uma as
outras: cada uma resulta da precedente, integrando-a na qualidade de

estrutura subordinada e prepara a seguinte, integrando-se a ela mais cedo
ou mais tarde (PIAGET e INHELDER, 1978, p. 132).

O processo de aprendizagem abrange a assimilacdo e a acomodacao, na
medida em que participamos de forma ativa dos acontecimentos assimilamos as
informagdes mentalmente e modificamos o conhecimento, alcancado em diferentes
modos de agir sobre o meio.

Desse modo, a investigacdo detém-se na aprendizagem lato sensu,
considerando que para fazer sentido € necessério que haja acdo do sujeito no
processo de aprendizagem, havendo problematizacdo e reflexdo sobre a acdo. Por
isso que para Piaget (1974) a aprendizagem se da na atividade, na acdo do sujeito,
de modo que este compreenda de onde e como € construido o conhecimento.

O que acontece atualmente € que a maioria das escolas, mesmo gque se
digam construtivistas, desenvolvem a aprendizagem pelo modelo stricto sensu, o
qual, conforme mencionado anteriormente, ocorre através de uma memorizacao.
Assim, o aluno armazena os contetudos, mas ndo sabe como é o0 processo de
estruturacdo do mesmo, apenas decorando férmulas e datas que néo lhe fazem
significado algum. Em virtude disso, surgem as dificuldades de aprendizagem, que
leva a crianca a outras consequéncias, tais como falta de atencdo, repeténcia,
evasao, desmotivacao.

O papel distorcido e equivocado exercido pelas escolas em relacdo a
aprendizagem lato sensu € um dos motivos mais significativos para a néo
aprendizagem dos alunos. Dentre outros fatores que influenciam nesse processo
podemos destacar as dificuldades e/ou patologias dos alunos: a desmotivacao, a

repeténcia, a evasao, a pressao dos pais com a escola e com o proprio aluno, etc.
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Esses fatores sociais ou biolégicos precisam ser investigados e tratados de forma
mais especifica, pois ndo sdo determinantes para a nao aprendizagem, mas
certamente contribuem para que ela ndo aconteca ou ocorra em déficit.

Macedo (2010) nos traz a ideia de uma escola inovadora, que é reconhecida
por objetivar as potencialidades e dificuldade das criangcas, dando énfase no
processo de ensino-aprendizagem e nos diversos métodos que possam permitir as
criancas aprenderem o que precisam. Nessa escola, o autor aponta para uma triade
de suma importancia para um sistema educacional adequado para todas as
pessoas: a aprendizagem, o ensino e o desenvolvimento.

O autor destaca a fungédo do professor enquanto mediador no processo de
aprendizagem, em que o professor tem de explicar, propor problemas, fazer com
que o aluno aja sobre o objeto de conhecimento para ter uma compreenséao do que
Ihe é ensinado. A escola inovadora se relaciona com a escola construtivista, ja que
nesse caso o0 professor propde que o aluno explore o objeto de conhecimento,
problematizando sua acdo sobre ele, para que possa construir novos
conhecimentos.

Todos os sujeitos podem aprender a aprender, ou seja, podem descobrir
respostas para ocasides ou dificuldades, movimentando conhecimentos de
experiéncias anteriores ou mesmo projetando uma solucdo do presente para o
futuro, interagindo com essas situacdes de forma individual. A aprendizagem seria 0
processo pelo qual o cérebro se opde aos estimulos do espaco, acionando as
sinapses e as deixando mais “intensas”. Diante disso, as sinapses formam circuitos
que autuam as informacdes com competéncia molecular de armazenamento das
mesmas.

Corroborando com essa ideia, Fonseca ressalta o seguinte:

Aprendizagem €, portanto, uma funcéo do cérebro. Nao ha uma regido
especifica do cérebro que seja exclusivamente responsavel pela
aprendizagem. O cérebro é no seu todo funcional e estrutural responsavel
pela aprendizagem. A aprendizagem ¢é um resultado de complexas

operacdes neurofisiologicas. Tais operacbes associam, combinam e
organizam estimulos com respostas (FONSECA, 1995, p. 128).

Para Dias, o0 sujeito € agente do seu conhecimento e destaca a aprendizagem

como

[...] a capacidade e a possibilidade que o individuo tem de selecionar e
perceber informacgfes, conhecer, experiéncia, compreender, interpretar,



31

associar, armazenar e utilizar essas informag6es oriundas do meio. Estas
capacidades proporcionam a associagéo e integracdo dessas informacgfes
dos conhecimentos que o individuo possui, garantindo relacionamentos
afetivos, e melhor qualidade de vida no meio em que vive (DIAS, 2004, p.
393).

2.2 Modelos epistemoldgicos e pedagdgicos e a ndo aprendizagem

Nesta secdo, seguindo os Modelos Epistemologicos apontados por Becker
(2009), relacionamos a ndo aprendizagem com o papel do professor e do aluno
nesse processo. Abaixo, mostraremos cada Modelo Epistemoldgico e cada Modelo
Pedagdgico originado da diferentes epistemologias e concep¢des acerca da pratica

docente e especificamente do contexto de sala de aula.

2.2.1 Empirismo — Diretiva

De acordo com Becker (2009), o modelo pedagdgico empirista tem como uma
de suas caracteristicas centrais o fato de dispor as cadeiras devidamente
enfileiradas e afastadas umas das outras para evitar que as criancas troquem
conversas. Se o siléncio e a quietude nao se fizerem logo, o professor gritard. S6
depois ele comecara a dar a aula.

Nesse modelo, o professor € o0 sujeito que tem voz, que dita 0os conteudos,
sendo o Unico que ensina. Ja ao aluno apenas € atribuido o papel de escutar, copiar
e aprender (BECKER, 2009). E como Freire (1983) faz menc¢édo a um educacio o
bancaria que “educa’” para a passividade, para a acriticidade, sendo nessa
concepcao o sujeito bom aquele que ndo pensa por si proprio, aquele que € passivo
ao conhecimento.

O professor age dessa forma por realmente acreditar que a aprendizagem se
dé pela “transmissdo” do conhecimento, através de um mecanismo de “absor¢édo”
dos conteddos que acontece pelos sentidos, isto €, a visdo, a audicéo, etc. Assim, a
boa aula seria aquela em que os sentidos dos alunos estdo mobilizados e focados
no professor. Nesse modelo se o professor ndo possui um determinado controle
sobre a atencéo da turma, entdo ndo haveria aprendizagem.

Nesse contexto, compreendemos que os fatores comportamentais, por serem
0S mais aparentes, destacam-se e chamam a atencao do professor na sala de aula.

Ou seja, os alunos mais quietos e menos participativos ou aqueles que ndo param
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no lugar e conversam o tempo todo despertam o olhar do professor, que logo busca
indicar uma causa para tal comportamento.

Se 0 aluno se comporta dentro do esperado e mesmo assim néo aprende,
entdo, a culpa dessa ndo aprendizagem esta na recep¢ao da “transmissao”, isto €,
algum dos sentidos esta prejudicado. Ou o aluno ndo enxerga bem, tem problema
de audicdo, ou, contemporaneamente, sdo feitos os diagndsticos de patologias
como déficit de atencao e hiperatividade.

Dentro do Modelo Epistemolégico Empirista, o foco do professor € sempre o
ensino, e diante disso procura justificar a ndo aprendizagem no olhar do outro, sem
repensar o seu proprio papel. O aluno acaba sendo mero receptor do conhecimento
e o professor o transmissor, em geral considerando-se como alguém que transmite
muito bem, jA que o problema esta no aluno. Ndo ha uma reflexdo a respeito da
pratica docente, o papel do professor quase nunca é questionado e revisto.

Para fazer uma breve reflexdo, ndo podemos deixar de pensar que uma das
causas da ndo aprendizagem pode estar no modo de ensino do professor, havendo
uma falha na transmissdo do saber. Geralmente, nesse caso, 0 que acontece é que
a crianca nao aprende, pois ndo atribui significado ao que € dado, sendo o contetudo
meramente transmitido e reforcado através de exercicios de repeticdo que néo

geram sentido.

2.2.2 Apriorismo — N&o diretiva

Neste modelo, o aluno ja traz um saber préprio, precisando somente
organizar ou preencher-se de conteudo. O professor deve intrometer-se o minimo
possivel, agindo apenas como mediador no processo de ensino. Acredita-se que
desse modo o aluno aprende por si mesmo.

Tal modelo pedagdgico, segundo Becker (2009), aponta para a existéncia do
dom ou talento para fazer algo. Por exemplo, uma vez se acredite em conhecimento
trazido por bagagem hereditaria, os filhos de pais empresarios herdariam o talento
para exercer a mesma profissdo. Assim, com filhos de pescadores aconteceria a
mesma coisa, herdariam o dom para se tornar pescadores também. Ou, ainda, a
crianga tera facilidade em matemética porque seu pai ou irméao também possui essa
habilidade.

Nessa perspectiva, fatores sociais prévios também sao predisposicdes para

gue haja a ndo aprendizagem. Por exemplo, a causa do nédo aprendizado de uma
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crianga estaria no fato de pertencer a uma familia de baixa renda e extremamente
carente, assim, nao teria talento para aprender. A caréncia de saneamento e a
precariedade das suas condicdes de vida seriam determinantes para a
aprendizagem do sujeito uma vez que a capacidade de aprendizagem se tornaria
um fator inato.

Diante desse modelo pedagdgico, o professor age como mediador do
conhecimento que o aluno traz consigo, de sua vivéncia de mundo, facilitando o
processo de aquisicdo de novos saberes com 0 meio no qual o sujeito esta inserido.
Logo, o ndo aprender é visto como ligado a fatores biolégicos do sujeito
(maturacao), bem como a fatores sociais.

No caso de depositar a crenca da aprendizagem no dom e no talento, a nao
aprendizagem acontece em funcdo da auséncia destes. Como se tratam de
habilidades adquiridas de modo inato, ndo cabe alteracdo. Frente ao nao
aprendizado, ndo ha o que fazer a ndo ser conformar-se de que 0 sujeito ndo possui

dom ou talento naquele campo de conhecimento.

2.2.3 Construtivismo — Relacional

No construtivismo todas as criangcas podem aprender, de um jeito ou de outro,
dentro das suas especificidades. Nao existem impossibilidades, mas necessidades
diferentes para cada sujeito, que no seu momento aprende ao seu modo. De modo
geral, a dificuldade da crianca pode estar no tempo da escola e ndo no seu tempo, ja
gue o primeiro impde um determinado nivel de aprendizado que € proposto a cada
ano, e a crianga muitas vezes pode nao conseguir acompanhar esse ritmo.
Observamos outro modo, que é o fato de proporcionar a criangca a chance de
aprender com seus proprios erros. Assim, 0s proprios erros deixam de ser uma arma
de punicdo e passam a ser uma situagao que nos leva a entender melhor nossas
relagdes.

Becker (2009) destaca que o professor que procura fundamentar sua aula na
pedagogia relacional/construtivista traz para a sala de aula algum material que tenha
algum significado para os alunos e propde que ele explore o objeto de
conhecimento, problematizando sua acgéo sobre ele, para que possa construir novos
saberes. Para que essas novas aprendizagens sejam construidas, é necessario que
o aluno aja sobre o objeto e que responda as indagacdes sobre essa exploracéo

para si mesmo.
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O professor construtivista acredita que tudo que o aluno construiu serve de
patamar para continuar a erguer novos elementos, tendo como base os que ele ja
possui, sendo capaz de estar em constante transformacédo e podendo aprender
sempre. Como resultado de uma sala de aula na qual predomina esse modelo
pedagdgico, podemos destacar a capacidade de o aluno descobrir e buscar novos
saberes, dando significado a aprendizagem. Ele age dessa forma por acreditar e
compreender que o aluno s6 aprendera, isto é, construira algum conhecimento novo,
se ele agir e problematizar a sua acao.

Becker (2009) aponta também que o aluno precisa ser sujeito ativo no
processo de aprendizagem, sempre buscando interagir com o0 objeto de
conhecimento para, entdo, transforma-lo. Assim, a aprendizagem depende do
desenvolvimento, e este, por sua vez, da acao do sujeito, que nasce da necessidade
percebida pela estrutura cognitiva.

Apbs a apresentacdo dos Modelos Epistemolégicos referentes ao contexto da
sala de aula, ao longo do trabalho, destacaremos o resgate de outros conceitos de
fundamental importancia para a compreensao e o delineamento tedrico da pesquisa.
A seguir, os mesmos serdo discutidos especificamente com a finalidade de

sustentacao tedrica da pesquisa.

2.3 Desenvolvimento cognitivo

Conforme mencionado anteriormente, aprendizagem e desenvolvimento
acontecem concomitantemente, mas sao independentes. Isto €, a crianca pode ter
maturacdo e equilibracdo, por exemplo, e mesmo assim nao aprender. Muitas das
habilidades ndo s&o somente resultados do amadurecimento. Por exemplo,
aprendemos a pensar e a nos comportarmos de novas maneiras pela observacéo
dos nossos pais e a interagir com eles. Cada crianca € diferente e pode alcancar as
distintas fases de desenvolvimento mais cedo ou mais tarde do que outras criancas
da mesma idade.

Agora, discorreremos sobre como acontece o desenvolvimento cognitivo do
sujeito. Para Piaget (1970), o desenvolvimento cognitivo € disposto por essas
estruturas mentais que, por sua vez, sdo compostas por “esquemas de agdo” e

“operacOes de caréater l6gico-matematico”. Para o autor, o desenvolvimento é um
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continuo processo de construgdo e reconstrucdo que acontece em um
encadeamento de acbes mentais. As estruturas sao conjuntos inatos que vao
maturando e adquirindo carater distinto por meio de uma acdo chamada de
“equilibracdo” que ocorre entre o sujeito e seu ambiente

A construcdo do conhecimento acontece por meio da percepcdo do sujeito
sobre a realidade que o cerca. O desenvolvimento é dividido em estagios e cada
novo periodo acontece somente quando ha um equilibrio entre as assimilacdes e
acomodacOes alcancadas no estagio anterior. Assim, a aprendizagem depende do
desenvolvimento das estruturas cognitivas. Por meio dessas assimilagcbes e
acomodacgfes estdveis e consecutivas, cada sujeito obtém seu proprio
conhecimento.

O conhecimento, uma vez assimilado, compde as vivéncias que nos admite
encarar as novas ocasides, assimilar outras experiéncias e estabelecer novos
conceitos. Esse conhecimento, quando assimilado, é transformado em uma nova
forma de acao, levando a acomodacéo entre 0 nosso organismo e o ambiente no
qual vivemos.

Portanto, de acordo com Piaget (1973), o desenvolvimento se da pelo
processo de equilibracdes sucessivas das estruturas cognitivas que vao evoluindo
tendo por base a forma da estrutura anterior. Logo, sem maturacédo suficiente ndo ha
desenvolvimento.

Ao longo da acado, é possivel juntar novos elementos nos esquemas ja
existentes (assimilacdo) e fazer obtencdo de novos esquemas ou moadificar os ja
existentes (acomodacao). Esse processo se d4 a partir do equilibrio e desequilibrio
das estruturas mentais, propiciando constante assimilacdo e acomodacao.

Piaget (1974) destaca alguns fatores de desenvolvimento que explicitam a
passagem do conjunto de estruturas para outras. Sao eles:

- a maturagdo: ela é condigdo necessaria do desenvolvimento, mas néo é
condicdo suficiente para a passagem ocorra;

- a experiéncia fisica: é agir sobre 0s objetos, retirando suas caracteristicas
materiais antes que o sujeito possa agir sobre 0s mesmos;

- a experiéncia légico-matematica: consiste ainda em agir sobre os objetos,
mas com a finalidade de retirar (ndo dos objetos) das acbes e coordenacdes do

sujeito as qualidades dos objetos, apropriando-se da acao pratica;
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- a transmisséao social: um professor pode ensinar e o aluno ndo aprender, e
esses alunos que ndo conseguiram aprender precisardo construir estruturas
apropriados equivalentes a complexidade desses conteudos para assimilar a sua
organizacao logica; e

- a equilibragédo: acontece em dois momentos, a assimilagéo e a acomodacao.

Partindo dessa integracdo consecutiva e sucessiva das estruturas, na
expectativa de que cada uma delas ocasione a construcdo da que vem a seguir,
Piaget dividiu o desenvolvimento cognitivo em estagios ou periodos. Para Piaget e
Inhelder (1978, p. 131) “cada estadio é caracterizado por uma estrutura de conjunto
em fungédo da qual se explicam as principais reacdes particulares” e “a ordem de
sucessao é constante, embora as idades médias que as caracterizam possam variar
de um individuo para outro, conforme o grau de inteligéncia, ou de um meio social a
outro”.

Cada estagio é caracterizado pelo aparecimento de novas estruturas que
diferem das anteriores pela acdo de suas coordenacdes e pela expansdo do campo
de aplicacéo. Essas novas estruturas obedecem a peculiaridades momentéaneas que
vao sendo alteradas de acordo com o avango no desenvolvimento em fungédo da
precisdo de ter um melhor preparo das mesmas. Conforme Piaget (1967, p. 14):
“cada estadio se constitui, entdo, pelas estruturas que o definem, uma forma
particular de equilibrio, efetuando-se uma evolu¢cdo mental no sentido de uma
equilibracdo sempre mais completa”.

Para Piaget, o desenvolvimento implica estabelecer uma relacdo de
aprendizado entre 0 organismo e 0O mei0 em Que esse organismo vive. A
aprendizagem que decorre dessa interacdo do sujeito com o objeto € construida de
acordo com os estagios do desenvolvimento cognitivo:

- 1° estagio: Senso-motor (0 a 24 meses) — a crianga é carente de linguagem,
interagindo com os objetos a partir de suas sensacdes e acbes motoras;

- 2° estagio: Pré-operatorio (2 a 7 anos) — a crianca desenvolve a
competéncia simbdlica, caracterizando-se pelo egocentrismo, no qual a crianca
ainda ndo é capaz de colocar-se na perspectiva do outro;

- 3° estagio: Operagfes concretas (7 a 11/12 anos) — a crianga adquire a
capacidade de formar relacdes e coordenar pontos de visa diferentes, proprios e do

outro, e de integra-los de forma logica e coesa; e
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- 4° estagio: Operacdes formais (11 ou 12 anos em diante) — a crianca
aumenta suas capacidades conquistadas anteriormente, conseguindo raciocinar
sobre hipdteses, e, através dos esquemas, efetuar operacbes mentais dentro de
principios da légica formal. Nesta fase, o sujeito atinge a forma mais aprimorada da
equilibracdo, alcancando o padrdo intelectual que persistird consigo por toda sua
vida. Os conhecimentos posteriores consistirdo numa ampliagdo dos saberes
adquiridos.

Contribuindo com as ideias de Piaget, Becker (2009) afirma que as
capacidades cognitivas que faz com que tenhamos competéncia de pensar sobre
algo, de tomar decisdes, de realizar atividades, de nos comunicar ndo existiam no
momento de nosso nascimento. Essas capacidades sdo construidas pelo sujeito e
aumentam qualitativamente e quantitativamente, sempre, em um processo continuo
nunca concluido.

A influéncia do meio vai sendo incorporada ao sujeito pela sua propria acao,
compondo as acfes de assimilacdo e acomodacdo. Na primeira, 0 sujeito busca
algo que precisa do meio, com a finalidade de que isto lhe traga algo novo; na
segunda, acontece a transformacao dos esquemas ou estruturas, com o objetivo de
acomodar os que sdo novos, realizando a diferenciacdo das estruturas ja existentes

e das novas que sdo acomodadas com a nova agao.

2.4 Dificuldades de aprendizagem

As dificuldades de aprendizagem (DA) sé@o apontadas como um dos fatores
para a ndo aprendizagem. De acordo com Smith e Strick (2001), na maioria das
vezes, as DA ndo englobam somente um problema, mas varios deles decorrem de
um maior e consequentemente mais grave.

Para Garcia-Sanchez, o conceito de DA é entendido como

[...] um termo geral que se refere a um grupo heterogéneo de transtornos
que se manifestam por dificuldades significativas na aquisicdo e uso da
recepcao, fala, leitura, escrita, raciocinio ou habilidades matematicas. Estes
transtornos sao intrinsecos ao individuo, sdo atribuidos a disfuncdo do
sistema nervoso central e podem ocorrer ao longo do ciclo vital. Podem
existir junto com as dificuldades de aprendizagem, problemas nas condutas
de autorregulardo, percepcédo social e interacéo social, mas n&o constituem,
por si mesmas, uma dificuldade de aprendizagem. Ainda que as
dificuldades de aprendizagem possam ocorrer concomitantemente com
outras condic¢des incapacitantes (por exemplo, deficiéncia sensorial, retardo
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mental, transtornos emocionais graves) ou com influéncias extrinsecas (tais
como as diferengas culturais, instru¢des inapropriadas ou insuficientes), ndo
sdo o resultado dessas condi¢cdes ou influéncias (1990, p. 35 apud
PACHECO, 2005, p. 47).

Para Pain (1986), o ndo aprender ndo representa um quadro constante,
sendo que os problemas de aprendizagem se referem a casos dificeis, encarados
pela crianca (dita normal ou ndo) com perspectiva de aprendizagem como um sinal
que introduz no seu comportamento. O educador precisa somente identificar quais
as dificuldades que surgem em sua sala de aula que compreenda os aspectos
organicos, neuroldgicos, fisiolégicos, patolégicos, mentais e psicolégicos em que o
individuo vive.

A mesma autora assinala alguns fatores que merecem ser considerados a
partir do momento em que se faz um diagndstico de uma DA:

- fatores organicos: doencas como miopia, lesbes genéticas, neonatais ou
pos-encefalicas, déficit alimentar crénico dentre outros;

- fatores especificos: frequentemente ligados a uma indeterminacdo na
lateralidade do sujeito;

- fatores psicogenos: em que o problema de aprendizagem pode aparecer
como uma reagao neurotica,

- fatores ambientais: envolvem as possibilidades reais do meio, bem como as
caracteristicas da moradia, bairro e escola; e

- fatores de ordem cognitiva: como as areas mais afetadas, apontamos as
capacidades em leitura, matematica ou escrita, que sdo areas que observam as
atividades basicas do cotidiano.

Smith e Strick (2001) defendem que, mesmo que uma criangca apresente um
bom desempenho em algumas é&reas especificas, em outras sdo geralmente
acometidas da sensacgéo de fracasso por ndo conseguirem realizar o que a grande
maioria consegue. Desse modo, acreditamos que um dos o papéis da escola seja o
de buscar rever sua metodologia, buscar uma orientacdo para os professores e pais
favorecendo uma educagdo que privilegie o principal ator do processo de
aprendizagem: a crianga.

Conforme mencionado anteriormente, a patologia geralmente € apontada

como cCausa para O fracasso escolar e, consequentemente, para a nao
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aprendizagem. Destacamos a seguir 0s principais distlirbios aparentes nos
discursos dos professores ao realizarem um diagnostico.

De modo geral, quando percebe algum atraso ou déficit do aluno em sala de
aula relacionado a alguma area especifica, o professor realiza um encaminhamento
para que essa crianca receba um atendimento diferenciado. O caso é repassado a
coordenacao educacional da escola, que o conduz a um médico ou psicopedagogo,
psicologo ou neurologista quando necessario. Todavia, muitas vezes, esse
encaminhamento € dado pelo senso comum do professor, que pode compreender
de modo equivocado que, por exemplo, uma crianga com problemas de disciplina
possa ter uma dificuldade de aprendizagem ou que uma crianga que fala alto possa
ter uma patologia.

Quando a crianca é encaminhada a um médico especialista para que possa
atendé-la, € importante que 0s pais ou responsaveis se atentem para o tipo de
atendimento que é prestado. Em muitos casos, a medicagdo ndo € necessaria, pois
apenas um tratamento psicolégico pode ajudar a solucionar ou amenizar caso.
Quando se faz necessario o uso de medicacéo especifica, é preciso observar quais
0S sinais que a crianga pode apresentar ao inserir tais medicamentos para que seja
prestada a dosagem apropriada ao tipo de patologia identificado.

Seguem alguns dos transtornos mais comuns, abordando aspectos como

sintomas e o tratamento para as criang;as que os apresentam.

2.4.1 Discalculia

A Discalculia é um distarbio neurolégico que afeta a habilidade com nimeros
e faz com que a pessoa se atrapalhe em operacbes matematicas, formulas, na
utilizacdo da matematica no dia-a-dia, etc. Pode estar também associado a dislexia
(JOSE e COELHO, 2010).

Entre os comprometimentos de uma crianga com discalculia, podemos
destacar os de ordem da organizacdo espacial, da autoestima, da memoria, das
habilidades sociais e os na leitura e linguagem. Durante o tratamento, um
psicopedagogo pode auxiliar a levantar sua autoestima, dando valor as suas
atividades e descobrindo qual seu processo de aprendizagem através de

instrumentos que ajudardo em seu entendimento.

2.4.2 Dislexia
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A dislexia é um distarbio na leitura que afeta também a escrita, sendo
detectado normalmente a partir da alfabetizacdo, periodo em que a criancga inicia o
processo de leitura. Seu problema torna-se evidente quando tenta soletrar letras
com bastante dificuldade, sem obter sucesso (JOSE e COELHO, 2010).

Algumas caracteristicas do disléxico sdo a confusédo de letras e/ou silabas,
inversdes de silabas, dentre outros. O tratamento de uma criancga disléxica deve ser
realizado por um especialista e deve ser individual e frequente. Durante esse
tratamento deve-se usar material estimulante e interessante, a fim de reforcar a

aprendizagem visual.

2.4.3 Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH)

Na maioria dos casos, as pessoas com TDAH séo inquietas, detestam coisas
mondtonas e repetitivas, além de serem impulsivas. A criangca pode apresentar-se
inquieta, ndo conseguindo permanecer sentada, abandonando sua cadeira em sala
de aula, falando em demasia e dificilmente brincando silenciosamente, mas sempre
gritando (JOSE e COELHO, 2010).

As criancas portadoras de TDAH apresentam mais problemas psicoldgicos
que as criangas que apenas possuem outras dificuldades, sendo a baixa autoestima,
oscilagbes grandes do humor e sensacgéo de fracasso as queixas mais frequentes.

2.5 Fracasso/insucesso escolar

Sabe-se que o fracasso escolar € uma problematica que vem de muitas
décadas, sendo carregado de mitos pela grande dificuldade de lidarmos com ele.
Ante a realidade ainda presente, Collares (1992) enfatiza a necessidade de
desmistificar o fracasso escolar e como ele vem sendo instituido.

Alguns argumentos, de cunho apriorista, refletem que os problemas na
aprendizagem surgem, na maioria das vezes, em criancas de classes populares, ja
gue estas trazem consigo “problemas psicologicos, bioldgicos, organicos e
socioculturais”. A mesma autora destaca que afirmativas como estas sao
preconceituosas e em suas pesquisas tem observado que as escolas atribuem em

geral o fracasso escolar a desnutricdo e as condices adversas de saude, ignorando
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as redes socioculturais por que transcorrem para justificar do mau rendimento.

Diante disso,
[...] estas criancas sdo encaminhadas a um servico médico ou a um servico
de saude mental, onde séo atendidas por médicos ou psicologos imbuidos
dos mesmos preconceitos da professora - séo profissionais que, embora na
maioria dos casos sem formacdo adequada, ndo hesitam em atribuir as
criangas, sem avaliacdo aprofundada, um retardo mental, que justificam ser
consequéncia do estado de desnutricdo. Para as criangas pobres, assim,

fracasso escolar é sinbnimo de deficiéncia intelectual (COLLARES, 1992, p.
26).

As causas do fracasso escolar uma vez anunciadas para o lado da saude
mental ou para a desnutricdo recaem para a medicalizagdo, aumentando assim o
conceito da patologizacdo, cada vez mais comum atualmente nas escolas. Se a
causa € patoldgica, é preciso medicar, mas primeiramente € preciso saber com base
em gue essa afirmacdo é realmente realizada pelos professores ou pela escola.
Corroborando com essa ideia, Collares e Moysés destacam o seguinte:

O espaco escolar, voltado para a aprendizagem, para a hormalidade, para o
saudavel, transforma-se em espacgo clinico, voltado para os erros e
disturbios. Sem qualquer melhoria dos indices de fracasso escolar... Porém,
se as criangas continuam ndo aprendendo, a isto se agrega, em taxas

alarmantes, a incorporacdo da doenca.. Uma doenca inexistente
(COLLARES e MOYSES, 1994, p. 31).

Soares (1986) aponta algumas explicacbes para determinar 0s possiveis
fatores responsaveis pelo fracasso escolar. Uma delas seria que as causas do
fracasso escolar vém dos individuos, ja que a escola oferece igualdade de
oportunidades a todos, estando a causa nha caréncia de condicbes para a
aprendizagem. Assim, o insucesso se explica pela incapacidade do aluno de se
adaptar ao que lhe é ofertado.

Outro ponto apontado pela autora aborda o déficit cultural, no qual os alunos
de origem das camadas populares apresentam maior probabilidade de fracasso,
pois pertencem a classes menos aptas a aprendizagem. Portanto, as desigualdades
sociais seriam responsaveis pela desvantagem e o mau rendimento desses alunos,
ja que estes apresentam deficiéncias cognitivas.

Com relacéo a influéncia do meio sobre o processo de aprendizagem, Kramer
(1982) relata que o determinismo sociolégico aponta como origem do fracasso de
aprendizagem a familia e o meio social da crianca. Trata-se da privagao cultural, que

traz a falta de acesso a bens culturais como um dos fatores causadores da falta de
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estimulos para a aprendizagem, como se 0 meio exclusivamente pudesse ter
influéncia nesse processo.

O fracasso escolar reane inameros outros fendmenos, além das dificuldades
sociais e culturais, tais como: baixo rendimento escolar do aluno, reprovacéo,
distor¢do idade-série, evaséo, dificuldades escolares.

Além disso, as causas do fracasso escolar podem ser intraescolares
(curriculo, os programas, o trabalho desenvolvido pelos professores, as avaliagdes)
e extraescolares (saneamento basico, péssimas condicdes econdmicas). Quando ha
a reprovacao de um aluno, ele é rotulado, taxado como incompetente para seguir
adiante em seus estudos, e este fato diminui seu interesse e autoestima. O ato de
repeténcia ndo leva esse aluno a uma melhor aprendizagem nem a melhorar seu
desempenho.

A esse respeito, Fernandez afirma:

Fracasso escolar afeta o aprender do sujeito em suas manifestacfes sem
chegar a aprisionar a inteligéncia: muitas vezes surge do choque entre o
aprendente e a instituicdo educativa que funciona de forma segregadora.

Para entendé-lo e aborda-lo, devemos apelar para a situacdo promotora do
blogueio (FERNANDEZ, 2001, p. 33).

Ademais, muitas vezes, acontece de no cotidiano da sala de aula as
atividades propostas pelo professor serem definidas pelos conteudos dos livros
didaticos, de modo imposto, ndo levando em conta o interesse, a visdo de mundo do
aluno. Essa visdo distorcida da teoria e pratica ndo consegue estabelecer uma
relacdo direta com o processo educativo, contribuindo para que o fracasso escolar
seja caracterizado como um problema de aprendizagem. No entanto, ndo poderia
ser esse mesmo fracasso caracterizado um problema de “ensinagem” ja que néo se
produz exclusivamente em sala de aula?

Piaget (1974) destaca que para alcancar uma educacao para a liberdade, o
aluno precisa ser provocado a ampliar sua inteligéncia ativa e sua criticidade,
desenvolvendo a razao e a moral, uma tomada de consciéncia:

E preciso ensinar os alunos a pensar, e é impossivel aprender a pensar sob
0 regime autoritario. Pensar € procurar por si mesmo, é criticar livremente e
€ demonstrar de maneira autdnoma. O pensamento sup6e, portanto, o livre

jogo das fung@es intelectuais, e ndo o trabalho sob a coercdo e a repeticdo
verbal (PIAGET, 1998, p. 154).
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Sob essa visdo pedagogica, a sala de aula ndo pode ser configurada como
somente um lugar que abrigue alunos e professores durante o periodo do trabalho
escolar. Ela deve ser vista, primeiramente, como um espaco educativo. Precisa
haver uma pratica que fagca com que os alunos tenham predisposi¢cdo a aprender,
que faga com que eles sejam sujeitos ativos nas tarefas escolares, possibilitando
uma aprendizagem mais significativa e eficaz.

Corroborando com essa ideia, Crahay destaca:

A repeténcia ndo ajuda os alunos em dificuldade escolar a superar aquilo
que atrapalha seu desenvolvimento. Ao contrario, as pesquisas indicam
com insisténcia que a promocao é geralmente preferivel a repeticdo de um
ano. Isso ndo significa que a promogao automatica seja uma panaceia
pedagogica. Mais precisamente, a pesquisa sinaliza aos professores que a
repeténcia ndo traz nenhuma solucéo para o dificil problema da gestéo das

dificuldades de aprendizagem daqueles alunos considerados fracos. A
saida para o problema nédo é essa (CRAHAY, 2007, p. 203).

Ao voltar seus estudos para o fracasso escolar, Soares (1997) delineou trés
concepc¢Oes denominadas “ideologia do dom”, “ideologia da caréncia ou deficiéncia
cultural” e “ideologia das diferencas culturais”. Na primeira delas, 0 sucesso ou 0
fracasso deriva de cada um dentro de suas especificidades, partindo do pressuposto
de que a escola proporciona oportunidades a todos e o0 aproveitamento da crianca
esta sujeito ao seu “dom”, ou seja, sua capacidade inata.

Ja na “ideologia da caréncia ou deficiéncia cultural” a autora apresenta como
as causas do fracasso escolar os fatores da privacdo ou insuficiéncia de estimulos
(sensoriais, perceptivos e motores). Nesse caso, tal perspectiva atingiria
principalmente as classes populares, que apresentam caréncias sociais, econémicas
e culturais, supostamente levando o sujeito a um déficit de desenvolvimento.

Por ultimo, a autora apresenta a “ideologia das diferencas culturais”, que
passa a avaliar nas classes populares uma cultura diferente das classes
dominantes, mas nao inferior. Na escola, predominava a cultura das classes
dominantes, levando as criancas vindas de classes populares ao insucesso escolar,
por ndo se adaptarem a cultura dominante. Nessa concepc¢ao, surge a possibilidade
da escola acolher a cultura popular para minimizar o fracasso escolar.

Sob o ponto de vista construtivista, ndo existe um fracasso escolar, mas sim
diferentes maneiras de se aprender. Enxergamos o significado do fracasso escolar

quando o professor ndo reconhece essas diferencas. De certa forma, o professor



acaba levando a criangca ao insucesso, uma vez que ndo é privilegiada ou pelo

menos levada em conta a especificidade de cada sujeito.

2.6 Indisciplina

Ao apontar para a discussdo desse conceito com o problema de pesquisa,
compreendemos que a indisciplina também surge como um dos motivos para a néo
aprendizagem e vem sendo uma crescente preocupacdo entre os educadores. A
mesma é entendida como uma inadequacdo do comportamento, jA& que a maioria
dos professores espera uma submissdo do aluno perante as atividades escolares.
Quando o aluno ndo se comporta como o professor deseja, € considerado como
indisciplinado. O bom comportamento se torna essencial para que se dé o “bom”
desenvolvimento das aulas, ndo podendo ser desconsiderado pelos professores.

Desse modo, na grande maioria dos casos em que a indisciplina é detectada,
em geral, ela é associada a problemas de aprendizagem. Isto é, quando o aluno
possui um problema de conduta, ele passa a ser considerado como tendo um
problema cognitivo. Assim, muitos diagndsticos de professores sobre o ndo aprender
nao estdo ligados a aquisicdo de novos conhecimentos, mas de condutas de
comportamento, mesmo que o0 aluno demonstre atender as expectativas de
aprendizagem sobre os conteudos. Todavia, quando o aluno ndo esta integrado ao
processo de aprendizagem, comeca a apresentar comportamentos que geram
preocupacao na escola. Muitas vezes, esse tipo de manifestacao aparece em forma
de agitacdo, apatia e descomprometimento.

O comportamento ndo adequado se torna relevante por interferir no processo
de aprendizagem, mas o problema normalmente é que o aluno, por ser agitado,
acaba tendo nota baixa, mesmo que domine o contetdo. Dessa forma, ndo se avalia
o aprender pelo conhecimento, mas pela conduta. Segundo Parrat-Dayan:

No sentido mais geral, a indisciplina aparece como um conjunto de regras e
obrigacdes de um determinado grupo social e que vem acompanhado de

sacdes nos casos em que as regras elou as obrigacbes forem
desrespeitadas (PARRAT-DAYAN, 2011, p. 20).

A partir do momento em que isso ocorre 0s educadores devem se preocupar

em refletir sua pratica pedagdgica, procurando rever e melhorar o trabalho que é
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realizado com as criangas, bem como as relagcdes que sao estabelecidas, para que

seja proporcionada uma aprendizagem significativa.

2.7 Motivagao

Assuntos como as questdes da inteligéncia, do crédito na autoeficacia, a
ansiedade e a satisfacdo escolar podem ser indicadores de motivacdo, sendo bem-
sucedidas se o aluno confiar na capacidade de éxito. Para que os alunos se
motivem, é indispensavel avaliar os modos de pensar e aprender para que
possamos aumentar as taticas de ensino, partindo sempre das suas condi¢des reais.
Nesse sentido, os alunos devem sentir-se estimulados a cultivarem seus esquemas
cognitivos e a pensar sobre suas percepcdes para que avancem em Seus
conhecimentos e em suas formas de refletir sobre a realidade.

No contexto da construcéo coletiva do saber, quando ha subsidios por parte
de professor e aluno, tém-se a valorizagdo do saber e a relacao de troca, deixando o
periodo de aprendizagem algo enriquecedor para ambos. Nesses simples ajustes de
convivéncia, percebemos que ha um auxilio e maior motivacéo para a realizacdo das
atividades.

A motivacao é produzida por fatores intrinsecos e extrinsecos. Os intrinsecos
sao internos a pessoa (fazer caridade porque isso € a coisa certa, torcer por um
time, jogar pelo prazer de ganhar, etc.). Os extrinsecos estdo ligados a
compensacdes externas (escolher uma carreira profissional para agradar o pai, usar
um tipo de roupas para ser aceito por um grupo, etc.).

Piaget (1974) assegura que o desenvolvimento intelectual permite dois
aspectos: o cognitivo e o afetivo. Sendo assim, a motivagéo seria o artefato afetivo
gue liga as estruturas do conhecimento e gera o empenho a ser desenvolvido.
Segundo sua perspectiva, as criancas se motivam a reestruturar seus
conhecimentos quando localizam experiéncias que entram em conflito com suas
preferéncias. Esse acontecimento foi denominado por Piaget de desequilibracdo e é
denominado como conflito cognitivo.

Segundo Maslow (1968), a motivacdo € uma forca interior que se modifica a
cada momento durante toda a vida, onde direciona e intensifica os objetivos de um

individuo. Ou seja, a motivacdo € algo que esta incluso em cada sujeito de forma
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privada. Ela pode ser determinada como o processo psicolégico que altera o

individuo a cometer empenhos para conseguir certa implicacao.

2.8 Afetividade

O aspecto afetivo tem uma forte extensdo sobre o desenvolvimento
intelectual, podendo apressar ou atenuar o ritmo de desenvolvimento. Na teoria de
Piaget, o desenvolvimento intelectual possui dois componentes: o cognitivo e 0
afetivo, sendo que o desenvolvimento afetivo encontra-se paralelo ao cognitivo. O
processo de aprendizagem baseia-se, especialmente na atividade do sujeito, e pode
acontecer de diversas maneiras. No processo de aprendizagem a pessoa evidencia
necessidades e finalidades, seja por sua curiosidade ou por motiva¢ao levada por
outros.

A esse respeito, Piaget considera o seguinte:

A transformacdo da acdo proveniente do inicio da socializacdo nao tem
importancia apenas para a inteligéncia e para o pensamento, mas
repercutem também profundamente na vida afetiva. Como ja entrevimos,
desde o periodo pré-verbal, existe um estreito paralelismo entre o
desenvolvimento da afetividade e o das fung@es intelectuais, ja que estes
sdo dois aspectos indissociaveis de cada agdo. [..] nunca ha acdo
puramente intelectual (sentimentos mdultiplos intervém, por exemplo: na
solugdo de um problema matematico, interesses, valores, impressdes de
harmonia, etc.), assim como também ndo ha atos que sejam puramente
afetivos (0 amor supde a compreensdo). Sempre e em todo lugar, nas

condutas relacionadas tanto a objetos como a pessoas, 0s dois elementos
intervém, porque se implicam um no outro (PIAGET, 1967, p. 37-38).

O que o autor afirma é que a socializacdo somente é permitida nas
experiéncias com os outros de um grupo em que o sujeito esta inserido. E por meio
dessas trocas, obtidas com outras pessoas, que 0s estimulos sao recebidos e,
assim, liberam a formacéo da personalidade da crianca. E de suma importancia que
aja com sensibilidade, tendo ciéncia de se colocar no lugar do proximo,
proporcionando essa troca mais significativa.

Quando se sente valorizada e respeitada, a crianga adquire autonomia e
confiangca, aumentando o sentimento de autovalorizacdo. Se uma crianca apresentar

um conceito positivo sobre si proprio e em relacdo aos outros, apresentara mais



47

condicdes de aprender. Assim, a funcdo do professor é essencial para a constituicdo
da afetividade na crianca.

Para Wallon (1973), a afetividade € um dominio funcional, cujo
desenvolvimento é condicionado pela acdo de dois indicadores: o organico e o
social. Entre esses fatores, existe uma afinidade, e as classes desfavoraveis de um
podem ser ultrapassadas pelas classes adeptas do outro. Inicialmente, a afetividade
€ gerada pelo fator organico, sendo intensamente influenciada pela acdo do meio
social no decorrer da vida. O autor destaca um desenvolvimento progressivo da

afetividade juntamente com o desenvolvimento humano.

2.9 Memoria

A memoria refere-se a aptiddo de conter informacdes que sdo contraidas a
todo o momento, derivadas do meio interno e externo, e que podem ser lembradas e
aproveitadas depois. Por isso, a memoria € indispensavel para a aprendizagem.
Segundo Izquierdo (2002):
Memoria é aquisicdo, a formacdo, a conservacdo e a evocagdo de
informacdes. A aquisicdo é também chamada de aprendizagem: s6 se
grava aquilo que foi aprendido. A evocacdo é também chamada de

recordacédo, lembranca, recuperacdo. S6 lembramos aquilo que gravamos,
aquilo que foi aprendido (IZQUIERDO, 2002, p. 9).

A memoria é uma das funcdes psicologicas superiores ou executivas, sendo
uma funcdo ‘“inteligente” a medida que proporciona 0 aproveitamento de
experiéncias passadas e as emprega na obtencdo de novas capacidades. E
impossivel idealizar qualquer atividade humana (mental, motora ou afetiva) sem o
desempenho ativo da memdéria. Sem ela, seria essencial que aprendéssemos todos
os dias a realizar as mesmas tarefas, tais como andar, falar e ler.

A memoria pode ser qualificada de acordo com sua fungdo, tempo e
conteudo. Quanto a sua funcdo, podemos ressaltar dois tipos de memoria:

- a memoria de curto prazo é sucinta e trabalha como centro gerenciador que
averigua se um determinado tipo de informacéo merece ser armazenado; e

- a memoria de trabalho sustenta durante alguns segundos ou, no maximo,

minutos a informacdo que estd sendo processada em certo momento, mas nao
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forma arquivos duradouros. Apos o uso dessa informacédo, acabamos esquecendo-a.
E também denominada de memdria operacional.

De acordo com o seu conteudo dispomos a memoria em declarativas e
procedurais:

- as declarativas sédo usadas para fatos ou eventos e qualquer informagao que
possa ser divulgada conscientemente, que por sua vez sao divididas em episédicas
ou semanticas (as episodicas sdo também chamadas de autobiograficas e referem-
se a eventos que participamos e as semanticas nos remetem a conhecimentos
gerais); toleram a influéncia do estresse, do humor e da motivacéo; e

- as memorias procedurais, que envolvem basicamente habilidades motoras
e/ou sensoriais, estao incluidas como memoarias de capacidade (por exemplo, andar
de bicicleta); sdo contraidas gradualmente e evocadas de modo inconsciente.

Com relacdo a duragdo, as memorias classificam-se em curta duracdo, que
dura de alguns minutos a poucas horas, e longa duragéo, que pode conservar-se por

dias, semanas e anos. Ambos sdo processos separados, mas interdependentes.

2.10 Atencéo

Em geral, é dificil prestar atencdo por muito tempo, sendo intervalos ou
alteracdes de atividades importantes para readquirir a capacidade de focar atencao.
Dificilmente um aluno prestar4 atencdo em elementos que ndo tenham semelhanca
com seu cotidiano ou que nao sejam significativos para ele. O cérebro escolhe essas
informacdes mais salientes e foca a atencao nelas.

Para que aprendamos qualquer coisa, primeiramente, é preciso prestar
atencao, e isso constitui antes de tudo optar por um ou mais estimulos de modo que
possam ser acionados de forma mais ampla e intensa. Cosenza e Guerra discorrem
sobre o0 modo como a atencdo pode ser regulada: atencédo reflexa (por exemplo, o
som do sinal do recreio) e atencdo voluntaria (quando procuramos um objeto
perdido). Nesse sentido, os autores destacam que:

A atencgdo ndo é um fendémeno unitario e existem diferentes mecanismos
pelos quais ela pode se regular. Uma maneira de classificar a atencdo €
entre atencdo reflexa, comandada por estimulos periféricos, e atencdo

voluntaria, cujos mecanismos de controle sdo centrais (COSENZA e
GUERRA, 2011, p. 49).
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A todo o momento o homem €& bombardeado com varias e diferentes
informacdes, externas ou internas, mas o processamento de todas € impraticavel, de
modo que € feita uma escolha do que € mais relevante para ser executada a cada
ocasido. Assim, a atengdo provoca uma selecdo de estimulos entre tantos e controla
a informacao irrelevante para se concentrar no processamento da informacéo

considerada util.

2.11 Metacognicao

O conhecimento metacognitivo admite que se decida sobre os diferentes
acontecimentos, como avancar ou ndo no ritmo atual de estudo, restringir o
comprometimento ou desistir da tarefa (PEIXOTO, 2007). Ou seja, alude ao
conhecimento dos processos de cognicdo e suas implicacbes, compreendendo
atividades de monitoramento dos mesmos em analogia a fins cognitivos, estando
atrelada as taticas empregadas pelos sujeitos nos empenhos individuais para
aprender.

Segundo Flavell, Miller & Miller (1999), a metacogni¢cdo é determinada pela
ampla configuracdo do conhecimento que aceita como seu artefato a cognicédo ou
que regula qualguer aspecto da iniciativa cognitiva. Flavell (1999) analisa a
metacogni¢cdo como indispensavel e importante no processo de aprendizagem,
sendo um conhecimento obtido gradativamente, mas ndo maior ou melhor do que os
diferentes conhecimentos em relacéo a funcéo e atividades da mente.

A expectativa da aprendizagem em uma orientacdo metacognitiva, segundo
Silva e Sa (1997), proporciona beneficios, entre os quais estdo a atengcdo e o
autocontrole cognitivo, que sdo modos de pensamento que O sujeito pode
desenvolver. Os autores corroboram que

[...] @ metacognicao abre novas perspectivas para o estudo das diferencas
individuais do rendimento escolar, uma vez que destaca o papel pessoal na
avaliacdo e no controle cognitivo. Individuos com idénticas capacidades
intelectuais podem ter diferentes niveis de realizacdo escolar, devido a

forma como cada um atua sobre seus proprios processos de aprendizagem
(SILVA e SA, 1999, p. 128).
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A respeito do papel docente no desenvolvimento da metacogni¢cdo, Ribeiro
(2003) assegura que os professores trabalham como intermediarios na
aprendizagem e atuam como agentes da autorregulacdo a partir do momento que
autorizam a manifestacdo de planos pessoais. Os conhecimentos metacognitivos
podem ser empregados em qualquer dominio do conhecimento, permitindo uma
potencializacdo da atividade e do processo de aprender.

Desse modo, a metacognicao parece ser proeminente em areas especificas
da aprendizagem escolar. Flavell, Miller & Miller (1999) defendem que

[...] as habilidades metacognitivas desempenhem um papel muito
importante em muitos tipos de atividades cognitivas, incluindo a
comunicacao oral de informacdes, a persuasao oral, a compreenséo oral, a
compreensao de leitura, a escrita, a aquisicdo da linguagem, a percepcdo, a

atencdo, a memoria, a solucdo de problemas (FLAVELL, MILLER &
MILLER, p. 125-126).

Portanto, o0s sujeitos que possuem habilidade metacognitivas bem
desenvolvidas entendem a finalidade de uma tarefa e esquematizam sua efetivacéo
mais facilmente. Também sdo capazes de cultivar taticas, avalia-las, altera-las

conforme a avaliagao de seu processo de execugao, atingida por elas mesmas.
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3 DELINEAMENTO METODOLOGICO

A pesquisa investiga as seguintes questodes:

- Quais as concepcbes implicitas nos discursos dos professores de anos
iniciais que influenciam na construcdo de um julgamento do processo de nao
aprendizagem?

- Como os professores dos anos iniciais elaboram os diagnésticos de
processos de ndo aprendizagem e que critérios sdo utilizados?

- Como a escola procede a partir do momento que recebe do professor uma
avaliacao de néo aprendizagem?

Como hipétese para as questfes de pesquisa, respectivamente, temos:

- acreditamos que a aprendizagem que hoje é apresentada pelos professores
tem carater stricto sensu, uma vez que o professor sobrepde o conteddo e, muitas
vezes, 0 aluno, ao nao atribuir significado ao mesmo, apenas decora-o para uma
avaliacdo. Por sua vez, a aprendizagem lato sensu busca consentir que o aluno
tenha autonomia na construgdo de seus saberes de acordo com o conteudo
ministrado pelo professor;

- acreditamos que os professores efetivam os diagndsticos com base no
senso comum, atribuindo critérios vinculados a conduta; e

- acreditamos que, de modo geral, a escola encaminhe esses alunos ao
ambiente da sala de recursos — um local que a grande maioria das escolas possui —
e que os professores elaborem por si proprios algumas estratégias de ensino sem

informagao mais detalhada dos casos.

3.1 Objetivos

3.1.1 Objetivo geral

- compreender quais as concepc¢des implicitas nos discursos dos professores

de anos iniciais que influenciam na construcdo de um julgamento do processo de

nao aprendizagem.
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3.1.2 Objetivos especificos

- identificar como se consolidam o0s processos de diagnostico e seus
encaminhamentos; e
- Investigar como a gestao da escola procede a partir do momento que recebe

do professor uma avaliagcado de n&o aprendizagem.

A pesquisa € de cunho qualitativo, a qual envolve a aquisicdo de dados
descritivos sempre obtidos pelo contato do pesquisador com a situagdo a ser
estudada. E dado destaque para o processo como um todo e procura-se retratar as
perspectivas dos sujeitos participantes (BOGDAN; BIKLEN, 1982, LUDKE; ANDRE,
1986).

O contexto da pesquisa foi uma amostra representativa das 36 escolas®
publicas da rede municipal de ensino regular do Ensino Fundamental, da zona
urbana da cidade do Rio Grande. A mesma compreenderd quatro escolas,
escolhidas a partir se seus resultados no indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB)® no ano de 2009, sendo duas que obtiveram as melhores colocacées
e duas que se posicionaram com 0S menores percentuais.

As escolas localizadas na zona urbana da cidade, identificadas para esta
pesquisa a partir de seus resultados no IDEB 2009, sdo: EMEF Helena Small (5,4) e
EMEF Mate Amargo (5,4), com os maiores indices; e EMEF Viriato Correa (3,4) e
EMEF Prof2 Zelly Pereira Esmeraldo (3,4), com 0s menores indices.

Tabela 1 — Disparidade do indice do IDEB - MEC/INEP

Escola 2005 | 2007 | 2009 | 2011
E.M.E.F. Helena Small 3,6 5,4 5,4 6

E.M.E.F. Mate Amargo 4,1 4,7 5,4 6,5
E.M.E.F. Viriato Correa 3,2 3,7 3,4 5,2
E.M.E.F. Prof Zelly Pereira Esmeraldo | 2,8 3,7 3.4 4,3

Fonte: Autora, 2013.

8 Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura da cidade do Rio Grande. Disponivel em:
<http://www.riogrande.rs.gov.br/smec/>. Acesso em: 04 out. 2011.

° indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica. Disponivel em: <http://portalideb.inep.gov.br>.
Acesso em: 04 out. 2011.
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Tabela 2 — Resultados Anos Iniciais SAEB/PROVA BRASIL 2011

Localizacdo Lingua Portuguesa Matematica
Municipal Rural 181,2 196,2
Municipal Urbana 190,7 208,3
Municipal Total 189,7 207,0

Fonte: Autora, 2013.

Tabela 3 — Taxas referentes aos Anos iniciais (2010) — Tabela comparativa

Escola Distorcao Reprovacéao
idade/série

E.M.E.F. Helena Small 2,4 % 2,3%

E.M.E.F. Mate Amargo 13,3 % 7,9 %

E.M.E.F. Viriato Correa 31,3 % 12,6 %

E.M.E.F. Prof® Zelly Pereira Esmeraldo 31,6 % 21,4 %

Fonte: Autora, 2013.

Conforme ja mencionado, o recorte do estudo insere-se em um projeto mais
amplo, O Programa Observatério Nacional da Educacdo™ do Nucleo de Estudos em
Epistemologia e Educacdo em Ciéncias — NUEPEC, inspirado e adaptado a partir
das metodologias de pesquisa em consorcio (BARROS et al., 2008; HALLAL et al.,
2009). Em termos gerais, trata-se da realizacdo de uma investigacao coletiva, com
diversos temas correlatos no campo do ensino de ciéncias dos anos iniciais. As
vantagens dessa modalidade conjunta sdo a possibilidade de contarmos com
multiplos olhares sobre 0 mesmo caso, enfoques sob diferentes aspectos, além da
reflexdo coletiva e cooperativa na coleta e analise de dados.

A investigacdo deste estudo se darad por meio de grupos focais. Segundo
Caplan (1990), um grupo focal consiste em pequenos grupos de pessoas reunidos
para avaliar conceitos ou identificar problemas. Seu objetivo € a interacdo dos
participantes e do pesquisador a fim de colher dados a partir da discussao focada
em temas especificos. Os grupos focais foram realizados com os professores das
escolas selecionadas para o projeto. Foram no total dois grupos focais, com as

mesmas questdes norteadoras (apéndice A).

1 Promove acées em projeto intitulado "Redes de Saberes na Matematica e na Iniciacéo as Ciéncias:
Escola e Universidade em conexao".
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O grupo focal teve um roteiro que foi seguido pelo mediador para que
pudesse se coletar dados relativos a questbes semelhantes. O mediador, partindo
de elementos que auxiliaram na discusséo (slides e video), questionava o grupo a
respeito de um determinado ponto (ver roteiro). A discussdo mesmo livre era
mediada para que ndo se fugisse da tematica proposta. Como instrumentos de
coleta de dados, foram utilizadas as filmagens em audio e video feitos dos grupos
focais, bem como a transcricdo das mesmas para melhor discussédo e compreensao
dos discursos dos sujeitos.

A escolha pela técnica se deu com base na possibilidade de interagdo entre
0S sujeitos de pesquisa, de modo que pudessem compartilhar ideias e concepcgdes
acerca do tema a ser mediado pelo pesquisador. Sobre a interacdo que 0 grupo
focal possibilita, Gatti (2012) destaca o seguinte:

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de
construcdo da realidade por determinados grupos sociais, compreender
praticas cotidianas, acfes e reacbes a fatos e eventos, comportamentos e
atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o reconhecimento das
representacdes, percepcdes, crencas, habitos, valores, restricdes,
preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada
questdo por pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes
para o estudo do problema visado. [...] permite também a compreenséo de

ideias partilhadas por pessoas no dia a dia e dos modos pelos quais os
individuos sao influenciados pelos outros (GATTI, 2012, p. 11).

Corroborando com a questéo, Lefréve e Lefreve (2012, p. 63) ressaltam que
“essa forma de obtencdo de depoimentos favoreceria o aprofundamento de
determinados temas por permitir um dialogo entre os participantes”. Os autores
apontam ainda algumas sugestdes para a realizacado do grupo focal, por exemplo,
seguir o mesmo formulario para se ter seguranca quando for necesséaria a
comparacao dos depoimentos, deixar claro no momento da transcricdo quem é (ou
sdo) os emissores dos discursos e que, quando os dois pontos mencionados néo
puderem ser realizados, seja feita uma analise teméatica dos depoimentos.

Os grupos focais foram gravados em audio e video, com a permissédo dos
participantes. Optamos por esse meio, levando em consideracdo a complexidade
das discussdes, visto que com a audiéncia do video posteriormente podemos
observar detalnes novos a cada visualizagcdo, possibilitando uma melhor
compreensao da producao dos dados (BAUER; GASKELL, 2002).

Como método de andlise dos dados, utilizamos o Discurso do Sujeito Coletivo
— DSC (LEFREVE e LEFREVE, 2005), adicionando o pensamento dos individuos e
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constituindo um discurso coletivo. Utilizamos na pesquisa questdes que possibilitem
aos sujeitos a producao do discurso, ou seja, perguntas de respostas livres para que
fosse possivel constituir um discurso coletivo.

O DSC é uma técnica de construcdo e constituicdo do pensamento coletivo
gue se dispde a desvendar o que e como as pessoas pensam, impdem sentidos e
demonstram seus posicionamentos sobre algum determinado tema, tendo como
base o compartiihamento de ideias dentro de um grupo social, 0 que pode ser
considerado um reflexo do discurso dessa sociedade (LEFEVRE E LEFEVRE,
2005). Em se tratando de metodologia, 0 DSC é uma proposta de disposicdo de
dados qualitativos de natureza verbal, obtidos através de depoimentos, artigos de
jornal, cartas, algum tipo especifico de documentacéo, etc.

O DSC é dividido em expressfes-chave, ideias centrais e ancoragens
(LEFEVRE E LEFEVRE, 2005). As expressbes-chave s&o os extratos do discurso
(descricbes literais dos depoimentos) que possam mostrar o interior do contetdo das
representacdes ali contidas, servindo para reunir o discurso; pode existir numa
mesma fala mais que uma ideia central e todas elas precisam ser analisadas
individualmente e trabalhadas no processo de categorizacéo. As ideias centrais sao
expressdes ou palavras que revelam, de maneira breve e resumida, o sentido
presente nos depoimentos. E as ancoragens sdo expressbes sintéticas que
apresentam o0s valores e crencas presentes nas declaracfes individuais ou do
grupo, marcados como genéricos, trazendo a ideia que sustenta o discurso.

A parte final do DSC é a preparagéo da sintese, ou seja, utilizar um discurso
anico, escrito na primeira pessoa do singular, apresentando as expressdes-chave
gue mostram as ideias centrais ou ancoragens similares.

A medida que esse DSC vai sendo construido, ocorrem a interpretacdo da
realidade realizada pelos participantes, as relagdes que eles constituem no contexto
social no qual estédo inseridos, assim como vao surgindo suas condutas e praticas
enriquecidas pelas representacdes sociais nos quais as praticas se divulgam
estabelecidas.

A articulacdo conceitual da abordagem do DSC se d& pela Teoria das
Representacdes Sociais (RS), conforme destacam Lefréve e Lefreve (2012, p. 23):

O DSC consiste num conjunto de instrumentos destinados a recperar e dar
a luz as RS, mormente as que aparecem sob a forma verbal de textos

escritos e falados, apresentado tais representagfes sob a forma de painéis
de depoimentos coletivos.
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Moscovici publicou em 1961 um trabalho sobre a RS da psicanalise a partir do
ponto de vista integrador, o qual, por sua vez, inquietava-se em entender esse
procedimento das teorias do senso comum por meio das teorias cientificas. O
mesmo autor define as RS como um campo do conhecimento especifico, jA que
possui por papel a construcdo de condutas comportamentais, e constitui o didlogo
entre individuos em um grupo social que produz suas interacdes interpessoais
(MOSCOVICI, 1978).

Segundo Moscovici:

Por representacdes sociais entendemos um conjunto de conceitos,
proposicdes e explicacdes originadas na vida cotidiana no curso de
comunicacdes interpessoais. Elas sdo o equivalente, em nossa sociedade,
aos mitos, e sistemas de crenca das sociedades tradicionais; podem ser

vistas como a versao contemporéanea do senso comum (MOSCOVICI, 1981,
apud Oliveira 2007, p. 387).

Desse modo, as RS sdo compartilhadas e elaboradas de modo a favorecerem
a producdo de um discurso e de uma realidade comum, propiciando a comunicagéo
e o0 entendimento entre os sujeitos.

Conforme Garcia (1993) as RS sao divididas em trés nocdes basicas, que
estdo sempre em interacdo e transformacéao:

- 0 conteudo , que compreende as imagens, informacdes, opinides e atitudes;

- 0 objeto , que se refere a uma determinada pessoa, ac¢ao ou fato; e

- 0 sujeito , que remete ao individuo em si ou a um grupo social especifico.

Assim, a RS produz o discurso de como um sujeito ou grupo social concebe
ou entende um objeto, e o contetdo diz respeito a0 modo como esse sujeito enxerga
0 objeto em questéao.

As RS estdo atreladas aos valores sociais, as praticas individuais que
norteiam os comportamentos dos sujeitos no cotidiano das relacdes sociais e sao
manifestadas por meio de sentimentos, atitudes, palavras, frases e expressoes,
sendo um conhecimento de senso comum socialmente compartilhado. Essas
mesmas representacdes envolvem a participacdo desses sujeitos em sua sociedade
e também a assimilacao e interpretacdo de cada um acerca das ideias arraigadas no
dominio social (OLIVEIRA, 2006).
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3.3 Procedimentos de coleta de dados

O grupo focal com as professoras das escolas serviu de base para o processo
de coleta de dados. O intuito foi possibilitar uma maior interagcdo entre as
professoras que dividem e participam do mesmo projeto, além de favorecer a
comunicacéo e partilha de saberes a respeito da nao aprendizagem.

Compreendemos que no momento de compartilhar o conhecimento sobre a
sala de aula e de dividir suas experiéncias docentes é que se enriguecem 0S
discursos, permitindo o dialogo sobre novas alternativas e novas ideias a respeito da
tematica abordada, o que possibilita outras reflexdes. Por essa razdo, ndo optamos
pela entrevista, pois esta ndo permitiria a interacdo e o enriquecimento das falas,
mesmo que houvesse um contato mais direto com o pesquisador.

Pensamos em diferentes estratégias para conduzir o grupo focal, de modo
que ndo se tornasse um momento monotono e permitisse maior interacdo e
participacdo dos sujeitos. Iniciamos com uma exposicdo da tematica e a
apresentacao do documento de permissao da coleta dos discursos, que foi assinado
por todos. Em seguida, foi realizada uma breve apresentacdo dos sujeitos entre
eles, pois os professores pertenciam a diferentes escolas e ndo necessariamente se
conheciam. Dessa forma, buscamos um momento descontraido e que permitisse, no
decorrer da realizagcdo da técnica, que eles nao ficassem intimidados ao serem
questionados.

No segundo momento, foi feita a apresentacdo de dois slides: no primeiro, a
palavra “aprendizagem”; no segundo, “ndo aprendizagem”. Depois, foi pedido que as
professoras escrevessem uma ideia sobre cada slide. Essa escrita foi resguardada
para discussdo apds a apresentacdo do video “A crianca que ndo aprende™,
subsequentemente realizada. Ap6s o video, foram feitos alguns questionamentos®?
sobre os mesmos, entrelagados com as ideias escritas pelas professoras.

No ultimo momento do grupo focal, foram apresentadas duas historias
projetivas™® e foi solicitado que as professoras se colocassem na situacdo ditada
para solucionar a mesma. Tal procedimento se deu para que fosse possivel ver o

ponto de vista do sujeito ao se posicionar no lugar do outro, para verificar sua visao

Acesso em:< http://www.youtube.com/watch?v=V_0noT10gVc>.
Os questionamentos estéo disponiveis no roteiro no apéndice 2.
As histérias projetivas estao no roteiro no apéndice 2.
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com base no comportamento de outro sujeito em determinada situacao. Segundo
Proshansky (1967), o ponto principal dos procedimentos projetivos seria a passagem
das expressdes do sujeito ndo sendo compreendidas somente a partir do significado
que o proprio sujeito lhes atribui, mas sim interpretadas sob certa conceituacéo

psicoldgica pré-estabelecida.

3.4 Procedimentos de analise dos dados

A seguir, serd apresentado de modo descritivo 0S passos para a construcao
do DSC.

1) Primeiramente, foi feita uma tabela em que foram inseridos todos os discursos
dos professores e, apds, foram colocadas as expressdes chave. Em seguida
dessas expressbes, foram tiradas as ideias centrais de cada discurso,

havendo muitas vezes em um mesmo discurso mais de uma ideia central.

Quadro 2 — Instrumento de Analise de Dados 1 — IAD1

Construgéo do Discurso do Sujeito Coletivo — DSC

1AD 1
1. O que & aprendizagem?
Sujeito | Expressdes-chave Ideias centrais Ancoragem

Eu botei que aprendizagem € o que a
gente consegue passar para o aluno | 1% Transmissao

aproveitando as vivéncias deles. Eu | do conhecimento
acho que eu ndo tenho que chegar |3 | (empirismo) = A

A frente e s6 derrubar os conteldos.
pra mim eu acho que é mais que isso | 2% Aprendizagem
eu tenho gque f[fazef as vivencias | pela vivencia= B
deles para poder estar ensinando nos
contelidos com as vivéncias dgles,
eu acho que é muito vélido isso. Eu
pensa que seja isso a aprendizagem

B Aprendizagem € o conhecimento que | 1% Transmissdo
a gente passa para eles de acordo | do conhecimento
com a dificuldade de cada um. {empirismo) = A

C |A aprendizagem € consiruida | ° Aprendizagem
diariamente e se prolonga por toda
vida

Fonte: Autora, 2013.
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2) O segundo passo foi agrupar as ideias centrais por afinidade e, em seguida,
etiqueta-las por letras.

Quadro 3 — Etiquetagem das ideias centrais do DSC

A= Transmissdo do conhecimento (empirismo)

B = Aprendizagem pela vivéncia

C = Aprendizagem enquanto construgdo (construtivismo)

D = Bloqueio = falta de dom = falta de preparacdo (apriorismo)

E = Falta de preparo docente + Mal estar docente + Falta de apoio 4 pratica
docente

F = Caréncia social + Apoio da familia
G = Desinteresse do aluno
H = Diversidade de sujeitos + Reconhecer a especificidade de cada um

| = Espaco didatico para o ensino + Materiais didaticos para o ensino +
Inovacdo da pratica pedagogica

J = Indisciplina ndo implica no comportamento + Indisciplina implica no
comportamento + Diferentes formas de comportamento

K = Boa relacdo professorialuno + Dialogicidade

L = Repensar como a inclusdo esta sendo implantada

Fonte: Autora, 2013.

3) Para melhor compreensao e visualizacdo dos discursos, para cada questao
do grupo focal, foi elaborada uma tabela (IAD 2) na qual, por questao, foram
elaborados os discursos coletivos por ideia central, denominados DSC-A,

DSC-B e assim sucessivamente.

Quadro 4 — Instrumento de Andlise de Dados 2 — IAD2

Construgio do Discurso do Sujeito Coletivo — D SC
1AD 2

1.0 que & aprendizagem?

conhecimento (empirismo) =
A

A%mﬂlzﬁgem pela vivénda

conhecimento de mundo, no caso leitura de mundo, porque a
gente tenta passar uma jdeja/Seria um processo de
conhecimento, de transmitir o gue aprende

trazer as vivéncias deles para poder estar ensinando nos
contelidos com as vivencias deles/ pegar alguma cojsa gue
acha gue pode chamar a atencao deles (dos alunos). Por
exemplo, antecessor (conteido de matemdtica) al dei
exemplo do pape gue toda hors estava aparecendo na TW
tem que ter um pouco isso do extenor trazer infarmagdo para
situagan do cofidiano

Ideias centrais Expressoes chave D5C - efi it
Que aprendizagem & 0 que & gente coONsegue passar para o
aluno aproveitando as vivéncias deles.) Aprendizagem & o | DSC-A: A aprendizagem €& o processo de Se passar o
Transmiss&o do | conhecimento que a gente passalColoquei apreensdo do | conhecimento de mundo, o processo de transmissdo do que

se aprende que podemos passar para os alunos aproveitando
as vivéncias deles.

DSC-B: Aprendizagem & pegar alguma coisa que chama a
atencio dos alunos, trazer as vivéncias deles para ensinar o
contetido, trazendo um pouco de informacdes do exterior para
o cotidiano deles.

DSC-C: Mdo se aprende npada sozinho, ou seja, a
aprendizagem & construida confnuamente, sempre,|
interagindo, & assim agregando novos conhecdmentos aos ja
adquiridos.

Fonte: Autora, 2013.
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4) Para a construcdo do DSC final foram agrupadas as ideias centrais de mesma
etiqueta, dando origem a tabela IAD3. Esta tabela dara origem ao DSC final

por ideia central.

Quadro 5 — Instrumento de Analise de Dados 3 — IAD3

Construgdo do Discurso do Sujeito Colefivo — DSC

IAD 2

ldeias centrais

D5C — efigueta

D'5C Final

Transmiss&ao do
conhecimenta [empinsmo) =
A

DSC-A: 4 aprendizagem & o processo de se passar o
conhecimento de mundo, o processo de transmissda do que
s& gprende que podemos passar para oS elunos sproveitando
as vivencias deles.

DSC-A: A ndo aprendizagem & o blogquein que acontecs
quando ndo conseguimos passar para o alunos oS
conhecimantos.

DSC-A: A nosse formagdo € constituide com - pratics, todo
dis na troca com os colegas.

DSC-D: A n3o aprandizagem scontece quando & genie ndo
consegue passarnads pars o slunc pels faits de preparacdo,
pels dficuldade que encontramos dos slunos, quando ‘néo
ocome 8 troca de expanencias.

Entendo que & aprendzagem & O Drocesso
de conhecimenin de mundo, de transmissaao
do que aprendemos e podemos passar para
os slunos sempre tirando proveito ds vivencia
de cads um. E s ndo sprendizsgem sans
gquando ndo conseguimos paessar pars oS
slunos esse conhecimento, quando h& um
bioqueio. Esse bloqueio ocome mesmo gqus
nossa formagdo sejs constiuids no dis a dia
com nozsos colegas.

Penso que = ndo sprendizagem ocoms
quando néo conseguimos passar nads para
os alunos, ndo existe s troca de axpenéncias
s sim um bloqueio que se derva da nossa
prepara{_:.ﬁn insuficienta.

Fonte: Autora, 2013.

Quadro 6 — Instrumento de Analise de Dados 3

|deias centrais

O5C — etigueta

DEC Final

Aprendizegem pels wéncis

DS5C-B: Aprendzagem £ pegar alguma coiss que chama 8
stengé{:l dos alunos, irazer as vivencias deles pars ensiner o
conteddo, trazendo um pouco de infnrma{_:ﬁes do exteror pars
o cotidiano deles.

DSC-B: A capscidade individual de cada criangs vai partir do
conhecimento dele, do retomo de® & um gquestionamento que
pode ou ndo estar dentro do confesto priprio dessa crianga.

Acredito que s sprendizagem sens buscar
aigo gue chame & sten_mfo do sluno, trazendo
sempre  sus wivéncis e as infarmacfes
exteriores. Esse conhecimento wvars  de
scordo com 5 capacidade individual de ceda
sujeto & do retomo de seus questionamentos
que podem ou ndo estar dentro de seu
contexto.

DSC-C: MSo scradito que se tenhs ums ndo sprendizagam,
mas sim uma dificuidade em determinedos conteddos.
Sempre ha slgumsa coisa que s2 sprends.

|deias centrais D5C — etiqueta D'5C Final
DSC-C: Mao se aprends nads sozinho, ou sejs, &
aprendizegem & construida  continuamenie, sempre | Eu nSo scredito que hajs uma ndo
interaginda, & assim agregando novos conhecimentos aos ja | aprendizagam, ha dificuldedes pars
adquindos, determinsedos conteldos. Assim, ndo se

sprends nada sozinho, & tudo construido
continusmente, sempre com 8 inieragdo e
sgregando conhecimentos novos S80S QueE O
sluna j& possui.

3.5 Participantes

Fonte: Autora, 2013.

O presente estudo foi realizado com as professoras das escolas escolhidas,

as quais participam do projeto Observatério Nacional da Educacédo, pela

Capes/INEP e que assistem reunides peridédicas sobre a tematica da Educacéo
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Matemética e Educagdo em Ciéncias nos anos iniciais, ministradas pelos
coordenadores do projeto. Nessas reunides, sdo discutidas propostas de praticas
pedagogicas que serdo realizadas pelas professoras e pelos pesquisadores do
ndcleo de pesquisa nas instituicbes mencionadas acima.

A proposta da realizacdo do grupo focal foi apresentada as mesmas, que
aceitaram participar da pesquisa. As professoras que participaram do grupo focal
atuam em turmas de 3° ano, 42 ano e anos iniciais da Eja, tém formacéo docente no
curso de Pedagogia e possuem idade entre 30 e 50 anos. Duas delas atuam em
sala de aula ha mais de 10 anos e uma trabalha nesse contexto ha dois anos.

Partindo de alguns indices comparativos (como as tabelas abaixo),
pretendemos investigar como se da a percepc¢ao das professoras dos anos iniciais
acerca do processo de aprendizagem. As escolas em questdo sdo duas escolas de

regido considerada periférica e duas da regido central do municipio.

3.6 Instrumentos de coleta de dados

Foram utilizados os seguintes instrumentos para a coleta dos dados:

- Termo de consentimento do professor (apéndice 1): instrumento para
comunicar ao professor a realizacéo, justificativa, procedimentos e objetivos da
pesquisa a fim de obter permissao individual para realizagdo do estudo (ver
apéndice 1);

- Roteiro do grupo focal que foi realizado com os professores (apéndice 2):
documento composto pelas questbes norteadoras das discussbes com questdes
abertas, investigando a forma como o professor organiza o conhecimento acerca da
tematica abordada no projeto (ver apéndice 2); e

- Filmagem com audio e video: na pratica do grupo focal, utilizando uma
camera fixa, foi realizada filmagem em audio e video do discurso dos professores.
Desse modo, entendemos que a interagcdo dos sujeitos de pesquisa, consentindo
gue as imagens fossem capturadas com neutralidade, possibilite que possamos
retornar ao discurso, permitindo que cada informacéo, seja ela gestual ou dialogada,
nao seja perdida ao longo do grupo focal. Ou seja, a filmagem permite que o

pesquisador possa rever depois as agbes e comportamentos, refletindo sobre os
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discursos que servirdo para sua analise de dados. No inicio do grupo focal, foi
informado aos participantes do uso da camera para a filmagem e todos consentiram

0 uso de suas imagens.
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4 ANALISE DOS DADOS

Retomamos as questdes norteadoras da pesquisa que sao:

- Quais as concepcgdes implicitas nos discursos dos professores de anos
iniciais que influenciam na construcdo de um julgamento do processo de nao
aprendizagem?

Para responder a essa questdo ha a analise do Discurso sobre a transmissao
do conhecimento — Empirismo e do Discurso sobre aprendizagem enguanto

construcéo — Construtivismo.

- Como os professores dos anos iniciais elaboram os diagnosticos de
processos de ndo aprendizagem e que critérios sdo utilizados?
- Como a escola procede a partir do momento que recebe do professor uma

avaliacao de n&o aprendizagem?

Para a argumentacao dessas questdes temos o Discurso sobre aprendizagem

pela vivéncia e o Discurso sobre diversidade, inclusdo e formacéo docente.

Neste capitulo, serdo apresentados os DSC finais e a analise dos mesmos.
4.1 Discurso sobre a transmissao do conhecimento — Empirismo

Na fala da coletividade de nosso discurso final, emergiu a teméatica da

transmissdo do conhecimento, fazendo mengdo a um conhecimento que acontece

pelos sentidos, considerando que vemos, ouvimos, tateamos. A seguir, o0 DSC:

Entendo que a aprendizagem € o processo de conhecimento
de mundo, de transmissdo do que aprendemos e podemos
passar para os alunos sempre tirando proveito da vivéncia de
cada um. E a nao aprendizagem seria quando nao

conseguimos passar para 0s alunos esse conhecimento,

guando h& um bloqueio. Esse bloqueio ocorre mesmo que
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nossa formacado seja constituida no dia a dia com nossos
colegas. Penso que a ndo aprendizagem ocorra quando nao
conseguimos passar nada para os alunos, quando néao existe
a troca de experiéncias, mas sim um bloqueio que se deriva

da nossa preparacéo insuficiente.

DCS 1 — Transmissdo do conhecimento

O discurso coletivo acima, produzido pelos professores, sujeitos da pesquisa,
mostra que, de modo geral, ainda se tem a concepc¢éo de que 0s conhecimentos sao
transmitidos, passados para o aluno. Por exemplo, um dos sujeitos que compdem a
coletividade desse discurso diz o seguinte: “A aprendizagem € o0 processo de se
passar o conhecimento de mundo, o processo de transmissdo do que se aprende
gue podemos passar para os alunos, aproveitando as vivéncias deles”. Nessa
perspectiva, a aprendizagem somente acontece se 0s alunos conseguirem
“absorver” os saberes “transmitidos”, “passados” na sala de aula. Esses mecanismos
de “absorcéo” dos conteudos ocorrem pelos sentidos, isto €, a visao, a audicao, etc.

O enunciado dos professores nos remete ao modelo pedagdgico empirista
(BECKER, 2009), no qual o contexto seria uma sala de aula em que o professor
observa seus alunos, aguarda que figuem quietos; o espaco € de cadeiras
enfileiradas e afastadas umas das outras, onde o siléncio predomina. Podemos
perceber que o aluno acaba sendo mero receptor do conhecimento e o professor o
transmissor, que em geral se considera como alguém que transmite muito bem,
relegando o problema de aprendizagem aos alunos.

Nessa questdo da entrevista, realizada no grupo focal, na qual os professores
relatam que “aprendizagem € 0 que a gente consegue passar para o0 aluno,
aproveitando as vivéncias deles” ou que “aprendizagem é o conhecimento que a
gente passa”, podemos identificar o modelo pedagogico empirista, uma vez que o
professor identifica o conhecimento como algo a ser “passado”, “transmitido” para o
aluno.

Observemos a fala especifica de um dos sujeitos representados por esse
discurso, ao buscar uma explicacéo para a ndo aprendizagem: “A ndo aprendizagem
acontece quando a gente ndo consegue passar nada para o aluno pela falta de
preparacao, pela dificuldade que encontramos dos alunos, quando ndo ocorre a

troca de experiéncias”. Aqui, fica claro que se o professor ndo possui esse controle
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sobre a atencdo da turma, ndo podera haver aprendizagem, pois acontece o
“bloqueio”, de acordo com o discurso coletivo anteriormente citado, motivo pelo qual
0 conhecimento ndo seria absorvido pelo aluno. Em outras palavras, a dificuldade é
do aluno e néo esta atrelada ao processo de ensino transmissivo do professor.

Apoiado na analise dos discursos dos professores, conforme observamos
quando o sujeito relata que “aprendizagem é o conhecimento que a gente passa’,
podemos nos remeter a ideia de concepcéo bancaria de Paulo Freire (1983), em que
o aluno é sempre sujeito passivo que “recebe” os conhecimentos, como se estes
pudessem ser depositados.

Ao longo da analise dos discursos, podemos identificar que os professores se
sentem despreparados, de modo geral, uma vez que ndo conseguem “transmitir” o
conhecimento proposto, fazendo com que os alunos aprendam de modo eficaz.
Podemos identificar isso na questdo 2 e 5, respectivamente: “ndo conseguia nem
passar o que tinha que passar para aquelas criancas que estavam la. Eu ndo estava
conseguindo passar nada nem para 0s outros” e “a gente vai se constituindo na
pratica, na troca com os colegas”. Isso acontece pelo fato de o professor se
considerar um bom transmissor do conhecimento; quando essa transmissao nao
acontece do modo como o0 esperado, desencadeia essa sensacédo de despreparo
docente.

Para concluir o significado desse discurso, a seguir apresentamos a imagem
de Ceccon (1986), para nos valermos de um texto ndao verbal, que pode ajudar a
compreender a esséncia do que é esse discurso do professor. O aluno memoriza
algum contetdo para um determinado fim, uma prova, por exemplo, mas acaba
esquecendo. Essa memorizacdo acontece por falta de significado para o aluno, que
simplesmente acaba o repetindo, sempre da mesma forma. Sem ter realmente
aprendido, esse se torna um simples ato mecanico para o aluno. O conteddo nao é
ministrado pelo professor de modo significativo, mas apenas com base na memaria.
Isso resulta em um desanimo em apenas reter informacdes sem compreendé-las, o

que parece gerar o “bloqueio”.
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Fonte: CECCON, C. e outros. A vida na escola e a escola da vida. Petrépolis, RJ: Vozes, 1986. p
66.

Se a figura acima remete-nos a ideia de como se aprende e se reproduz o
que se aprendeu, poderiamos, analogamente, pensar que a ndo aprendizagem é
aguela na qual o funil esta entupido, ou seja, o0 meio pelo qual o professor transmite
as informacdes apresenta problemas. No contexto escolar, isso significa dizer que o
“funil entupido” corresponderia a algum trago organico de cunho sensorial ou mental
que impediria que essa transmissédo acontecesse, causando o suposto bloqueio das
informacgdes. O exemplo da questdo 2 (apéndice IAD 2) mostra que esse bloqueio
acontece porque o professor “ndo consegue passar nada para o aluno, até devido a
falta de preparacao e as dificuldades que a gente encontra deles; por isso, acontece
0 bloqueio nessa troca de experiéncias, quando essa troca nao ocorre”.

Para se fazer uma breve reflexdo, ndo podemos deixar de pensar que uma
das causas da nao aprendizagem pode estar no modo de ensino do professor,
havendo uma ruptura na transmissdo do saber. Em geral, o que acontece nesse
caso € que a crianca nao aprende, mas néo o faz porque nao atribui o significado ao
que € dado, isto €, o conteudo acaba sendo meramente transmitido, reforcado

atraveés de exercicios de repeticdo que nao possuem sentido algum para o aluno.

4.2 Discurso sobre aprendizagem enquanto construcéo — Construtivismo

Apresentaremos agora o discurso a respeito do Construtivismo, observando a
fala da coletividade que mostra que a verdadeira aprendizagem acontece quando o
aluno (re)constroi o conhecimento e, assim, forma julgamentos reais sobre o0 mundo

a sua volta, possibilitando-o agir diante da existéncia.
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N&o acredito que haja uma néo aprendizagem; ha dificuldades
para determinados conteudos. Assim, ndo se aprende nada
sozinho, é tudo construido continuamente, sempre com a
interacdo e agregando conhecimentos novos aos que o aluno ja
possui. Para que possamos conquistar nossos alunos é
importante ouvi-los, saber quais sdo seus questionamentos e
suas crencas. Eles precisam dialogar em sala de aula e temos
que saber levar isso com jeito. Penso que precisamos sair um
pouco do ambiente da sala de aula, ir para outros espacos que
nos auxiliem no processo de aprendizagem como, por exemplo:
a sala de informatica. Podemos nos utilizar também de recursos

como filmes, historias, material de sucata.

DSC 2 — Aprendizagem construtiva

No trecho do discurso coletivo acima, podemos identificar uma fala de cunho
construtivista. De acordo com a essa teoria, todos podem aprender, cada um ao seu
modo, dentro de suas especificidades, existindo apenas necessidades distintas.
Becker corrobora com a questdo, afirmando que “Construtivismo significa isto: a
ideia de que nada, a rigor, esta pronto, acabado, e de que, especificamente, o
conhecimento ndo é dado, em nenhuma instancia, como algo terminado” (p. 88-89,
2009).

Destaquemos outra fala, constituida pelos sujeitos em sua coletividade: “Nao
se aprende nada sozinho, ou seja, a aprendizagem € construida continuamente,
sempre interagindo e, assim, agregando novos conhecimentos aos ja adquiridos”.
Nesta fala, identificamos que os professores percebem que o conhecimento é
construido na interacdo do sujeito com o objeto de conhecimento, o0 qual se constroi
por estruturas continuas e variadas. Para Piaget (1974), a aprendizagem se da
concomitante ao desenvolvimento do sujeito. Quanto mais o sujeito interage, mais
ele desenvolve estruturas mentais que vao sendo adaptada de acordo com a
evolucdo do pensamento. Essas estruturas mentais vao sendo acrescidas ha outras
ja existentes, tornando o pensamento mais légico e formal.

Nesta outra fala da coletividade: “Nédo acredito que se tenha uma nao

aprendizagem, mas sim uma dificuldade em determinados contetdos. Sempre ha
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alguma coisa que se aprenda”’, notamos que o professor acredita nas
individualidades do sujeito na construgdo do conhecimento. Enquanto sujeito em
transformacao ele compreende, cria, inventa, reconstroi, jA que o conhecimento nao
€ obtido pronto por ele, mas construido, elaborado. Diante disso, o professor enfatiza
gue nao existe uma nao aprendizagem, emas dificuldades individuais, e que sempre
se aprende algo, uma vez identificada a atividade desse sujeito na construgcdo do
conhecimento.

Compreendemos que o conhecimento é aprendido ao longo da vida, pois
sempre se aprende, e que cada sujeito, dentro de sua especificidade, aprende ao
seu modo, isto €, tem seu processo individual. O professor precisa ter a concepcéo
de que nem sempre a causa esta no aluno, mas no modo como ele proprio constroi
o conhecimento com esse aluno. E nesse sentido que se faz importante entender as
concepgOes docentes sobre a ndo aprendizagem, para que possam repensar e
modificar conscientemente, para que haja um melhor desempenho tanto do aluno
quanto do seu proprio papel de educador.

A boa relacdo entre aluno e professor também apareceu no discurso dos
professores. De acordo com Freire (1996), a escola tem de ser um lugar adequado a
aprendizagem significativa, onde a relagcdo professor-aluno aconteca sempre
baseada no dialogo, estimando o respeito matuo. A esse respeito, observemos as
seguintes falas da coletividade: “Escuta o que ele esta te perguntando e qual é o
questionamento dele. Escuta o que ele vai querer te dizer, eles tém as crencas
deles. Entdo comeca a discutir a partir do que eles estédo falando, e ai trazendo para
nossa sala” e “Para que estimulemos a aprendizagem é importante ouvir o que aluno
esta nos questionando, quais sao suas crencas, fazer com que eles possam dialogar
em sala em sala de aula”. Nestas falas, os professores apontam para a necessidade
de se escutar o que o aluno esta demonstrando; enfatizam o ato de dialogar com os
alunos, de conhecer suas necessidades, de saber quais suas duvidas e certezas;
reconhecem a importancia do didlogo como construcdo no processo de
aprendizagem, implicando sempre em um movimento de trocas entre professor,
alunos e conteudos de ensino para que se possa a partir desse dialogo levar para a
sala de aula discussotes do interesse dos alunos.

No que tange a dialogicidade, Gadotti aponta que

[...] o educador ndo pode colocar-se na posicdo ingénua de quem se
pretende detentor de todo o saber; deve, antes, colocar-se na posicdo
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humilde de quem sabe que n&o sabe tudo, reconhecendo que o analfabeto
ndo € um homem ‘perdido’, fora da realidade, mas alguém que tem toda a
experiéncia de vida e por isso também ¢é portador de um saber (GADOTTI,
1999, p. 2).

Nos trechos a seguir, percebemos que os professores destacam o fato de
saber conquistar o aluno como um artificio para que se promova uma melhor
aprendizagem: “uma estratégia bem boa pra trabalhar com eles a primeira coisa &
conquistar o aluno. E tem gente que pensa que eles vao sair e nunca mais me olhar,
mas nao € assim, eles ndo querem sair, eles querem ficar, eles gostam. A crianca
precisa de disciplina e limite e, entdo, tu tens que dar isso para eles com carinho,
com jeito” e “Saber conquistar o aluno é outra estratégia, a crianca precisa de limite
e de carinho, temos que saber levar com jeito”. Consequentemente, se ndo houver
essa interacao, a aprendizagem é prejudicada.

Ha muito se discute acerca da interagdo entre professor e aluno, mas um
aspecto é discursar sobre e outro é reconhecer sua importancia. Felizmente, muitos
estudos apontam para os beneficios dessa relacéo para a aprendizagem e sabe-se
que a mesma é estabelecida de forma individual e Unica. Quando essa interacéo
nao se estabelece, a crianca e o professor ndo constituem uma relacéo de afinidade;
ndo acontece essa “troca” e, em consequéncia disso, da-se a ndo aprendizagem,
por falta de sintonia entre professor e aluno. Nesse meio, € indispensavel que se
construam elementos através dos quais seja possivel a solucdo de impasses
(embora isso nao garanta o reconhecimento e respeito a autoridade do professor).

Enfim, o professor precisa oferecer apoio e palavras que anunciem seguranca
e confianca, instigar o autoconceito da crianca; deve respeitar as limitacées de seus
alunos. Na instituicdo escolar é que a crianca busca criar seus primeiros vinculos
afetivos e, por esse motivo, a relagcdo entre professor e aluno deve levar em
consideracao tanto os aspectos educacionais quanto os aspectos afetivos em sua
relacéo.

Os diferentes materiais didaticos e pedagdgicos utilizados pelos professores,
de fundamental importancia para auxiliar no processo de aprendizagem, também
apareceram no discurso dos professores. No discurso apresentado sobre os
diferentes e possiveis espacos diferenciados para aprendizagem, os sujeitos de
nossa pesquisa destacaram ambientes como a sala de informatica. Sabe-se que

atualmente as novas tecnologias estdo cada vez mais no espaco da sala de aula,
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estreitando relacbes com a aprendizagem e assumindo caracteristicas diferentes.
Surgem facilidades e novos desafios agregados a tantas inovacgdes tecnoldgicas e,
diante disso, surge também a importancia do professor ressignificar a sua pratica,
buscando sempre revisar suas concepcdes, pois seu papel sempre influencia os
alunos.

A utilizagdo de diferentes espacos da novos sentidos a escola e ao
aprendizado. Antes da utilizacdo desses ambientes, promoviam-se muitas vezes a
falta de significado do ensino, a evasdo e até a reprovagcdo, que podem tornar a
relacdo entre professor e aluno dificil de ser trabalhada. Entendemos que o convivio
fundamentado na afetividade €, sem duvida, o mais bem-sucedido e auxilia tanto
alunos quanto professores na construcdo do conhecimento. Por sua vez, fica
implicito no discurso dos professores que o aluno nédo aprende quando ndo ha esses
diferentes espacos e materiais. E preciso ter algo concreto, algo que chame a
atencao, algo que sirva como fator motivacional para se aprender; caso contrario, o
professor nao transmite o conteddo de forma significativa, provocando um nao
aprender.

Os professores destacam que podem utilizar-se de diferentes recursos, tais
como filmes, jogos, histdrias, entre tantos outros que chamam a atencdo das
criangas, proporcionando um aprendizado mais prazeroso. Acreditamos que, ao
planejar sua aula e ao apropriar-se ou adaptar ao contexto dos alunos um
determinado material didatico, a aula aconteca de forma mais produtiva tanto para o
professor quanto para o aluno. Esses materiais podem ser um filme, uma maquete,
um jogo ou mesmo um livro, 0s quais podem ser combinados em a¢ao educativa,
visando o desenvolvimento de seus alunos.

Diante disso, ressaltamos que a forma de abordagem com material solicita
atencao especial, e Carvalho ampara uma acéo centrada nas operagdes que se
realizam sobre ele:

Na manipulacdo do material didatico a énfase néo esta sobre os objetos e
sim sobre as operacdes que com eles se realizam. Discordo das propostas
pedagogicas em que o material didatico tem a mera funcao ilustrativa. O
aluno permanece passivo, recebendo a ilustragdo proposta pelo professor

respondendo sim ou ndo a perguntas feitas por ele (CARVALHO, 1990. p.
107).
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4.3 Discurso sobre aprendizagem pela vivéncia

A aprendizagem pela vivéncia do cotidiano foi um tema que surgiu nos
discursos finais. Esta perspectiva compreende que a aprendizagem acontece de fato
guando modifica o sujeito e os saberes ensinados sao reconstruidos, tendo como
base os ja existentes, por professores e alunos, e a partir dessa reconstituicido os

sujeitos envolvidos tornam-se autbnomos e questionadores.

Acredito que a aprendizagem seria buscar algo que chame a
atencdo do aluno, estimulo (tipico do empirismo) trazendo
sempre sua vivéncia e as informacdes exteriores de fora para
dentro, como no empirismo. Esse conhecimento varia de
acordo com a capacidade individual de cada sujeito e do
retorno de seus questionamentos que podem ou nao estar
dentro de seu contexto. Entendo que a ndo aprendizagem pode
ser causada também por falta de incentivo da familia. E importante
gue a familia esteja presente na escola, que elogie seus filhos, que
0s motive a estudar para ajudar principalmente no processo de
alfabetizacéo. Percebo grande diferenca no rendimento de alunos
gue a familia participa. A capacidade de cada aluno depende
também desses estimulos da familia. N6s estamos ali tentando
interagir com a crianca, buscando a troca, que muitas vezes nao
acontece, pois a crianga volta para aquele seu contexto que ndo
ajuda em nada. Ha uma caréncia de estimulos da familia e da
regido que estdo inseridos que fazem a diferenca no aprendizado.
Procuro utilizar o tema como estratégia para ver se 0S pais
auxiliam os alunos em casa, assim percebo quem faz tudo
sozinho, quem o pai ajuda e quem o pai faz tudo pelo aluno. Acho
que os pais deveriam participar mais. Penso que a nao
aprendizagem acontece quando o aluno ndo esti a fim, quando
em um determinado momento ele se nega a aprender j4 que as
vezes nada lhe chama a atencdo. Acredito que o aluno, quando
esta com dificuldades ou enfrentando algumas situacbes que o

incomodem, podem se comportar de diversas maneiras. Eles




72

podem agitar em sala de aula, fazer de tudo para nos chamar a
atencdo ou podem se isolar de todo mundo. Isso depende de

como cada aluno manifesta o que acontece com ele.

DSC 3 — Aprendizagem pela vivéncia

Percebemos isso na fala do sujeito que constitui o discurso que aponta o
seguinte: “Aprendizagem é pegar alguma coisa que chama a atencédo dos alunos,
trazer as vivéncias deles para ensinar o conteudo, trazendo um pouco de
informacdes do exterior para o cotidiano deles”. A mesma reflexdo ainda se faz
presente nos dias de hoje, quando buscamos nas vivéncias dos alunos elementos
gue possamos nos valer para dar significado a aprendizagem.

Ainda relacionando a aprendizagem com a experiéncia dos alunos,
resgatamos a fala de mais um sujeito em uma questdo da entrevista realizada no
grupo focal, que diz o seguinte: “pegar alguma coisa que acha que pode chamar a
atencao deles (dos alunos). Por exemplo, antecessor (conteudo de matematica), ai
dei exemplo do papa, que toda hora estava aparecendo na TV, para ver se vem na
cabeca deles. Porque a gente tenta e até pensa ‘em que mundo que eles vivem?’ Na
TV, da toda hora, ai eles comecaram e ja foram para a religido. Entdo eu acho que
tem que ter um pouco isso do exterior. Ndo pode s6 dar aquilo dali e o outro
perguntar o que € aquilo ali? e eu, ah!, é assim e deu”.

Com base nessa fala, verificamos que os professores enfatizam a
necessidade de aproximar os conteudos da realidade dos alunos, uma vez que o
contexto no qual estdo inseridos pode muitas vezes, ndo favorecer a aprendizagem
para que a crianca possa ter interesse e motivacdo para construir e internalizar os
conceitos. Ao mesmo tempo, tal fala deixa implicito que se o professor nao utilizar
essas vivéncias pode, de certa forma, provocar uma nado aprendizagem. Isso
aconteceria quando o professor ndo se utilizar de elementos que chamem a atencéo
do aluno, que fagam parte de seu cotidiano.

A andlise desses discursos enfatiza a importancia de buscarmos atrativos
para a sala de aula, conseguindo articular os conhecimentos prévios de cada um
com o0 que realmente precisa ser ensinado. Fatos do cotidiano, noticias e outros
tipos de informacdes auxiliam o professor a ensinar de modo prazeroso e faz com

gue os alunos se interessem mais pelos conteddos que sao ministrados.
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Corroborando com essa ideia, Moreira (2005) identifica essa relevancia no
processo de aprendizagem justamente pela interagcdo que ocorre dos conhecimentos
do cotidiano do aluno com os novos saberes adquiridos, buscando assim construir
outra interpretacdo, mais rica. Ao levar para o contexto da sala de aula algo que
identifigue o aluno e que o proporcione pensar, o professor abre um leque de
possibilidades de aprendizagem, uma vez que 0 conceito se torna essencial na
busca de respostas.

O discurso faz mencao também a individualidade de cada um, uma vez que
retoma o fato de que o conhecimento é distinto para cada sujeito e o retorno que
eles dao ao problematizar sobre os saberes sdo também diferentes, como notamos
no DSC-B: “A capacidade individual de cada crianca vai partir do conhecimento dele,
do retorno dele a um questionamento que pode ou ndo estar dentro do contexto
proprio dessa crianca”.

Desse modo, a a¢do do professor ndo é lecionar somente os conteudos, mas,
principalmente, ensinar o aluno a pensar, pois, conforme defende Freire, “pensar &
nao estarmos demasiado certos de nossas certezas” (1996, p. 28); pensar esse que
permita aos alunos se colocarem como sujeitos para que possam conhecer o mundo
e fazer intervencdes sobre o mesmo, para compreender 0s conhecimentos e
ressignifica-los mais adiante. Nesse sentido, apontamos a fala do sujeito, na questéo
1 (apéndice IAD 1), que menciona o seguinte: “Eu acho que tu aprende aquilo que tu
gosta. Eu acho que € assim: se chama atencéao, se tu gostas daquilo, tu vivencias o
conhecimento”.

A posicdo do professor é como sujeito desse processo de redefinicdo do
conhecimento junto com os alunos, passando estes a serem vistos como agentes,
nao objetos. Nos dias de hoje, é de suma importancia que professores, como 0s
Nnossos sujeitos de pesquisa, enfatizem essa importancia de trabalhar unindo o
cotidiano dos alunos aos saberes da escola.

Outro assunto que veio a tona nos discursos finais foi a caréncia social e o
apoio da familia. Essa probleméatica envolve também a relacdo professor-aluno,
estrutura escolar e metodologias de ensino, ndo somente as dificuldades
encontradas dentro da familia, como baixa qualidade de vida e conflitos nas relacdes
familiares.  Analisando o discurso colocado na abertura desta sec¢éo, identificamos
o fato de que os professores entendem que a familia precisa exercer seu papel junto

a escola na educacdo. Neste outro trecho: “falta de interesse familiar que né&o
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incentivam”, os professores apontam a necessidade dessa parceria para que se
tenha uma aprendizagem que privilegie a individualidade de cada crianga e, mais do
que isso, que cada crianca possa aprimorar suas habilidades com o auxilio da
familia.

Outro aspecto que identificamos nas falas coletivas a seguir é a caréncia
social dos alunos: “tu até tentas, tu trazes os estimulos que tu consegues, tu ficas
tentando mostrar para ele outras coisas, tentando fazer aquela troca, querendo
acrescentar, mas depois ele volta para aquele contexto. Entdo, as vezes, o0 que tu
estas tentando colocar para eles, quando ele volta para aquele meio dele, ndo esta
influenciando em nada, ndo tem o estimulo em casa, ndo tem varios recursos. O
contexto familiar, da regido ali onde ele esta inserido influencia e muito” e “Muitas
vezes o0 professor esta tentando interagir, mas ele volta para o seu contexto que nao
ajuda em nada. Falta estimulo e recursos na familia e na regido onde ele esta
inserido”. A interacdo da familia, do contexto social, a regido onde a pessoa mora e
as relacdes sociais dessa crianca que néo incentivam o estudo séo definidos pelos
professores como essenciais para que se tenha uma boa aprendizagem. Porém,
segundo o discurso, ndo h& essa interagdo, dificultando todo o processo e assim o
papel do educador.

Além disso, a coletividade do discurso nos mostra a importancia enfatizada
pelos professores na relacdo da escola com a familia, como percebemos neste
trecho: “E importante que a familia esteja inserida dentro do contexto escolar,
elogiando os alunos, os motivando a ir a aula, ajudando no processo de
alfabetizacdo. O tempo que o aluno passa na escola é pouco é diante disso 0 apoio
da familia é essencial. E notavel o rendimento de alunos que a familia participa de
sua vida escolar”. Aqui verificamos que a escola e a familia sdo vistas como duas
engrenagens que precisam andar juntas para que a aprendizagem seja efetivada
com maior indice de sucesso. O apoio da familia €, sem duvida, essencial para que
se tenha qualidade no aprendizado, que nao cabe somente ao professor ou a
escola. De acordo com os discursos dos professores, quando familia e escola néo
conseguem andar alinhadas, isso provoca a nédo aprendizagem da crianga, uma vez
gue no contexto em que vive ndo tem o auxilio e incentivo necessario para o estudo.

Diante desse problema, o professor tenta outras estratégias, como
percebemos neste outro trecho: “Eu utilizo o tema como estratégia para saber quais

alunos os pais auxiliam de alguma forma em casa. A gente percebe quem faz
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sozinho, aquele que o pai fez tudo por ele, mas acho que os pais deveriam participar
mais”. No entanto, muitas vezes, essa decisdo é em vao, pois ndo se tem estimulos
dentro de casa e o contexto desses alunos € precario e sem recursos. Assim, as
criancas sem estimulos geralmente apresentam déficit na aprendizagem, o que o
professor tenta, na maioria das vezes, suprir em sala de aula. O estimulo que a
familia exerce tem reflexo por toda a vida da crianca, na escola e fora dela.

Ainda relacionando a tematica de analise desse discurso com a caréncia
social dos alunos, destacamos os estudos de Patto (1997), que apontam o fracasso
escolar das criancas de classes empobrecidas, referindo-se a teoria da caréncia
cultural. Nessa teoria, a pobreza é vista como algo natural e a cultura considerada
carente de estimulos necessarios para o desenvolvimento da crianca, sendo, por
sua vez, portadora de deficiéncias de toda ordem. A mesma autora identifica o
ambiente familiar de classes desfavorecidas como

[...] pobre ou precario em termos das condigbes que oferece ao
desenvolvimento psicolégico da crianga; barulhento, desorganizado, super
populoso e austero sao termos frequentes usados para qualifica-lo. Além
disso, é constante a referéncia a falta de artefatos culturais e de estimulos
perceptivos que favorecam o desenvolvimento da prontiddo para a
aprendizagem escolar, destacando-se a pobreza e a desorganizacdo dos
estimulos sensoriais presentes. Outro capitulo importante deste mesmo
tema — o ambiente familiar — tem sido a inadequacédo dos pais enquanto

modelos adultos e enquanto provedores das necessidades cognitivas dos
filhos (PATTO, 1997, p. 260).

Assim, criancas apresentam dificuldades que podem leva-las a evasao ou
repeténcia, dificuldades estas que o professor, muitas vezes, ndo identifica ou,
guando reconhece, ndo consegue realizar um papel sozinho na instituicdo escolar.
Nesse sentido, Weiss (1992) cita que o fracasso acaba se tornando uma resposta
insuficiente do aluno frente as demandas escolares.

A indisciplina e as diferentes formas de conduta também séo apontadas pelos
professores no discurso final como um dos fatores que podem desencadear a nao
aprendizagem e tem sido relatada por teéricos como La Taille (1996) e Parrat-Dayan
(2008) enquanto um acontecimento complexo que precisa ser analisado. Segundo o
discurso coletivo, a crianca pode se portar de diferentes formas quando algo esta a
incomodando; ela pode demonstrar essas dificuldades, seja agitando em sala de
aula, seja isolando-se de todos, apresentando desinteresse, uma vez que nada lhe
chama a atenc¢do. Na anadlise desse discurso, sdo apontadas pelos professores trés
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questdes: o0 ndo aprender por falta de motivacdo, os fatores externos que vem a
perturbar o aluno, e a indisciplina pautada no nao aprender.

No que diz respeito a falta de motivacdo, destacamos o seguinte trecho do DSC
final: “Penso que a ndo aprendizagem acontece quando o aluno ndo esta a fim,
guando em um determinado momento ele se nega a aprender, ja que as vezes nada
Ihe chama a atencéo” e “Mas tu sabes que ele sabe e ele ndo quer aprender ou por
outra razao ou porque ele ndo esta afim na hora. Entdo, ele esta se negando. Tem o
desinteresse também, ndo consegue participar, ndo interage, ndo chama a atencéo
dele”. A partir destes fragmentos, percebemos que os professores consideram que o
interesse do aluno faz todo o diferencial no processo de aprendizagem, néao
bastando, de modo geral, somente a intervencao do professor.

Conforme jA mencionado, a ndo aprendizagem pode acontecer se ndo houver
incentivo da familia, estimulos extraescolares que favorecam esse processo. Por
isso, € importante que o professor busque o maximo de elementos que puder do
cotidiano do aluno de modo a resgatar a motivacdo do mesmo para a aprendizagem.
Autores como Boruchovitch e Bzneck (2001) apontam que caracteristicas
cognitivistas, tais como a utilizagdo de recompensas, a motivacdo intrinseca e
extrinseca, sdo tidas como elementos principais para o conhecimento sobre
motivacgao.

Como podemos notar na seguinte fala da coletividade, outro dado que emerge
nesta analise é o fato de aspectos emocionais poderem desestabilizar o aluno em
sala de aula: “E esse, as vezes, tu tens que estar de olho porque pode estar
passando por alguma coisa que tu nem imaginas. Aquele que é quietinho, que néo
fala, tu dizes que é exemplar, mas as vezes é o0 aluno que estad com seérios
problemas e as vezes tem alguma outra dificuldade” e, em trecho do DSC: “Acredito
que o aluno, quando estd com dificuldades ou enfrentando algumas situacdes que o
incomodem, pode se comportar de diversas maneiras”. Como exemplos desses
fatores, podemos citar brigas familiares, alcoolismo, brigas com o proprio aluno,
podendo ou ndo gerar agressao, falta de incentivo dos pais em relacdo a crianca,
dentre outros.

Para finalizar a analise desse discurso, destacamos o ultimo elemento apontado
pelos professores: a indisciplina e o ndo aprender. Percebemos isso no seguinte
discurso da coletividade: “Acho que é mesmo, eles déo sinal agitando na sala de

aula. [...] esse menino da trabalho, ele é indisciplinado, ele conversa em sala de aula
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ele atrapalha os outros, ele faz tudo assim que puder para atrapalha minha aula”. Os
conflitos que surgem em sala de aula sdo caracterizados pelo descumprimento de
ordens e falta de limites, por exemplo, falar o tempo todo durante as aulas, ficar em
pé, andar pela sala, interromper o professor, os quais podem prejudicar o professor
em sua aula (PARRAT-DAYAN, 2008).

4.4 Discurso sobre diversidade, inclusao e formacéo docente

Os discursos dos professores sujeitos da pesquisa também abordaram a
diversidade e a especificidade dos alunos. Frente a esse reconhecimento das
diferengas individuais, € possivel fomentar o desenvolvimento de habilidades
cognitivas de todos os alunos da escola, uma vez que sejam empregadas praticas

educativas que apreciem todos 0s sujeitos no processo de aprendizagem.

Em toda sala de aula existe algum aluno com algum
desajuste, ndo sdo todos iguais. Cada crianca € diferente
uma da outra e cada uma tem seu jeito de aprender. Entendo
gue incluir é termos consciéncia que nossos alunos nao séo
como robds, mas sim todos diferentes e que, sendo
diferentes, tém suas exigéncias também diferentes. NOs
precisamos buscar novas estratégias de se trabalhar com
todos dentro da sua diversidade, como acontece no
Atendimento Educacional Especializado, onde trabalhamos
com todas as necessidades e temos até que construir
material de apoio para eles. Muitas vezes ndo conseguimos
contemplar a capacidade de cada um e nos questionamos se
estamos fazendo certo ou nao, pois falta ainda muito apoio
da familia e da escola. A escola precisa estar preparada para
trabalhar com a inclusédo, com o diferente. Nés aprendemos a
trabalhar ali junto com o aluno, na realidade que vem tudo

junto e misturado. A inclusdo é mais complicada do que

pensamos; ndo ha uma receita para se trabalhar com ela. Por
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iISSso que eu nao apoio o modo como ela estd sendo
implantada. As politicas tinham que primeiro averiguar a
realidade das escolas para depois formular as leis que vao
dar suporte a inclusdo. Acho que a falha na aprendizagem
acontece quando ndo estamos bem preparados para lidar
com o diferente, nos acomodamos e isso nos faz sentir como
se nunca tivéssemos pisado em uma sala de aula. Um pouco
de tudo isso vem do magistério, que nao nos prepara; o0 que
aprendemos, aprendemos pela vivéncia, pois nossa
formacdao inicial é insuficiente para que possamos enfrentar
os desafios do cotidiano. Eu ndo estudei nada a respeito, tive

gue buscar, correr atras, ler e ver o que dava para fazer.

DSC 4 — Diversidade, incluséo e formacéo docente

No discurso coletivo acima, observamos que as professoras reconhecem a
diversidade de sujeitos presentes em uma sala de aula, e essa constatacdo é
essencial para que seja possivel desenvolver um trabalho adequado e mais
qualificado, de acordo com a realidade de cada contexto. Percebemos a nocéo do
diferente também nesta fala da coletividade: “Cada crianca é diferente uma da outra,
cada um tem a sua individualidade. A aprendizagem de cada um é diferente, nunca
aprendem todos iguais. Cada uma acompanha do seu modo aprendendo de um
jeito”. O reconhecimento da diversidade torna possivel fomentar o desenvolvimento
de habilidades cognitivas de todos os alunos da escola, uma vez que sejam
empregadas praticas educativas que apreciem todos o0s sujeitos no processo de
aprendizagem.

No dialogo coletivo a seguir, observamos a definicdo de inclusdo segundo os
professores: “Incluir é termos consciéncia que todos ndo somos todos iguais, como
uns rob6s, mas diferentes, e nessas diferencas € que eles vao ter suas exigéncias, e
eu terei que ir pesquisar e estudar para buscar novas estratégias de se trabalhar
com aquela crianga”. O fato de os professores terem essa nocéo explicita facilita a
compreensao dos mesmos em relacdo ao processo de incluséo, j& que esse mesmo
processo prioriza a diversidade para se ter uma aprendizagem de qualidade para

todos.
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As professoras destacam também a necessidade de se buscar novas téticas
de ensino para poderem atender a todos os alunos, independentemente de sua
necessidade, apontando o Atendimento Educacional Especializado (AEE), que exige
que se tenha algum conhecimento mais especifico para poder lidar com as
especificidades individuais de cada um: “No Atendimento Educacional Especializado,
trabalhamos com tudo, todas as deficiéncias e temos até que construir material para
esses alunos” e “Nés precisamos buscar novas estratégias de se trabalhar com
todos dentro da sua diversidade, como acontece no Atendimento Educacional
Especializado, onde trabalhamos com todas as necessidades e temos que até que
construir material de apoio para eles”.

Nesse sentido, Mantoan aponta que as praticas de ensino ndo podem deixar
de identificar as diferencas dos alunos:

Para ensinar a turma toda, deve-se propor atividades abertas,
diversificadas, isto é, atividades que possam ser abordadas por diferentes
niveis de compreensdo e de desempenho dos alunos e em que néo se
destaguem 0s que sabem mais ou 0s que sabem menos. Em sintese, as
atividades sdo exploradas segundo as possibilidades e os interesses dos

alunos que optaram livremente por desenvolvé-las (MANTOAN, 2002, p.
20).

O Atendimento Educacional Especializado ¢ um modo de se garantir que
sejam identificadas e atendidas as singularidades de cada aluno com deficiéncia. A
Constituicdo Federal assegura, nos artigos 205 e seguintes, o direito de todos a
educacéo. Esse direito visa o “pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho” (art. 205). Além disso, 0
documento em questdo nomeia, como um dos principios para o ensino, a “igualdade
de condicdes de acesso e permanéncia na escola” (art. 206, inc. 1), adicionando que
“o dever do Estado com a educacgéo sera efetivado mediante a garantia de acesso
aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, segundo a
capacidade de cada um” (art. 208, V).

Consequentemente, o professor do AEE, dependendo da necessidade de seu
aluno, ir4 preparar atividades e recursos pedagdgicos e de acessibilidade com o
objetivo de promover o processo de construcdo de aprendizagem do sujeito.
Salientamos ainda que essas atividades nédo se configuram como reforco escolar,

uma vez que se distingue daquelas realizadas na sala de aula. O professor precisa
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buscar atividades e recursos que estimulem o aprendizado do aluno naquelas areas
em que possui maiores dificuldades.

Desse modo, compreendemos a inclusdo como um processo no qual é
preciso ter a sensibilidade de receber o outro, de propor uma nova educacéo, de
reconhecer aquele que, até entdo, estava excluido da relacdo professor-aluno. A
formacao docente relacionada ao processo de inclusdo surgiu com forga nas falas
dos professores. Muitas vezes os professores parecem nao perceber a importancia
da extenséo que tem o seu papel na vida dos alunos. Entendemos que ndo ha como
ocorrer na escola uma educacao apropriada as necessidades dos alunos sem que
se conte com o empenho e responsabilidade do professor no processo educativo.

Nas seguintes falas da coletividade de nosso discurso, identificamos a
questao acerca da formacao inicial dos professores ser insuficiente para abranger
todos os desafios que a educacdo de hoje enfrenta: “Nao fomos preparados para
trabalhar com inclusédo, ndo ha uma receita para isso. Ela é mais complicada do que
imaginamos, e por iSSO eu Sou contra a maneira como esta sendo feito. As politicas
tinham que averiguar a realidade antes de formular as leis de inclusao” e “Acho que
somos muito mal preparadas, o que aprendemos, aprendemos pela vivéncia ja que
a nossa formacéo inicial ndo é suficiente para os desafios vistos na sala de aula.
N&o estamos preparados para lidar com tantas diferengas, achamos que todos que
irdo trabalhar conosco é perfeito e isso ndo é verdade. Parece que eu nao estudei
nada, dai tive que correr atras e comecar a ler, procurar e ver o que d4 para fazer”.
Nos trechos destacados, como principais desafios, aparecem as diferengcas que
estdo cada vez mais proximos da sala de aula.

Essa falta de preparo acaba atraindo o sentimento de impoténcia diante das
dificuldades que precisam ser enfrentadas. Relatam ainda que o que sabem acabam
aprendendo na prética, enfrentando a realidade em sala de aula. Procuram buscar
outros conhecimentos por conta prOpria para poder sanar essas caréncias,
procurando atender as capacidades individuais dos alunos sempre que podem.

Esteves (1995) corrobora com a discussao sobre o inicio da carreira docente
e considera que estes profissionais, ao se depararem com a realidade escolar,
sofrem o que chamamos de “choque de realidade” que representa as dificuldades na
nova profissdo. Esse embate, se ndo for bem conduzido pelo professor, pode causar
sérios danos a constituicdo desse perfil docente que se inicia com o trabalho

escolar.
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Nesta fala, os professores apontam ainda que a escola enquanto instituicao
precisa estar preparada para a inclusdo, ndo basta somente que o0s professores
busquem mais: “A escola tem de estar preparada para a inclusédo, para trabalhar
com o diferente. NOs vamos aprender a trabalhar junto com o aluno, na realidade de
sala de aula, com o que esté |4 tudo junto e misturado. Temos que ter algum preparo
e um ajudante para auxiliar no trabalho de sala de aula”. Dessa forma, a escola
necessita possibilitar oportunidades e condi¢cdes para cada sujeito de conhecer,
aprender, viver e ser dentro de suas especificidades.

Os professores enfatizam que ndo concordam com o modo de como esta
sendo realizada a inclusao escolar, discutem que as politicas publicas implantadas
deveriam primeiramente verificar a realidade para depois somente decretar as leis
que fundamentem uma inclusdo de qualidade. Podemos perceber certa resisténcia
guanto ao processo de inclusdo, uma vez que esse processo é dificil e requer uma
organizacdo da instituicdo: “Trabalhar com a inclusdo ndo tem uma receita, nos nao
fomos preparados para isso. A inclusdo € muito complicada e por isso que eu disse
gue eu sou bem contra a inclusdo. Eu sou contra a maneira como esta sendo feito. A
lei tinha que ser feito depois de averiguar tudo”.

Nesse processo de inclusdo, que vem sendo implantado de um modo né&o
apropriado pelas escolas, as professoras relatam que acabam aprendendo a lidar
com os alunos no cotidiano, observando suas necessidades, buscando por leituras e
outros suportes que possam subsidiar sua pratica. Em defesa desse novo olhar,
dessa reflexdo acerca da educacéo inclusiva, Carvalho aponta o seguinte:

O que se pretende na educacéo inclusiva é remover barreiras, sejam elas
extrinsecas ou intrinsecas aos alunos, buscando-se todas as formas de
acessibilidade e de apoio de modo a assegurar (0 que a lei faz) e
principalmente garantir (0 que deve constar dos projetos politico
pedagogicos dos sistemas de ensino e das escolas e que deve ser

executado), tomando-se as providéncias para efetivar acdes para 0 acesso,
ingresso e permanéncia bem sucedida na escola (CARVALHO, 2005, p.72).

Compreende-se que o0 processo de inclusao exige uma transformacéo dos
valores e de entendimento, sendo algo que n&o requer somente recomendacgdes
técnica e especificas, j& que ndo existe uma receita pronta. Faz-se necesséario que
se tenha reflexdes mais complexas que envolvam toda a comunidade escolar para
que se possa ter ciéncia do principio fundamental da educacéo inclusiva e que se

leve em conta a diversidade. A inclusdo é algo desafiador que somente sera
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superado quando todos os envolvidos no processo educativo (professores, escola e

familia) estiverem engajados em busca de mudancas.



83

5 CONSIDERACOES

Resgatando as inquietaches iniciais desta pesquisa, retomamos a
problematica central do trabalho que visava compreender quais seriam as
concepcOes, que poderiam ser implicitas ou ndo, nos discursos dos professores de
anos iniciais que influenciam na construcao de um julgamento do processo de néo
aprendizagem. Ao longo da trajetdria da producdo dos dados e apOs sua analise,
identificamos que existe a concepcdo da transmissdo do conhecimento (DSC 1),
como se este fosse algo que pudesse ser transferido para alguém e esse alguém
“pegasse” para si algo novo. Essa concepcao chama-se empirismo (BECKER, 2009)
e € a que predomina no DSC dos sujeitos da nossa pesquisa.

Nessa perspectiva, do ponto de vista do professor, quando acontece algo
diferente no meio do caminho, algo que interfira nessa transmisséo, que impossibilite
outro sujeito de tomar para si o conhecimento novo, da-se a nao aprendizagem.
Diante disso, em sua sala de aula, predomina a ag&o do professor enquanto sujeito
transmissor e do aluno enquanto mero objeto de recepgédo do conhecimento. Esse
entendimento da origem, de modo geral, ao ensino tradicional, em que o aluno tem
seu papel restringido ao de ouvir, de aprender, sem questionar ou participar da
construgdo de seu conhecimento. Assim, o ndo aprender estaria relacionado a
problemas orgénicos nesses sentidos e 6rgaos relacionados. O aluno acaba néo
aprendendo quando ndo possui acdo na pratica de construcdo do conhecimento e
esse mesmo conhecimento € transmitido a ele de modo que néo produz significado,
ocorrendo geralmente uma mera repeticdo do conteudo.

A hipdtese para a questdo se legitima a medida que verificamos que, na
maioria das vezes, a aprendizagem que hoje € proporcionada pelos professores
possui carater stricto sensu, uma vez que ele sobrepde o conteudo e, muitas vezes,
o0 aluno, ao nao atribuir significado ao mesmo, decora-o para uma avaliagdo. Mesmo
que haja a utilizagcdo de algum recurso que possa auxiliar na aprendizagem, esse
emprego se da sem intencionalidade, o que gera a nao significancia dos conceitos
para os alunos. Por sua vez, sem a compreensdo, 0s mesmos alunos acabam
“decorando” para um determinado fim, uma prova, por exemplo, e ndo aprendem de

fato.
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Com menor énfase, surgiu o didlogo de que ndo existe uma nao
aprendizagem, mas ritmos e especificidades diferentes de cada sujeito para
aprender. Esse discurso da coletividade apresenta uma base epistemoldgica
construtivista (DSC 2) (BECKER, 2009), uma vez que a prioridade desse modelo
pedagdgico € a construgdo do conhecimento pelo aluno.

Em uma sala de aula na qual prevalece o construtivismo, podemos enfatizar a
competéncia da crianca em desvendar e buscar novos saberes, dando significado a
aprendizagem. O professor busca interagir com as criangas de modo que elas
explorem os materiais, dialoguem com os colegas e que possam juntos (re)construir
conceitos. Ele atua assim por compreender que o aluno sé construird algo novo se
ele agir e problematizar a sua acdo. O professor que, em geral, procura ministrar
suas aulas de acordo com a pedagogia relacional (BECKER, 2009) leva para a sala
de aula materiais manipulativos e propde que seus alunos explorem esses objetos
de conhecimento, possibilitando uma problematizagcédo para que os alunos possam
construir novos saberes.

Outra problematica que emergiu no inicio da pesquisa foi como o0s
professores dos anos iniciais elaboram os diagnésticos de processos de nao
aprendizagem e que critérios sdo utilizados. Para essa questdo, percebemos nas
falas dos sujeitos que eles, na maioria das vezes, tém um olhar atento as criancas e
procuram identificar primeiramente qual a dificuldade que o mesmo possui para
auxiliar em sala de aula. Eles entendem que é preciso se ter um conhecimento mais
aprofundado sobre as possiveis causas da ndo aprendizagem para que possam
realizar uma avaliagdo mais precisa. Entretanto, eles observam o comportamento
(DSC 3), no sentido da disciplina escolar, para buscar indicios de algo que possa ser
notorio no reconhecimento de uma possivel dificuldade de aprendizagem e, se for o
caso, encaminham a situacao a equipe gestora da escola.

Além do comportamento, outro fator observado e destacado pelos
professores é 0 contexto em que essa crianga vive, se ha precariedade econdmica,
social ou afetiva. Segundo os professores, esse cenario influencia muito no aprender
dentro da escola, ja que ndo se consegue ter sujeitos diferentes dentro e fora do
ambiente escolar. A crianca leva para a escola situagdes pelas quais passa em
casa, como o descaso dos pais, brigas, desestrutura familiar, e isso prejudica seu
desempenho. Assim, ocorre a desmotivacao pela aprendizagem com as dificuldades

trazidas e acumuladas na trajetdria do educando.
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A crianca inicia sua vida social com o grupo familiar; € nesse grupo que ela
comeca a aprender e procurar as primeiras referéncias no que diz respeito aos
valores culturais, emocionais, sociais, etc. A familia interfere no desenvolvimento e
no bem-estar de todos os seus membros, principalmente das criangas. Assim como
a familia, a escola também € responséavel por fazer a mediacéo entre o individuo e a
sociedade, mas ndo deve ser decretada a instituicdo toda essa responsabilidade.

Inicialmente, como hipOtese para essa questdo, acreditavamos que 0sS
professores efetivam os diagndsticos com base no senso comum, sendo atribuidos
critérios vinculados a conduta. Porém, isso de fato ndo acontece por completo. Eles
se utilizam da conduta desses alunos, mas também de fatores extraescolares, tais
COmo 0 contexto em que esses sujeitos estdo inseridos; ndo se utilizam do senso
comum, mas buscam avaliar e procurar nesses fatores algo que possa realmente
identificar a causa da néo aprendizagem.

Finalizando as indagac®es iniciais do trabalho, procuravamos compreender
como a escola procede a partir do momento em que recebe do professor uma
avaliacdo de ndo aprendizagem, buscando investigar quais as estratégias
elaboradas pela escola para trabalhar com alunos diagnosticados com DA dentro da
sala de aula. Diante desse questionamento, os professores dialogaram que a escola,
quando recebe a avaliacdo de uma DA feita pelos professores, encaminha essa
crianca para a sala de recursos da escola, com a finalidade de promover um
atendimento diferenciado e individual para que se possam sanar as especificas DA.
Em todas as escolas, recebemos a informacédo de que, quando ha necessidade,
esse aluno € encaminhado a outro especialista conforme o caso (neurologista,
psicologo, etc.).

Tantas outras tematicas surgiram na producdo dos dados, as quais nos
fizeram repensar a ndo aprendizagem. Por exemplo, a aprendizagem por meio da
vivéncia do sujeito (DSC 3) foi um assunto bem enfatizado pelos professores. Eles
relatam que € de suma importancia resgatar, no contexto da crianca, elementos que
possam ser utilizados como ferramentas para auxiliar no processo de aprendizagem.
Esses elementos dizem respeito aqueles que estdo presentes na realidade do
sujeito, em ambientes que ele costuma frequentar (como o supermercado, a feira),
noticias que estdo na midia, sempre aliando aos conteddos que serao ensinados em

sala de aula.
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Ainda contribuindo com essa tematica, outra que surgiu na coletividade dos
discursos foi a boa relacdo necessaria entre aluno e professor (DSC 2). Aquino
(1996) destaca que a relacdo professor-aluno € uma referéncia-chave, sendo a
afetividade essencial ao processo de ensino e aprendizagem. A medida que a
interacdo em sala de aula vai acontecendo, diversos sentimentos passam a existir
como o medo, o carinho, a empatia e a confianga.

Nesse sentido, uma das formas de promover a aprendizagem é estimular o
encanto dos alunos, fazendo com que o ambiente se torne favoravel as relacdes de
respeito, cumplicidade, nas quais possam emergir sentimentos e emogdes
favoraveis a experiéncia de escolarizacdo. E é papel da familia e da escola auxiliar
no estabelecimento dessas relacfes para que se consiga ajudar na constituicao de
regras que beneficiem a disciplina.

Conforme defende Paulo Freire, a escola precisa ser um lugar adequado a
aprendizagem significativa, onde a relagcdo professor-aluno aconteca sempre
baseada no didlogo, estimando o respeito mutuo. Além disso, 0 espaco escolar
precisa continuamente colaborar para a curiosidade, a criatividade e o estimulo a
descoberta. Para esse pensador, a educagdo é um processo social, politico,
histérico, cultural. Mas cabe uma ressalva: “A educacdo sozinha ndo transforma a
sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda” (FREIRE, 1996, p.126).

Ainda com relacdo aos assuntos apontados pelos professores nos DSC finais,
discutiu-se a respeito da utilizacdo de diferentes materiais pedagogicos e didaticos
(DSC 2) para se promover uma melhor aprendizagem. Foram citados pelos sujeitos
recursos como as salas de informatica e laboratérios (quando ha), bem como a
utilizacao de filmes, jogos, histérias e materiais de sucata, por exemplo. No caso
destes materiais, vale salientar que sdo acessiveis e podem ser utilizados com
criangas de qualquer idade. Ja os espagos como laboratérios a maioria das escolas
possui e deve ser explorado para que se mobilize no aluno um desejo de se estar na
escola e, assim, querer aprender.

Uma questdo muito forte, debatida ao longo da producédo dos dados, foi a
formacao de professores, ou melhor, a falta dela (DSC 4). Todos os professores se
demonstraram ansiosos e preocupados com a falta de preparo que apresentam em
sua formacao inicial e a auséncia de tempo para se aperfeicoarem. Especialmente,
discutiu-se o fato de ndo estarem preparados para lidar com as necessidades

educativas especiais e as deficiéncias que tém aumentado nas escolas regulares.
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Alunos cadeirantes, com TDAH, paralisia cerebral, deficiéncia mental leve, autismo,
dislexia, entre tantos outros exemplos, sdo cada vez mais comuns em instituicoes
publicas de ensino regulares.

Frente aos desafios, os professores alegam que € dificil encarar essas novas
realidades com pouco conhecimento a respeito, mostrando-se preocupados em
receber tal formacdo para poderem exercer melhor seu trabalho. Relatam, ainda,
qgue é no cotidiano e atraves de leituras e informacdes mais especificas que buscam
aprimorar o modo de tratar e ensinar criangas com necessidades educativas
especiais, aprendendo sobre as necessidades por conta prépria.

Essa nova realidade demanda aperfeicoamento docente e por ndo té-lo o
professor sente-se incapaz de lidar com essas situacfes especificas. Este constitui
um dos casos em que se gera uma ndo aprendizagem, devido as especificidades de
cada sujeito e a exigéncia do professor de ter uma formacdo que auxilie nesse
processo.

Com efeito, a falta de preparo a todo o momento da discussdo dos dados veio
associada ao fato da ndo aprendizagem. Nao estando devidamente preparados para
ensinar criangas que possuem outras dificuldades, de certa forma, os professores
acabam causando uma ndo aprendizagem gerada pela falta de preparo docente,
pois ndo conseguem transmitir do “modo certo” os conhecimentos. Esta questao, por
sua vez, gera um mal-estar docente, um sentimento de ndo estar desempenhando o

trabalho de modo adequado.

Ainda no que diz respeito ao mal-estar docente, Esteve descreve-o como sendo
“‘os efeitos permanentes de carater negativo que afetam a personalidade do
professor, como resultado das condi¢des psicoldgicas e sociais em que se exerce a
docéncia” (1999, p. 25). Esse mal-estar apresenta sintomas como a insatisfacéo
pessoal, o esgotamento, o desejo de abandono, a ansiedade, a depresséo, e esses
fatores estdo ligados a formacédo (ou ma formacao) e a distancia que essa formacao
apresenta diante a realidade as quais enfrentam. Muitas vezes a falta de recursos
materiais, as péssimas condi¢des de trabalho e déficit de recursos basicos, o fato de
nao ser ter um espaco fisico e ambientes adequados para a aula também podem

causar esse mal-estar.

Nesse sentido, mesmo tendo conhecimento que cada vez mais criangas com

necessidades estdo sendo inseridas nas escolas regulares e buscando informacdes



88

sobre as mesmas dificuldades, os professores se mostram contrarios ao modo como
esta sendo implantada a educacédo inclusiva, justamente pela falta de formacédo
docente para lidar com tanta diversidade presente nas escolas. Os professores
reconhecem a importancia de saber sobre as necessidades, mas se opdéem a ma
formacdo que eles mesmos apresentam, j& que o que sabem e procuram saber €
por conta propria.

Diante disso, para que a inclusdo realmente se concretize, 0 que escola
precisa € rever alguns conceitos para que possa ser mudada. E necessario que se
alterem os paradigmas, que se quebrem todos os preconceitos, que se aceite a
diversidade a fim de acolher da melhor forma possivel cada aluno (Mantoan, 2003).
A partir do momento em que o processo da educacao inclusiva seja estabelecido
com qualidade para alunos e professores, acreditamos que a ndo aprendizagem tera
menos espaco, uma vez que a inclusdo busca atender as peculiaridades dos
sujeitos aprendentes.

A diversidade de sujeitos (DSC 3) foi outra questdo emergente nos discursos
da coletividade. Os professores reconhecem a especificidade de cada sujeito em
sala de aula e admitem que cada um tem um modo individual de aprendizagem.
Esse reconhecimento é fundamental para que possamos ter um olhar atento para
cada crianca e, desse modo, privilegiar cada um dentro de um processo mais amplo
de aprendizagem, envolvendo a turma toda. A percepcdo de que cada um é
diferente ja se mostra um avanco em direcdo ao atendimento das necessidades
individuais.

Igualmente, os professores relatam a importancia de se legitimar essas
deficiéncias para que possa ser feita uma educacao inclusiva com qualidade. No que
tange a inclusdo, Mantoan a caracteriza como

[...] uma mudanca de perspectiva educacional, pois ndo atinge apenas
alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades de aprender, mas
todos os demais, para que obtenham sucesso na corrente educativa geral.
Os alunos com deficiéncia constituem uma grande preocupacdo para 0s
educadores inclusivos. Todos sabemos, porém, que a maioria dos que

fracassaram na escola sdo alunos que ndo vém do ensino especial, mas
possivelmente acabaréo nele (MANTOAN, 2003, p. 24).

Esse processo instiga a se rever o curriculo, a avaliacédo, a organizacao dos
grupos, as classes, a interacdo entre os alunos, o tempo de aprendizagem, a

organizacdo do espaco escolar, o numero de alunos em classe, enfim, inUmeros
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fatores que precisam ser revistos para que as necessidades educacionais especiais
das criancas possam ser atendidas. Sabemos que 0 processo inclusivo anda
devagar, mas ter ciéncia do que precisa ser feito jA um modo de pensarmos a
respeito da educacéao inclusiva e tentarmos buscar adequacdes de acordo com a
realidade de cada instituig&o.

Ainda com relacdo a ndo aprendizagem em decorréncia dos modelos
pedagogicos e epistemologicos (BECKER, 2009), no discurso da maioria dos
professores, percebemos que fazem analogia ao modelo empirista. Esse mesmo
modelo remete a “transmissdo do conhecimento” tdo apontada pelos nossos sujeitos
ao longo da producdo dos dados. Sob o ponto de vista empirista, a néo
aprendizagem se da quando o receptor (no caso o aluno) ndo se apropria do
conhecimento transmitido pelo professor. Em geral, o0 ndo aprender € relacionado ao
aluno e o professor ndo avalia que o problema pode estar nele préprio, sujeito que
transmite, pois ndo analisa a propria pratica.

Ja4 no viés apriorista, o professor age como mediador do processo de
aprendizagem e o aluno aprende por si mesmo, sendo o seu conhecimento fruto de
bagagem genética. A ndo aprendizagem, por sua vez, aconteceria quando a crianga
ndo apresenta o desenvolvimento bioldgico, o amadurecimento de suas fungdes
cognitivas ou por fatores sociais. Esses fatores sociais sdo apontados pelos
professores como indicadores de um ndo aprender. Eles relatam que caréncias
familiares ou do contexto onde vivem as criangcas podem prejudicar o desempenho
dos mesmos.

Por ultimo, na perspectiva do construtivismo, o0 ndo aprender acontece
quando surge alguma determinada patologia ou problema cognitivo especifico,
atribuindo a ndo aprendizagem a raiz organica. Neste caso, o aluno com alguma
doenca tem todo o processo de aprendizagem diferenciado do sujeito dito normal,
podendo aprender diferentes conceitos de distintas estratégias.

A seguir, apresentamos um quadro sintético dos modelos pedagdgicos e

epistemoldgicos discutidos:

Quadro 7 — Modelos pedagdgicos e epistemolégicos
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EPISTEMOLOGIA PEDAGOGIA NAO APRENDER
Empirismo Diretiva - problemas sensoriais (ndo ouve ou
S0 AP enxerga mal);

- causa comportamental.

Apriorismo N&o diretiva | - fatores sociais (extraescolares);
S-0 AP - desenvolvimento bioldgico.
Construtivismo Relacional - ndo existe ndo aprender; aprendem-
S0 Ao P se diferentes habilidades com

diferentes métodos.

Fonte: Elaboracéo da autora, 2013.

Neste trabalho, buscamos compreender melhor como se da a nao
aprendizagem, tendo em vista que normalmente é guestionada a aprendizagem,
mas nao o seu lado oposto. Concluimos que had muito mais significados na nao
aprendizagem que nos fazem pensar e refletir sobre o processo como um todo, nédo
fragmentado. O ndo aprender esta longe de ser uma discussdo acabada; ainda
precisa ser muito discutido, sob diversos olhares e por diversos sujeitos.

Com a realizacdo desta pesquisa, esperamos ter conseguido abrir caminhos
para que essas reflexbes sejam feitas por todos os profissionais da educacéao.
Esperamos que o0s principais atores do processo possam ser cada vez mais
beneficiados e ter o privilégio de aprender segundo suas especificidades. Vimos que
essas peculiaridades sdo muitas e que cada crianca € um sujeito Unico, capaz de
aprender ao seu modo e no seu tempo. Refletir sobre a ndo aprendizagem é refletir
sobre o processo educacional de um modo geral, analisando todos os individuos ao
seu entorno: professores, alunos e familiares.

Enfim, este trabalho ndo se finaliza aqui. Ele abre portas para que muitos
outros pesquisadores tenham a ousadia de investigar assuntos de tamanha

importancia, para que possamos compreender melhor a educacéo.
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procedimentos e outros assuntos relacionados com esta pesquisa. Entendo que nao
serei identificado e que se mantera o carater confidencial das informacoes
relacionadas com a minha privacidade.

Concordo em participar deste estudo, bem como autorizo para fins
exclusivamente desta pesquisa, a utilizacdo das imagens e dados coletados em

observacoes.
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APENDICE B — Roteiro do Grupo Focal

O grupo focal realizado na pesquisa obedeceu ao seguinte roteiro:
1° Breve apresentacao da proposta do grupo focal e apresentacao da carta de aceite

para as professoras assinarem.

2° Breve apresentacao das professoras.

3° Apresentacao de dois slides: no primeiro a palavra “aprendizagem” e no segundo
“ndo aprendizagem”. Em seguida pedir que as professoras escrevam uma ideia

sobre cada slide.

nl4

4° Apresentacdo do video “A crianca que nao aprende™”, e foram abordadas as

seguintes questoes.

- Na constituicdo, artigo 208 aborda que o dever do Estado com a
educacgédo sera efetivado mediante a garantia de acesso aos niveis mais
elevados de ensino segundo a capacidade de cada um; Como vocés
definiriam essa capacidade individual de cada sujeito?

- No dialogo das professoras no video elas afirmam que caréncia social,
no ambiente familiar, as salas de aula organizadas no modo tradicional
causam falta de estimulo para aprendizagem. O gque vocés acham disso?

- “A gente foi formado para trabalhar com alunos sem dificuldade.” — O
que vocés podem me dizer a respeito da fala da professora?

- No video outra professora relata que quando algo ndo vai bem o
primeiro sinal do aluno é a indisciplina. O que acham disso?

- Montoan reflete sobre os discursos daqueles professores, relatando que
a maioria deles se refere aos problemas que eles enfrentam atribuindo ao
aluno, as condi¢des familiares e sociais 0 mau desempenho escolar.
Comente essa questéo.

- Na sociedade atual e atribuido o “ter” e ndo o “ser” ou o “aprender”.
Onde fica o papel do conhecimento?

- Montoan traz que aprendizagem tem a ver com a autonomia do aluno e
gue o professor deve fugir da linha de explicadores oferecendo um ensino
desafiador. Como vocés acham que isso pode acontecer?

- Que andlise entéo fizemos de nossas praticas?

14 Disponivel em <http://www.youtube.com/watch?v=V_0noT10qVc>



- Montoan no fim do video: “A aula tradicional € uma aula para excluir, ela
tem a ver com a equiparagdo de todos os alunos a um modelo, entao
agueles que ndo cabem dentro daquele modelo séo excluidos. Quando a
gente ndo consegue ver as diferengas, quando a gente quer eliminar as
diferencas, quando a gente quer desconhecer as diferencas a gente
exclui. Incluir entdo é justamente o contrario.” O que € inclusdo para
vocés entao?
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ApOs as discussOes sera pedido que as professoras relacionem suas escritas

com o video.

5° Foi proposto para as professoras a discussao de duas histérias projetivas.

Uma professora promove uma reunido de pais. Ao final, um casal a procura em separado
dizendo suspeitar de que seu filho é doente, pois ndo aprende. A familia pede qual o seu
parecer sobre a crianca.

SITUACAO 1: A professora ja percebeu diferencas naquele aluno. Quais os critérios que vocé
acredita que ela tenha se utilizado para perceber essa diferenca?

SITUACAO 2: A professora nunca notou nenhum problema nesse estudante. Ela passara a
observar melhor. Como vocé entende que ela poderia atuar para identificar um possivel
problema de aprendizagem no aluno?

Uma professora é convocada para trabalhar em uma nova escola que se localiza na
regido periférica da cidade, a diretora ao lhe apresentar a turma e relata que a mesma é uma
das piores da escola. Diz que os alunos sdo 0os mais bagunceiros, que atrapalham a aula o
tempo inteiro e aponta um aluno em especial como sendo o grande problema da turma.

SITUACAO 3: A professora deve encaminhar o aluno para atendimento especial, ja que o
mesmo atrapalha o rendimento da aula e dos demais colegas. Qual seria o melhor
atendimento especial para este aluno?

SITUACAO 4: A professora deve chamar os pais do aluno para que resolvam/se
responsabilizem com a indisciplina do mesmo juntamente com a escola. Como vocé considera
que a professora deve proceder a frente a esta situacéo?




APENDICE C. 1 - Instrumento de Andlise de Dados 1

1. O que é aprendizagem?

IAD 1
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Sujeito

Expressdes-chave

deias centrais

A

ncoragem

Eu botei que aprendizagem é o que a
gente consegue passar para o aluno
aproveitando as vivéncias deles. Eu
acho que eu nao tenho que chegar la
frente e sé derrubar os conteudos,
pra mim eu acho que é mais que isso
eu tenho que trazer as vivéncias
deles para poder estar ensinando nos
conteudos com as vivéncias deles,
eu acho que é muito valido isso. Eu
penso que seja isso a aprendizagem.

12 Transmissao
do conhecimento
(empirismo) = A

22 Aprendizagem
pela vivéncia = B

Aprendizagem é o conhecimento que
a gente passa para eles de acordo
com a dificuldade de cada um.

12 Transmissao
do conhecimento
(empirismo) = A

- e se prolonga por toda

vida.

Eu coloquei s6 uma palavrinha que é
“troca”. Porque

, trocando
com a outra pessoa.

Coloquei apreensao do
conhecimento de mundo, no caso
leitura de mundo, porque a gente
tenta passar uma ideia, pegar alguma
coisa que acha que pode chamar a
atencdo deles (dos alunos). Por
exemplo, antecessor (conteudo de
matemética) ai dei exemplo do papa
gue toda hora estava aparecendo na
TV, pra ver se vem na cabeca deles.
Porque a gente tenta, e até pensa em
gue mundo que eles vivem? Na TV

12 Transmissao
do conhecimento
(empirismo) = A

22 Aprendizagem
pela vivéncia = B
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da toda hora ai eles comecaram e ja
foram para a religido. Entdo eu acho
gue tem que ter um pouco isso do
exterior, ndo pode s6 dar aquilo dali e
0 outro perguntar o que é aquilo ali?
e eu ah é assim e deu. Entdo tu pode
fugir um pouco pra eles aprenderem
e nao esquecerem mais, e eles néo
esquecem  porgque ontem  eu
perguntei, ndo lembro o que eu tava
trabalhando, e eles disseram “a prof?
Amanda nos ensinou isso pra gente
ano passado”. Entdo sdo coisas
praticas deles que eles lembraram e
se eles se lembraram do que a
professora ensinou entdo ficou
alguma coisa. Entdo ai teve
aprendizagem, porque a partir dai eu
ensinei outra coisa nova. E o0 que eu
botei também foi

e trazer informacdo para
situacao do cotidiano, trazer pra vida
deles.

Seria um processo de conhecimento,
de transmitir o que aprende e de
interagir. Eu acho que tu aprende
aquilo que tu gosta, eu acho que é
assim, se chama atencao, se tu gosta
daquilo tu vivencia o conhecimento.

12 Transmissao
do conhecimento
(empirismo) = A

22 Aprendizagem
pela vivéncia = B

2. O que é a nao aprendizagem?

Sujeito

Expressdes-chave I

deias centrais Al

ncoragem

A ndo aprendizagem €& quando
acontece aquele

comodismo, que as vezes a gente
chega, senta na sala de aula e
escreve no quadro e ndo passa

E 0 que aconteceu comigo,




eu tive um bloqueio porque eu
tenho trés criancas que néo
estavam alfabetizadas e eu me
senti bem perdida, ndo conseguia
nem passa o0 que tinha que passa
para aquelas criangas q estavam
l&. Eu me senti como se nunca
tivesse sido professora na minha
vida. Foi bem dificil p/ mim, agora
gue eu estou conseguindo levar,
mas no inicio foi bem dificil, até
pensa em desistir eu pensei
porque tava acontecendo isso a
nao aprendizagem, eu néo tava
conseguindo passa nada nem para
0S outros. Me senti muito mal
mesmo,

0 que
aconteceu no inicio da minha sala
foi isso a ndo aprendizagem tanto
da minha parte quanto da deles.
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F

32 Transmissao
do conhecimento
(empirismo) = A

42 Mal estar
docente = E

A nao aprendizagem sdo as

para passar 0s
conhecimentos. Foi bem o que
aconteceu comigo ano passado
que eu tinha o P. e fiquei bem
assustada, mas esse ano eu tenho
o D., que e autista e eu achei g ia
ser uma coisa. Fiquel desesperada
No Inicio, mas depois eu vi que ele
€ bem tranquilo lidar com ele foi
muito bom. Mas

, mas a gente
tem que ir levando e ir se
adaptando ao que vem pela frente
sem ter preparo.

22 Transmissao
do conhecimento
(empirismo) = A

32 Mal estar
docente = E

Eu ndo acredito numa néo
aprendizagem.

Na minha
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turma de 25 alunos entraram 15
gue nem conheciam as letras no 3°
ano, eles n&do conheciam o
alfabeto e agora estdo todos
lendo. Tenho cinco casos que
talvez reprovem, dois que léem
perfeitamente, mas nao
desenvolveram o raciocinio l6gico
eles ndo fazem céalculo nenhum,
ndo conseguem. J& apresentei
todo tipo de material concreto eles
tém uma enorme dificuldade nessa
area, mas o portugués e a leitura
eles conseguiram desenvolver. E
0S outros sim, um tem um atraso
mental ele tem 11 anos e est4 no
3° ano pela primeira vez porque
até entdo reprovava no 2°, mas ele
esta lendo, ele entrou sem ler, mas
esta lendo e é uma conquista. E os
outros dois tem dificuldade assim

ela
eles ja tem outros

interesses, parece assim que se
negam a aprender ai € um caso
gue tem q ser trabalhado. Entdo
acho que a n&o aprendizagem nédo
acontece,

Eu coloquei que é quando ha um

Por exemplo, na sala
de aula pode ter interacdo e nao
houver troca, eu estou interagindo
com meu aluno tentando ensinar
alguma coisa para ele, mas se for
de desinteresse dele ela (a troca)
ndo vai acontecer. Eu estou até
interagindo, mas estou
transmitindo e por isso houve um
blogueio, ele ndo esta assimilando.

22 Transmissao
do conhecimento
(empirismo) = A

Eu coloquei negar 0
conhecimento, no sentido de tu
tentares passar alguma coisa e o
aluno te diz eu ndo sei isso.
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ndo quer ai tu ndo vai conseguir
atingir aquele aluno. ﬂ
desifieiessemiambeil Coloque
também ndo saber adequar a
informacdo a situacdo real do
individuo, que foi aquilo que te
falei, se o aluno néo tivesse dito
gue aprendeu com a professora,
ele podia ter ficado quieto ai ndo ia
chamar a atencédo e eu néo ia fica
sabendo.

F E quando ele ndo consegue
assimilar,

. Se nao consegues
fazer o que tu ndo gostas néo
aprendes.

3. Na constituicao, artigo 208 aborda que o dever d o0 Estado com a educagéao
sera efetivado mediante a garantia de acesso aos ni  veis mais elevados de
ensino segundo a capacidade de cada um; Como Vvocés definiriam essa
capacidade individual de cada sujeito?

Sujeito  |Expressdes-chave Ideias centrais Ancoragem

O despertar de cada crianca

porque a gente nao pode dizer

A assim que minha turma é “parelha”
gue séao todos iguais, eu acho que
nao.

A mesma coisa,
B tem

que esperar.

Acho que é respeitar o tempo
deles,

cada um tem o seu tempo e a sua
forma de aprender uns vao
demorar mais ou menos.

Porque a gente escuta muito, até
nas nossas reunides pedagogicas,
D que todos os alunos podem
aprender e porque que nao
aprendem?

Mas esse contexto, pelo
menos eu vejo dessa forma,

17 41
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Porque dai que tu pegues o
gue tem que trabalha com o aluno,
0 que tem gue desenvolver com
ele, mas tu tens que partir daquilo
gue ele conhece do conhecimento
dele e ndo deixar, como ela falou
(o sujeito E) tu tens que ver se ele
tem condicdes, se ele esta te
dando condicbes dai tu vais
adiante.

mas tu ficas s6 um
eriodo ali com ele e ai

. E ai como
ela perguntou uma hora (referindo-
se ao video) qual € o valor que
tem o aprender? O que ele quer
com aquilo ali que tu esta
ensinando?

Eu vejo dessa forma assim.
Entdo como ela disse (o sujeito E)
as vezes fica muito do professor.

Eu acho que

Entdo as
minhas colegas, algumas falam,
que o professor € super tradicional
e por isso que o fulaninho nao
aprende. Bom como vocés
disseram o fulaninho ndo aprende,
mas a aula todinha esta
aprendendo naquele sistema. Isso
nao quer dizer que o tradicional ou
gue o nao tradicional ou qualquer
outro método ndo seja bom,

Eu acho que a
gente tem é que inovar mesmo
dentro do método tradicional trazer
algumas coisas diferentes até

32 Aprendizagem
pela vivéncia = B
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alcancar aquela crianca ja que a
gente ndo consegue daquele jeito.
Eu me lembro muito do meu pai
explicando quando ele tinha muita
dificuldade na matematica que a
explicagao era sempre a mesma, e
ai se tu ndo entendeste daquela
primeira forma que foi explicado tu
pode explica 500 vezes do mesmo
jeito que a crianga nado vai
entender.

62 Inovacéao da
pratica
pedagdégica = |

Acho que € o retorno que o aluno
vai te dar quando tu propdes uma
atividade. Claro

mas o retorno que ele
vai te dar se tu fizeres uma
pergunta vai depender se essa
pergunta esta dentro do contexto
atual do aluno, ou se € uma coisa
totalmente fora. Ele pode até estar
pedindo para sair da sala entéao ali
€ que tu vai captar mesmo se ele
tem capacidade ou so6 até ali como
a gente diz. Mesmo tu sabendo
gue muitos ndo vao acompanhar
tu tem obrigacdo de pedir mais
para eles assim que eles tém
condicbes de retornar.

falou (referindo-se ao video)

22 Aprendizagem
pela vivéncia = B

Ela falou “ah que
bota uma culpa”, ndo é botar uma
culpa, . Nao adianta
tu fazer o que fizer que aquela
crianca vai mostrar ali que ela tem
dificuldade. Botam muito no
professor, sempre se diz que é do
professor a culpa, mas ndo é
culpa, até acho que agente pode
culpar, mas se defendendo. A
gente quer fazer, mas sabe que
também ndo tem a contrapartida
do aluno, da familia, da escola,
nao tens um apoio fora é s6 tu ali e
tchau.

42 Falta de apoio
a prética docente
=E
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Eu sempre vejo esses discursos,
sempre sao esses que o professor
€ que tem que [...], acho que vem
muito do modo tradicional, a
maioria € tradicional. E como ela
disse ali que uma aula tradicional
exclui. Entdo se o professor é
tradicional tchau professor? Mas
se ele é 0 que a gente vai fazer? 52 Inovacéao da
pratica

Tu tens que trazer outras coisas p | pedagdégica = |
ele também.

Mas um pouco é do professor! Um
pouco de tradicionalismo eu acho
F que até faria falta, porque na
nossa época a gente aprendia, 0
método era bem tradicional, ba,
be, bi, bo, bu, bao, e ver quem da
nossa época quem chegava la no
final do ano para aprende a ler?
Mas a gente saia lendo...agora
nao, tu tem até o terceiro e vai
chegar la e vai ficar. Porque

F

Pelo menos a nossa clientela, se
tu pegar e falar sobre droga...a
pedra ali...mas tu ndo vai partir de
uma aula assim, tu tem que trazer

coisas boas. 22 Inovacgéo da
pratica

Tem que achar outras formas de | pedagogica = |

ensinar.

4. No didlogo das professoras no video elas afirmam gue caréncia social, no
ambiente familiar, as salas de aula organizadas no modo tradicional causam
falta de estimulo para aprendizagem. O que vocés ac  ham disso?

Sujeito  |Expressdes-chave Ideias centrais Ancoragem

Bom eu acho assim, que

A Porque eu mesma eu -

vejo que eu tenho alunos que o pai
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nao olha um caderno sabe, e tu vé
o rendimento daquelas criancas
ue o pai olha o caderno.

€ mais 0Ss meus
elogios e essas coisas tudo. Eu
acho que a gente tem que
compartilhar com os pais,

Eu acho assim que se eles
chegam em casa ndo olham o
caderno da crian¢ca, ndo olham a
agenda, ndo olham nada, nao
fazem junto a tarefa a crianca
chega em casa e fica, come e
dorme, acorda no outro dia. Como
eu tinha o Y. que a crianga
chegava com a carinha toda
inchada muitas vezes sem nem
almocar porque ele dormiu até
uma hora e acordou atravessou a
rua e foi para escola. Eu vi que ele
gueria aprender, mas eu ensinava
na aula e ele chegava em casa e
acabava entendesse? Tem que ter
um trabalho em conjunto.

muitos ndo tem, chegam em casa
ficam do mesmo jeito que saem do
colégio.

IRIUSACIANSIMI Eu acho que uma

coisa que influencia também é o
que apareceu no video quando ela
tava falando sobre religido ali,
sobre crenca e tal. Ela estava
lendo alguma coisa para eles e as
criangas estavam questionando e
ela “ndo, mas cada um acredita
numa coisa”, ndo é assim.
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nao que tu vas mudar tua ideia,
porque se o professor esta ali na
frente a gente esta aprendendo
também, mas é obvio que tu estas
detendo mais conhecimento pelo
menos naquilo que tu estas
uerendo passar pro aluno.

S vezes isSSO
ndo acontece, tu chegas com um
conteudo e ai tu comegas a
trabalha aquilo, e até alguns
acompanham mecanicamente,
mas eles ndo tdo entendendo
onde que a gente esta querendo
chegar, e tu foge do
guestionamento, quando alguém
te pergunta tu “ndo, mas isso ai
ndo é agora, a gente vai ver
primeiro tal coisa”. A gente tem
gue ficar ligado nisso.

Da para dar um exemplo, o S. que
€ um aluno la da escola com
sérios problemas, ele € um 6timo
aluno que se destaca. Mas onde
ele vive coitadinho? Ele nao
reprovou porque no final do ano
ele resolveu fazer e ele sabe fazer.
Porque ele faltava, a mae foi
presa, entendesse. Ele pode até
chegar la um dia, ai sdo excecdes
nao da para dizer que ele vive
assim, mas

caréncia, é o professor, sao 0s
recursos que nos falta, coisas que
a gente quer e nao tem...

Os irméos tudo (referindo-se ao
aluno S.), s6 um e que se saiu
bem e terminou o segundo grau,
mas toda familia € assim.
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5. “A gente foi formado para trabalhar com alunos s em dificuldade.”- O que
vocés podem me dizer a respeito da fala da professo  ra?

Sujeito  |Expressdes-chave deias centrais Ancoragem

Eu vejo até quando eu fiz meu
estagio, eu sai do Juvenal fui fazer
meu estagio e eu achava que a
coisa era bem diferente, ndo tinha
A muitos problemas.

principalmente na
Jodo de Oliveira Martins que eu
peguei uma turma de 12 série e
nunca tinha trabalhado. Foi ali que
eu fui aprendendo as coisas,
porque eu me senti muito perdida
sem prepara¢do nenhuma. Parece | 22 Mal estar
gue eu nao estudei nada |docente =E
entendesse, foi quando eu corri
atrds comecei a ler livros porque
eu tive muita dificuldade em
alfabetizar uma crianca durante a
formacdo que eu tive que foi o
magistério depois pedagogia que
era tudo muito bonito, muito
perfeito, mas ai vai para uma
realidade totalmente diferente. A
crianca esta  estudando e
escrevendo e o0 piolho caindo
encima da mesa, a professora
pegando piolho também, o pai que
batia nos filhos. Tem que trabalhar
o lado emocional da crianca que &
muito dificil e ao mesmo tempo o
lado emocional do professor
porque o professor se envolve
mesmo sem querer, como em
outra escola que eu tinha um aluno
gue o pai abusava sexualmente da
crianca e dai como tu vai lidar
numa situacdo dessa? Vé se uma
crianga assim que entra numa sala
de aula vai querer aprender.
Criangcas que vinham marcadas
com mangueira nas perninhas é
muito dificil. A realidade é muito
diferente, 0 que a gente aprende a
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gente ndo consegue botar em
pratica porque a situacdo é
diferente.

Quando tu entra na sala de aula é
outra coisa.

Eu acho que

22 Transmissao
do conhecimento
(empirismo) = A

E o que a gente mais ouve. Eu
penso que o ideal ndo tem. No ano
passado na SMED nés tinhamos
gue apresentar um artigo, do curso
de Atendimento  Educacional
Especializado - AEE que as
professoras das salas de recursos
fizeram, e 0 meu artigo foi sobre a
inclusdo que eu sou totalmente
contra a inclusdo. Eu acho que
antes da inclusao de
aprendizagem tem que haver a
inclusdo social.

e nédo séo
professores que desconhecem
Nosso caso, sdo professores com
experiéncia em sala de aula e
porque ndo trazem para dentro
desde o magistério que as salas
de aula ndo sao aquela coisa
maravilhosa, que o0s cartazes
bonitos ndo vao funcionar? Eu
acho que desde sempre tu tem
gue estar acostumado a lidar com
o diferente ndo s6 dentro da

. inclusive os
alunos. Nenhuma sala de aula é
ideal,
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So6 que
algumas pessoas se negam a
fazer qualquer coisa que saia

daquilo ali, eu estou falando o que
eu escuto direto na sala de aula.

- Quando eu fiz tudo

E tinha que ser bonitinho, onde se
fazia um aula para alunos padrao,
tu ndo pensava nos outros. E se
tiverem questionamentos? Nao se
chegava nem na metade da aula
bonita ali.

. E claro que
seria 0 ideal, mas tu tens que
trazer no teu plano ali outras
coisas.

Eu ndo sei como eu ia me sair,
tudo tu tem que ter um certo
cuidado, eu acho que é muito
dificil.

ente desistindo...

F Teve até uma reunido
dos pais porque eles ndo queriam
aquela aluna na minha aula. Eu
acho que esta um pouco na gente,
a gente tem que gostar e tem que
estar aberto p/ aquilo ali.

6. No video outra professora relata que quando algo nao vai bem o primeiro
sinal do aluno é a indisciplina. O que acham disso?

Sujeito  |Expressdes-chave Ideias centrais Ancoragem

nao queriam
trabalhar em grupo, ndo iam na
minha mesa pedir ajuda nenhuma.
Eu sabia que eles ndo sabiam ler
pelo que a outra professora
passou pra mim, a gente la no
A colégio a gente costuma fazer um
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parecer sobre a crianca e a gente
fica sabendo mais ou menos das
dificuldades que as criancas tém e
eles simplesmente se anulavam na
aula. No meu caso aconteceu isso,
e foi 0 que

E como
tem a sala de recursos, ele reza
gue nao chegue o dia dele nunca
de ir para sala porque ela fica
expondo ele, e isso eu nédo faco
com ele. Se eu quiser que ele leia
para mim ou algo assim eu chamo
ele na minha mesa ou vou para
outra sala eu evito de expor ele na
frente dos colegas, de fazer ele
errar porque ele tem muito medo
de errar. Ele n&o conhecia as
letras, mas agora ele ja conhece,
porque até o meio do ano ele nem
sabia a diferenca entre vogal e
consoante.

nota em seguida quando chegam
ja comecam.

entdo eles tentam
chamar a atencdo de tudo que é
forma, mas eles nao sofrem
agressdo até onde eu sei. O
problema maior é s6 o descaso
mesmo, eles se viram para fazer o
tema...eles a sala de aula tentam
chamar a atencdo com a
indisciplina para mostrar ao
professor o “me enxerga”’ o “eu to

aqur.

entdo a maneira que ele
busca para chamar a atengao ele
esta sempre quietinho e sempre
com uma dor, mas eu ja aprendi a
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conhecé-lo e sei que aquela dor
nao existe, mas ele é quietinho ao
extremo. Eu sei 0 que ele esta
passando... ndo é falta de atencéo
sdo outros problemas que ele esta
vivenciado na familia entdo ele
reage de uma outra forma. Acho
que depende talvez do problema
gue a crianca manifesta de forma
diferente.

-. Vou dar um exemplo

por mim, tenho um aluno que nao
tem problema nenhum em sala de
aula, mas em contrapartida tenho
outro que apresenta dificuldades e
desinteresse, ja € o segundo ano
gue este esta na minha sala, e ele
continua pre-silabico. Nao que eu
seja a melhor professora, eu nao
sou estou sempre fazendo curso,
porgue alguma coisa eu vou ter
gue acabar aprendendo para fazer
diferente com ele. Tudo que eu ja
fiz com os outros funcionaram e
ele ndo tem interesse mesmo em
fazer nada e

Aquele que ¢é
quietinho, que ndo fala tu diz que é
exemplar, mas as vezes ¢é o aluno
gue esta com sérios problemas e
as vezes tem alguma outra
dificuldade.

zZ
Py

faz tudo, mas esta
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7. E que estratégias vocés acham que o professor po  deria levar para sala de
aula, avaliando as condi¢Oes fisicas do espaco da s ala de aula e também as
condi¢cbes do professor, quais recursos podia ser le vados para facilitar a sua
pratica?

Sujeito  |Expressdes-chave Ideias centrais Ancoragem
Uma coisa que eu notei é assim,
ue antes eu ndo usava a SElIUE
A h e eu fui usar por causa

da Furg aqui, por causa do Jodo,
de vocés...ai eu comecei a usar e
achei mais facil de ensinar
matematica para eles, deles
aprenderem porque

Eu acho que
isso ai agora eu estou usando
bastante, ja ensinei adicao,
subtracdo, dezena, unidade, tudo
la na sala de matematica. E eu
achei que eles se sentiram mais
motivados que tinha muitos que
guando vocés chegaram la eles
diziam que nao gostavam de
matematica, agora é raro tu ver
alguém dizer que nédo gosta de
matematica. A Furg me ajudou um
monte nessa parte, me despertou
porque eu também n&o gostava e
guando a gente ndo gosta de
alguma coisa sempre vai pelo mais
facil. E também
que a gente leva eles,
mas eu acho que a gente ainda
pode fazer alguma coisa dentro da
sala de aula.

7

tudo € computador,
tablet e ndo sei o qué...0o video
game. Dai eu resolvi fazer o
bilboqué, mas eu fiz para amostra
cultural e a coisa repercutiu assim
gue todos levaram garrafas para
fazer o seu, porque eu fiz em
grupos, um grupo fez bilboqué,
outro fez vai e vem e ai eles
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gueriam ter o seu brinquedo e eles
brincam. Uma coisa que eu
consegui resgatar e fazer eles
brincarem com coisas que nhao
chama mais a atencdo, porque
eles ndo podem ir para rua e o
resta para eles € o computador, o
video game...ai quando vao para
sala de aula e tu encher o quadro
de coisa tu acha que isso ai vai

chamar a ateniéo’? Até tu levar um

eu acho que chama muito a

atencéo deles. EUNGOSIONMUIONIE
, eles levam livros

para casa e léem aquele livro e
depois vem contar para mim o que
acharam do livro.

Eu acho que a gente tem que
motivar até porque eles estao
correndo na frente da gente, a era
da informatica esta bem a frente
da gente e a gente vé que a leitura
estd se perdendo, tu ao vé mais
ninguém querer pegar um livro.
Motivar para leitura que € a base
de tudo, e eu procuro resgatar
tudo isso na sala de aula porque
eu acho que a gente esta ficando
muito para tras.

E a sala de informatica, eles

adoram a sala de informatica, é la
gue eles se realizam.

Eu ndo tenho o que me queixar
nesse ponto da escola, h

gque esta
sempre pronta e sempre que eu
posso eu levo. A nossa
articuladora do Projeto Escuna se
eu preciso trabalhar raciocinio
I6gico ai quando eu chego com 0s
alunos ela ja com o0s jogos no
computador que chama a atencao
deles, mas é um processo a longo
prazo, ndo é que a crianca vai
jogar e ja vai conseguir, entao
essas sdo as estratégias. Eles
ficam realizados quando tem que ir
para sala dos computadores, ai a
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pesquisa ja ndo chama muito a
atencao porque eles vao ter que
ler na tela do computador, eles vao
ter que anotar o que é mais
importante dai a gente faz um
acordo para que fique bom para os
dois lados, ai a gente consegue se
entender.

Eu fiz na minha turma a Sacolanda

[Biflifd em casa na minha turma,
como eles ndo eram totalmente
alfabetizados, com historias bem
pequenas eu fiz a sacola toda
enfeitadinha e coloquei dentro um
caderno do registro e um livro, ai
eu coloquei uma caixa de lapis de
cor, giz de cera, lapis, borracha
tinha tudo ali dentro da sacola.
Quando eles levavam eles tinham
gue ler em casa com os familiares
e fazer o registro que eram umas
guestdes no caderno. la toda sexta
e na segunda eles liam o que eles
entenderam da historia para o0s
colegas e faziam também um
desenho sobre a historia. Ai a
gente vé, tinha uns que so6 fazia o
desenho, e ai ndo tinham a ajuda
em casa. Mas foi uma atividade
para  grande maioria  bem
significativa.

Eu acho que

Tem que ser aquele
professor que o aluno gosta. Eu
penso isso, porque eu vejo nos
meus, eu sou bem brava, eu nao
sou molinha, eu sempre sou mais
seria do que brava, e sou assim
com eles também, mesmo com os
pequenos, e me corta as vezes eu
ter que ser dura com eles para
disciplinar.
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I

. E
acho que a primeira estratégia e
conquistar a turma, mesmo que
todos nado gostem da gente,
porgue nem sempre vamos ser a
“idola” de todos.

Entdo tu vés

aos poucos aquele que nao trouxe,
e tens que ir puxando porque ai
ndo tem participacdo da familia.
Ndo e uma pratica que eles
(referindo-se a familia) gostem
muito acham que é la na escola,
dai vdo pra casa e tchau joga a
mochila e deu.

- Eu lembro de -

guando trabalhei no Helena, os
pais de |4 sdo bem participativos e
eu fazia muita reunido com eles,
dizia que sozinha eu nao ia
conseguir e que precisava de
ajuda. Entéo os pais interagiam
com a escola.

8. Montoan no fim do video: “A aula tradicional € u ~ ma aula para excluir, ela tem

a ver com a equiparacao de todos os alunos a um mod  elo, entdo aqueles que
ndo cabem dentro daquele modelo sdo excluidos. Quan do a gente nao
consegue ver as diferencas, quando a gente quer eli minar as diferencas,

guando a gente quer desconhecer as diferencas a gen  te exclui. Incluir entdo é

justamente o contrario.”O que é inclusdo para vocés entao?

Sujeito

Expressdes-chave Ideias centrais Ancoragem

Ver que eles ndo sdo uns robds
ndo sdo tudo da mesma fabrica, € | 12 Reconhecer a
o olhar do professor é conhecer o | especificidade de
aluno que é primordial saber como | cada = H

a tua turma € para poder fazer as
tuas atividades.

Uma coisa que teve, nos
recebemos um aluno la na Sala de
Recursos Multifuncional que ele
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tem sindrome de down e tem tudo,
e ele é atendido na sala de
recursos. Entdo a crianca chegou
ela ndo tinha cabelo de sé ficar
deitada, ai a professora comecou
a colocar ele encima do tapete,
rolava para os lados; ele pegava
as bolachinhas e socava tudo na
boca, agora tu vé o trabalho dela
com ele foi tdo bonito que olha e
ele ja senta, ele ja come uma
bolachinha de cada vez, ele toma
agua e nao se engasga porque ele
aprendeu a chupar no canudinho.
Se a gente ndo se doar para
aquilo, porque agora tu faz todos
0S papéis na sala de aula, tu ndo
mais a professora tu é tudo, tu € a
base para essas criancas de hoje
em dia que ta chegando numa sala
de aula e tu é a base para eles,
eles ndo tem mais aquela base de
casa que a gente via e ja chegava
do colégio e ja sabia tudo
direitinho como tinha que se
comportar. Agora € a gente que
constréi com eles dentro da sala
de aula.

Tu termina excluindo essa
crianga...

Tu tens que olhar tudo e ver que tu
nao pode igualar todos.

12 Reconhecer a
especificidade de
cadaum=H

Ter um olhar diferenciado que as
criangas sdo diferentes, que eles
precisam de atencdes diferentes,
pois tem dificuldades diferentes.
Se der as mesmas atividades para
todos os alunos véao ter aqueles
gue vao se sair muito bem e vao
ter aqueles que néo vao aprender

Facil ndo €, com certeza néo é,
exige trabalho ndo s6 na sala de
aula em casa nos fins de semana,
procurar, pesquisar, estudar, mas
€ s6 dessa que se consegue,
sendo troca de profissdo. E a tua
vida profissional inteira assim

12 Reconhecer a
especificidade de
cadaum=H
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porque se tem determinadas
dificuldades que foi um desafio
enorme, mas 0 ano que vem eu
posso encontrar dificuldade nao
sei se maiores ou menores, mas
diferentes que vao exigir que eu va
novamente pesquisar e estudar e
buscar estratégias para eu poder
trabalhar com aquela crianca.

, acho que
nenhum professor na realidade.
Hoje eu faco uma especializacéo
em educacado inclusiva que nao
esta me acrescentando nada.

N&o que a teoria ndo faca falta, de
forma alguma, mas s6 com a
pratica tu vais conseguir articular o
gue tu aprendeu na teoria. Se sO
ler tu ndo sabe, na hora que tu
tiver esse aluno incluso tu vai
aprender com ele a trabalhar.

A inclusdo é muito complicada e

acho. Inclusdao é tu trabalha com
tudo, mas é dificil tu trabalha com
tudo, ndo tem como.

eu como professora
tenho direito de ndo gostar. Eu ja
trabalhei numa escola especial, eu
acho que tem alunos que
conseguem e tem outros alunos
gue deveriam sO estar na escola
especial, ndo tem como. Vendo o
lado mesmo de desenvolvimento
de até onde ele vai conseguir ir.

Incluem tudo e de qualquer
maneira e ai tu te vira. O curso de

12 Reconhecer a
especificidade de
cadaum=H
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AEE, por exemplo, eu fiz porque
ano que vem vamos ter uma sala
na escola, e eu ja disse para
minha diretora que vai ter que ter
outras pessoas para trabalhar
comigo & na escola. Sou s6 eu e
eu sinto muita falta de ter outra
pessoa para trabalhar na mesma
minha area. E muito dificil, no AEE
tu tem que trabalha tudo, todas as
diferencas seja visual, intelectual,
tem que construir material p/ se
trabalhar, é muita coisa que tem q
fazer. Entdo eles fazem as leis
tudo muito bonito,

Ai chega uma mée na escola,
porque ela viu 14 que o filho dela
tem direito e bate o pé porque ele
tem direito de estar ali, e como tu
convence ela que ele ndo esta no
ambiente eu vai favorecer a
aprendizagem dele?

A inclusdo nao é so ele estar ali.

-, tipo uma pesquisa,

como seria para se trabalhar,
antes de dizer que o aluno tem
gue estar la com todo tipo de
dificuldade. Eles teriam q fazer
essas observacoes.

Ainda estou formulando, eu nao
sei...

Se estd na lei o pai ndo quer
saber...

Se eu pego alunos assim eu nao
sei, eu vou pedir ajuda porque tu
nao pode dizer que ndo quer, tu
tens que te virar.

As escolas particulares estdo bem
resistentes a inclusao.




Porque ndo adianta
colocar um down na tua aula e
deixa ali, tu tens que estar ali
suando, tem que ter alguém do teu
lado estimulando e ajudando. Néao
tem como tu fazer com mais 20
criancas. Entdo a inclusdao é
complicada nesse sentido porque
ela (referindo-se a lei) ndo te da
todas as ferramentas.

121
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APENDICE C. 2 - Instrumento de Andlise de Dados 2

1. O que é aprendizagem?

IAD 2

Ideias centrais

Expressdes chave

DSC - etigueta

Transmissao
conhecimento
(empirismo) = A

Aprendizagem
vivéncia = B

do

pela

gue aprendizagem € o que a
gente consegue passar para
o aluno aproveitando as
vivéncias deles./
Aprendizagem é 0
conhecimento que a gente
passa/Coloquei  apreenséao
do conhecimento de mundo,
no caso leitura de mundo,
porque a gente tenta passar
uma ideia/Seria um processo
de conhecimento, de
transmitir o que aprende

trazer as vivéncias deles
para poder estar ensinando
nos conteddos com as
vivéncias deles/  pegar
alguma coisa que acha que
pode chamar a atencéo
deles (dos alunos). Por
exemplo, antecessor
(conteddo de matematica) ai
dei exemplo do papa que
toda hora estava aparecendo
na TV/ tem que ter um pouco
isso do exterior/ trazer
informacdo para situacdo do
cotidiano

DSC-A: A aprendizagem é o
processo de se passar 0
conhecimento de mundo, o
processo de transmissdao do
gue se aprende que podemos
passar para 0s alunos
aproveitando as  vivéncias
deles.

DSC-B: Aprendizagem é pegar
alguma coisa que chama a
atencao dos alunos, trazer as
vivéncias deles para ensinar o
conteudo, trazendo um pouco
de informacbes do exterior
para o cotidiano deles.

DSC-C: Nao se aprende nada

sozinho, ou seja, a
aprendizagem € construida
continuamente, sempre

interagindo, e assim agregando
novos conhecimentos aos ja
adquiridos.




2. O que é a nao aprendizagem?
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Ideias centrais Expressdes chave

DSC

Mal estar docente = E

Transmissao
conhecimento
(empirismo) = A

do comodismo/ Eu me senti
como se nunca tivesse sido
professora na minha vida.
Foi bem dificil p/ mim,/ Me
senti muito mal mesmo/
Fiqguei  desesperada no
inicio,/

Nao conseguia nem passa o
gue tinha que passa para
aquelas criangas g estavam
la./ eu ndo tava conseguindo
passa nada nem para Os
outros./ para passar 0S
conhecimentos./ transmitindo
e por isso houve um
bloqueio/

DSC-D: A nao aprendizagem
acontece quando a gente nao
consegue passar nada para o
aluno pela falta de preparacéo,
pela dificuldade que
encontramos  dos  alunos,
guando nao ocorre a troca de
experiéncias.

DSC-E: Se da quando nao
estamos preparados, quando
se tem um aluno especial em
sala de aula, quando nos
acomodados e nao sabemos
lidar com esse tipo de aluno,
nos fazendo sentir como se
nunca estivéssemos dentro de
uma sala de aula, d& um
desespero.

DSC-A: A ndo aprendizagem é
0 Dbloqueio que acontece
guando ndo conseguimos
passar para os alunos os
conhecimentos.

DSC-C: N&ao acredito que se
tenha uma nao aprendizagem,
mas sim uma dificuldade em
determinados conteudos.
Sempre h& alguma coisa que
se aprenda.

DSC-F: A falta de interesse e
incentivo da familia pode
causar a ndo aprendizagem.

DSC-G: A nédo aprendizagem
ocorre quando o aluno nao
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esta interessado em um
determinado momento, ele se
nega a aprender, ndo participa,
pois nada I|he chama a
atencao.

3. Na constituicao, artigo 208 aborda que o dever d o0 Estado com a educacéo

sera efetivado mediante a garantia de acesso aos ni

veis mais elevados de

ensino segundo a capacidade de cada um; Como vocés definiriam essa

capacidade individual de cada sujeito?

Ideias centrais Expressdes chave

DSC

—

Aprendizagem pela
vivéncia = B

tu tens que partir daquilo que
ele conhece do
conhecimento dele/o retorno
que ele vai te dar se tu
fizeres uma pergunta vai
depender se essa pergunta
esta dentro do contexto atual
do aluno, ou se é uma coisa
totalmente fora.

Inovacdo da  pratica
pedagdgica = |

DSC-H: Cada crianca €
diferente uma da outra, cada
um tem a sua individualidade.
A aprendizagem de cada um é
diferente, nunca aprendem
todos iguais. Cada uma
acompanha do seu modo
aprendendo de um jeito.

DSC-B: A capacidade
individual de cada crianca vai
partir do conhecimento dele, do
retorno dele a um
guestionamento que pode ou
nao estar dentro do contexto
préprio dessa crianca.

DSC-F: A capacidade
individual de cada crianca
depende dos estimulos, da
troca do professor com ela.
Muitas vezes o professor esti
tentando interagir, mas ele
volta para 0 seu contexto que
ndo ajuda em nada. Falta
estimulo e recursos na familia
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inovar mesmo dentro do
método tradicional trazer
algumas coisas diferentes
até alcancar aquela crianca
ja que a gente ndo consegue
daquele jeito./ Tu tens que
trazer outras coisas pra ele
também./ Tem que achar
outras formas de ensinar.

e na regido onde ele esta
inserido.

DSC-I: Para contemplar a
capacidade individual de cada
um € preciso que o professor
inove sua pratica mesmo se
utilizando de um  modo
tradicional, buscando coisas
diferentes.

DSC-E: Quando ndo se
consegue contemplar a
capacidade individual de cada
um ficamos pensando se nés
professores € que ndo estamos
fazendo a coisa do modo certo,
ja que falta também o apoio da
familia e da escola, ndosomos
somente nos.

4. No diadlogo das professoras no video elas afirmam

gque caréncia social, no

ambiente familiar, as salas de aula organizadas no modo tradicional causam
falta de estimulo para aprendizagem. O que vocés ac  ham disso?

Ideias centrais Expressodes chave

DSC

DSC-F: E importante que a familia
esteja inserida dentro do contexto
escolar, elogiando os alunos, os
motivando a ir a aula, ajudando no
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processo de alfabetizagdo. O
tempo que o aluno passa na
escola é pouco é diante disso o
apoio da familia é essencial. E
notavel o rendimento de alunos
que a familia participa de sua vida

escolar.

DSC-K: Para que estimulemos a
aprendizagem € importante ouvir o
gue aluno esta nos questionando,
guais sdo suas crencas, fazer com
gue eles possam dialogar em sala
em sala de aula.

5. “A gente foi formado para trabalhar com alunos s
vocés podem me dizer a respeito da fala da professo

em dificuldade.”- O que
ra?

Ideias centrais Expressfes chave

P

Mal estar docente = E

DSC

DSC-E: Isso vem um pouco do
magistério que néo prepara. As
meninas ndo sao preparadas
porque os professores nao as
preparam. Acho que somos
muito mal preparadas, o que
aprendemos, aprendemos pela
vivéncia ja que a nossa
formacdo inicial ndo é
suficiente para os desafios
vistos na sala de aula. N&o
estamos preparados para lidar




Transmissao do
conhecimento
(empirismo) = A

—
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Parece que eu néo
estudei nada entendesse, foi
guando eu corri atras
comecei a ler livros

com tantas diferencas,
achamos que todos que irdo
trabalhar conosco é perfeito e
isso ndo € verdade. Parece
gue eu nao estudei nada, dai
tive que correr atras e comecar
a ler, procurar e ver o que da

para fazer.

DSC-A: A nossa formacao é
constituida com a pratica, todo
dia na troca com os colegas.

DSC-H: Toda sala de aula tem
algum aluno com desajuste,
nem todo o0s alunos séo
padrao.

6. No video outra professora relata que quando algo
sinal do aluno é a indisciplina. O que acham disso?

nao vai bem o primeiro

Ideias centrais

Expressdes chave

DSC

DSC-J: Eu acho que ha
diferentes  situacbes. Ha
casos que eles se isolam de
todo mundo, em outras
ocasibes eles incomodam
mesmo querendo chamar a
atencao, agitando e
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conversando e dai eles
podem estar passando por
coisas que nem se imagina.
Existem diferentes formas do
aluno manifestar que algo néo
vai bem com ele, depende da
crianca.

DSC-F: Na minha turma por
exemplo, tenho dois casos
que a familia ndo est4 nem ai
para  0s alunos, eles
apresentam outros problemas
em casa.

7. E que estratégias vocés acham que o professor po
aula, avaliando as condic¢@es fisicas do espaco da s
condi¢cBes do professor, quais recursos podia ser le

pratica?

deria levar para sala de

ala de aula e também as
vados para facilitar a sua

Ideias centrais

Expressdes chave

DSC

DSC-I: Precisamos sair do
ambiente da sala de aula e ir
para outros espacos como, por
exemplo, a sala de matematica
com diferentes materiais
concretos ou a sala de
informatica. Recursos como
brinquedos utilizando sucata,
filmes, histérias também sao
estratégias que auxiliam a
pratica do professor.
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DSC-K: Saber conquistar o
aluno é outra estratégia, a
crianga precisa de limite e de
carinho, temos que saber levar
com jeito.

DSC-F: Eu utilizo o tema como
estratégia para saber quais os
alunos os pais auxiliam de
alguma forma em casa. A
gente percebe quem faz
sozinho, aquele que o pai fez
tudo por ele, mas acho que os
pais deveriam participar mais.

8. Montoan no fim do video: “A aula tradicional é u

ma

a ver com a equiparacao de todos os alunos a um mod

ndo cabem dentro daquele modelo sdo excluidos. Quan
consegue ver as diferencas, quando a gente quer eli

guando a gente quer desconhecer as diferencas a gen

aula para excluir, ela tem
elo, entdo aqueles que

do a gente nao
minar as diferencas,

te exclui. Incluir entdo é

justamente o contrario.” O que € inclusédo para vocé S entado?
Ideias centrais Expressdes chave DSC
Ver que eles ndo sdo uns | DSC-H: Incluir é termos

Reconhecer a
especificidade de cada
um=H

robés ndo sao tudo da
mesma fabrica/ mas
diferentes que vao exigir que
eu v novamente pesquisar
e estudar e buscar
estratégias para eu poder
trabalhar com aquela
crianca./Incluséo é tu
trabalha com tudo,/ no AEE
tu tem que trabalha tudo,
todas as diferencas seja
visual, intelectual, tem que

consciéncia que todos néo
somos todos iguais como uns
robdés, mas diferentes e
nessas diferencas é que eles
vao ter suas exigéncias, e eu
terei que ir pesquisar e
estudar para buscar novas
estratégias de se trabalhar
com aguela crianca. No

Atendimento Educacional
Especializado trabalhamos
com tudo, todas as
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construir
trabalhar,/

material p/ se

deficiéncias e temos até que
construir material para esses
alunos.

DSC-L: N&o fomos
preparados para se trabalhar
com inclusdo, ndo ha uma
receita para isso. Ela € mais
complicada do que
imaginamos, e por iSso eu sou
contra a maneira como esta
sendo feito. As politicas
tinham que averiguar a
realidade antes de formular as
leis de incluséo.

DSC-E: A escola tem de estar
preparada para a inclusao,

para trabalhar com o
diferente. Nos vamos
aprender a trabalhar junto

com o aluno, na realidade de
sala de aula, com o que esta
la tudo junto e misturado.
Temos que ter algum preparo
e um ajudante para auxiliar no
trabalho de sala de aula.
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APENDICE C. 3 - Instrumento de Analise de Dados 3

IAD 3
Ideias centrais DSC — etiqueta DSC Final
Transmissao do | DSC-A: A aprendizagem | Entendo que a
conhecimento € 0 processo de se |aprendizagem é o processo
(empirismo) = A passar o conhecimento | de conhecimento de
de mundo, o processo de | mundo, de transmissédo do
transmissdo do que se | que aprendemos e

aprende que podemos | podemos passar para 0S
passar para o0s alunos |alunos sempre tirando

aproveitando as | proveito da vivéncia de
vivéncias deles. cada um. E a nao

aprendizagem seria
DSC-A: A nao | quando ndo conseguimos

7

aprendizagem e 0 | passar para os alunos esse
bloqueio que acontece | conhecimento, quando ha
guando ndo conseguimos | um bloqueio. Esse blogueio
passar para os alunos 0s | ocorre mesmo que nhossa

conhecimentos. formagdo seja constituida
no dia a dia com nossos

DSC-A: A nossa | colegas.

formacdo é constituida | Penso que a nao

com a pratica, todo dia | aprendizagem ocorre

na troca com os colegas. | quando n&do conseguimos
passar nada para 0s
DSC-D: A nao | alunos, ndo existe a troca
aprendizagem acontece | de experiéncias mas sim
quando a gente n&o |um bloqueio que se deriva
consegue passar nada|da nossa  preparacao
para o aluno pela falta de | insuficiente.

preparacao, pela
dificuldade que
encontramos dos alunos,
quando nao ocorre a
troca de experiéncias.

Ideias centrais DSC — etiqueta DSC Final
DSC-B: Aprendizagem €

Aprendizagem  pela | pegar alguma coisa que | Acredito gue a

vivéncia = B chama a atencdo dos | aprendizagem seria buscar
alunos, trazer as | algo que chame a atencéo
vivéncias deles para | do aluno, trazendo sempre
ensinar o conteddo, | sua vivéncia e as




trazendo um pouco de
informagdes do exterior
para o cotidiano deles.

DSC-B: A capacidade

individual de cada
crianca vai partir do
conhecimento dele, do
retorno dele a um
guestionamento que
pode ou nédo estar dentro
do contexto  proprio
dessa crianca.

DSC-F: A falta de

interesse e incentivo da
familia pode causar a
nao aprendizagem.
DSC-F: A capacidade
individual de cada
crianga depende dos
estimulos, da troca do
professor com ela.
Muitas vezes o professor
esta tentando interagir,
mas ele volta para o seu
contexto que ndo ajuda
em nada. Falta estimulo
e recursos na familia e
na regido onde ele esta
inserido.

DSC-F: E importante que
a familia esteja inserida
dentro do contexto
escolar, elogiando os
alunos, os motivando a ir
a aula, ajudando no
processo de
alfabetizacdo. O tempo
que o aluno passa na
escola é pouco é diante
disso o apoio da familia é
essencial. E notavel o
rendimento de alunos
gue a familia participa de
sua vida escolar.

DSC-F: Na minha turma

informacgdes exteriores.
Esse conhecimento varia de
acordo com a capacidade
individual de cada sujeito e
do retorno de seus
questionamentos que
podem ou ndo estar dentro
de seu contexto. Entendo
que a ndo aprendizagem
pode ser causada também
por falta de incentivo da
familia. E importante que a
familia esteja presente na
escola, que elogie seus
filhos, que os motive a
estudar para ajudar
principalmente no processo
de alfabetizagcdo. Percebo

grande diferenca no
rendimento de alunos que a
familia participa. A

capacidade de cada aluno
depende também desses
estimulos da familia. Noés

estamos ali tentando
interagir com a crianga,
buscando a troca que

muitas vezes nao acontece,
pois a crianga volta para
aquele seu contexto que
nao ajuda em nada. Ha
uma caréncia de estimulos
da familia e da regidao que
estéo inseridos que fazem a
diferenca no aprendizado.
Procuro utlizar o tema
como estratégia para ver se
0s pais auxiliam os alunos
em casa, assim percebo
quem faz tudo sozinho,
guem o pai ajuda e quem o
pai faz tudo pelo aluno.
Acho que os pais deveriam
participar mais.
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por exemplo, tenho dois
casos que a familia ndo
estd nem ai para os
alunos, eles apresentam
outros problemas em
casa.

DSC-F: Eu utilizo o tema
como estratégia para
saber quais os alunos os
pais auxiliam de alguma
forma em casa. A gente
percebe guem faz
sozinho, aquele que o
pai fez tudo por ele, mas
acho que o0s pais
deveriam participar mais.

Ideias centrais

DSC — etiqueta

DSC Final

Aprendizagem
enquanto
construcao
(construtivismo) = C

DSC-C: Nao se aprende
nada sozinho, ou seja, a
aprendizagem e
construida

continuamente, sempre
interagindo, e assim
agregando novos
conhecimentos aos ja
adquiridos.

DSC-C: Nao acredito
gue se tenha uma nao
aprendizagem, mas sim
uma dificuldade em
determinados
conteudos. Sempre ha
alguma coisa que se
aprenda.

DSC-K: Para que
estimulemos a
aprendizagem e
importante ouvir 0 que
aluno esta nos
guestionando, quais séo
suas crencas, fazer com
que eles possam

dialogar em sala em sala

de aula.

Eu ndo acredito que haja
uma ndo aprendizagem, ha
dificuldades para
determinados  conteldos.
Assim, nao se aprende
nada sozinho, é tudo
construido continuamente,
sempre com a interacdo e
agregando conhecimentos
novos aos que o aluno ja
possui. Para que possamos
conquistar nossos alunos é
importante ouvi-los, saber
guais sao seus
questionamentos e suas
crencas. Eles precisam
dialogar em sala de aula e
temos que saber levar isso
com jeito. Penso que
precisamos sair um pouco
do ambiente da sala de
aula, ir para outros espacos
que nos auxiliem no
processo de aprendizagem
como, por exemplo: a sala
de informética. Podemos
nos utlizar também de

recursos como filmes,
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DSC-K: Saber
conquistar o aluno é
outra estratégia, a
crianca precisa de limite
e de carinho, temos que
saber levar com jeito.

DSC-I: Precisamos sair
do ambiente da sala de
aula e ir para outros
espagcos como, por
exemplo, a sala de
matematica com
diferentes materiais
concretos ou a sala de
informatica. Recursos
como brinquedos
utilizando sucata, filmes,
histérias também sao
estratégias que auxiliam
a pratica do professor.

historias, material de

sucata.

Ideias centrais

DSC — etiqueta

DSC Final

_——

DSC-G: nao
aprendizagem ocorre
guando o aluno néo esta
interessado em um
determinado  momento,
ele se nega a aprender,
nao participa, pois nada
Ihe chama a atencéo.

A

DSC-J: Eu acho que ha
diferentes situacdes. Ha
casos que eles se isolam
de todo mundo, em
outras ocasibes eles
incomodam mesmo
querendo chamar a
atencdo, agitando e
conversando e dai eles
podem estar passando

por coisas que nem se

Penso que a nao
aprendizagem  acontece
quando o aluno néo esta a
fim, quando em um
determinado momento ele
se nega a aprender ja que
as vezes nada Ihe chama

a atencao.

Acredito que o aluno
quando esta com
dificuldades ou
enfrentando algumas
situacdes que o]
incomodem podem se
comportar de diversas
maneiras. Eles podem

agitar em sala de aula,
fazer de tudo para nos
chamar a atencdo ou
podem se isolar de todo

134



imagina. Existem
diferentes formas de o
aluno manifestar que algo
nao vai bem com ele,
depende da crianca.

mundo. Isso depende de
como cada aluno
manifesta que acontece
com ele.

Ideias centrais

DSC — etiqueta [

DSC Final

Diversidade de
sujeitos = H
Reconhecer a
especificidade de
cadaum=H

Mal estar docente = E
Falta de apoio a
ratica docente = E

DSC-H: Cada crianca é
diferente uma da outra,
cada um tem a sua
individualidade. A
aprendizagem de cada
um € diferente, nunca
aprendem todos iguais.
Cada uma acompanha
do seu modo aprendendo
de um jeito.

DSC-H: Toda sala de
aula tem algum aluno
com desajuste, nem
todos os alunos séao
padrao.

DSC-H: Incluir é termos
consciéncia que todos
nao somos todos iguais
como uns robds, mas
diferentes e  nessas
diferencas é que eles vao
ter suas exigéncias, e eu
terei que ir pesquisar e
estudar para buscar
novas estratégias de se
trabalhar com aquela
crianca. No Atendimento
Educacional
Especializado
trabalhamos com tudo,
todas as deficiéncias e
temos até que construir
material para  esses
alunos.

DSC-E: Se da quando
nao estamos preparados,
guando se tem um aluno
especial em sala de aula,

Em toda sala de aula existe
algum aluno com algum
desajuste, ndo sao todos
iguais. Cada crianca ¢€
diferente uma da outra e
cada uma tem seu jeito de
aprender. Entendo que
incluir é termos consciéncia
gue nossos alunos nao sao
como robés, mas sim todos
diferentes e que sendo
diferentes tem suas
exigéncias também
diferentes. NOs precisamos
buscar novas estratégias
de se trabalhar com todos
dentro da sua diversidade,

como acontece no
Atendimento  Educacional
Especializado onde

trabalhamos com todas as
necessidades e temos que
até que construir material
de apoio para eles. Acho
que a falha na
aprendizagem acontece
guando ndo estamos bem
preparados para lidar com
0 diferente, nos
acomodamos e isso nos
faz sentir como se nunca
estivéssemos pisado em
uma sala de aula. Um
pouco de tudo isso vem do
magistério que nao nos
prepara, 0 que
aprendemos, aprendemos
pela vivéncia, pois nossa
formacgéo inicial é
insuficiente para  que

guando nos acomodados

possamos enfrentar 0s
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e nao sabemos lidar com
esse tipo de aluno, nos
fazendo sentir como se
nunca estivéssemos
dentro de uma sala de
aula, d4 um desespero.

DSC-E: Quando néo se
consegue contemplar a
capacidade individual de
cada um ficamos
pensando se nés
professores € que nhao
estamos fazendo a coisa
do modo certo, ja que
falta também o apoio da
familia e da escola, néo
somos somente nos.

DSC-E: Isso vem um
pouco do magistério que
nao prepara. As meninas
ndo sao preparadas
porque o0s professores
ndo as preparam. Acho
gue somos muito mal
preparadas, o] que
aprendemos,
aprendemos pela
vivéncia ja que a nossa
formagédo inicial ndo €
suficiente para 0s
desafios vistos na sala de
aula. N&o estamos
preparados para lidar
com tantas diferencas,
achamos que todos que
irdo trabalhar conosco é
perfeito e isso ndo é
verdade. Parece que eu
ndo estudei nada, dai tive
que correr atras e
comecar a ler, procurar e
ver o que da para fazer.

DSC-E: A escola tem de
estar preparada para a
inclusdo, para trabalhar
com o diferente. NoOs
vamos aprender a

desafios do cotidiano. Eu
ndao estudei nada a
respeito, tive que buscar,
correr atras, ler e ver o que
dava para fazer. Muitas
vezes nNao conseguimos
contemplar a capacidade
de cada um e nos
questionamos se estamos
fazendo certo ou nao, pois
falta ainda muito apoio da
familia e da escola. A
escola precisa estar
preparada para trabalhar
com a inclusdo, com o
diferente. NOs aprendemos
a trabalhar ali junto com o
aluno, na realidade que
vem tudo junto e
misturado. A inclusdo é
mais complicada do que
pensamos, ndo ha uma
receita para se trabalhar
com ela. Por isso que eu
nao apoio 0 modo como
ela estd sendo implantada.
As politicas tinham que
primeiro averiguar a
realidade das escolas para
depois formular as leis que
vao dar suporte a inclusao.
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DSC-L: Nao fomos

preparados para se
trabalhar com incluséo,
nao ha uma receita para
iSS0. Ela €& mais
complicada do que
imaginamos, e por isso
eu sou contra a maneira
como estd sendo feito.
As politicas tinham que
averiguar a realidade
antes de formular as leis
de incluséo.
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