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RESUMO

Este estudo busca identificar a ocorréncia de mudancas na pratica pedagogica de
uma professora, durante o periodo em que se fez a reflexdo sobre essa pratica, a luz
de proposicOes tedricas. Para tanto, foram realizados vinte encontros reflexivos com
uma professora da Educacdo Especial, com a finalidade de propiciar a reflexdo
sobre a sua pratica pedagdgica, a partir da analise de gravacbes das situacdes
ocorridas em sala de aula. As discussbes promovidas, ao longo deste estudo, foram
embasadas teoricamente nos conceitos da abordagem sdcio-histérica, para procurar
a compreensao sobre o0s aspectos relacionados ao processo de ensino e
aprendizagem, particularizando as ac¢des da atividade docente. Foram examinadas
tanto as locucbes verbais, como as acdes educacionais da professora, na tentativa
de se verificar a ocorréncia de mudancas. Observaram-se indicios de mudanca no
gue se refere ao foco de atencéo da professora, quando ela analisa seus problemas
pedagogicos, na consideracdo da multideterminacdo dos problemas de ensino e
aprendizagem, na concepg¢do de aluno, no método de ensino, no estabelecimento e
valorizacdo, seja da relacdo professor-aluno, seja da interacdo de alunos. Os
resultados obtidos sinalizaram que a interacdo reflexiva parece ser um instrumento
atil para a formacdo continuada de professores, indicando caminhos para a sua
realizacao.
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ABSTRACT

This study aims to identify the occurrence of changes in a teacher’'s pedagogical
practice during a period that a reflection about this practice was done, based on
theoretical propositions. Thus, twenty reflexive meetings were performed with a
teacher from the Special Education aiming to propitiate the reflection of his/her
pedagogical practice from the analysis of recordings of occurred situations in the
classroom. The fostered discussions along this study were based theoretically on
concepts of the social-historical approach to look for the comprehension about the
aspects related to the educational and learning process, particularizing the actions
from the academic activity. Not only the verbal locution was examined but also the
teacher’'s educational actions in the attempt to verify the occurrence of changes.
Indications of change were observed about the teacher's focus of attention when
he/she analyses his/her pedagogical problems in the consideration of the multi
determination of the educational and learning problems, in the student’'s conception,
in the educational method, in the establishment and valorization of the teacher-
student relation or students’ interaction. The obtained results signalized that the
reflexive interaction seems to be a useful instrument for the continued formation of
teachers, indicating ways to its performance.

Key words: continued formation; special educator; reflexive intervention.
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INTRODUCAO

O interesse pela tematica a ser abordada fundamentou-se,
essencialmente, em dois motivos.

Primeiro, o fato de se ter curiosidade em aprofundar o estudo sobre
estratégias de formacdo continuada do professor, buscando conhecer processos
gue ela envolve, particularizando a atengéo para o papel do educador.

A investigacdo sobre o processo educativo exigiu o aprofundamento em
teorias de ensino e aprendizagem, como base para o entendimento da dinamica
educacional, bem como das inten¢cdes educativas do professor, em sua pratica
cotidiana.

O contato com 0s pressupostos teoricos propiciou o encontro de
respostas aos questionamentos referentes ao processo de desenvolvimento e
aprendizagem, além de ampliar a compreensdo em relagdo a como se aprende e
guais aspectos devem ser levados em consideragédo, para que se dé a efetivacéo
dessa acdo. Agucou, também, a intencdo de se realizar um estudo em que se
pudesse investigar esse fenbmeno, em situacao natural.

Na busca pelas opcdes teoricas, enveredou-se para a leitura socio-
histérica, de forma a compreender os fendbmenos educacionais e o papel do
professor, enquanto mediador do conjunto de acdes que envolvem o processo de
ensino e aprendizagem.

Ao acompanhar os caminhos trilhados pelo professor, deparou-se com
situacdes em que o ensino necessita de adaptagfes, para garantir o atendimento as
particularidades de uma populacdo que ainda se encontra, muitas vezes, a margem

de propostas educacionais que garantam a apropriagdo do universo dos saberes



12

historicamente construidos. Conhecer o educador, pelo menos em determinados
aspectos relacionados a sua postura pedagogica, em ambiente de aprendizagem, se
tornou, entdo, um dos desafios deste estudo.

Outro fator que impulsionou o desenvolvimento desta pesquisa foi a
possibilidade de procurar entender quais aspectos permeavam a pratica pedagogica
do professor da Educacédo Especial, verificando que leitura este fazia, ao analisar as
suas proprias acbes. A familiaridade com o ensino especializado remonta a
experiéncias familiares de docéncia nessa area, como também a realizacdo de
pesquisas, desde a época da graduacao, culminando com o estudo de mestrado, em
gue seus objetivos estavam diretamente envolvidos com esse tipo de educador.

A experiéncia académica de formacdo de professores da Educacéo
Especial provocou questionamentos que percorreram todo o desenvolvimento deste
estudo, atentando para novas possibilidades de se “olhar” para o ensino e tentar
entendé-lo como algo passivel de mudancas constantes, no seu processo. Assim,
algumas inquietacOes foram se tornando mais constantes e motivando a curiosidade
em compreendé-las.

A idéia da possibilidade de se estabelecer um processo interacional,
dentro da Educacdo Especial, em que se atuasse como um observador externo,
porém préximo ao desenrolar dos acontecimentos educacionais, acompanhando o
cotidiano escolar e, finalmente, podendo promover discussdes sobre a dinamica do
processo educacional, incitou a viabilizacao desta pesquisa.

Portanto, as paginas que se seguem pretendem demonstrar ao leitor a
analise da pratica pedagogica de uma professora da Educa¢do Especial, quando

submetida a um processo de intervencao reflexiva, a luz de pressupostos teoricos.
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O capitulo 1 — Algumas premissas sobre a funcéo da escola — abordara,
sucintamente, questdes referentes ao papel desempenhado pela escola, destacando
a sua atuacao enquanto local transformador da realidade social.

No capitulo 2 — Concepcao do papel do educador no processo de ensino
e aprendizagem — serdo analisados 0s aspectos considerados relevantes, no
contexto educacional, que estejam diretamente ligados as questbes que envolvem o
ensino e a aprendizagem, a luz dos pressupostos tedricos que embasaram esta
investigacao.

Ja o capitulo 3 — Educacao Especial: algumas consideracdes — tratara de
apresentar ao leitor pontuacfes referentes ao ensino especial e a concepcéo de
deficiéncia. Também serdo abordados estudos atinentes a esse assunto,
mencionando as contribui¢cdes tedricas encontradas na literatura a respeito.

Em seguida, o capitulo 4 — A importancia da Educag¢do Continuada —
procurara se ater a exposicdo dos aspectos normativos consultados nos documentos
legais que norteiam essa pratica, destacando também as producdes cientificas
encontradas, que respaldaram a proposta efetivada.

O capitulo 5 — Formacao continuada e Educacédo Especial — pretende
oferecer uma aproximacao entre as idéias explicitadas nos dois capitulos anteriores,
salientando a trajetéria do desenvolvimento deste trabalho, culminando com a
apresentacao de seu obijetivo.

As consideracdes em relacdo as questdes de ordem metodologica seréo
demonstradas no Capitulo 6, descrevendo-se, detalhadamente, as etapas
percorridas no desenvolvimento desta pesquisa, especialmente quanto ao sujeito, ao
local e aos procedimentos adotados, tanto para coleta como para a analise de

dados. Ha, também, a descricdo dos ajustes metodoldgicos realizados para a
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interpretacdo dos dados, salientando-se a adocéo de consultores externos, para a
viabilizacdo desse processo.

No capitulo 7, encontram-se a analise e a discussdo dos resultados
obtidos, em dois momentos diferentes. Primeiramente, sera apresentado o conjunto
de resultados provenientes da analise dos dados das locucgdes verbais. Em seguida,
serdo expostos os resultados da analise das ac¢des pedagdgicas da professora. Por
fim, seréo elucidadas as possiveis correlacdes entre os dois conjuntos de resultados.
Nos dois momentos citados, recorrer-se-a a analise quantitativa e qualitativa de
dados, sendo, entdo, apresentadas as reflexdes realizadas a luz dos pressupostos
tedricos investigados.

Para finalizar o estudo, serdo tecidas as Consideragcbes Finais, que
pretendem resgatar as principais contribuicbes deste estudo, destacando sua

singularidade e propostas para expansao.
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1 - ALGUMAS PREMISSAS SOBRE A FUNCAO DA ESCOLA

Na historia da educacéo, tem-se evidenciado o relato de alguns autores
de que a escola deve mudar o seu posicionamento institucional conservador,
defendendo-se que seu papel ndo se limita ao de ser responsavel pela transmisséao
de saberes historicamente produzidos e acumulados pelo homem ao longo de sua
historia (LIBANEO, 1998; SAVIANI, 1991).

Os referidos autores mencionam que a instituicdo escolar’ deve se
posicionar de maneira que aloje, nas suas estruturas, a funcéo de local apropriado e
capacitado para que ocorra a socializacdo do saber sistematizado, a partir da
passagem de conhecimentos, que se deve dar através de discursos sucessivos de
educadores a clientela da escola.

Na opiniao de Saviani (1991), percebe-se que

a escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializacdo do
saber sistematizado [...] existe pois para propiciar o acesso ao saber
elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso aos rudimentos
desse saber (1991, p. 22-23).

E importante a promulgacdo desses saberes, na escola, como ¢é
importante a manutengcdo e o incentivo da edificacdo desse local, que reserva e
armazena os conhecimentos produzidos historicamente pelo homem, no decorrer de
seu desenvolvimento; porém, a escola também produz seus proprios
conhecimentos, que, por sua vez, se acumulam no decorrer da historia.

Acrescem-se, entdo, duas funcbes a escola. A primeira € a de produtora
de conhecimentos, e, ao assumir esse papel, sua fungéo de transmissora se torna

muito pequena e incipiente, pois, na busca incessante de estabelecer e edificar

1 . . ~ ~ .z

Neste estudo foram focalizadas as discussdes sobre a fungéo da escola enquanto local desejavel
para que se efetue com compromisso a construgdo de conhecimentos que promovam a formacao
para a cidadania.
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estruturas de conhecimentos, acaba assumindo praticas construtivas com aqueles a
guem atende.

A outra funcdo é a de que seus “mestres”, entendidos como individuos
capazes de facilitar a efetivacdo dessa “construcdo”, atuem como condutores dos
saberes de que dispdem e manejem com autoridade o processo de ensino,
promovendo a aquisicdo do saber sistematizado e mediando a construcdo dos
conhecimentos aos seus aprendizes.

Ao analisar as funcdes atribuidas a escola, questiona-se como essa
instituicAo se encontra estruturada atualmente: sera que estd favorecendo e
garantindo o processo de formacao e construcdo de conhecimentos dos alunos? Na
verdade, parece que seu modo de funcionamento esta deixando de propiciar o real
desenvolvimento daquela crianca que chega aos bancos da instituicdo escolar
(LIBANEO, 1998; NOVOA, 1995).

O papel da escola, muitas vezes, torna-se retrégrado, ao deixar de
enfrentar, ou ao distanciar da sala de aula, questionamentos e idéias que perpassam
as mais variadas instancias sociais e que, nos bancos escolares, ndo ganham
importancia nos espacos de discussao, ou melhor, deixa-se de promulgar o debate
sobre questbes ocorridas e vivenciadas pelos seus aprendizes além dos “muros” da
construcao escolar.

Por isso, indagando-se sobre a verdadeira posicdo da escola, afirma-se
gue ela deve atuar como o local em que se dé a aquisi¢cdo e construcdo dos saberes
sistematizados. Entretanto, para entender o seu modo de funcionamento, faz-se
necessario, primeiramente, identificar e pontuar quem sao os personagens que dela
fazem parte, que a integram, dando vida a sua construcdo. De um lado, depara-se

com um conjunto de profissionais qualificados, técnica e administrativamente, que
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funcionam como detentores, guardides dos saberes, e que se intitulam como
responsaveis pela “posse” - mesmo que restrita - sobre a propriedade escola.

Dentre esses profissionais, destacam-se 0s que a escola apresenta em
maior numero, na sua equipe de trabalho: os professores. Estes, tidos como
autoridades da promocao da efetivacdo do processo educacional, por apresentarem
o dominio do saber e das praticas educacionais, também assumem a posi¢cédo de
sustentadores, promotores e fomentadores da participacdo dos demais individuos
gue ingressam naquele local - por um extenso periodo de tempo ou ndo — dentro de
uma perspectiva de propiciar o acesso ao mundo de conhecimentos.

Retomando a funcdo da escola, percebe-se que, talvez por medo do
enfrentamento de mudancas e posicoes, ela se coloca numa posi¢cao razoavelmente
confortavel, ao proclamar, ao universo de seus frequentadores e espectadores, que
tem garantido a formagcdo desejada aos seus alunos, ou seja, que tem alcancado
seus objetivos primeiros.

Esse discurso de posicdes tdo contrarias parece nao acompanhar as
alteracdes ocorridas, em outras instancias sociais, por interesse politico-econémico
ou ndo, em que tem se verificado uma enorme preocupacdo em prestar um
atendimento eficaz e de qualidade a sua clientela, a partir do levantamento das reais
necessidades da populacdo atendida.

Talvez o receio da escola resida no fato de achar que, promovendo
alteragbes ou ajustes no seu modo de funcionamento, estara perdendo seu papel,
sua identidade; todavia, serd que a escola pode continuar adotando a mesma
pratica, oferecendo o mesmo sistema a uma determinada clientela, que, em seu

cotidiano, se depara com transformacfes constantes ao seu redor?
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Parece que a escola ainda acredita na possibilidade de se ensinar a todos
de uma mesma maneira, ou seja, apresenta uma concepc¢cdo de ensino
homogéneo, deixando de perceber as particularidades presentes em cada um de
seus aprendizes.

Entende-se, pois, que a escola deve dar a garantia da criagcdo de toda
uma estrutura de revisdo continua de seu papel, que possibilite, quando necessario,
a promoc¢ao de mudancas e de adaptacdes no seu funcionamento, efetuando, com
compromisso, a formagdo do seu alunado, incentivando-o, a partir dos
conhecimentos que ja possui, a construir conhecimentos relacionados aos
conteudos escolares, mediados pelos seus educadores e com Seus recursos
internos.

Faz-se necessario, ainda, alertar que a escola, e seus respectivos
educadores, nas suas praticas pedagogicas, parece se esquecerem de que recebem
em suas aulas individuos que ja apresentam um universo de conhecimentos
anteriores ao acesso a escola e, ao agir desse modo, negligenciam essa dada
producdo.

Tal esquecimento encerra, muitas vezes, uma concepcao erronea de
desenvolvimento humano, uma vez que ndo da a devida atencdo ao processo de
formacao sociocultural do alunado. Isso tlvez ocorra por desconhecimento ou por
omissao dos professores, que ndo percebem que seus alunos, como qualquer outro
individuo, sédo formados pelo conjunto de aprendizagens possibilitadas pelo
desenvolvimento humano. A ocorréncia da aprendizagem nao esta restrita a um
determinado local, mas estende-se a varias instancias sociais.

Segundo Goédes (1991), o desenvolvimento continuo das aprendizagens

acontece a partir de um movimento dialético de trocas interacionais, sendo que o
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individuo é entendido como um ser humano intrinsecamente social, que, ao se
inserir no seu contexto social, se apropria do conhecimento histérico e culturalmente
produzido. Tal movimento, porém, ndo é passivo, e sim, de constantes mudancas.

Para Carretero (1997), Vygotsky foi o primeiro estudioso a conceber o
individuo como um ser eminentemente social, embasado na premissa dos
pressupostos da linha de pensamento marxista, postulando que todo e qualquer
conhecimento € um produto social, sendo que 0s processos psicologicos superiores
(linguagem, raciocinio, memoria mediada, atencdo voluntéria, entre outros) ocorrem,
num primeiro momento, no contexto social, para depois serem internalizados pelos
individuos. Para o autor, a internalizacdo é tida como “um produto do uso de um
determinado comportamento cognitivo num contexto social” (p.13).

Desse modo, o processo de construcdo de conhecimentos passa da
esfera interpessoal para a intrapessoal. E, na abordagem socio-histérica, o
desenvolvimento cultural da crianca e das funcdes psicolégicas superiores se da
através desse movimento.

Portanto, para Vygotsky a aprendizagem ndo é uma coisa individual e sim
social. E isto pode ser observado também quando um aluno esta realizando
atividades de forma conjunta, em que um colabora com os outros para atingirem o
mesmo fim, em consequéncia disso, o aprendizado se d4 de modo mais eficaz.

Complementar a este posicionamento, de acordo com Heller (1991) e
Duarte (1993), a apropriacdo de conhecimentos ndo indica somente o se apoderar
de algo, ao invés disso, entende-se que a apropriacdo social se da através de acdes
particulares do homem no seu contexto, contribuindo para a continua e incessante

formacdo da histéria sociocultural, mudando-a de modo importante, a partir de
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pequenas e quase imperceptiveis participacdes, porém significativas no seu
conjunto.

Dessa maneira, ao pensar e refletir sobre os aspectos relacionados ao
ambiente escolar enquanto local desencadeador do desenvolvimento humano,

André (2000) apresenta interessante contribuicdo, quando afirma:

O estudo da atividade humana na sua manifestagédo mais imediata —
0 existir e o fazer cotidiano — parece fundamental para compreender,
ndo de forma dedutiva, mas de forma critica e reflexiva, 0 momento
maior da reproducdo e da transformacdo da realidade social. A
importancia do estudo do cotidiano escolar se coloca ai: no dia-a-dia
da escola € o momento de concretizacdo de uma série de
pressupostos subjacentes a préatica pedagoégica, ao mesmo tempo é
0 momento e o lugar da experiéncia de socializacdo que envolve
professores e alunos, diretor e professores, diretores e alunos e
assim por diante. (p. 39-40)

Portanto, o espaco escolar, entendido como um local de ensino e
aprendizado, deve possibilitar a seus profissionais a compreensao de que seu papel
nao se resume a mera transmissdo de conhecimentos acumulados ao longo da
histéria do homem, mas também prevé a atuacdo como autoridades no campo
pedagdgico, dominando o conteddo a ser ministrado e elaborando as estratégias
metodolégicas a serem adotadas para esse ensino. Porque, desse modo,
possibilitard aos seus freqluentadores oportunidades Unicas de resgatarem
conhecimentos historico-culturais que, por sua vez, auxiliardo na formacdo de
individuos criticos e participativos, em seu contexto social.

A literatura aponta que, para a escola assumir a sua primordial funcéo, o
professor tem que mudar o posicionamento adotado em sala de aula, pois, enquanto
realizar uma pratica simplista, que pretende apenas garantir os objetivos e 0s topicos
tematicos propostos em seu planejamento de ensino, sem a devida preocupacao

com a instalacdo de um ambiente propulsor de aprendizagens, que garanta a
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construcdo de conhecimentos, o conteldo ensinado em classe estara, muitas vezes,
fadado ao insucesso e ao esquecimento, por sua funcionalidade se apresentar tao
distante da vida real de seu alunado.

O professor, entdo, na postura de educador e mediador da construcédo de
conhecimentos, deve se preocupar com quem aprende, como aprende, com o
porqué de estar trabalhando determinado conhecimento e, sobretudo, com a
reflexdo constante sobre a postura adotada em sala de aula.

Isso pode ser atingido quando o educador conseguir admitir seus
sucessos, competéncias e até seus fracassos e culpas, a partir de uma postura

critica e reflexiva da sua praxis educativa.
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2 - CONCEPCAO SOBRE O PAPEL DO EDUCADOR NO PROCESSO

DE ENSINO E APRENDIZAGEM

A sala de aula representa o local em gque se confrontam aspectos sdcio-
histérico-culturais diferenciados sobre uma determinada realidade e esse espaco
atua como campo para o desenvolvimento do processo da manifestacdo e de
construcdo dos conhecimentos, tendo no professor o “foco” central da preocupacéao,
para que o processo ensino/aprendizagem se efetive, ou seja, a ocorréncia dessa
efetivacdo estara fundamentalmente garantida, se o professor desempenhar o seu
papel de mediador, articulador.

Para compreender e analisar 0 processo educacional, ndo basta somente
conhecer e descrever a proposta educacional, mas também € necessario recorrer a
luz de pressupostos tedricos que possibilitem a sua andlise, pois se acredita que
somente com a adocao do referencial tedrico torna-se possivel investigar, discutir e
analisar, de modo integrado, a prética educativa.

Segundo Mazzeu (1998), os pressupostos apresentados pela teoria
histérico-social contribuem para essa analise, uma vez que consideram a
aprendizagem como um processo de constantes mudancas, em que o professor
assume um papel de extrema importancia, ao apresentar uma postura de mediador
dos conhecimentos em sala de aula, sendo, portanto, impraticavel entender o
processo educativo a partir da compreensao de uma atuacao estanque do papel do

professor.
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Importante, pois, definir a concepcdo de aprendizagem adotada pelo
professor, identificada de modo brilhante por Altet, que se apdia no modelo de

professor como profissional reflexivo:

Em nossa opinido, a dialética entre a teoria e a pratica é substituida
por um ir e vir entre Pratica-Teoria-Pratica; o professor torna-se um

profissional reflexivo, capaz de analisar as suas proprias praticas, de
resolver problemas, de inventar estratégias; a formacao apdia-se nas
contribuicbes dos praticantes e dos pesquisadores; ela visa a
desenvolver no professor uma abordagem das situacdes vividas do
tipo Acg&o-Conhecimento-Problema, utlizando conjuntamente

pratica e teoria para construir no professor capacidades de analise
de suas praticas e de metacognicéo (2001, p. 26, grifos da autora).

Portanto, a partir dos relatos apresentados pela autora, entende-se que 0
professor deve ser o responsavel pela Didatica adotada em sala de aula, esta
entendida como ensino de tarefas especificas, a partir do dominio de técnicas e
recursos especificos que promovam a apropriacdo, pelo aluno, dos conhecimentos

trabalhados em sala de aula.

Ainda, o professor também deve assumir, na sua préatica pedagdgica, a
metamorfose das informacdes em saberes, em conhecimentos, através de
reflexdes sobre sua pratica, que possibilitem ajustes ou modificacbes no seu modo
de estabelecer o processo de ensino e aprendizagem. Nao obstante isso, €
imprescindivel que os conhecimentos possam ser apropriados e construidos a partir
de transformacgdes cognitivas e metacognitivas, ocorridas em um ambiente de trocas
interacionais.

Assim, este estudo optou pela leitura tedrica da abordagem soécio-
histérica, para a compreensdo do desenvolvimento do pensamento e do processo de
aquisicdo e construcdo do conhecimento, atentando para a complexidade do
processo de ensino e aprendizagem, ao assumir que O processo educacional

envolve uma sucessdo de fatores, supondo compreensdo para que se possa
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entender as pessoas que constroem esse processo, dentro de um cenario
educacional. De um lado, tem-se o professor, responsavel pela organizacdo e
promocao de condi¢cdes para que a aprendizagem se efetive; de outro, o aprendiz,
entendido como um individuo interativo no seu processo de constru¢cdo, ambos
intervindo em uma dada situacdo educacional e sendo influenciados reciprocamente.

Nesse caso, parecem ser de extrema importancia as concepg¢des que o
professor apresenta acerca da escola, do aluno, do papel do educador em sala de
aula, do ensinar, do aprender, da relacdo professor-aluno, uma vez que O0sS
significados que ele apresenta em relacdo a esses elementos, e como 0s emprega
no seu cotidiano, € que irdo determinar, em grande parte, o planejamento
educacional, o emprego de certas estratégias pedagdgicas, bem como irdo nortear
as suas decisdes na selecéo de determinadas praticas de ensino.

Sendo assim, priorizou-se, neste estudo, o pensar e o agir do professor,
ou seja, as concepcles que este apresenta sobre a sua pratica pedagogica, e as
suas acOes vivenciadas em sala de aula, ambos entendidos como aspectos
essenciais para a compreensao da especificidade do papel exercido pelo professor
No processo ensino e aprendizagem.

O professor, na responsabilidade de educar, tem que compreender como
deve atuar para que se estabeleca o processo de aquisicdo de conhecimentos, por
parte de quem aprende.

Para entender e facilitar a compreensao e a efetivacdo desse processo,
faz-se necessario recorrer a dois conceitos, propostos por Vygotsky e amplamente
discutidos por seus colaboradores e seguidores, que devem percorrer o desenrolar
da pratica educacional do professor: o de Zona de Desenvolvimento Proximal e o de

papel de mediador.
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Nos estudos do referido autor, este apresenta uma relevante contribuigéo
para a questdo do ensino, quando relata sobre a importancia de 0 processo
educacional ser estabelecido a partir da zona de desenvolvimento proximal,

entendida como o espaco onde efetivamente se da a aprendizagem, ou seja,

[...] a zona de desenvolvimento proximal € a disténcia entre o nivel
de desenvolvimento real que se costuma determinar através da
solucéo independente de problemas e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a
orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes (1994, p. 112).

Portanto, a zona de desenvolvimento proximal relaciona-se ao conjunto
de meios utilizados pelo sujeito para alcance de determinado resultado,
autonomamente, porém, isto s6 sera possivel com o auxilio, com a colaboracdo de
outra pessoa mais capaz.

E a partir do desenrolar desse processo, ou melhor, dessa atividade
compartilhada, que se cria, entdo, a possibilidade de se garantir o desenvolvimento
de funcdes psicolégicas superiores, que até esse momento ainda ndo estavam
sendo manifestadas com autonomia, mas que sdo gerados na interacdo com
parceiros, que ja dominam tal conhecimento, de modo independente, uma vez que o
desenvolvimento dessas funcdes se da na génese das relacdes sociais.

Esse posicionamento demonstra a relagao inerente entre a aprendizagem
e o0 desenvolvimento, pois 0 sujeito parte do nivel de desenvolvimento real em que
se encontra para a aquisicdo de um novo conhecimento e, ao realizar esse
processo, depara-se com uma nova possibilidade de aprendizagem de maior
complexidade, produzindo o desenvolvimento de aquisicdes que, até o momento, se
davam no nivel potencial do sujeito, ou seja, aquilo que podia fazer, mas que ainda

nao apresentava condi¢cdes de realizar, de modo autbnomo.
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Nesse sentido, com a aquisicdo de um novo conhecimento, ocorre uma
modificacdo na organizacdo das estruturas das formas psicologicas superiores do
individuo, sendo que, ao atingir um novo e mais complexo nivel de funcionamento, é
criada e definida uma nova zona de desenvolvimento proximal, ampliando assim a
sua capacidade de apreensao para outros saberes.

Esse processo ndo é estanque, mas continuo e progressivo, dependendo,
impreterivelmente, da mediacdo propiciada pela interacdo com sujeitos que estejam
em posicdo mais avancada, em relacdo ao dominio do conhecimento a ser
trabalhado e desenvolvido com aquele que ira aprendé-lo.

Portanto, € através do processo interacional com pessoas que
apresentam determinado dominio de conhecimento ou experiéncia, na realizacao de
determinada atividade — podendo ser um adulto ou parceiro mais desenvolvido — que
a crianga se torna competente para buscar as respostas para a resolucdo de
guestdes e problematicas, as quais, de modo independente, ndo conseguiria.

Ainda, é no contexto interativo que se da o progresso na construcao e no
desenvolvimento de sua subjetividade, a partir da exposicdo das manifestacoes
individuais, no contexto social, e da internalizacdo dos conhecimentos produzidos
pela coletividade, favorecendo a incorporacdo e o0 aparecimento de novas
habilidades, ou seja, esse processo faz com que as experiéncias vivenciadas e
apreendidas se convertam em fun¢des cognitivas superiores.

Ao atentar para a importancia da formagéo da subjetividade singular, pela
exposicdo do individuo em um ambiente interativo em que ocorrem trocas mutuas de

conhecimentos, Vygotsky (1994) acrescenta que

um aspecto essencial do aprendizado € o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja, 0 aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento que sdo capazes de operar
somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e



27

guando em cooperagdo com seus companheiros. Uma vez
internalizados, esses processos tornam-se parte das aquisicoes do
desenvolvimento independente da crianca (p. 117-118).

Baseada nas observacles relatadas acima e, confrontando-as com o
cotidiano educacional, entende-se que cabe ao professor, no espaco destinado a
realizacdo da sua prética pedagdgica, efetuar com responsabilidade a mediacdo da
aprendizagem de novos conteudos, possibilitando o desenvolvimento de formas
mais complexas de aquisicdo de conhecimentos, ou de estabelecimento de novos
processos cognitivos, por parte de seus alunos.

Nesse sentido, Laranjeira (2000) acrescenta que o professor deve atuar
em sala de aula, ocupando o espaco de articulador, estando ao entremeio do
universo de conhecimentos e dos seus respectivos alunos. Para que isso ocorra, €
importante que o professor tenha dominio sobre os conhecimentos a serem
trabalhados e saiba fazer uso de estratégias pedagogicas que permitam o acesso ao
saber sistematizado. Sendo assim, o professor garantird com éxito sua funcgao,
dentro do ambiente educacional.

A autora ainda relata, no seu texto, que 0 espaco em que o professor
precisa atuar ndo pode estar aquém do nivel de desenvolvimento real do aluno, em
relacdo a determinado  conteldo especifico, nem além de seu nivel de
desenvolvimento potencial, isto é, aquilo que ele ainda ndo € capaz de aprender por
nao apresentar o desenvolvimento de fun¢des cognitivas imprescindiveis para tanto.

E preciso, por isso, que o professor conheca como se da o processo de
construcdo do conhecimento de seus alunos a fim de que, no planejamento de suas
acoes, ele possa contar com pré-requisitos e condi¢des desveladas para cada aluno.

Nesse sentido, Rueda (1996) faz um interessante relato, ao apontar que

cabe ao professor, ao organizar suas atividades, oferecer condigdes necessérias,
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através da suas acfes pedagdgicas, para que se possa efetuar a transicdo da
aprendizagem assistida para a independente.

Complementando essa idéia, Hedegaard (1996) enfatiza que atuar na
zona de desenvolvimento proximal, em sala de aula, implica que o professor planeje
suas acdes com a intencdo de promover mudancas qualitativas no ensino, levando
em conta uma finalidade especifica.

A autora ainda acrescenta que, na sua pratica profissional, adota essa
postura para efetivar o processo de ensino e aprendizagem na Educacao Infantil,
pois “trabalhamos com a zona de desenvolvimento proximal como uma relagao entre
0S passos instrucionais planejados e o0s passos do processo de aquisicdo de
conhecimentos e aprendizagens das crianc¢as” (p. 360).

Dentro da perspectiva tedrica soécio-histdrica, a aprendizagem de
determinado conceito se da a partir do momento em que ele comeca a lhe atribuir
algum significado, pois, caso contrario, 0 que certamente ocorrera sera apenas a
reproducdo de um conhecimento que foi memorizado e, posteriormente,
reproduzido.

Dessa maneira, a conducédo da intervencdo pedagogica assume grande
importancia, porque o educador deve propiciar o desenvolvimento da aquisicdo de
conhecimentos que possuam significados para o seu alunado, ou trabalhar com eles
de modo que isso ocorra, caso contrario, incorrera no erro da “falsa” aprendizagem,
ou seja, da repeticdo automatica de conteudos.

As consideragcbes acima sugerem, novamente, que o professor, ao
ensinar, deve trabalhar no espaco representado pela zona de desenvolvimento

proximal de seus alunos.
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Para que isso aconteca, o professor, ao elaborar seu planejamento de
ensino ou a sua proépria aula, deve iniciar seu trabalho abordando contetdos com os
quais os alunos ja tenham alguma familiaridade e que, a0 mesmo tempo, sejam
inovadores, pelo menos em algum aspecto.

Da mesma forma, para que ndo se propiciem situacdes de desatencéo,
desmotivacdo ou, ainda, problemas na interacdo entre professor-aluno, ou aluno-
aluno, as nocdes apontadas acima devem ser familiares em algum aspecto ao aluno,
pois, caso contrario, ele podera apresentar desinteresse em aprendé-las, uma vez
que néo fazem parte da esfera de curiosidade de sua aprendizagem. Para isso, 0
professor, ao adotar essa pratica, deve ter ciéncia do conhecimento real que o aluno
ja possui, o que ja apreendeu e que conhecimento produziu, para que possa
provocar nele interesse em aprender conhecimentos, que tragam consigo algo de
novidade, ou melhor, sejam n&o habituais ao estudante, em determinado aspecto.

De novo, percebe-se que a relacdo professor-aluno é de essencial
importancia, porque € por meio dessa relacéo particularizada que se da a apreenséo
do conhecimento, a partir das trocas interativas.

Ao falar no professor como uma das pecas fundamentais para a
efetivacdo do processo de ensino e aprendizagem, um questionamento apresenta-
se: sera que os professores, reconhecidos também por educadores, mestres,
autoridades dos conhecimentos construidos e conhecedores de didaticas, fazem uso
do universo real dos alunos, das ocorréncias que sao vivenciadas no mundo
cotidiano, provenientes da participacdo dos individuos nas experiéncias
socioculturais, nas questdes trabalhadas em sala de aula?

Em seus estudos com professores, Lacerda (1993), Kassar (1999) e

Fontana (1993) mencionam, de uma forma ou de outra, que os professores, na dificil
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tarefa de ensinar, acabam por esquecer 0 conjunto de saberes construidos fora da
escola, no entanto presentes na vida de cada aluno. Desse modo, 0s conceitos
ensinados em sala de aula parecem ser provenientes de uma realidade diferenciada
daquela vivida no cotidiano dos alunos, nas demais instancias sociais e no seu meio
familiar.

Nos trabalhos de Nogueira (1993) e Smolka (2000), sobre a atuagéo do
professor em sala de aula, nota-se a preocupacdo em alertar sobre a necessidade
de os educadores resgatarem o mundo de significados a que a crianga tem acesso,
fora da escola, relacionando-os aos conhecimentos académicos. Ainda, o0s
professores devem trabalhar com uma aprendizagem significativa, ndo direcionada
somente ao aspecto escolar, mas a um ensino que promova o desenvolvimento do
individuo enquanto um ser ativo, possibilitando, sobretudo, sua participacdo no
espaco socio-histérico, sendo formado e formando a sua cultura.

Essa postura de distanciamento do universo dos conhecimentos
escolares com a producao realizada pelo cotidiano é encontrada, muitas vezes, na
pratica pedagdgica de alguns educadores. E tem levado ndo sé ao desinteresse pelo
processo educacional dos alunos, como também ao esmorecimento da credibilidade
e valorizagdo da instituicdo escolar, por parte da sociedade. Isso porque esta
comeca a questionar a funcdo da escola, acreditando que ela estd deixando de
cumprir seu papel de esclarecedora da realidade social, vivenciada pelos seus
personagens, num contexto adverso ao “mundo escolar”.

Nesses apontamentos, recorre-se, novamente, a fundamental importancia
do papel do professor, como condicdo sine qua non para a efetivagdo da
aproximacdo dos conteudos, ministrados nos bancos escolares, com a realidade

vivenciada pelos alunos além do seu cotidiano escolar, pela adocao de estratégias



31

metodoldgicas adequadas para a promogdo desse processo. Reforca-se a idéia de
gue funcéo precipua do professor é a de assumir o planejamento e a organizacéo
das condi¢cbes essenciais, a fim de que se promova um ambiente de aprendizagem,
em sala de aula, por meio do estabelecimento de padrdes interativos entre as diades
professor-aluno e aluno-aluno.

Resumindo, as idéias até aqui apresentadas apontam para a
complexidade que envolve o processo de ensino e aprendizagem, relatando que, a
partir de sua instauracdo, garante-se aos individuos 0 acesso e as possiveis
apropriacdes do saber historicamente acumulado e sistematizado, necessarios para

garantir a participagao ativa no contexto social e a modificacao da realidade posta.
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3 - EDUCACAO ESPECIAL: ALGUMAS CONSIDERACOES

Antes de se abordar assuntos relacionados diretamente a Educacao
Especial, considerou-se interessante discutir, mesmo que de modo incipiente, 0
papel do professor especialista, em qualquer modalidade de ensino.

Para tanto, recorreu-se aos estudos de Faingold (2001), que considera
caber ao professor especialista administrar o0 andamento da classe como um todo,
juntamente com as particularidades apresentadas por cada aluno, no processo
educacional, identificando em que etapa de aprendizagem se encontra cada um.

A referida autora acrescenta que, para conseguir realizar esse tipo de
atuacdo, o professor especialista necessita, primeiramente, apresentar as
competéncias profissionais relacionadas aos conhecimentos pedagdégicos, adotando
uma postura que lhe permita refletir sobre a sua préatica, de sorte que possa se
beneficiar da apropriacdo de novos elementos a serem implementados, de acordo
com a necessidade.

Assim, percebe-se que ser professor especialista significa, entre outros
fatores, saber estabelecer uma pratica educacional com compromisso, como
qualquer outro educador, atendendo a diversidade da sala de aula, garantindo ao
seu alunado um processo educacional voltado para atender-lhe as particularidades,
presentes em cada aluno ou grupo de alunos. Portanto, o professor especialista
deve apresentar uma formacdo consistente, que englobe os contelddos e as
estratégias metodoldgicas necessarias para se atuar com responsabilidade, na
promoc¢éo do processo de ensino e aprendizagem. Para o exercicio dessa atividade,

€ relevante que leve em consideracdo a especificidade de seus alunos, ndo se
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esquecendo de que todo e qualquer aluno, independente da modalidade que
frequente, € especial, ou seja, apresenta uma peculiaridade, entendida, neste
estudo, como algo que torna cada individuo, pertencente a mesma espécie, distinto
dos demais.

Sanches (1995), apOs ter realizado um estudo com professores da
Educacdo Especial, na realidade educacional portuguesa, aponta que a pratica
pedagogica dos professores deve estar direcionada a efetivar o apoio direto,
chamado de Dinamizacdo do Processo Ensino-Aprendizagem, que € realizada a
partir do levantamento de conteddos e de areas curriculares, que irdo ser
desenvolvidas durante esse processo, bem como com a adogcdo de meétodos,
estratégias, técnicas, atividades e materiais, de acordo com a especificidade de cada
situacdo educacional. Afirma também que todo o trabalho desenvolvido pela
educacao especial deve sensibilizar a familia dos alunos e a comunidade escolar, de
modo geral, contando com a colaboracao desses dois segmentos para efetiva-lo.

A autora ainda salienta, entre outros aspectos, a importancia de se
estabelecer uma relagdo de cumplicidade entre professor e aluno, que ela considera
uma relacdo estreita, nomeando-a de relacdo afetiva positiva. Nessa relacédo, o
papel principal € o do professor, tido como centralizador da comunicacao verbal, em
sala de aula, que deve atuar como um facilitador do inicio e do estabelecimento das
trocas comunicativas ocorridas nesse ambiente, diminuindo, assim, comportamentos
de ansiedade, quando séo solicitados posicionamentos do professor, para responder
as suas duvidas e/ou questionamentos. A partir do estabelecimento dessa relacao,
constréi-se um ambiente agradavel de ensino, baseado no respeito mutuo.

Ao falar de Educacdo Especial, dentro do contexto da Educacéao

brasileira, de um modo geral, essa tipologia de ensino deveria ser entendida como
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uma area peculiar de ensino que necessita de instrumental, aparelhagem,
equipamentos e recursos pedagdgicos especiais, para efetivacdo do processo de
ensino e aprendizagem, oferecendo, dessa maneira, 0 suporte necessario para que
cada aluno consiga se beneficiar dos conhecimentos dados em sala de aula e
possa, a partir do desenvolvimento de suas capacidades cognitivas, realizar a
aquisicao e a apropriacéo desses conhecimentos.

Entretanto, deve-se entender que a Educacdo Especial ndo se resume
em um conjunto de adaptacfes de estratégias e recursos pedagdgicos, que atenda
a um determinado aluno deficiente. Isso é percebido muitas vezes, quando, em
detrimento da garantia das acdes pedagogicas que possibilitem a efetivacdo do
ensino dos conteudos curriculares, seus professores acabam, infelizmente, por
proclamar a essencialidade de seu trabalho na adocdo de técnicas e recursos
pedagodgicos especializados para garantir o atendimento educacional de seu
alunado (BUENO, 1993).

O que se encontra, porém, na literatura, sobre o cenario atual das praticas
adotadas na Educacdo Especial, evidencia posicionamentos que apontam para um
ensino segregado, em desacordo com praticas de ensino que promovam a
construcdo de um conjunto de conhecimentos por parte dos alunos.

As praticas adotadas ndo dao conta de oferecer um ensino que leve em
conta as potencialidades do aluno, reforcando suas dificuldades, ndo promovendo
aprendizagens significativas que conduzam ao desenvolvimento de condi¢gbes de
participacdo e apropriacdo dos significados encontrados no contexto social,
deixando assim, muito aquém, a contribuicdo dessa escola como educac¢do para o

desenvolvimento e o exercicio da cidadania.



35

De acordo com Leite (1997), “como acontece com qualquer outro
professor, o pensar do educador especial a respeito da escola, da classe ou escola
especial, de sua funcdo e papel, do processo ensino-aprendizagem, da relagcao
professor-aluno e da deficiéncia é determinante de sua préatica pedagoégica”. Além
disso, “como ele vé a deficiéncia e a pessoa com deficiéncia direcionam suas acdes
como articulador dos processos de desenvolvimento e de aprendizagem de seus
alunos” (p. 23).

Segundo Omote (2000), faz-se necesséario, ao analisar a deficiéncia,
compreendé-la a partir de uma visdo ndo centrada no individuo, mas “direcionar o
foco de atencéo para a audiéncia que interpreta determinadas manifestacdes como
sendo deficiéncias e as circunstancias em que alguém € visto e tratado como
deficiente” (p. 60-61). Para tal exame, é necessario entender que a deficiéncia € tida
como um fendmeno construido no contexto social, que ndo deve ser tratada
unicamente como uma qualidade atribuida a determinada pessoa, mas sim
compreendida a partir de como o contexto social a denota, ou seja, deve-se abordar
a deficiéncia através de uma concep¢do que possibilite a ampliacdo do foco de
analise da questdo, deixando de ser unidirecional ao individuo, e que consiga
analisar as representacgdes sociais atribuidas a ele (OMOTE, 1980).

Essa compreensdo de deficiéncia é compartilhada por Aranha (1991),
guando a autora afirma que o fenbmeno da deficiéncia € complexo e
multideterminado, pois, erroneamente, o individuo deficiente é apenas distinguido
dos demais pelos seus impedimentos ou incapacidades individuais, no contexto
social. Ainda em seus aspectos biolégicos ou psicoldgicos, gerados ou nao pelas

condicbes sociais, perpassa a idéia, muitas vezes, de uma conotacdao condizente a

inabilidade social, produzindo o distanciamento e a segregacdo dos individuos
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deficientes dos demais, dando-lhes o rétulo de incapazes, lentos ou improdutivos
para atuarem em um sistema econdémico competitivo, deixando-os assim a margem
do convivio social.

A autora acrescenta que essa desvalorizagcdo acaba por comprometer a
integracdo do deficiente no meio social, a compreensdo e o entendimento que
constroi do universo real e, conseguientemente, isso serd um indicador de prejuizo
significativo no seu desenvolvimento.

Assim, muitos educadores ainda consideram que a deficiéncia é de cunho
estritamente bioldgico, penalizando os alunos, muitas vezes, como responsaveis
pelos fracassos ou insucessos ocorridos em sala de aula, ndo estando preparados
para educa-los, uma vez que se apresentam embutidos de preconceitos
discriminatorios, que dificultam o processo de aprendizagem. Ao mesmo tempo, tais
educadores ndo acreditam e ndo investem no desenvolvimento potencial, isto é, na
capacidade que cada aluno possui de aprender.

Padilha (2001) salienta que infelizmente o modelo médico ainda €
predominante, para se avaliar a deficiéncia mental, atribuindo-se grande importancia
para os disturbios biolégicos e creditando o sucesso ou o fracasso do individuo
deficiente exclusivamente a ele, apesar do avanco de producdes cientificas, que
estdo questionando esse posicionamento e tentando compreender a deficiéncia
como um fenémeno bio-cultural.

Nesse modelo, ndo se questiona sobre as politicas educacionais
adotadas durante o processo educacional enfrentado pelos deficientes, que acabam
por deixar sua histéria de vida sociocultural relegada a um segundo plano.

Segundo VEER e VALSINER (1991) Vygotsky adverte que, para ele, o

ensino dos deficientes deve ser apoiado na elaboracdo de instrumentos especiais,
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qgue propiciem o desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores, uma vez que
a deficiéncia ndo deve ser entendida como insuficiéncia, mas sim como uma
organizacao particularizada dessas fungdes, que ocorrem na e pela apropriacdo dos
aspectos culturais pelo deficiente.

Tudge (1996) relata que, para Vygotsky, os alunos deficientes mentais,
pela falsa idéia de que sédo capazes apenas de realizar atividades que envolvam
somente 0 pensamento concreto, infelizmente deixam de receber conhecimentos
gue exijam o raciocinio abstrato. E isso acaba por suprimir oportunidades para que
tais individuos possam manifestar a capacidade de abstracdo. Assim, pode-se
perceber a extrema importancia do tipo de instrucdo oferecida a essa populacao,
uma vez que seu desenvolvimento, como o dos demais alunos, esta dretamente
atrelado ao contexto social.

Todavia, Padilha (2001) enfatiza ser necessério que a escola pare de
tratar o aluno com deficiéncia mental como uma eterna crianca, deixando de utilizar
uma programacao pedagdgica semelhante a Educacdo Infanti, em que sé&o
priorizadas atividades consideradas como pré-requisitos para a introducdo de
conceitos relacionados a leitura e escrita ou ainda aos conceitos matematicos.

Parece, portanto, que a determinacdo do insucesso escolar é
consequéncia das “diferencas” ou deficiéncias apresentadas pelos alunos, e ndo um
fendbmeno que foi construido ao longo do tempo, por uma sociedade que julga o
diferente, na maioria das vezes, como lento e improdutivo, legando a ele apenas um
universo restrito de oportunidades de desenvolvimento e de aquisicdo de
conhecimentos, por julgar desnecessario oferecer grandes ou iguais oportunidades a

individuos tdo incapazes.
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Entretanto, pelo menos no que se refere ao amparo legal, parece que a
Educacdo Especial aponta para posicionamentos contrarios aos descritos acima,
pois, atualmente, a legislacdo voltada para o atendimento dos alunos com
necessidades educacionais especiais esta regulamentada em uma proposta que
visa a favorecer o desenvolvimento educacional de cada um desses alunos. Isso
pode ser observado na Resolucdo CNE/CEB 2/2001, quando esclarece o0 que € a
Educacéao Especial, enfatizando:

[...] por Educacé&o Especial, modalidade da educacdo escolar,
entende-se um processo educacional definido em uma proposta
pedagdgica, assegurando um conjunto de recursos e Servicos
educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servicos educacionais comuns, de modo a garantir a educacao
escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais,
em todas as etapas e modalidades da educacdo bésica (Art. 3°.
grifos originais).

Na legislacdo atual, também se encontra a definicdo de classe especial,
com consideracfes que ressaltam a importancia do compromisso pedagoégico do
professor que atua nesse atendimento educacional. De acordo com as Diretrizes da

Educacao Especial na Educacao Basica,

classe especial € uma sala de aula, em escola de ensino regular, em
espaco fisico e modulacdo adequada. Nesse tipo de sala, o
professor da educagdo especial utiliza métodos, técnicas,
procedimentos didaticos e recursos pedagodgicos especializados e,
guando necessario, equipamentos e materiais didaticos especificos,
conforme série/ciclo/etapa da educacédo basica, para que o aluno
tenha acesso ao curriculo da base nacional comum (p. 53).

Entretanto, para que possa se efetivar a proposta da Educacdo Especial,
no cenario educacional, € preciso que 0s principios educacionais devam estar,
fundamentalmente, direcionados para a finalidade de viabilizar o crescimento do ser
humano, o que soé ira ocorrer, se deixarmos de intentar, antecipadamente, sobre

gualquer possibilidade de desenvolvimento de cada aluno (MAZZOTTA, 1987).
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Fazendo um contraponto entre as consideracdes citadas, referentes a
Educacdo Especial, e as conceituacdes teodricas abordadas nesta pesquisa,
percebe-se que o professor dessa modalidade educacional, como de qualquer outra,
ao estabelecer um processo mediacional com seus alunos, deve trabalhar os
conceitos apresentados em sala de aula, na zona de desenvolvimento proximal de
cada um, possibilitando a efetivacdo do processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Evans (1995), para que isso ocorra, € importante, dentro da
perspectiva vygotskyana, que o professor da Educacdo Especial realize
modificacbes no seu modo de ensino, para alcancgar os objetivos propostos de modo
mais eficaz. Para isso, faz mencdo a implementacdo de programas individuais de
trabalho, elaborados para atender as necessidades educacionais de cada aluno,
podendo determinar mudancas no seu curriculo.

Para o referido autor, esse modelo tedrico possibilita, entre outros fatores,
0 estabelecimento de propostas educacionais que atuem dentro dos sistemas
educacionais que apdiem esses alunos.

Complementar a esse pensamento, Lunt (1995) salienta que o professor
deve pesquisar que estratégias facilitam a aprendizagem de conceitos que os alunos
ainda ndo sdo capazes de aprender, de modo independente, providéncia necessaria
para auxiliar o desenvolvimento do aluno, dando-se a partir da adocao de praticas
instrucionais que o facilitem, pois, para o autor, “a instrucdo estd no cerne da
aprendizagem e desempenha um papel fundamental no desenvolvimento” (p. 232).
Ainda, relata que, para Vygotsky, a aprendizagem eficaz € a que antecede o

desenvolvimento.
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Entretanto, 0 que se encontra € que o proprio contexto educacional esta
estruturado de forma a limitar ou mesmo a impedir a integracdo social e o
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia (ARANHA, 1991).

A segregacdo no ambiente fisico ocorre, tanto para aqueles que
freqiuentam as instituicbes especializadas, como para aqueles que estdo
matriculados na classe especial, que se encontra no entremeio a classes de ensino
regular. Isso € percebido na propria estrutura fisica da escola, em que o ambiente
destinado ao aluno deficiente, frequentemente, encontra-se alocado distante do
espaco frequientado pelas demais criangas "normais".

Nas instituicdes, o que se percebe € que o aluno deficiente passa a maior
parte do tempo isolado do convivio social, em geral, exceto em momentos de visitas,
passeios, excursoes etc. Assim, esse local que se proclama um espaco destinado ao
atendimento especializado a uma determinada clientela, munido de recursos e
profissionais especializados, acaba, nao raro, invalidando a possibilidade de
participacéo da pessoa com deficiéncia na comunidade.

Ja a classe especial da escola publica, as vezes, tem a desvantagem de
reproduzir a segregacao da sua clientela, pois exibe, em boa parte dos casos, uma
organizagdo no seu modo de funcionamento que nao oferece condicbes para que
seus alunos se integrem aos demais, uma vez que existem barreiras nas estruturas
fisicas, notando-se que as suas salas de aula geralmente séo localizadas por ultimo,
numa sequéncia de classes, o que as mantém distantes das demais.

O que se percebe € que essa maneira de atuacdo, apresentada pela
escola, que agrega as classes especiais, ndo possibilita um intercambio
sociocultural, uma troca de informacbes desses alunos com 0s outros; como

exemplo, pode-se citar 0 "recreio”, ou intervalo, que, mesmo deixando de ocorrer em



41

horario diferenciado, ainda continua a segregar os estudantes das classes especiais,
por deixar de incluir atividades integradoras, em que os alunos deficientes se
“misturem” aos demais.

Ainda, durante o horario do intervalo, constata-se, informalmente, que,
muitas vezes, 0s alunos de classes especiais fazem sua merenda em mesas
separadas, e em certas ocasides, saem das suas salas de aulas antes dos demais
alunos da escola, retornando posteriormente aos outros.

Essas medidas sé&o entendidas e proclamadas, sobretudo, como sinal de
protecdo a esses alunos, mas, por outro lado, acabam por gerar atitudes
discriminativas, que podem ocasionar uma certa desobrigacdo com a importancia da
pratica pedagogica, uma vez que, com essas atitudes, o horario do intervalo desses
alunos acaba se expandindo, em muito, ao horario dado aos demais.

Outro fator que néo propicia momentos de integracdo entre os alunos da
escola refere-se a aula de educacéao fisica, que é feita em horario exclusivo para que
o aluno especial ndo tenha contato com as demais criancas, também se utilizando o
legado da protecéao.

Assim, a escola se depara com dificuldades para trabalhar com alunos

"especiais”, uma vez que apresenta

praticas educacionais que muitas vezes favorecem o individualismo,
o fechamento de cada um sobre as suas proprias capacidades e
oportunidades, ou favorecem a competicéo, a descoberta do melhor

(CARDOSO, 1994, apud ANDRE, 1995, p. 20).

Na pesquisa realizada por Glat (1999), com um conjunto de 24
professoras que lecionavam em classes especiais e/ou instituicdes especializadas,
em alguma das areas de atendimento ao aluno com necessidades especiais:

deficiéncia mental, auditiva, visual ou disturbios de comportamento, constatou-se
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que os professores da Educacdo Especial também se sentem segregados dos
demais educadores do ambiente escolar, isolados como seus proprios alunos.

Os relatos da pesquisa em questdo demonstraram que as referidas
professoras queixam-se, em sua maioria, de ndo serem chamadas para a
elaboracdo do planejamento pedagodgico geral da escola, além de ndo serem
convidadas a participar de atividades sociais, promovidas pela comunidade escolar.
Também foi percebido que essas professoras demonstram uma visdo ultrapassada
de atendimento educacional ao portador de deficiéncia, baseada em uma concepcéo
assistencialista, adotando, geralmente, o referencial clinico de atendimento,
fundamentado no modelo da reabilitacdo educacional.

Padilha (2001), ao discorrer sobre a fungao da escola especial, ressalta
gue esta necessita, primordialmente, determinar algumas concepcdes que Ss&o

essenciais para entender seu modo de funcionamento, entre elas, a

concepcao de sujeito, de mundo, também sobre a sociedade, sobre
deficiéncia e eficiéncia, concepcdo de desenvolvimento e
aprendizagem, para poder conhecer mais e melhor sobre as
caracteristicas das criangas e jovens que nela estao e dela esperam
um papel crucial no desenvolvimento cognitivo (p. 108).

Para que isso ocorra, ainda segundo a autora, para compreender tal
escola, tem-se que considerar a instancia historico-cultural em que esta inserida,
pois, caso contrario, a sala de aula especial acaba se tornando apenas um espaco
educacional para que os alunos, que dela fazem uso, possam ocupar 0 tempo e
deixarem de permanecer em suas casas.

Ainda, segundo Omote (2000), os professores, em especial 0s que
lecionam a uma parcela de estudantes com desempenho escolar abaixo do previsto,
tentam atribuir a responsabilidade do fracasso escolar ao aluno, indicando que a
culpa é deste por ndo estar conseguindo aprender, seja por problemas de ordem

pessoal, seja por problemas relacionados a sua estrutura familiar ou condicdo social.
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Desse modo, o professor, freqientemente, deixa de analisar varios aspectos
diretamente relacionados ao desempenho apresentado pelo aluno em sala de aula,
tais como: o tipo de relagbes interpessoais que estabelece com o aluno, os
conteudos programaticos, o contexto educacional e as condicbes estruturais e
institucionais que envolvem o processo educacional.

Portanto, ndo é dificil encontrar professores que ainda reproduzem, na
sua pratica pedagdgica, tais entendimentos acerca da educacdo especial e da
deficiéncia, pois “até que ponto, eles ndo estdo simplesmente desvelando, por conta
de sua funcdo ocupacional, o conjunto de significados culturais atribuidos pela

sociedade ao fendmeno da deficiéncia” (LEITE, 1997, p. 27).
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4 - A IMPORTANCIA DA EDUCACAO CONTINUADA

Indo além dessas questdes, ndo é uma pratica comum oferecer aos
professores a participacdo em projeto de educacao continuada que permita reflexao
e, posteriormente, propicie uma mudanca no seu modo de pensar e,
consequentemente, na sua atuagao.

Portanto, mesmo com todo o avanco em proposi¢cdes reestruturadoras do
ensino publico (LDB 9.394/96) e, até mesmo, com a proposta de educacdo
integradora, cuja meta pretende que a educagao especial deve ser integrada ao
ensino regular, percebe-se a importancia de investir em estratégias que atuem como
facilitadoras de formacao continuada do professor do Ensino Especial, pois se tem
incentivado muito a melhoria dos recursos tecnologicos e didaticos, mas poucas sao
as melhorias adotadas no ambito da formacg&o continuada, como via de mudancas
na pratica pedagogica.

A idéia da efetivacdo de programas que trabalham com formacao
continuada — mostrando-se como um “braco” da educacédo de um modo geral — foi
amplamente discutida e apresentada como linha tematica no V Congresso de
Formacédo de Educadores. Nos seus Anais, destaca-se a importancia de se avaliar
a pratica pedagdgica, “exatamente porque avaliar é parar para pensar e refazer
caminhos/acfes, a avaliacdo deve se tornar como centro de um processo de
formacéo [...]" (MAZZILLI & MURAMOTO, 1998, p. 82).

Na mesma literatura, o professor que participa de processos de educacao
continuada é considerado como privilegiado, por poder ter acesso a reflexdes sobre

sua pratica, possibilitando assim a sua reconstrucao profissional.
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O Ministério da Educacao, no documento Referenciais para a Formacao
do Professores (1999), aponta também para a importancia da promocdo de
atividades de formacdo continuada, relatando que essa formacdo favorece o
desenvolvimento profissional do professor, e que todos os educadores devem ter
acesso a ela, manifestando a necessidade da reflexdo critica compartilhada, que
permita um repensar da pratica pedagdgica realizada em sala de aula. Em
contrapartida, esse mesmo documento ndo apresenta nenhum modelo efetivo que
propicie e garanta a efetivacdo dessa formacédo continua, apenas apontando indicios
de como essa proposta pode ser efetivada.

O VI Congresso Estadual Paulista para a Formacao de Educadores
(2001) sublinha novamente a importancia de se investir em propostas na area de
formacédo continuada, ressaltando que essa area se mostra como campo de estudos
e de implementac6es de propostas metodolégicas necessarias, no cendrio atual da
educacao brasileira.

Entretanto, considera que essa formacdo deve ocorrer juntamente com o
exercicio da profissdo, sendo originada no préprio local de trabalho, no caso, a
escola, para que possa viabilizar o conhecimento da realidade vivenciada no
cotidiano do educador. Em acréscimo, enfatiza que desse processo deve resultar a
efetivacdo de um projeto pedagogico que enfrente, com compromisso e seriedade,
as problematicas deparadas em sala de aula, possibilitando, assim, um repensar no
processo de ensino e aprendizagem, visando a contemplar as necessidades
pedagdgicas da clientela atendida nos bancos escolares.

Essa proposta de formacdo encontra amparo e reconhecimento legal na
Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao: “Art. 80 - O Poder Publico incentivara o

desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos o0s
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niveis e modalidades de ensino, e de educagdo continuada” (Lei n°. 9.394 —
20/12/96).

Alguns autores (FUSARI & RIOS, 1994; CANDAU, 1996; DEL PRETTE et
al, 1998; PRADA, 2001) tém desenvolvido pesquisas nessa area de formacéo
continuada do professor, e suas abordagens sugerem direcionamentos
interessantes, objetivando oferecer condigbes eficazes para se trabalhar com
professores em processo de educacdo continuada. Mencionam, ainda, que essa
area deve merecer destaque no interesse das politicas publicas brasileiras, por ser
uma opcao de estudos e/ou investigacdes de implementaces de propostas que tém
causado intensas repercussdes e impactos no processo educacional, favorecendo a
promulgacdo e, consequentemente, a efetivacdo de melhorias na préatica
educacional em sala de aula.

Essas alterac6es podem ocorrer através da ado¢cdo de mudancgas, ou da
revisdo de posicionamentos realizados pelo educador, em relacdo aos seguintes
aspectos: as estratégias metodologicas utilizadas; o referencial tedrico adotado; a
compreensdo do desenvolvimento do aluno; as politicas educacionais seguidas; a
concepcdo do processo de ensino e aprendizagem; a importancia do
estabelecimento de trocas interativas sociais entre professor e alunos; entre outros
fatores, favorecendo uma postura, por parte do professor, de mediador no processo
de construcao dos conhecimentos.

Del Prette et al (1998) apresentam uma proposta de formacgéo continuada,
baseada no referencial tedrico socio-construtivista, a partir da elaboracdo de um
programa de desenvolvimento interpessoal e profissional, cujo objetivo é facilitar o

desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, através da exploracdo de interacdes
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sociais ocorridas entre professor e aluno, em que este assuma uma posicao de
construtor de conhecimentos em sala de aula.

Os autores da pesquisa fazem uma critica aos programas de formacao
continuada preocupados somente com a aquisicdo de contetdos, por parte dos
participantes, deixando de se preocupar com atuacdes que representem mudancas
significativas na pratica pedagdgica ocorrida na escola, considerando que talvez isto
ocorra em virtude da dificuldade de se estabelecerem acbes que promovam tais
mudancgas.

A pesquisa em questdo € um estudo de caso, que teve por objetivo
apresentar a andlise do desempenho de uma professora em sala de aula,
verificando a ocorréncia de mudancas em sua préatica pedagogica, através da sua
participacdo no programa de intervencdo mencionado acima.

Para tanto, a coleta de dados foi realizada com duas tomadas de
gravacoes do professor em sala de aula, de vinte minutos cada, com o objetivo de
averiguar sobre as suas possiveis mudancas de atitudes. A primeira aconteceu
antes da participacdo no programa de intervencado e, a segunda, apos a professora
ter participado dessa proposta.

A intervencao foi realizada com um grupo de 22 professores, em dez
encontros, duas vezes por semana, com duracdo de quatro horas cada um. Porém,
para este estudo, priorizou-se a analise do trabalho realizado com apenas um dos
participantes.

Durante a intervencdo, foram promovidas atividades diferenciadas:
situacdes experimentais, como ensaio comportamental, modelacdo e dramatizacéo
de experiéncias vivenciadas, debates tedricos e procedimento de video-feedback,

descrito como momentos em que o0s professores poderiam observar as praticas
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realizadas em sala de aula, através de cenas gravadas anteriormente e apos a
participacdo dos professores nessa proposta de intervencao.

Como resultados, a pesquisa relata que a professora introduziu mudancas
na sua pratica pedagogica, sobretudo no que se refere a um aumento da
participacdo dos alunos durante as atividades e na elaboracdo do conteudo dado.
Também indica que esse modo de investigagdo constitui uma tentativa de
agrupamento de classes comportamentais possiveis para a investigacdo e analise
da atuacdo do professor na sua prética profissional, além de se mostrar como um
estudo que valoriza a efetivacdo de propostas de formacdo continuada como
promotora de mudancas no processo de ensino e aprendizagem.

Nascimento (2001), ao comentar uma experiéncia de reformulacdo curricular
no municipio de Brasilia, Escola Candanga® destaca, entre outras coisas, a
importancia de se investigar, na formacao continuada de professores, a partir da
macroreflexdo do curriculo escolar. Afirma que isso possibilita que o professor se
perceba como investigador, pesquisador, problematizador da sua prética
pedagdgica, uma vez que propicia construir ou reconstruir essa pratica, a luz dos
referenciais teoricos e da reflexéo continua.

Para Mantoan (2001), ndo é facil elaborar uma proposta de formacao
continuada que suplante a transmissao de técnicas de ensino e que possa atingir 0s
seus objetivos de auxiliar o educador repensar na sua pratica, uma vez que 0
professor, como qualquer outro ser humano, tende a encaixar uma situagdo nova
aos seus melhores esquemas de trabalho e o habitual, nos cursos de formacé&o
continuada, é o ‘receituario’. Porém, coloca que isso ndo é uma tarefa facil, pois “a

maioria dos professores tem uma visdo funcional do ensino, e tudo o que ameaca

2 Maiores informacg0Oes sobre a proposta, consultar Escola Candanga: uma licdo de cidadania.
Cadernos da Escola Candanga. Brasilia, GDF/SE/FEDF. n. 1-4
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romper o esquema de trabalho pratico que aprenderam e adotam na sala de aula é
freqiientemente rejeitado” (p.117).

Em contrapartida, a autora também destaca que se deve compreender o
posicionamento de rejeicdo, muitas vezes manifestado pelos professores, pois,
“reconhecemos que as inovacdes educacionais abalam a identidade profissional e o
lugar conquistado pelos professores em uma dada estrutura ou sistema de ensino,
atentando contra a experiéncia, os conhecimentos e o esforco feito para adquiri-los”

(p. 117).
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5 - FORMACAO CONTINUADA E EDUCACAO ESPECIAL

especial,

Ao se abordar a formacdo continuada na especificidade da educacao

considerou-se importante retomar, primeiramente, o papel do educador,

salientando quais competéncias esse profissional deve apresentar para o exercicio

de sua funcéo, sendo o professor “especial” ou nao.

Perrenoud, Paquay, Altet e Charlier (2001), a partir de modelos de

profissionais educadores propostos por alguns pesquisadores®, afirmam que o

professor deve ter as seguintes competéncias:

1.

2.

Saber analisar as situacfes complexas, a partir de referenciais teéricos;
Adotar estratégias diferenciadas aos objetivos postos e as normas éticas;
Ser capaz de selecionar técnicas, estratégias e instrumentos adequados,
apos conhecé-los, para que se possa estrutura-los;

Conseguir realizar adaptacdo de seus projetos em virtude das
experiéncias vivenciadas;

Realizar andlise constante e de modo critico das acfes executadas, bem
como das suas consequéncias;

Estar atento a que o aprendizado se encontra sempre em
desenvolvimento e que se da por meio de avaliacdo continua desse
processo.

Os indicadores que se referem a competéncia profissional do professor,

acima retratados, sdo adquiridos, segundo os autores, principalmente, com a pratica

reflexiva sobre as trocas interativas ocorridas em sala de aula, a experimentacdo de

3 Donnay, J.

; Charlier, E. (1990) Comprendre des situacions de formation. Bruxelles: De Boeck.
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métodos e estratégias ndo habituais, a observacdo muatua, as trocas de
representacdes de papéis, a videoformacéo, entre outros aspectos.

Os autores apontam, ainda, que os dispositivos indicados contribuem para
a formacéo do professor, ndo somente a inicial, mas, principalmente, a sua formacao
continua, possibilitando o desenvolvimento de competéncias profissionais ao longo
do exercicio da profissao, através de uma pratica reflexiva constante.

Assim, ao se pensar em formacdo continuada e Educacdo Especial,
achou-se importante relatar os estudos encontrados na literatura.

Esses estudos foram realizados por educadores que atuam junto ao
Ensino Especial, e apresentam, nas suas pesquisas, propostas de estratégias
relacionadas a formacédo continuada, levando em conta praticas reflexivas entre
pesquisador e sujeito, e que centram seu foco de analise no desvelar de mudancas
no pensar do educador.

Relatam-se, a seguir, algumas contribui¢cdes importantes:

Oliveira (2002) resume direcionamentos interessantes, ao salientar, apos
ter realizado uma pesquisa junto a professores habilitados em educacdo especial,
gue percebe que os mesmos demonstram a caréncia de um “espaco” que promova
discussbes orientadas sobre como devem proceder, na sua pratica em sala de aula,
de acordo com as probleméticas vivenciadas no cotidiano da classe especial. A
autora aponta ainda a necessidade urgente de se investir em programas de
educacao continuada, que propiciem o estabelecimento de um processo reflexivo
gue possibilite ao professor repensar a sua pratica educacional adotada, porém
acentua que esses programas devem atuar como propulsores de mudancas, néao
somente nas estratégias metodologicas, como também nas concepcodes

apresentadas pelo professor no trato com o aluno com deficiéncia.
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Dechichi (2001) desenvolveu uma pesquisa que objetivou averiguar se a
transformacdo do ambiente de sala de aula, aliada a alteracbes ocorridas na
maneira de pensar e agir de uma professora sobre a sua pratica pedagdgica,
promovem mudancas na relacdo interacional entre professor-aluno, ocasionando o
desenvolvimento do aluno com deficiéncia mental. Para tanto, a autora escolheu
uma professora que ministrava aulas na primeira série do ensino fundamental, e que
tinha dois alunos inseridos no ensino regular, que eram tidos, pela equipe
pedagdgica da escola, como deficientes mentais.

O processo de intervencdo realizado com a professora foi efetivado a
partir da adocdo dos seguintes procedimentos: reunido inicial; duas entrevistas para
conhecer a trajetéria pessoal e profissional, seis sessfes de observacado iniciais;
guatro sessfes de observacao com registro; quatro entrevistas reflexivas a partir do
registro de observacdo; duas entrevistas reflexivas, para encerramento.

Essa pesquisa possibilitou, entre outros fatores, que a professora
repensasse na sua pratica pedagogica, exibindo, em seu término, uma concepcao
favoravel sobre a insercdo de alunos com deficiéncia mental no ensino regular,

entendendo esse aluno, agora, como alguém que pode aprender.

Essa mudanca na forma de interpretar e perceber o aluno deficiente
mental, inserido em sua sala de aula, levou-a a transformar sua
pratica pedagdgica no sentido de estabelecer diades promotoras do
desenvolvimento deste aluno (p. 238).

Além disso, a referida pesquisa vem demonstrar que a utilizacdo da
Entrevista Reflexiva, a partir do Registro de Observagdo, mostrou-se um recurso
metodologico viavel de estratégia de intervencdo, em estudos que atuem com
processo interacional, deixando esse recurso, como salienta a autora, de funcionar
somente como estratégia de investigacdo e coleta de dados. Na conclusdo do

estudo, aponta-se que a adocdo da entrevista € um recurso Util, a ser utilizado na
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formacao continuada de professores. Entretanto, por ndo ser objetivo deste estudo,
nao foram diretamente investigadas mudancas nas acdes da professora, em sua
pratica pedagdgica, sendo tratado apenas os relatos ocorridos durante as
entrevistas reflexivas sobre 0s seus comportamentos apresentados em sala de aula.

No cenario educacional portugués, Sanches (1995) realizou uma
pesquisa com professores que ministraram aulas ou que frequentaram curso de
Especializacdo em Educacdo Especial, ou no Ensino Especial, que visava a
conhecer a caracterizacdo da formacdo desses professores e das praticas
educativas adotadas. Para tanto, foram realizadas entrevistas semidiretivas com dez
professores formadores e nove professores de educacdo especial, de trés cursos
distintos, observagéo néo seletiva das préaticas pedagdgicas e analise documental. A
pesquisa apontou, dentre outro fatores, a importancia de se realizar estudos que
verifiqguem quais as praticas desencadeadas pelos professores, fundamentadas no
dominio do conhecimento pedagdgico, a partir da adocéo de estratégias de reflexdo
gue levem o professor a questionar sobre a sua pratica educativa e que propiciem,
nao apenas a investigacao, mas sim a acgao interventora.

Outro estudo que objetivou a efetivacdo de uma proposta de formacéo
continuada para professores da Educacdo Especial foi o de Zanotto (2002). A
autora, na sua tese de doutorado, trabalhou com um grupo de sete professores, no
formato de curso de extensdo universitaria, com duracdo de 90 horas, durante um
semestre. A fundamentacdo tedrica adotada foi baseada, principalmente, nos
estudos de Imbernén* e o objetivo se pautou na melhoria da habilidade de
problematizar, como contribuicdo para o desenvolvimento profissional docente, na

acdo educativa. Segundo, a autora a habilidade de problematizar € entendida como

* IMBERNON, Francisco A necessaria redefinicdo da docéncia como profisséo. In: Formacao docente
e profissional — formar-se para a mudanca e a incerteza. Sao Paulo: Cortez, 2000. (Cole¢do Questdes
de nossa época, 77)
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a capacidade de relacionar a identificacdo de um problema, a busca de explicacdo e
a proposicao de solucdes a partir da adocdo do trindmio Problema-Explicacao-
Solucgéo.

Para tanto, foram adotados instrumentos embasados em mapas
conceituais e analise qualitativa, com a finalidade de avaliar a acdo de problematizar
no inicio, meio e fim do curso em questdo. Os resultados na pesquisa apontam que
a formacdo da proposta provocou uma mudanca qualitativa na acdo de
problematizar nos professores, uma vez que, no inicio, estes a realizavam com
gualidades menos favoraveis, fato contrario percebido ao final da proposta, quando
conseguiram realizar a acdo de problematizar com qualidade mais favoravel.

A pesquisa em questdo, como outras citadas, demonstra, mais uma vez,
gue a viabilizacdo de propostas de formacao continuada vem contribuir diretamente
para o repensar da pratica profissional, possibilitando a melhoria do processo
educacional e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos.

Os estudos apresentados identificam a realizacdo de pesquisas que
adotaram a prética reflexiva, ao trabalharem com professores e/ou educadores
ligados a Educacdo Especial, indicando a importancia dessa metodologia como
promotora de reflexdes e mudancas na pratica educacional.

Entende-se formacdo continuada como uma area da educacdo que se
tem efetivado, ndo somente para avaliacdo da pratica educacional, mas também
como extensdo da formacdo do professor. Bassedas (1996) reforca esse
posicionamento e acrescenta que “devemos partir, portanto, daquilo que o professor
nos da e, entdo, sim, ir mais além” (p. 38), dando condi¢Bes, desse modo, para a

revisdo e o acesso a novas tendéncias metodoldgicas relacionadas a processos de
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elaboracdo de conhecimentos e aspectos ligados ao desenvolvimento do ensino e
aprendizagem.

Em sintese, a partir das idéias e posicionamentos discorridos e
defendidos, ao longo deste capitulo e dos anteriores, percebe-se como é importante
gue o professor, no desenvolvimento de sua atuacdo pedagodgica, ndo apenas
domine o conteudo que lhe é de responsabilidade socializar, mas também que
disponha de estratégias metodologicas adequadas para efetivar o processo de
ensino e aprendizagem, tendo conhecimento sobre como este se caracteriza, e
como se forma o pensar de seus alunos.

Dessa forma, as concepc¢des mostradas pelo professor, ou seja, o que ele
pensa sobre os aspectos relatados acima, sdo de fundamental importancia para a
realizacdo de sua pratica profissional, sendo a observacdo, a analise, a reflexdo
conjunta e o repensar dos posicionamentos adotados, seus maiores instrumentos
para efetivar a aprendizagem de seus alunos.

Antes de se passar para a apresentacado dos objetivos propostos por esta
pesquisa, considerou-se importante retratar os caminhos percorridos pela
pesquisadora, para que pudesse viabiliza-la.

O interesse pela temética surgiu apOs ter elaborado um projeto de
pesquisa que objetivava investigar a interacdo social entre professor e aluno, dentro
do contexto da Educacéao Especial. Para tanto, no ano de 1997, foram entrevistados
20 professores, do municipio de Bauru, que atuavam diretamente junto ao Ensino
Especial, em classes especiais ou em instituicbes que prestavam atendimentos
educacionais a portadores de deficiéncia.

Apos ter realizado a analise dos dados obtidos, percebeu-se que esses

profissionais relataram ter muitas duavidas ou carecerem de informacdes
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relacionadas a adocgéo de estratégias diferenciadas, para que pudessem efetivar, em
sala de aula, o processo de ensino e aprendizagem com seus alunos. Também foi
verificado que tais profissionais, relacionados a Educa¢do Especial, encontravam-se
a procura de uma proposta de educacdo continuada, que permitisse um
aprofundamento tedrico sobre as questdes relacionadas ao cotidiano escolar, bem
como uma proposta interventiva, que propiciasse 0 repensar da sua pratica
pedagogica, promovendo o estabelecimento de um espaco de trocas interativas que
favorecem a melhoria da préatica pedagogica.

Em contrapartida, os referidos professores se deparavam com um cenario
educacional que estava sofrendo constantes criticas, no seu modo de
funcionamento, por apresentar uma proposta na area da educacdo que ndo estava
atendendo, a contento, seus pressupostos educacionais, 0s quais eram, entre
outros, de garantir, em principio, a efetivacdo de um processo de ensino de
gualidade a todos os alunos, a partir da adocao de estratégias e recursos didaticos
diferenciados, oferecendo um ensino especializado voltado para atender a todas as
especificidades.

A Educacéo Especial apresenta, como uma de suas premissas basicas, a
garantia da integracao/reintegracdo dos seus alunos, no ensino regular, quando
estes estiverem aptos a freqlientar essa modalidade de ensino. Porém, o que foi
observado, mesmo que informalmente, é que os alunos que estavam inseridos no
ensino especial permaneciam numa mesma sala de aula, com o0 mesmo professor, e
muitas vezes, com atividades semelhantes, durante anos, sem vislumbrar nenhuma

possibilidade de ascenséo ao ensino regular.
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Os referidos professores apresentavam, também, queixas de que eram,
muitas vezes, “esquecidos” dentro da escola, sendo tidos como educadores de
menor importancia.

Além de dados encontrados na pesquisa de campo, paralelamente, ao
levantar bibliografia pertinente a tematica interacdo social e Educacdo Especial,
embasada no referencial tedrico sécio-histérico, encontraram-se alguns estudos,
sendo que dois deles, que serdo detalhados abaixo (ALMEIDA, 1994; ANDRE,
1995), fomentaram o0 interesse em enveredar para o desenvolvimento de uma
pesquisa que investigasse, com um maior aprofundamento cientifico, a pratica
pedagogica do professor do ensino especial. E que pudesse ainda apresentar
contribuicbes na area de educacdo continuada, nessa modalidade de ensino, uma
vez que se verificou uma pequena parcela de estudos cientificos nessa area de
conhecimento.

Ao consultar a pesquisa realizada por Almeida (1994), pode-se perceber
gue a autora procurou analisar os modos de pensar de uma professora sobre as
situacoes de ensino-aprendizagem por ela vivenciados e expressos pelas suas
acOes verbais, no desenrolar de uma série de discussées com a pesquisadora.

A pesquisa foi realizada com sujeito Unico, professora de 12 série, que
estava ministrando aulas para uma classe, em que grande parte dos alunos era tida
como fracassada no processo de escolarizacdo, com duas ou mais repeténcias. O
procedimento de coleta objetivou verificar o0 maximo de informacg6es possiveis sobre
o0 transcurso educacional da referida professora.

O método utilizado constituiu-se da adocao de registros diarios feitos pela
professora e, também, de gravacdes das reunibes semanais de discussao, ocorridas

entre pesquisadora e professora. Nesses registros, era solicitado que a professora
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anotasse 0s conceitos ensinados, as estratégias adotadas, as dificuldades
encontradas pelos alunos ou pela propria professora e solucbes ou estratégias
empregadas para resolucado dos problemas detectados. Também foram realizadas
reunides semanais, em que eram lidos e discutidos os referidos registros, e,
posteriormente, classificadas as respostas em um quadro - que retratava sobre 0s
itens abordados nos registros de uma semana - com O objetivo de auxiliar a
professora a verificar as suas acfes, dificuldades e resolucbes. Ainda nessas
reunides semanais, era aplicado um roteiro de discussao, que visava a: 1. solucionar
as davidas sobre as informacdes contidas no diario; 2. complementar as informacdes
gue foram descritas sucintamente; 3. possibilitar que a professora identificasse os
objetivos das atividades propostas em sala de aula; 4. levar a professora a identificar
os tipos de relagcbes manifestadas com seus alunos; 5. proporcionar a professora
condicdes para que descrevesse, explicasse e identificasse as possiveis lucdes
para as dificuldades relatadas.

A partir da segunda reunido com a professora, a pesquisadora decidiu
elaborar textos de reflexdo, em parceria com a prépria professora, que contivessem
as analises e conclusdes do encontro em questao.

A pesquisa foi desenvolvida durante um ano letivo, tendo sido realizadas
dezoito reunibes e produzidos nove textos de reflexdo. O tratamento dos dados
consistiu em classificar as respostas dadas pelos participantes da pesquisa e fazer a
identificacdo dos niveis de abstracdo légicos-verbais expressos nas suas acdes
verbais. Os resultados demonstraram, entre outros aspectos, a ocorréncia de
mudancas nas concepcdes de ensino e aprendizagem apresentadas pela
professora, propondo novas alternativas de ensino. A pesquisadora relata que, tanto

ela como a professora, estabeleceram um padrdo interativo que propiciava
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frequentemente a reavaliagcdo de suas func¢des, no processo. Também foi destacado
gue a professora apresentou uma evolucdo analitica da sua pratica pedagogica,
durante o desenvolvimento da pesquisa.

O outro estudo, anteriormente citado, refere-se a pesquisa feita por André
(1995), que observou que o atendimento educacional prestado aos deficientes,
muitas vezes, se reduz ao treinamento de habilidades especificas para adequagéo
social, sendo que os professores adotam praticas pedagodgicas que acabam por
desvalorizar as potencialidades desses educandos. Para tanto, a autora realizou
um estudo que contou com a participacédo de quatro professores, dois novatos e dois
experientes, da Educacdo Especial. O objetivo foi entender como os professores
identificam e justificam as suas acgbes, em sala de aula, para que se pudesse
repensar a atuacdo dos professores da Educacdo Especial. O método adotado
consistiu na realizagdo de quatro filmagens em sala de aula, com cada um dos
sujeitos, com duracdo aproximada de vinte minutos cada sesséo de filmagem. Era
proposto pela pesquisadora que as professoras, durante as filmagens,
desenvolvessem atividades grupais com seus alunos.

As filmagens, posteriormente, foram assistidas por cada professora,
juntamente com a pesquisadora. Nesse momento, as professoras eram
entrevistadas e explicavam a ocorréncia de suas acfes, em sala de aula, a
pesquisadora. A andlise dos dados foi realizada a partir da formulagdo de um
sistema de categorias, elaborado com base nos dados obtidos nas entrevistas feitas
as professoras.

Como resultados, pode-se perceber que os professores, no seu cotidiano
educacional, quase nédo avaliam as suas atuacoes, exceto quando s&o levados a

realizar uma pratica reflexiva. Também foi possivel identificar a preocupacédo das



60

professoras em pautarem sua atuacdo pedagogica por um planejamento pré-
estabelecido, ndo apresentando flexibilidade no atendimento as particularidades
educacionais dos alunos.

Contudo, esta pesquisa se concentrou em conhecer a realidade de sala
de aula de professores da Educacéo Especial, porém ndo propds nenhuma proposta
de intervencao efetiva, que buscasse interferir na pratica pedagodgica do professor,
na intencdo de promover melhorias no processo pedagdgico. A propria autora
sinaliza, no seu capitulo de conclusdes, a importancia de se apresentar propostas
gue visem a intervir diretamente nas acdes pedagodgicas do professor de educacao
especial, possibilitando a averiguacdo de mudancas na sua postura profissional.

Assim, a partir das consideracgdes citadas acima, pensou-se em elaborar
um projeto de pesquisa que favorecesse a elaboracdo de propostas educacionais,
que viabilizassem a promocdo de mudancas na pratica pedagdgica do professor, em
sala de aula especial, com o objetivo de favorecer o desenvolvimento de acbes
pedagogicas voltadas ao atendimento de alunos com necessidades educacionais
especiais.

Portanto, a pesquisadora desenvolveu um estudo, durante o mestrado,
gue teve como objetivo verificar se a reflexdo que a professora, da Educacgéo
Especial, fez sobre a sua pratica cotidiana em sala de aula, mediada por questdes
provocativas, afetava 0 seu modo de pensar sobre as suas acoes, referentes a sua
pratica pedagdgica. Esta pesquisa procurou incorporar as idéias difundidas na
investigacdo de Almeida e André, anteriormente citadas, porém, direcionando outras
possibilidades de investigacdo no foco de analise, pois procurou sistematizar e
ampliar as questbes feitas pela primeira pesquisadora, nas reunides com a

professora, efetivando a aplicacdo de um Roteiro Norteador de entrevista, inserindo
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a discussdo de textos tedricos e de filmagens de situacbes de aprendizagem.
Diferenciou-se também da pesquisa de André, ao acompanhar a trajetoria
educacional de uma mesma professora, durante um semestre letivo, além de
recorrer a utilizacdo de filmagens, para questionar sua a pratica pedagdgica, na
busca de alternativas para as problematicas detectadas pela pesquisadora e pela
professora.

A realizacdo da pesquisa em questdo se deu em uma instituicdo que
atende a portadores de deficiéncia, na cidade de Bauru, Estado de S&o Paulo, com
sujeito Unico, uma professora da rede municipal de ensino, que ministrava aulas de
12 a 42 série do ensino fundamental, nessa instituicdo. A coleta de dados ocorreu
durante um semestre letivo e constituiu-se de: 1. Filmagens semanais da interacéo
professor-aluno, através de tomadas focais. 2. Doze encontros semanais entre
pesquisador e sujeito, nos quais se assistiu ao filme e se analisaram, criticamente,
as cenas filmadas, a partir de um Roteiro Norteador, além de discussédo de seis
textos teoricos embasados no referencial tedrico socio-histérico. 3. As discussdes
foram gravadas em fita cassete.

Apbés o tratamento dos dados obtidos no desenvolvimento da pesquisa e
em virtude da gama de dados coletados, priorizou-se analisar os conteudos verbais
referentes a teméatica de atividade grupal, por esta ter sido ndo somente a mais
frequente, durante o0s encontros reflexivos, provocando maior numero de
guestionamentos e interesse por parte da professora, como também foi o tema que
apresentou mudancgas mais substanciais, nos relatos da professora.

A analise de dados se deu a partir da classificacdo das ac¢bes verbais da

pesquisadora e da professora, em relacdo a atividade de grupo, em cada episodio

interativo, sendo a estrutura relacionada ao tipo de categoria comunicativa
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empregada pelos membros da diade e, em contrapartida, o contetdo referia-se ao
conjunto de significados expostos pelos membros, durante a reflexao interativa.

Como resultados, pode-se perceber que a relacdo entre pesquisadora e
professora, identificada durante o processo reflexivo, foi complementar cooperativa,
com a pesquisadora assumindo sempre 0s papéis de: direcionadora do foco
perceptual da professora, instigadora de maior clareza e objetividade na analise,
instigadora da ampliagcdo do campo de analise da probleméatica da aprendizagem e
mediadora do estabelecimento de relacbes entre o conhecimento tedrico e a pratica
da sala de aula. A professora, entretanto, apresentou-se de maneira complementar
as iniciativas da pesquisadora, com andlise espontanea, acompanhando a
pesquisadora nos re-direcionamentos do foco perceptual, na consideragcdo das
novas variaveis a serem levadas em conta na analise, explicitando constantemente a
intencdo de tentar novos procedimentos e de testar novas dire¢cdes, no seu
procedimento de ensino.

Algumas contribui¢cdes resultantes deste estudo foram: 1. a ocorréncia de
mudanca no pensar da professora sobre como se d& a aprendizagem e a construcéo
do conhecimento; 2. a compreensdo da professora acerca do processo de ensinar
pesquisando; 3. a predisposicdo para tentar de novo, reajustando contetudo e
procedimentos metodoldgicos.

Os resultados deste estudo confirmaram os obtidos por trabalhos
anteriores, que mostraram ser possivel a promo¢do de mudangas no pensar do
professor.

Como contribuicbes da pesquisa, podem-se destacar: a indicagdo de
estratégias de instigacdo bem sucedidas, no favorecimento de condicbes para a

construcdo de conhecimento; o planejar e experimentar estratégias alternativas no
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trato pedagdgico; a andlise do contexto de ensino e da aprendizagem, levantando
hipoteses sobre que condicdes favoreceriam a aprendizagem dos alunos; a
observacdo do efeito da implementacdo das novas estratégias; investigacdo e
adocdao de ajustes necessarios na pratica pedagogica.

A adocao de novas estratégias em sala de aula parece ter produzido nos
alunos maior ocorréncia de comportamentos participativos e a apreensdo de
contetdos ja ministrados anteriormente. Assim, como concluséo, levantou-se como
hipétese para futuro estudo o desafio de se testar tal procedimento com um numero
maior de sujeitos, na busca da viabilidade e de economia, na atencdo a um
problema de tdo grande monta em nossa realidade educacional.

Seguindo a mesma linha tedrica adotada nos estudos citados acima,
encontra-se 0 de Aranha (1998), que também objetivou a apresentacdo de uma
proposta de educacdo continuada a educadores relacionados ao ensino de
deficientes ndo obstante, esta se diferenciou das anteriores, por trabalhar com um
grupo maior de sujeitos, ou seja, oito instrutores, que atuavam como educadores em
instituicdo de reabilitacdo de portadores de deficiéncia, nomeados como usuarios.

Para tanto, foram utilizados como instrumentos de coleta de dados o
recurso de filmagens em videotape (VT), aplicacdo de Roteiro Norteador e pré e pos-
teste.

As cenas contidas nas filmagens foram reproduzidas durante os
encontros reflexivos, servindo de base para a discussdo da pratica profissional. A
pesquisa teve um total de 10 encontros semanais entre todos 0s sujeitos e a
pesquisadora, momentos em que eram assistidos e discutidos os VT's, a partir da

aplicacéo do Roteiro Norteador, utilizado por Leite (1997).
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A forma de andlise adotada, analise sequencial dos relatos verbais,
permitiu a compreensao do conteudo extraido das “falas” dos sujeitos, apresentando
assim um vasto tratamento matematico dos dados coletados e propiciando maior
investigacao do fendbmeno estudado.

A pesquisa apontou quais acdes pedagogicas serviram Ccomo
facilitadoras, num processo de mudanga no pensar sobre diversas tematicas
relacionadas as atividades que exercem. A reflexdo em grupo mostrou-se eficaz a
andlise da préatica profissional. Foi constatado, entre outros aspectos, que 0S
instrutores, apesar de indicarem entender o portador de deficiéncia como uma
pessoa limitada e problematica, comecaram a perceber que ele é passivel de
aprender, desde que seja ensinado, sendo necessario, para tanto, que se identifique
0 seu modo particular de funcionamento.

Ainda, a realizacdo dessa pesquisa “apontou uma nova via metodoldgica
para o estudo das caracteristicas de transicdes interativas eficazes para o alcance
de mudancas no pensar, a partir da analise grupal da pratica profissional cotidiana”
(ARANHA, 1998, p. 85).

Finalmente, a partir do contato com essas pesquisas, pensou-se em
realizar um estudo que viabilizasse a averiguacdo de possiveis mudancas nos
relatos e nas a¢des pedagogicas de uma professora da Educacdo Especial, a partir
de sua participacdo em uma proposta de educacdo continuada. Desse modo, a
pesquisa em questdo procurou diferenciar-se das demais investigacdes apontadas
anteriormente, que se restringiram a analise dos contetdos verbais.

Fundamentada na abordagem tedrica soécio-histérica, esta pesquisa teve

como objetivo investigar os efeitos de uma intervencdo reflexiva junto a uma
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professora do ensino fundamental, através da andlise de suas a¢des pedagodgicas e

de seus relatos sobre essas acoes.
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6 - METODO

6.1

Sujeito

Este estudo teve por sujeito uma professora da classe especial da area

de Deficiéncia Mental, lotada em uma escola estadual do municipio de Marilia,

interior do Estado de Sao Paulo, como professora substituta, desde janeiro de 1999.

Na época da realizagdo da pesquisa tinha 31 anos, formada em 1983, em

Pedagogia, pela UNESP de Marilia, com habilitacdo em Educacéo Especial, area de

Deficiéncia Mental. A referida professora ministrava aulas em classe especial, na

mesma é&rea de sua formacdo, desde 1985, fazendo parte do quadro de

professorado estadual, sendo efetiva em classe especial, modalidade Deficiéncia

Mental, na cidade de Vera Cruz, Estado de Sao Paulo.

A escolha desse sujeito se deu em funcao das seguintes razées:

a)

b)

Optou-se, por trabalhar com um professor da area de deficiéncia
mental pela familiaridade da pesquisadora com a area, pois a autora
ja tinha realizado estudo anterior (LEITE, 1997);

A area da atencdo ao aluno com deficiéncia mental tem recebido
constantes criticas quanto ao seu funcionamento, enquanto
modalidade de ensino especial, ndo dando conta de garantir
condicbes de promocao de seus alunos para 0 ensino regular
(PADILHA, 1997);

A area de deficiéncia mental também tem sido apontada como aquela
na qual se tem encontrado dificuldade para realizar adaptacdes

curriculares, que possam responder as necessidades desse alunado,
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de modo a garantir a efetivacdo do processo de ensino e
aprendizagem em sala de aula (IDE, 1997; MANTOAN, 1997).
d) Disponibilidade e interesse do professor em participar das atividades

constantes do projeto.

6.2 Local

Os dados foram coletados em uma escola estadual de ensino
fundamental, do municipio de Marilia, interior do Estado de S&o Paulo, que oferecia,
na época do desenvolvimento desta pesquisa, atendimento educacional a alunos
com deficiéncia, tendo em funcionamento quatro classes especiais na area de
Deficiéncia Mental e duas salas de recursos na area de Deficiéncia Visual.

Optou-se por desenvolver este estudo em uma das classes especiais de
deficiéncia mental, do periodo matutino, uma vez que o sujeito escolhido ministrava
aulas nesse turno, tendo assumido a classe no inicio do ano da coleta de dados.

O programa de escolaridade e o conteudo programatico oferecido na sala
de aula correspondiam ao da 12 série do ensino fundamental®.

A sala de aula, em que foi realizada a coleta de dados, apresentava as
seguintes caracteristicas estruturais:

a) 5 x 8m, com iluminacgéo natural e artificial precarias, porém boa ventilacdo
e arejamento;

b) 14 carteiras escolares, com suas respectivas cadeiras, dispostas em
forma de U; 02 armarios dispostos nos cantos da sala, inferior esquerdo e

superior direito, respectivamente; 04 carteiras sem uso, empilhadas no fundo

5 - .. . . .

Entretanto, percebeu-se, durante as filmagens, que as atividades as vezes se restringiam a
reproducdo de conteudos de pré-escola (infantilizados), ndo adequados para alunos que
apresentavam faixa etaria entre 15 a 26 anos.
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esquerdo da sala; mesa e cadeira da professora; 01 lousa; 01 estante com
04 prateleiras vazadas.

Estavam matriculados nessa sala 12 alunos, sendo que a maioria deles,
ou seja, 10 alunos, apresentava deficiéncia mental e 02 deles apresentavam
deficiéncia multipla (deficiéncia mental associada a deficiéncia fisica).

Entre esses alunos, 07 possuiam laudo psicolégico com diagndstico
concluido na ficha de encaminhamento para a classe especial, realizado por uma
psicéloga do servico publico de salde; o restante foi encaminhado por outra escola
e/ou instituicdo, ou ndo tinha diagndstico psicolégico concluido.

O horéario de funcionamento dessa sala de aula era das 7h30min as

12h30min, de segunda a sexta-feira.

6.3 Material

Foram utilizados os seguintes equipamentos:
Filmadora Panasonic VW-SHM10
Gravador manual de fita K7 da marca Panasonic, modelo Recording RQ-L309
Videocassete Phillips VR 355
Televisor de 20 polegadas Philco.
Foram também utilizados os seguintes materiais:
» Fitas de video VHS
= Fitas de gravador K7
= Papel sulfite
= Canetae lapis
Também foram usados instrumentos e/ou documentos necessarios para

viabilizar e garantir a efetivagéo da coleta de dados:



69

a) Roteiro Norteador®, constituido de 15 questdes abertas (anexo A), tendo
por objetivo investigar questdes referentes ao processo de ensino e aprendizagem,
ou seja, desvelar as idéias, crencas e conceitos da professora, para que se pudesse
caracterizar sua pratica pedagdgica adotada em sala de aula, norteando as
discussfes durante os encontros reflexivos entre pesquisadora e professora.

b) Oficio de solicitacdo de autorizacdo para realizagdo da pesquisa, dirigido
ao responsavel, na Diretoria Regional de Ensino (anexo B), elaborado com o
objetivo de garantir a exequibilidade e reconhecimento do estudo.

c) Carta de solicitacao de autorizacao para flmagem e para participacdo na
pesquisa, dirigida para maes/pais ou para oS responsaveis legais pelos alunos
(anexo C). Esse documento foi elaborado com base no Decreto n°. 93.933, de 14 de
janeiro de 1998, sobre pesquisa envolvendo seres humanos, do Conselho Nacional
de Saude.

d) Protocolo para o registro das informacdes provenientes da andlise dos
prontuarios ou das fichas de encaminhamento dos alunos. Esse protocolo objetivou
favorecer a sistematizacdo das anotacbes referentes as informacdes coletadas

sobre os alunos.

6.4 Procedimento de coleta

Para que se pudesse assegurar a realizagcdo desta pesquisa, alguns

procedimentos foram adotados, antes do inicio da coleta de dados.

® Este instrumento sera mais bem especificado no item 6.4.5 deste capitulo.
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Primeiramente, foi feito contato com a Diretoria Regional de Ensino’, da
cidade de Marilia, & busca de aprovacdo do projeto e autorizacdo para sua
execucéao, sendo ambas entdo obtidas do Delegado de Ensino.

Em seguida, entrou-se em contato com o diretor da escola em que os
dados seriam coletados, isto é, da unidade escolar em que a professora escolhida
ministrava aulas, com a finalidade de buscar autorizacdo para o desenvolvimento do
projeto, no espaco escolar.

Esse consentimento foi dado mediante 0 compromisso de se prestar
esclarecimento sobre questbes referentes a pesquisa, quando necessario. E
também da garantia de devolutiva a escola sobre as informacdes levantadas,

disponibilizando a analise e as possiveis conclusdes da pesquisa.

6.4.1 Das filmagens

Foi iniciada, entdo, a coleta de dados, através de gravacfes em videotape
(VT), em sala de aula, da pratica pedagdgica da professora.

Os videos funcionaram como instrumento provocativo de reflexdo sobre a
pratica pedagdgica da professora, como também instrumento para a identificacéo de
mudangas gque pudessem ocorrer com 0 sujeito, em sua préatica na sala de aula,
durante o periodo de desenvolvimento do estudo.

As filmagens constituiram-se de tomadas continuas, focalizando a
professora com seus respectivos alunos.

As sessoes de filmagem se estenderam por 7 meses, perfazendo um total

de 80 sessdes. O periodo foi determinado por indicacbes obtidas em estudos

"Na época da realizacdo da pesquisa, era chamada de Delegacia de Ensino.
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anteriores (LEITE, 1997; ARANHA, 1998) de que era um intervalo de tempo
suficiente para o alcance do objetivo deste estudo.

O inicio da coleta de dados se deu no més de abiril, tendo se encerrado
no inicio de dezembro de 1999. Vale ressaltar que, em julho, ndo foi feita coleta de
dados, por ser més de férias escolares.

Foram realizadas, no inicio do més de abril, sessdes ficticias de gravacéo,
para dessensibilizar os alunos quanto a presenca da camera na sala de aula,
durante as atividades escolares cotidianas. Esse periodo se estendeu por duas
semanas.

A coleta somente se efetivou, ou seja, foi considerada valida para esta
pesquisa, quando os participantes da sala de aula - professora e alunos - deixaram
de responder ao equipamento e a operadora da camera.

A responsavel por realizar a coleta de dados foi a prépria pesquisadora ou

uma auxiliar de pesquisa, previamente capacitada para a tarefa.

6.4.2 Da capacitacdo da auxiliar de pesquisa

A capacitagcdo da auxiliar de pesquisa envolveu, primeiramente, seu
acompanhamento pela pesquisadora, na realizacdo das filmagens em sala de aula,
durante duas semanas continuas. Também foram efetuadas orientacdes sobre como
se posicionar em sala de aula, e quais procedimentos seriam adotados, durante a
atividade de gravacdo. Para tanto, foram assistidas cenas obtidas de filmagens

anteriores.
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Assim, a funcdo da auxiliar de pesquisa era ir a escola realizar a coleta de
dados, isto €, fazer as devidas filmagens, quando a pesquisadora estava

impossibilitada de comparecer.

6.4.3 Olocal de coleta

Encontra-se abaixo o diagrama da sala de aula, para facilitar ao leitor a
compreenséo de como ela estava organizada, bem como sinalizar os locais onde a
filmadora (F) era colocada, dependendo da disposicdo fisica das carteiras dos

alunos.

As responséaveis pela filmagem se posicionavam em “cantos”, locais
diferenciados da sala, de onde se tornava possivel focalizar a professora em
interacdo com seus alunos. Essa mudanca de locais se deu em virtude de os alunos
ndo se manterem nas mesmas posi¢cdes, todos os dias, ja que alguns alunos as
vezes faltavam, ou os alunos escolhiam sentar-se em lugares diferentes dos
inicialmente apresentados. Portanto, ndo existia um local fixo Unico dentro da sala

de aula para a realizacao da flmagem.
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6.4.4 Das sessoes de filmagem

No inicio da coleta de dados, as sessdes de filmagem eram diérias e
tiveram a duracdo de 10 minutos, em horarios alternados, ndo determinados
preliminarmente com a professora.

Escolheu-se acidentalizar, diariamente, o horario de filmagem, para
possibilitar a gravacéo da pratica pedagdgica, sem um preparo prévio da professora.
E, também, para favorecer a apreensdo de atividades diferenciadas, pois se
percebeu, durante a realizacdo das gravacOes, que a professora adotava uma
sequéncia para apresentacdo dos conteludos tematicos a serem ministrados, a partir
da selecdo da area de conhecimento. Por exemplo: iniciava a aula com atividades
relacionadas a lingua portuguesa e, ap0s o intervalo, eram trabalhadas questdes
pertinentes ao ensino de conteldos relacionados a matematica.

No desenrolar do estudo, percebeu-se que a filmagem diaria estava
sendo de pouco proveito, gerando um acumulo de imagens, que ndo eram
aproveitadas para as discussoes, pois somente era escolhida uma filmagem para ser
discutida, enquanto as demais eram desconsideradas.

Assim, decidiu-se fazer a filmagem trés vezes por semana, a partir do
més de junho, em dia e horario deatoriamente escolhidos, seguindo-se 0 mesmo
critério adotado e descrito anteriormente, por se julgar que essa quantidade de
gravagOes seria suficiente para efetivar a investigacao proposta.

Vale mencionar que, em algumas semanas, aconteceram somente duas
sessoOes de filmagens, em decorréncia de feriados, pontos facultativos da escola ou

faltas da professora.
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Ao término de uma semana de filmagem, a pesquisadora assistia as
filmagens realizadas e escolhia, dentre os varios VT’s, o que melhor possibilitava um
processo de andlise critica sobre a pratica pedagdgica da professora. Essa escolha
obedeceu aos seguintes critérios:

a) O que estava ocorrendo na cena filmada — selecionaram-se cenas em
gue a professora estivesse em situagbes interacionais com seus alunos, pois,
algumas vezes, durante os 10' gravados, a professora permanecia somente
escrevendo na lousa, ou estava ausente da sala de aula, com atividades na quadra
ou com outros profissionais da escola; tais cenas foram desprezadas para a andlise.

b)Conteldo da filmagem - era escolhida a filmagem em que a
pesquisadora julgava, pelo contetdo, que a professora havia ficado maior tempo em
contato com seus alunos e havia ocorrido interacéo entre eles.

c) Estratégia Pedagdgica — procurou-se, durante a escolha das cenas,
diversificar as atividades filmadas, para que nao ficasse, sempre, sendo discutidos
filmes com o mesmo tipo estratégia pedagodgica adotada no ensino de determinado
conteudo;

d)Grau de dificuldade encontrada - preferiu-se escolher também cenas
em que ou professora e/ou alunos demonstravam dificuldades e/ou dividas para
realizar as atividades propostas, e em que a aplicacao do roteiro norteador pudesse
auxiliar nesse processo, apontando ou buscando direcionamentos na pratica

pedagogica da professora, que facilitassem o entendimento dessas questdes.
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6.4.5 Encontros para reflexdo sobre a préatica pedagogica a luz dos

pressupostos tedricos

Foram realizados 20 encontros de reflexdo interativa com a professora,

sendo abordados 13 textos de suporte teorico para as reunioes.

A escolha do periodo de desenvolvimento da coleta de dados deste

estudo se deu em virtude dos seguintes motivos:

a) A pesquisa feita anteriormente, no mestrado (LEITE, 1997), constatou que
a realizacdo de um estudo similar em apenas um semestre letivo se mostrou
insuficiente e ineficaz, para a constatacdo de mudancas apos um periodo de
auséncia de encontros reflexivos (férias);

b) Indicativos apontados por outros estudos (KASSAR, 1999; ALMEIDA,
1994) consideram que o periodo de um ano letivo se mostra como favoravel
para a proposta de intervencao;

c) Em razdo de seu objetivo, esta pesquisa optou, como estratégia
metodoldgica, por uma abordagem de estudo de caso, de natureza
gualitativa.

O desenvolvimento do procedimento adotado para a intervencao reflexiva

foi o seguinte: a partir da escolha de um determinado filme, realizava-se um

encontro, previamente agendado, com a professora. Dos 20 encontros reflexivos

realizados, a maioria teve freqiiéncia semanal’, com duracdo média de 90 minutos,

momento em que 0s VT's eram assistidos e, em seguida, discutidos.

8 x . ~ . . .

Somente uma vez ndo aconteceu a realizagdo do encontro reflexivo semanal, mais precisamente no
décimo encontro, por motivos pessoais da professora, que levaram a impossibilidade de sua
participacdo. Assim, na semana seguinte, foram realizadas duas sessfes reflexivas num mesmo

encontro.
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Tais encontros foram realizados no periodo vespertino, em horario
diferente do das aulas ministradas pela professora, ocorrendo, 16 vezes, no CEES
(Centro de Estudos da Educacédo e da Saude - Unidade auxiliar da UNESP - Marilia),
por ser um local que apresentava as condicbes necessarias para a realizacéo
desses encontros (sala silenciosa, que continha video cassete e televiséao).

Os demais encontros se deram em outros dois espacos distintos: duas
vezes na biblioteca da escola e duas vezes em sala de aula do Campus universitario
da UNESP, locais que também continham os equipamentos necessarios para a
realizacdo do encontro reflexivo. Vale ressaltar que essas alteracbes de local das
discussbes se deram por falta de disponibilidade da professora de comparecer ao
CEES.

Ser4 apresentada uma breve narrativa sobre como foi o desenrolar
desses momentos chamados de encontros reflexivos.

No primeiro encontro, antes do inicio da discussao das filmagens, péde-se
perceber que a professora parecia estar ansiosa na busca de solugbes para as
probleméticas enfrentadas em sala de aula, o que também foi relatado em outras
pesquisas realizadas com propostas de formacdo continuada de professores
(ALMEIDA, 1994; GLAT, 1999).

Isso foi constatado a partir de manifestagdes verbais da professora, nas
guais afirmava que aceitara participar da pesquisa, por considerar que esta iria
possibilitar a criagdo de um “espaco” que lhe permitisse encontrar respostas ou
solucdes para as suas duvidas e angustias, em relacdo ao processo educacional.

Percebeu-se, pois, tanto nessas declara¢des informais, como em algumas

falas suas, nos primeiros encontros, como a apresentada abaixo, opinides que
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revelaram insegurancga na credibilidade do estudo, com manifestacdo de resisténcia,
por parte da professora, as propostas de mudancas entéo sugeridas.

[...] eu acho que tudo que vem pra mim € bem vindo sabe, nédo
importa nem se for sO pra tomar conhecimento, mesmo que eu ndo
va aplicar, né eu procuro assim... sempre ter alguma coisa diferente
ou alguém aparece com alguma proposta diferente eu gosto de ouvir
e gosto de ter contetdo também comigo pra poder estar usando, né
€... € muito bem vindo (trecho da transcrigdo do 1° encontro).

Os encontros foram iniciados, portanto, com uma professora que, por um
lado, se mostrava interessada em participar das reunides, em contrapartida relatava,
em alguns momentos, incertezas e insegurangas sobre a possibilidade de auxilio,
em relacdo a suas dificuldades no trato com seus alunos. Questionava, também, se
deveria acreditar numa proposta diferenciada, que objetivava possibilitar a
ocorréncia de mudancas na sua pratica pedagodgica, a partir da reflexdo da sua
prépria atuacdo em sala de aula.

Durante o decorrer dos encontros, constatou-se que a resisténcia inicial
da professora, além de ser uma manifestacdo comum frente ao novo, também era
aliada ao sentimento de frustracdo. Esse sentimento talvez tenha sido ocasionado
por ter-se envolvido em estudos anteriores, que prometiam solucdes e auxilios a
suas problematicas enfrentadas em sala de aula, mas que ndo chegavam a ser
concluidos, segundo as informacdes dadas pela propria professora.

A partir do segundo encontro, para que pudesse auxiliar nas discussdes
ocorridas a partir dos questionamentos e duavidas apresentadas, por parte da
professora, em relacdo a sua pratica pedagogica e sobre determinadas dificuldades
de aprendizagem manifestadas por alguns de seus alunos, considerou-se pertinente,

como em estudo anterior (LEITE, 1997), a inser¢cdo de discussdo de producdes
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tedricas que favorecessem a compreensao de sua pratica pedagodgica e de questdes
relacionadas a Educacéo Especial.

A escolha desses textos foi determinada pelas necessidades
apresentadas pela professora, em relacdo as dificuldades encontradas no trato
pedagogico com seus alunos, identificadas a cada encontro. Em funcdo disso, ndo
se restringiu & opcdo tedrica da pesquisadora para a selegcdo dos textos, e
consequentemente, ndo se ateve a um edificio tedrico especifico.

Vale ressaltar que a insercao da leitura e, posterior discussdo dos textos,
nao objetivava um avanco de conhecimento tedrico.

Entretanto, observou-se, assistematicamente, que essa pratica adotada,
além de servir como suporte teérico para o esclarecimento dos gquestionamentos
apresentados pela professora, acabou por favorecer uma possibilidade de
aprofundamento tedrico, garantindo o contato com referéncias bibliogréficas
relacionadas as questdes debatidas.

Na maioria das vezes, um mesmo texto era discutido em dois encontros,
porém, vez ou outra, ocorria a discussdo de um texto por encontro, seja pela
extensao do texto, seja por falta de disponibilidade de tempo diante das duvidas e/ou
guestionamentos apresentados pela professora.

Os encontros subsequentes ao primeiro se iniciaram com a discusséao de
textos entregues pela pesquisadora e lidos anteriormente pela professora,
escolhidos em funcdo das duvidas ou discussdes ocorridas no encontro anterior, em
virtude das problematicas enfrentadas pela professora, no seu cotidiano escolar:

Os textos trabalhados e os topicos tematicos dos conteudos abordados

foram os seguintes:
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2° encontro: "O desenvolvimento de processos psicolégicos superiores”
Vygostsky

A relacdo entre zona de desenvolvimento proximal e processo educativo; a
importancia de atividades grupais; o professor enquanto mediador do
processo de ensino e aprendizagem e o processo de aquisicao, internalizacao
e construcao de conhecimentos.

3° e 4° encontro: "Eu leio, ele I&, nds lemos, processos de negociacdo na
construcao da leitura” - Ana Lucia Horta Nogueira

A importancia da leitura compartilhada; a formagéo de parcerias em sala de
aula; a dissociacdo entre o processo de leitura e de escrita; a aplicacdo do
ensino, a partir da zona de desenvolvimento proximal; a producéo da leitura,
considerando os significados construidos pelo leitor; fases da escrita no
processo de alfabetizacdo; a representacdo simbdlica e a leitura enquanto
estratégia que possibilita a construgdo conjunta de conhecimentos, tendo em
vista as trocas interativas do educador com seus alunos.

5° encontro: “O trabalho pedagdgico na (ad)versidade da sala de aula” - Ana
Luiza Smolka

A expectativa do professor em relagdo ao desempenho escolar esperado do
aluno; o trabalho do professor enquanto aquele que previne, mantém ou
promove as dificuldades de aprendizagem; como trabalhar em sala de aula,
atendendo a diversidade do alunado; a funcdo do trabalho pedagogico em
sala de aula; o professor como aquele que possibilita a autonomia dos seus
alunos; estabelecimento do processo educacional; a adocdo de estratégias
metodoldgicas no ensino, que propiciem atividades compartilhadas pelos

alunos; a motivacdo dos alunos para aprender conhecimentos; as possiveis
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causas dos problemas de comportamento ocorridos em sala de aula e a
escola trabalhando com os significados vivenciados pelos alunos no seu dia-
a-dia.

6° encontro: “Necessidades Especiais Na Sala De Aula” — Série atualidades
pedagdgicas - MEC

O entendimento e reconhecimento das necessidades especiais apresentadas
em sala de aula; o saber trabalhar com a diversidade; a participacdo do
professor na culpa do fracasso escolar, a importancia do curriculo e do
planejamento educacional; o professor enquanto parte integrante do sistema
de ensino; o rétulo de incapaz, atribuido ao deficiente na escola; as diferencas
educacionais que cada aluno apresenta; o papel do professor, ao lidar com a
diversidade, e a importancia de se trabalhar com conteudos funcionais em
situacao de aprendizagem.

7° encontro: Pensar - Rubem Alves

A importancia do professor trabalhar os conteudos de modo que propicie ao
aluno pensar criticamente; as concepc¢dOes apresentadas pelo professor, na
tarefa de educar; o que é ensinar; o confronto e as davidas experienciadas
pelo educador, no cotidiano escolar; o significados dos objetivos educacionais
para o aprendiz; o dominio dos conteudos dados em sala de aula pelo
professor e o educador enquanto provocador de conhecimentos.

8° encontro: O que é construtivismo - Mario Carretero

O significado da teoria construtivista; a abordagem socio-interacionista e
sécio-construtivista; as principais idéias e posicionamentos apresentados

pelos autores dessas linhas teoricas; como elas entendem o processo de
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ensino e aprendizagem e o desenvolvimento da aquisicdo de conhecimentos
por parte de quem aprende.

9° encontro: Estratégias para dar mais sentido a aprendizagem e torna-la
mais agradavel - série atualidades - MEC

Estratégias pedagogicas utilizadas como facilitadoras na aprendizagem dos
alunos; a didatica adotada pelo professor, no processo educacional; as
atribuicbes do professor no ensino a diversidade e a construcdo de
conhecimentos, a partir das situacbes vivenciadas pelos alunos fora do
ambiente escolar.

10° e 11° encontro: "Autoconceito e Preconceito” - lvone Martins de Oliveira

A construcdo do preconceito e do autoconceito nas relagdes sociais, na
abordagem tedrica soécio-histdrica; os significados estabelecidos socialmente
e incorporados as minorias sociais; a formacdo da identidade; a
representacdo social do preconceito e a importancia do professor trabalhar
em sala de aula a formacao do autoconceito e do preconceito.

12° e 13° encontro: "Inovacdo e Recursos Educacionais na sala de aula” -
Rosa Blanco

As mudancas necessarias para a inovacdo educacional; o conceito e
propostas de atuacdo na integracdo de alunos com necessidades
educacionais especiais; a flexibilidade do ensino; a ado¢cado de adaptacdes
curriculares no atendimento educacional a diversidade; a importancia do
professor refletir sobre a pratica; a relevancia do professor estabelecer seus
objetivos educacionais; a ado¢cdo de recursos educacionais nas estratégias
pedagodgicas realizadas pelo professor; a importdncia de trabalhar com

conteudos inovadores, nas concepcdes do referencial teérico soécio-
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construtivista; como 0s recursos podem atuar como facilitadores no processo
educacional e a necessidade de o professor inovar em sala de aula, nas
metodologias de ensino participativo.

14° encontro: "Mudar a prética" - necessidades especiais na sala de aula —
série atualidades pedagodgicas - MEC

A flexibilidade no processo de ensinar; o entendimento das necessidades
educacionais apresentadas pelo aluno; como abordar contetudos
programaticos com o0s alunos, de modo que construam conhecimentos;
estratégias que o professor deve adotar para possibilitar mudangas na sua
pratica pedagdgica; a inter-relacdo entre mudancas apresentadas na postura
do professor com as alteragbes no aprendizado do aluno e a dificuldade de o
professor aceitar mudancas na sua postura profissional.

15° e 16° encontro: "Estratégias de Intervencao dos problemas de leitura” -
Emilio Sanchez

Principais probleméticas enfrentadas no processo de leitura e escrita; a
funcdo do educador como facilitador da aprendizagem da leitura pelos seus
alunos; métodos do ensino da leitura, fonético e global; como os alunos
compreendem o0s simbolos graficos; a consciéncia sobre a estrutura das
palavras; as fung¢des psicologicas envolvidas na leitura e as intervengdes do
professor, possibilitando situacfes de re-educacéo no aprendizado da leitura.
17° e 18° encontro: "A interacdo professor/aluno no processo de ensino e
aprendizagem” - César Coll e Isabel Solé

Estabelecimento de relagbes sociais na sala de aula; a importancia das
trocas interativas para a efetivacdo do processo de ensino e aprendizagem e

para o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas; os aspectos relacionados a
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interagcdo social entre professor e aluno e as complica¢cdes quando esta ndo &
efetivada; o professor enquanto mediador no processo de construcdo de
conhecimentos; como as atitudes do professor influenciam nas atitudes
apresentadas pelos alunos; o sistema de andaimaria na construcdo de
conhecimento e a formacdo da subjetividade, a partir do desenvolvimento do
espaco inter e intrapsicologico.

19° e 20° encontro: “Brasil século XX - uUltima década” - Maria Salete Fabio
Aranha e Maria Inés Laranjeira.

O resgate da funcdo do professor em sala de aula; a reflexdo sobre o
processo de aprendizagem do professor quando aluno; como se da a
construcdo e o desenvolvimento dos individuos na perspectiva socio-historica;
como o processo da formacdo do individuo interfere na sua atividade
profissional; o significado do papel de mediador na pratica docente; o
significado de professor enquanto autoridade no ensino; a importancia do
professor refletir sobre sua pratica pedagodgica; a funcdo da escola; as
relagbes interpessoais e o0 processo de construgdo dos conhecimentos; o
significado de aluno deficiente; a representacado social da deficiéncia e como o
professor deve atuar no ensino ao deficiente.

Assim, durante os encontros, eram amplamente discutidas as duvidas da

professora sobre o desenvolvimento da pesquisa e as questdes referentes a linha

tedrica abordada, e, no seu término, definia-se a data de entrega do texto a ser lido

para o préximo encontro.

Em seguida as discussofes, pesquisadora e professora assistiam juntas ao

videotape escolhido para ser abordado naquela semana, iniciando a interacéo

reflexiva sobre a pratica pedagdégica gravada.
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Para auxiliar esse processo recorreu-se a aplicacdo de um Roteiro
Norteador de Reflexdo Interativa, ja utilizado em pesquisas anteriores e que tem sido
eficaz para esse tipo de abordagem.

Almeida (1994) recorreu ao emprego de um roteiro norteador, composto
de cinco questdes, que investigavam as acdes pedagodgicas de uma professora em
processo interacional com seus alunos. A aplicacao desse roteiro se dava a partir de
solicitacdo da pesquisadora para que a professora realizasse registro diario das
respostas dadas as questbes apresentadas, sendo que os registros produzidos pela
professora, durante uma semana, eram, posteriormente, lidos e discutidos em
encontros com a pesquisadora.

Leite (1997) e Aranha (1998) usaram uma adaptacdo das questdes
inicialmente propostas por Almeida (op. cit.), com a finalidade de construir um
recurso metodoldgico que auxiliasse na investigacdo das situac6es comportamentais
ocorridas em sala de aula, através do questionamento sobre a realidade pedagdgica
observada. Assim, elaborou-se um Roteiro Norteador que pudesse facilitar a
investigacao e posterior reflexdo das acdes da professora, obtidas com as filmagens
realizadas em sala de aula.

Em funcdo dos objetivos propostos por este estudo, algumas alteragdes
foram realizadas nesse roteiro, a partir da andlise do primeiro encontro reflexivo,
sendo apresentadas a outros pesquisadores do Grupo de Estudos e Pesquisa
sobre a Atencdo a Pessoa Portadora de Deficiéncia, que manifestaram
concordancia com as alteracdes propostas. Entdo, elaborou-se o roteiro definitivo
(anexo A), que foi aplicado a partir do segundo até o ultimo encontro, ndo sofrendo

nenhuma outra modificac&o.
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A adocao do Roteiro Norteador, durante os encontros entre pesquisadora
e professora, foi tida como uma estratégia metodoldgica facilitadora para analisar as
situacdes educacionais filmadas, pois suas questdes permitiram analisar a dinamica
do processo de ensino e aprendizagem de forma reflexivo-critica, desvelando as
crencas e concepcdes da professora e podendo, conseqiientemente, caracterizar a
sua pratica pedagdgica, além de favorecer o estabelecimento de um “espaco”
interacional que possibilitasse o repensar da pratica educacional.

Portanto, a efetivacdo dos encontros reflexivos semanais propiciou o
desenvolvimento de situacdes de debate sobre o observado em sala de aula e de
troca de informacfes sobre questdes que iam surgindo durante as discussoes, em
decorréncia das situagbes analisadas, a luz do conteldo tedrico-metodolégico
previamente estudado, muitas das quais sO possiveis de serem percebidas pela
professora, através da reproducao das filmagens.

Isso favoreceu, por parte da pesquisadora, a possibilidade de apresentar
perguntas que extrapolavam as que estavam previstas no referido roteiro, as quais
lam surgindo nos momentos de discusséo, possibilitando a construcdo de uma
relacdo interacional entre pesquisadora e professora, em que ambas explicitavam
suas idéias, duvidas e consideracdes sobre as filmagens assistidas ou a assuntos
relacionados as situacdes pedagdgicas.

Para Szymansky (1998, apud DECHICHI, 2001), os momentos reflexivos

auxiliam o entrevistado a organizar o seu pensamento, através da analise critica:

Ser& nessa situacado de reflexdo que o entrevistado concordara em
dar seu depoimento sobre uma determinada area de conhecimento,
e 0 entrevistador oportunizara essa ocasido por meio de perguntas e
sinteses, que serdo gradualmente, apresentadas ao longo da
Entrevista. Como produto resultante desta interacdo estabelecida
entre entrevistador e entrevistado, surge um conjunto de
conhecimentos, aganizado de forma cientifica e construido com a
participacdo de ambos (p. 106, grifos da autora).
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A entrevista, enquanto recurso metodologico, € frequentemente
empregada em pesquisas cujo objetivo se refere a conhecer e entender processos
interacionais (VIEIRA e DIAS, 1994).

Segundo Dias e Omote (1990), a entrevista tem sido adotada usualmente,
na Educacdo Especial, como instrumento de coleta de dados, ja que é entendida
como uma interacdo entre individuos que desempenham papéis distintos, o de
entrevistador e 0 de entrevistado, em que o primeiro € o responsavel pela coleta das
informacdes desejadas e o outro, pelo seu fornecimento.

Parece que a adocdo da estratégia de entrevista, neste estudo, foi uma
opcao metodoldgica viavel de coleta de dados, que levou a pesquisadora a conhecer
a realidade educacional, sob a Gtica de quem educa, porém embasada nas cenas
extraidas da realidade educacional. Assim, a experiéncia de olhar juntamente com a
professora para as suas acbGes e, em seguida, questiona-las, propiciou o
entendimento das situa¢des advindas em sala de aula.

A ocorréncia de sucessivas entrevistas semanais parece ter
proporcionado um padrdo interacional entre pesquisadora e professora, que
extrapolou a rigidez de um debate feito, exclusivamente, a partir da repeticdo das
perguntas do roteiro escolhido. Isso s6 foi possivel através da flexibilizagdo do
posicionamento da pesquisadora, que demonstrou interesse em escutar as
informacfes dadas pela professora, bem como oferecer condicdes para que
colocasse as suas opinides.

De acordo com os pressupostos de Lidke e André (1986), a entrevista
deve ser guiada por um roteiro semi-estruturado, que permita flexibilidade na
discussao, sendo que cabe ao entrevistador criar um clima de confianga, para que a

pessoa que presta a informacdo possa se expressar com liberdade. Para os



87

referidos autores, “na mediada em que houver um clima de estimulo e aceitagdo

mutua, as informacdes fluirdo de maneira notavel e auténtica” (p.34).

6.5 Procedimento de analise

Para analisar os dados obtidos com a realizagdo desta pesquisa, adotou-
se a abordagem qualitativa. Isto se deu em virtude do embasamento tedrico
utilizado e dos objetivos pretendidos por esta pesquisa. Essa abordagem permite,
entre outros fatores, o entendimento dos processos dindmicos e de mudanca
vivenciados por determinado individuo ou por um grupo, faciltando a analise das
peculiaridades presentes nesse processo (RICHARDSON, 1985).

Todavia, por conta de sua singularidade, a pesquisa acabou se
delineando como estudo de caso, “que se desenvolve numa situacao natural, é rico
em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma
complexa e contextualizada” (LUDKE e ANDRE, p. 18). Para essas autoras, 0 objeto
investigado, no estudo de caso, é tido e abordado como Unico, denotando-se como

uma representacao particular na realidade em que se encontra:

Desse modo, a questdo sobre o caso ser ou ndo “tipico”, isto €,
empiricamente representativo de uma populacdo determinada, torna-
se inadequada, ja que cada caso é tratado tendo um valor intrinseco
(p. 21, grifo das autoras).

Como alternativa para a andlise dos dados, adotou-se a andlise de
contetdo®. Isso foi feito porque se acredita que esta pode facilitar o entendimento

das tematicas extraidas das interlocucbes ocorridas entre professora e

® Técnica de analise de dados para estudos cientificos descrita por Marconi, M.de A . In: Técnicas de
Pesquisa. Sado Paulo: Atlas, 1982.
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pesquisadora, durante os encontros reflexivos, a luz do sistema de categorias
descritivas, que sera apresentado em momento oportuno, neste capitulo.

Richardson (1983) salienta que a analise de conteudo favorece a
descricdo dos conteudos, a partir da sua forma e fundo, sendo que a forma se refere
a descricao e a classificacdo dos conteudos em categorias e o fundo se relaciona ao
entendimento das tendéncias encontradas nos conteddos extraidos das
comunicacg0des investigadas.

Acredita-se, assim, que, adotando essa técnica de andlise, se possa
obter:

a) a descricdo sistematica dos conteudos das comunicacgdes efetivadas;

b) a elaboracdo de um sistema de analise que registre o desenvolvimento
do processo interativo objetivado;

c) a classificacdo dos assuntos abordados na amostra escolhida.

A andlise dos dados encontra-se dividida em dois momentos, por abordar
conjuntos distintos de dados, relacionados a diferentes areas de investigacao.

Primeiramente, a analise se concentrou em conhecer as concepc¢des da
professora sobre a pratica pedagodgica e, em seguida, objetivou retratar as suas
acOes em sala de aula, ambas com a finalidade de verificar a ocorréncia, ou nao, de

mudancas nesses dois campos investigados.

6.5.1 Referente ao pensar sobre a préatica pedagdgica

Em um primeiro momento, as gravacbes dos 20 encontros reflexivos
foram transcritas na integra, seguindo a sua ordem de ocorréncia, que, ha maioria

das vezes, se dava com manifestacdo verbal da pesquisadora seguida da
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professora. A seqiéncia se apresentava dessa maneira por ser a pesquisadora a
responsavel pelo inicio das trocas interativas, como também pela aplicacdo do
roteiro norteador de perguntas.

Deve-se mencionar que as falas provenientes dos contetdos verbais das
discussbes de textos foram também transcritas na integra, porém separadas das
demais. E importante citar, também, que n&o foi utilizado nenhum instrumento de
controle metodologico para o debate da literatura, ocorrente durante as sessodes
reflexivas.

A distincdo entre os dois conjuntos de dados se fez necessaria por serem
conteudos provenientes de discussfes distintas, uma vez que alguns foram obtidos
a partir da aplicagdo do roteiro norteador de perguntas e os demais decorreram das
discussdes acerca dos textos lidos durante o processo de intervencao.

Em seguida a transcri¢cdo das fitas-cassete, recorreu-se a varias tentativas
de analise dos dados coletados, tendo em vista as respostas dadas as questdes do
Roteiro Norteador. Isso foi realizado com o objetivo de possibilitar a criagdo de um
sistema de analise que pudesse garantir a mudan¢ga do pensar da professora,
durante as reflexdes interativas, sobre a sua pratica pedagodgica, fato que até o
momento soO poderia ser verificado informalmente ou assistematicamente

Primeiramente, optou-se por agrupar as falas apresentadas pelo sujeito,
em cada questéo, providéncia tomada com respeito as quatro primeiras sessoes; 0
processo foi entdo interrompido, uma vez que ndo se mostrou adequado para o
alcance dos objetivos propostos.

Em seguida, optou-se pela elaboracdo de um sistema de categorias que
pudesse dar conta de analisar a amplitude dos dados, identificando as possiveis

mudancas relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem.
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Na busca de um procedimento de organizacdo dos dados que
favorecesse a realizacdo da andlise, procurou-se recortar as falas que se
classificavam nas diferentes categorias. Essa tentativa de organizacdo dos dados
também ndo se mostrou eficaz para a descricdo das mudancas ocorridas durante o
processo reflexivo.

Com essas tentativas, pbde-se realizar a leitura exaustiva dos relatos
obtidos, durante os encontros, obtendo-se uma melhor compreensdo dos seus
conteudos e significados.

Durante a leitura atenta dos relatos apresentados pela professora, péde-
se perceber a ocorréncia de mudancgas nas concepcgdes sobre 0 ensino - mesmo que
de modo ndo sistematico, dedutiva ou indutivamente - demonstrando que ela iniciou
um processo de avaliacdo do seu proprio papel, em sala de aula, e também sobre a
efetivacdo do processo de construcéo de conhecimento.

Essas indagacfes foram provocativas e levaram novamente a busca de
um critério de analise que fosse capaz de verificar tais mudancas de forma clara e
objetiva.

Finalmente, adotou-se como critério de analise um conjunto de
indicadores organizados para favorecer o estudo do relato da professora sobre a sua
pratica educacional.

Esses indicadores foram elaborados a partir de solicitacdo, feita pela
pesquisadora, a um grupo de especialistas provenientes de varias instituicbes de
ensino superior do pais (USFCar, UNIMEP, UNESP-Marilia, UNESP-Bauru, UERJ,
UNICAMP, UFMS e USP), que estavam envolvidos com pesquisa e, em algumas
vezes, com docéncia, e que se encontravam diretamente relacionados com a

tematica: formacao do professor da educacao especial.
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Para tanto, foram enviadas mensagens, por correio eletrdnico, a 22
especialistas em educacdo especial (anexo D), solicitando que listassem cinco
indicadores que consideravam ser indispensaveis a um educador de classe especial,
para que pudesse efetivar um competente e eficiente processo de ensino e
aprendizagem.

Dessas 22 mensagens, duas retornaram ao remetente, como endereco
nao localizado; o total da amostra passou a ser, portanto, de 20 solicitagcdes. Dessas
vinte, 65% voltaram com respostas, ou seja, 13 especialistas responderam ao
pedido.

Em seguida, foram lidas atentamente as opinides dadas por cada
especialista, sendo elaborada, pela pesquisadora, uma lista de indicadores
considerados de grande importancia para 0 assunto em questdo, apos ter sido
realizada ampla revis@o e consulta na bibliografia da area.

A listagem das caracteristicas apontadas pelos especialistas encontra-se
abaixo:

- Ser flexivel = 53,8%

- Ter embasamento tedrico =53,8%

- Ter dominio didéatico = 38,4%

- Ter interesse em formacéao continua = 30,7%
- Apresentar flexibilidade ao avaliar = 23%

- Ter ética profissional =23%

- Ter competéncia politica =23%

- Ser criativo = 23%

- Ter compreenséo de deficiéncia = 15,4%

- Trabalhar com interdisciplinaridade = 15,4%
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- Ser reflexivo = 15,4%

- Ensinar pesquisando =15,4%

- Ser mediador do conhecimento = 7,6%
- Dominar conteudo = 7,6%

- Ser favoravel a incluséo = 7,6%

Essa listagem foi, entdo, analisada com base no conteddo encontrado na
literatura a respeito (ALMEIDA, 1994; ARANHA, 1998; BASSO, 1998; KASSAR,
1999; LIBANEO, 2001; NOGUEIRA, 1993; OLIVEIRA, 2001; PADILHA, 1997, 2001;
PINTO, 1999; SANCHES, 1995; SMOLKA, 2000), bem como a luz dos dados
coletados. A partir dessa andlise, fizeram-se ajustes no sistema de categorias, de
forma que este contemplasse as caracteristicas apontadas pelos especialistas e pela
literatura, bem como permitisse a classificagcdo das unidades verbais emitidas pela
professora, em relagdo aos conteudos abordados nas sessoes reflexivas.

Em funcdo do numero elevado de informacBes obtidas com a aplicacao
do roteiro norteador, durante as sessOes reflexivas, o sistema de categorias
elaborado foi subdividido em trés areas de investigacao.

A primeira parte € composta de um conjunto de cinco categorias,
relacionadas a formacdo docente; a segunda, constituida de um conjunto de seis
categorias, que correspondem a pratica pedagogica realizada em sala de aula; e a
terceira parte € um agrupamento de trés categorias que envolvem relatos da

professora, que possam estar correlacionadas aos dois conjuntos anteriores.
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Formacédo docente
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Valorizacédo da ed. continuada

Favoravel Desfavoravel

Embasamento tedérico

Valorizagéo Desvalorizagéo

Compreenséo da pratica

Sdécio-politica

educacional

Focal

Concepcéo de aluno

Passivo Ativo

Compreensdao de deficiéncia

Multi-determinada Focal
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Parte Il

Pratica Pedagdgica

Dominio didatico-pedagdgico

Propostas de Educacéao
Ensinar pesquisando
Ensinar transversalmente

Ensinar focalmente

Ensinar autoritariamente
Pratica pedagdégica flexivel

Rigidez pedagdgica

Atrib. de causal. dos probls. no proc. ens. aprdzgm

Ao professor Ao aluno Ao recurso
Comportamento do aluno

Uniforme Diversificado
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Parte Il

Consideracdes relacionadas tanto a pratica pedagégica como a profissionalizacdo docente

Possibilidade de mudancgas

Resisténcia a mudancas

Complementacgao da pergunta

(9]
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SISTEMA DE CATEGORIAS

Parte | - FORMACAO DOCENTE

1. Valorizacdo da educacao continuada

1.1 - Favoravel — a professora se manifesta interessada, ou envolvida com
atividades de formacéo continuada.

1.2 - Desfavoravel - a professora manifesta desinteresse ou ndao envolvimento com

atividades de educacao continuada.

2. Embasamento teorico

2.1 - Valorizacdo - a professora mostra atribuir importancia e buscar
fundamentacdo teorica e técnico-cientifica como norteador de sua pratica
pedagdgica.

2.2 - Desvalorizacdo - a professora mostra ignorar ou avaliar como nao importante
a fundamentacéo de sua pratica pedagogica em um edificio tedrico e conhecimento

técnico-cientifico.

3. Compreensao da préatica educacional

3.1 - Sécio-politica — a professora analisa a pratica da educacdo especial e da
educacao em geral, a partir de referencial tedrico e/ou sdcio-politico, produzido por
diferentes areas do conhecimento.

3.2 - Compreensao focal — a professora analisa a pratica da educacao especial e a
pratica educacional desvinculada do contexto social e de referencial tedrico e/ou

sécio-politico.
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4. Concepcao de aluno

4.1 - Passivo - a professora relata o aluno enquanto individuo passivo no processo
de ensino e aprendizagem.

4.2 - Ativo - a professora relata o aluno enquanto um individuo ativo e participante

no processo de ensino e aprendizagem.

5. Compreensao de deficiéncia
5.1 - Multi-determinada — a professora analisa a deficiéncia enquanto um fendmeno
multi-determinado construido socialmente, a partir de determinacdes politico-

econdmicas, dentro de uma perspectiva sécio-historica.

5.2 - Determinacdo focal — a professora analisa a deficiéncia enquanto um
fenbmeno determinado exclusivamente por uma causa, podendo ser bioldgica,

educacional, metafisica ou social.

Parte Il - PRATICA PEDAGOGICA

1. Dominio didatico-pedagdgico — a professora demonstra dominar o conteudo
gue Ihe cabe ensinar, bem como conhecer estratégias pedagodgicas diferenciadas,
gue possam atender as diferentes necessidades educacionais dos alunos que se

encontram em sua sala de aula.

2. Propostas de Educacao
2.1 - Ensinar pesquisando — a professora relata observar e analisar os resultados
de sua pratica pedagdgica, na aprendizagem do aluno, como elemento norteador

para a promoc¢ao de mudangas no seu ensino.
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2.2 — Ensinar transversalmente - a professora relata usar e/ou defende a idéia de
gue trabalha, em sua prética pedagogica, 0 mesmo topico tematico nas diferentes
disciplinas e/ou areas do conhecimento.

2.3 - Ensinar focalmente - a professora relata abordar conteudos especificos, nas
diferentes disciplinas, ou em areas de conhecimento distintas, sem interliga-los ou
abordé-los transversalmente.

2.4 - Ensinar autoritariamente - o relato da professora indica que ela conceitua o

ensino como transmisséo do conhecimento do professor para o aluno.

3. Préatica Pedagdgica Flexivel - a professora relata promover ajustes em sua
pratica de ensino, podendo ser nos objetivos, conteudos, recursos pedagoégicos e
nos procedimentos de avaliacdo utilizados, buscando atender as necessidades

educacionais identificadas nos diferentes alunos.

4. Rigidez pedagogica - a professora menciona ensinar para todos os alunos de
uma mesma maneira, fazendo uso de um plano pedagdégico Unico, como se todos 0s
alunos fossem iguais, ndo relatando a promocdo de ajustes em sua pratica de

ensino, para atender a particularidade de cada aluno.

5. Atribuicdo de causalidade aos problemas no processo de ensino e
aprendizagem

5.1 - Ao professor — a professora manifesta entendimento de que é a responsavel
pela efetivacédo da aprendizagem do aluno.

5.2 - Ao aluno — a professora atribui a responsabilidade da aprendizagem ao aluno,

suas competéncias e condicoes.
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5.3 - Ao recurso - a professora atribui aos recursos pedagoégicos a responsabilidade

pelo éxito no processo de ensino e aprendizagem.

6. Comportamento do aluno

6.1 - Uniforme - a professora relata que n&o identifica mudancas no comportamento
do aluno, que este se comporta sempre de maneira simile, durante as atividades
dadas.

6.2 - Diversificado - a professora manifesta identificar mudancas e alteragbes no
comportamento do aluno, durante a realizacdo das atividades dadas em sala de

aula.

Parte Il — CONSIDERACOES RELACIONADAS TANTO A PRATICA

PEDAGOGICA COMO A FORMACAO DOCENTE

1. Possibilidade de mudancgas - sob investigacdo da pesquisadora, a professora
comeca a considerar novas alternativas, possibilidades, ou reconsidera seu

posicionamento, explicitando duvidas sobre o que entendia como certo.

2. Resisténcia a mudancas - sob investigacdo da pesquisadora, a professora

manifesta resisténcia a propor novas alternativas e possibilidades, na sua pratica

pedagdgica.

3. Complementacdo da pergunta - a professora relata somente falas que
complementam a pergunta da pesquisadora, podendo ser relatos de afirmacao,

negacao e/ou duvida, porém sem reflexao.
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Em seguida, retornou-se aos conteudos das transcrigcbes, separando-0s
em unidade de analise, que foi definida como o conjunto de falas emitidas pela
professora, antecedidas ou nao de relatos da pesquisadora, sobre determinado
assunto. De acordo com Danna e Matos (1984), a unidade de analise é estabelecida
como "os critérios utilizados pelo observador para delimitar o inicio e o fim de um
comportamento e a sequéncia comportamental (...) quando se quer quantificar os
comportamentos” (p.151).

Na intencdo de garantir a fidedignidade do tratamento dos dados, a
divisdo do texto em unidades de analise também foi avaliada por juizes, que serdo, a
partir de agora, nomeados de consultores. Vale ressaltar que a adocdo de
consultores, nessa etapa da pesquisa, se deu com o objetivo de assegurar a
intersubjetividade dos julgamentos efetuados.

Foram solicitadas as colabora¢cdes de cinco consultores, dos quais C1,
C3, C4 e C5 participam de pesquisas na area de educacao, e C2 trabalha com outro
campo de conhecimento. Os consultores C1 e C4 sdo mestres em Educacédo e
cursam o doutorado na mesma éarea. JA& C5 é doutora em Educacdo e Cl é
estudante do curso de Pedagogia da UNESP.

A escolha de diferentes consultores se deu em virtude de se desejar uma
andlise individualizada sobre o mesmo relato, ou em tarefas diversificadas pela
disponibilidade do consultor. Foi calculado o indice de concordancia entre a
classificacéo feita pelos consultores e a feita pela pesquisadora.

O primeiro consultor (C1) recebeu 14 paginas de transcricdes para serem
classificadas. O montante de paginas foi escolhido através de sorteio aleatério,
correspondendo a 10% do total de paginas do material transcrito. Com esse

consultor, chegou-se a um indice de concordancia de 83,08%.



101

Esse critério foi adotado em razdo da grande quantidade de dados
coletados, e também para possibilitar uma verificacdo geral da divisdo da unidade de
andlise, em todas as transcri¢oes.

Como as péaginas dadas para serem testadas ndo se encontravam em
sequéncia, os relatos as vezes ficavam “soltos”, dificultando a divisdo do texto, pois
paragrafos eram interrompidos, impossibilitando assim a compreensao do assunto
tratado.

Portanto, considerou-se importante averiguar o indice de concordancia
em relacdo a um determinado encontro, com os relatos apresentados em sequéncia,
facilitando, ao consultor, o entendimento da divisédo do texto.

Para tanto, nesse momento, recorreu-se a mais dois consultores (C2 e
C3). Cada um recebeu um encontro transcrito, para se manifestar sobre a divisdo do
texto em unidades de andlise. O encontro foi escolhido aleatoriamente, através de
sorteio, e correspondeu a segunda sessdo reflexiva, contendo 22 paginas de
transcricbes para serem testadas. Apos isso, verificou-se o indice de concordancia,
que foi 86,2% com C2, enquanto que com C3 foi de 92,8 %.

Para o segundo encontro, ja dividido nas unidades de andlise definitivas,
foi solicitado que os consultores C4 e C5 classificassem as respectivas unidades, a
partir da consulta ao material correspondente ao sistema de categorias. O indice de
concordancia obtido entre a pesquisadora e o consultor C4 foi de 92,1%, enquanto
com C5 foi de 89,5%.

A partir da classificacdo feita, a pesquisadora solicitou aos consultores C4
e C5 uma analise sobre o sistema de categorias, com a intencdo de verificar se as

definicbes apresentadas estavam claras, objetivas e coerentes, além de identificar



102

se as categorias eram mutuamente excludentes. Assim, 0 sistema amplamente
revisado, sendo feito pequenos ajustes nas definicbes apresentadas.

Esses cuidados foram tomados, porque, segundo Martins (2000), na
pesquisa qualitativa, o ato de descrever algo a alguém é uma tarefa dificil, que
implica apresentar, pela pessoa que esta diante do objeto descrito, a pessoa que
nao o conhece, algo com determinada funcdo. Para que a descricdo atinja seu
objetivo, € necessario que se tomem alguns cuidados metodoldgicos, que garantam
a sua preciséao.

Passou-se entdo a classificacdo definitiva das unidades de analise,
provenientes do contetudo das falas da pesquisadora e da professora, registradas
nas sessodes de reflexdes criticas. Isso foi feito para seis encontros reflexivos, sendo
analisados o 2°, 3°, 10°, 11°, 18° e 19° encontro, correspondendo a 30% do total de
encontros realizados.

Essa escolha ocorreu em funcéo de se tentar escolher, para esta analise,
encontros de trés momentos distintos da intervencdo reflexiva: o inicio, 0
desenvolvimento e o término da pesquisa.

Nesse sentido, foram desconsiderados para essa selecdo o primeiro e 0
ultimo encontro. O primeiro, por ser o contato inicial da professora com a pesquisa,
além de o roteiro norteador ter sofrido alteracdes apds tal encontro. Ja o ultimo (20°
encontro), por de sido de carater excepcional, uma que vez que, tanto pesquisadora
como professora, fizeram uma analise de todo o processo reflexivo ocorrido durante
0 ano, deixando de apresentar 0os questionamentos rotineiros, ocorridos nos demais
encontros, fazendo, desse momento, apenas uma sintese de todas as intervencdes

efetuadas.
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Assim, escolheu-se para serem analisados os conteudos verbais de seis
encontros: 2°, 3°, 10°, 11°, 18° e 19° encontro.

E importante mencionar que as interlocucbes da pesquisadora, nessa
etapa da pesquisa, ndo foram categorizadas, porém, foram consideradas para a
divisdo das unidades de analise. Esse procedimento foi adotado em funcdo do
objetivo de investigacdo desta pesquisa.

Passou-se, entdo, para a averiguacao das frequéncias obtidas em cada
uma das categorias e de suas respectivas subcategorias, nos seis encontros
mencionados, para cada éarea de investigacdo (formacdo docente, prética
pedagogica e aspectos relacionados tanto a formacdo docente como a pratica

pedagdgica), que serdo apresentadas, posteriormente, no capitulo de resultados e

discussao.

6.5.2 Referente ao agir na préatica pedagdgica

Paquay e Wagner (2001) sinalizam a adocdo do video como um
instrumental de grande importancia para a formacao dos professores, uma vez que,
a partir da utilizacdo desse recurso se torna possivel, através do registro em
filmagem, analisar as acfes da pratica pedagogica e recuperar atitudes e modos de
ensino adotados pelo professor, ou seja, um repensar de suas agdes, investigando
seu modo de agir, propiciando averiguar se questdes concebidas no campo tedrico
estdo sendo implementadas na sua pratica cotidiana. Além disso, esse recurso
tecnoldgico possibilita a compreensédo das situacdes vivenciadas, podendo promover
novas ferramentas ou técnicas de ensino.

Os autores afirmam, ainda, que esse olhar sobre si mesmo, através do

video-formacdo, permite o testar de novas hipdéteses de estudos que estdo
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relacionadas a formacdo de professores, podendo ser utilizadas em caréater
individual ou grupal para analise de seus efeitos, como recurso para avaliacdo e
supervisdo da pratica educacional, além de criar ambientes de observacdo e
espacos onde seja possivel deduzir novas possibilidades de inovar e imaginar
modos de atuacdo, em relacdo a situacao filmada.

Dessen (1995) acrescenta que o recurso de filmagens tem-se mostrado
eficaz para pesquisas que objetivam investigar as relacdes e interacfes sociais, pois
possibilita analisar o fendbmeno investigado, a partir da observacéo do registro dos
dados.

As idéias apontadas acima favorecem a adocao do recurso de filmagem,
gue foi empregado nesta pesquisa como instrumental que tornasse possivel, nao
somente a reproducéo das situacdes vividas no cotidiano escolar - pela professora,
em interacdo com seus alunos - para posteriores discussdes, nos momentos de
intervencado reflexiva, mas também como instrumento Unico de coleta de dados, o
gual pode favorecer a compreensdo e a averiguacdo de mudancas no agir da
professora, na sua pratica pedagadgica.

Assim, em virtude de esta pesquisa contar com uma extensa quantidade
de gravacbes (80 sessdes), realizadas durante o periodo de coleta de dados, foram
selecionadas 20 sessbGes para serem discutidas com a professora, durante o0s
encontros reflexivos. Entdo, com a finalidade de analisar as a¢des da professora em
sala de aula, durante todo o desenvolvimento da intervencao reflexiva, pensou-se
em escolher filmagens que tinham sido utilizadas para analise durante os momentos
de reflexdo, cujos relatos, provenientes das discussdes das cenas, foram tratados
anteriormente. Para tanto, julgou-se que a andlise de seis sessdes de filmagens

seria suficiente, sendo, entéo, escolhidos os filmes correspondentes ao 2°, 3°, 10°,
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11°, 18° e 19° encontros, pois 0 objetivo era de se estudar agBes pedagodgicas da
professora que retratassem o inicio, desenvolvimento e término da pesquisa.
Apl6s a selecdo dos videos, tentou-se elaborar um procedimento para a

analise das cenas.

6.5.2.1 Procedimento inicial de andlise do conteudo das filmagens

Em um primeiro momento, achou-se que seria interessante realizar uma
analise minuciosa dos dados apresentados nas filmagens,a fim de se obter um
panorama geral do que estava acontecendo, na situacdo retratada, a partir das
acOes e relatos da professora. A elaboragdo desse procedimento se deu da
seguinte maneira:

1. as filmagens correspondentes aos referidos encontros foram assistidas de
forma continua, repetidamente, sendo selecionados somente as acbes da
professora e seus respectivos relatos, ocorridos durante o tempo da
gravacéo, e desconsiderados as acoes e relatos dos alunos que nédo estavam
relacionados com as acdes da professora,

2. foi definido o epis6dio de andlise como acdo ou conjunto de acbes da
professora, podendo ser seguida ou ndo de intervencao dos alunos e/ou de
agentes externos a sala de aula, estando ou ndo relacionado a uma
determinada acéo pedagdgica, sendo iniciado a partir do critério de mudanca
de acéo da professora ;

3. foram, entdo, cronometrados os referidos episodios, estabelecendo-se a

duracao temporal de cada um;
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4. descreveu-se, para cada episodio, a atividade e comportamento realizados
pela professora e, quando necessario, os comportamentos subsequentes
apresentados pelos seus alunos, em decorréncia das acdes da professora,
conforme o modelo no anexo E;

5. elaborou-se um sistema de categorias, baseado no sistema escolhido para
andlise dos relatos verbais, com a funcédo de possibilitar a classificagcdo dos
episodios de analise das seis sessdes de filmagens, tendo como finalidade a
andlise das acdes da professora, em situacdo interativa com seus alunos,
verificando a possibilidade de mudancas na sua acdo pedagogica, no
decorrer do desenvolvimento da pesquisa,

6. a utilizacdo dessa forma de analise molecular permitiu somente o
levantamento de indicios sobre os comportamentos da professora, na sua
pratica pedagdgica, porém, percebeu-se que esse critério de classificacdo
nao facilitou a analise macroscopica do processo de mudancas, na pratica
pedagdgica cotidiana da professora, pois um mesmo episddio de analise
poderia ser classificado em varias categorias do sistema elaborado,
dificultando a classificacéo e o tratamento dos dados obtidos;

7. em funcdo disso, buscou-se elaborar um procedimento de andlise que
permitisse compreender as acdes da professora, no decorrer do processo de
intervencdo, de forma que, tanto as ac¢bfes pontuais, como as possiveis
mudancgas na sua acdo pedagodgica, apresentadas no continuum temporal,
pudessem ser identificadas e averiguadas com as mudancas apresentadas

pela professora, nas sessdes de interacéo reflexiva com a pesquisadora.
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6.5.2.2 Procedimento definitivo de andlise das filmagens

Esse novo procedimento de analise consistiu em:

1. selecionar as cenas correspondentes aos encontros apontados anteriormente,
para serem avaliados por um grupo de consultores, em um Unico julgamento,
para cada sessédo de filmagem, a partir da adocdo de um protocolo de
avaliacao.

2. elaborar categorias para a avaliacdo das acgOes comportamentais da
professora, na sua pratica pedagogica. Isso foi feito com base no sistema de
categorias utilizado, inicialmente, para a andlise dos relatos da professora, e
nos indicadores apresentados por um grupo de especialistas, demonstrados
anteriormente. Considerou-se que esses dois norteadores poderiam favorecer
a elaboracado de categorias para a avaliagdo do desempenho do professor, na
sua pratica pedagdgica, uma vez que foram feitos com a intencdo de se
estabelecer indicadores que estivessem relacionados aos aspectos relevantes
do que se espera do professor, do Ensino Especial, em sua prética
pedagogica, para que possa efetivar, com competéncia, o0 ensino significativo.
Assim, para cada area de investigacdo da pratica pedagdégica da professora,
foram elaboradas as respectivas categorias, que pudessem analisar as

filmagens provenientes da pratica pedagogica. Sao elas:

Concepcao de aluno

Aluno passivo - a professora age, em relacdo ao aluno, como um individuo

passivo no processo de ensino e aprendizagem.
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Aluno ativo - a professora age, em relagdo ao aluno, como um individuo ativo e

participante no processo de ensino e aprendizagem.

Sistema de ensino

Rigidez pedagogica — atitudes da professora demonstram que ela ensina para
todos alunos como se todos fossem um so6, fazendo uso de um plano de ensino
Gnico, ndo apresentando a promocao de ajustes em sua pratica de ensino, para
atender a particularidade de cada aluno.

Pratica Pedagogica Flexivel - a professora demonstra promover ajustes em sua
pratica de ensino, podendo ser nos objetivos, conteudos, recursos pedagoégicos e
nos procedimentos de avaliacdo utilizados, buscando atender as necessidades

educacionais identificadas nos diferentes alunos.

Uso de estratégias didatico-pedagdogicas

Adequacdo metodolégica — a professora demonstra dominar o conteudo que
Ihe cabe ensinar, bem como conhecer estratégias pedagogicas diferenciadas, que
possam atender as diferentes necessidades educacionais dos alunos que se
encontram em sua sala de aula.

Inadequacdo metodoldgica — a professora demonstra apresentar dificuldade no
dominio do conteudo que lhe cabe ensinar, bem como em conhecer estratégias
pedagdgicas diferenciadas, que possam atender as diferentes necessidades

educacionais dos alunos que se encontram em sua sala de aula.
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Relacdo entre o professor e o aluno

Desvalorizacdo da relacdo — a professora demonstra nado propiciar a
participacdo dos alunos nas atividades propostas, determinando como devem
proceder, ou repreendendo comportamentos sem explicitar o motivo ao aluno.

Valorizacdo da relacédo - a professora promove situacdes pedagodgicas em que

os alunos participam da atividade, estabelecendo uma relacdo de cooperativa,

permitindo a iniciativa e a participacéo do aluno, reforcando tais comportamentos.

Interacdo entre alunos

Desvalorizacdo da interacdo — a professora, nas suas acdes pedagogicas,
deixa de estimular ou propiciar a realizacdo de atividades cooperativas, néo
possibilitando que um aluno auxilie o outro, nas atividades propostas.

Valorizacdo da interacdo entre alunos - a professora demonstra propiciar e
estimular acdes cooperativas entre os alunos, possibilitando situagdes de atividades

grupais, em que um auxilie o outro.

3. Elaboracado de critérios de julgamento das categorias, material explicativo de
consulta, a ser entregue aos consultores, contendo as definicbes propostas
para cada categoria a ser avaliada;

4. Confeccdo de um Protocolo de Registro dos julgamentos das flmagens® a
ser dado aos consultores, para que pudessem anotar as suas avaliacfes
sobre os filmes assistidos, sendo que a cada exibicdo de um determinado
filme era oferecido um novo protocolo para cada consultor. Nesse protocolo,

cada consultor poderia apenas escolher, para cada categoria a ser avaliada,

10 ~ ol .

Para confecgéo deste Ultimo, recorreu-se ao estudo de Gimenez-Paschoal (1998), que desenvolveu
um sistema para a avaliacdo de filmagens de comportamentos que envolviam situagdes de cuidados
de higiene, entre méae-bebé, através da adocao de escala de valores multipolares.
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um namero que representava a sua ocorréncia no filme assistido, ou seja, as
categorias deveriam ser avaliadas a partir de uma escala de trés valores
sendo que a nota 1 deveria representar a auséncia ou a freqiéncia minima
da categoria; a nota 2 indicaria a frequéncia mediana, e a nota 3 seria
atribuida, quando a categoria ocorresse em varios ou em todos os momentos
do filme assistido. Apds o julgamento dado, era solicitado que apresentasse,
sucintamente, a stificativa da sua escolha. Tal solicitacdo foi elaborada para
poder verificar, posteriormente, a coeréncia entre a opc¢ao de julgamento
assinalada com a justificativa apresentada;

elaboracdo de um material de referéncia, a ser oferecido aos consultores,
com as devidas instrucdes necessérias para que pudessem realizar o
preenchimento do referido protocolo de registro de maneira adequada;
Aplicagdo de um instrumento piloto, contendo os materiais descritos nos itens
3, 4 e 5, para verificar a eficacia do instrumento de andlise proposto;

Apoés a andlise dos dados, através do instrumento piloto, foram propostas
reformulacdes no protocolo, fazendo-se as adaptacdes necessérias para
elaboracéo definitiva do instrumento a ser aplicado;

Selecdo de consultores para o julgamento dos filmes, a fim de avaliarem as
acOes da professora, na sua pratica pedagdgica, em interacdo com seus
alunos, nos encontros selecionados, verificando possiveis mudangcas no seu
comportamento, em sala de aula.

Na intencdo de melhor descrever os resultados obtidos durante a intervencao
reflexiva com a professora, sobre a sua préatica pedagogica, considerou-se
importante realizar a analise dos conteidos dos videos, qualitativamente.

Para tanto, foram retomados os procedimentos descritos nos subitens 1, 2, 3
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e 4, do item 6.5.2.1, porém analisados, nesse momento, a luz das cinco areas
de investigacao e suas respectivas categorias, elaboradas para constituirem o
protocolo de julgamento dos filmes, descrito no subitem 2. Os dados obtidos

com essa analise serdo delineados no capitulo seguinte.

Escolha dos consultores

Pensou-se, para realizar o julgamento dos filmes, constituir grupos
distintos de consultores, que tivessem experiéncias diferenciadas na area da pratica
pedagogica. Para tanto, foram selecionados trés grupos de consultores:
especialistas em Educacéo, alunos da habilitacdo em Educacéo Especial e alunos
do curso de Pedagogia.

Para a constituicdo do primeiro grupo, foram convidados especialistas na
area de Educacao Especial, que ministram ou ministraram aulas, e/ou supervisionam
ou supervisionaram estagio curricular da disciplina Pratica de Ensino, na Habilitacdo
em Educacdo Especial, do Curso de Pedagogia da UNESP - Marilia, e que,
consequentemente, aceitassem participar do julgamento dos filmes e tivessem
disponibilidade para tanto. Assim, esse grupo foi constituido de quatro professores
na area mencionada, que ja possuem familiaridade na realizacdo de pesquisas,
sendo trés professores com doutorado concluido e um, com doutorado em
andamento.

O segundo grupo foi constituido de alunos que freqientam ou
frequentaram o curso de habilitacdo em Educacao Especial, do Curso de Pedagogia,
da UNESP - Marilia, em alguma area de especificidade: deficiéncia mental, auditiva,

fisica ou visual. Vale mencionar que alguns desses alunos estdo cursando a
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habilitacdo em Educagdo Especial pela segunda vez, em outra é&rea de
especificidade. Tal grupo possui experiéncia em Pratica de Ensino voltada ao
atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais, uma vez que
seus integrantes estdo cursando a disciplina correspondente e ja realizaram, pelo
menos, um semestre de estagio curricular nessa area de atuacao pedagogica. Com
esse objetivo, convidaram-se alunos (do periodo matutino) e ex-alunos, da
habilitacdo em Educacdo Especial, obtendo-se um nudmero de oito alunos
interessados e com disponibilidade.

Ja o terceiro grupo de consultores foi composto de alunos que estdo
freqientando o 3° ano do curso de Pedagogia, da UNESP - Marilia, porém que ja
concluiram a disciplina Pratica de Ensino e seu estagio curricular correspondente,
porém nao tiveram, ainda, contato académico, na sua pratica pedagogica, com a
Educacao Especial. A pesquisadora convidou todos os alunos da classe, do periodo

diurno, sendo que oito demonstraram interesse e disponibilidade em participar.

Julgamento das sessdes de filmagens

Assim, os procedimentos adotados, pela pesquisadora, para o julgamento de
cada sesséao de filmagem, foram:
1. agendou-se com os trés grupos de consultores, o local e horario para a
avaliacdo dos seis filmes®?;
2. aguardou-se a chegada de todos os consultores a sala de exibicdo dos

filmes, que foram apresentados, sequiencialmente, em uma Unica manha,

11 - . . .

Os participantes do grupo de consultores alunos de Pedagogia, devido a problemas particulares,
tiveram que retornar em outro horario, previamente agendando, para terminarem de o julgamento dos
ultimos dois filmes.
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em uma sala propria para projecao de filmes, na Faculdade de Filosofia e
Ciéncias do Campus da UNESP — Marilia;

3. foi entregue, para cada juiz, um conjunto de folhas, contendo: o protocolo
de registro dos julgamentos das filmagens (anexo F); os critérios de
analise para a avaliacdo dos videos (anexo G); e as instrucdes
necessarias para procedimento da avaliacdo dos filmes (anexo H);

4. solicitou-se aos consultores que lessem o material e, no caso de davidas,
solicitassem orientacdes;

5. foram respondidas as duvidas apresentadas, verificando-se, verbalmente,
se o0s consultores haviam entendido as orientacfes a serem seguidas para
a realizacdo da avaliagdo dos filmes. Além disso, caso surgisse alguma
davida em relacdo ao filme, foi solicitado que aguardassem o término da
exibicdo para verbaliza-la;

6. assistiu-se aos filmes selecionados, juntamente com o0s grupos de
consultores, e, apds cada sessao de filmagem, foi entregue o protocolo de
registro correspondente ao filme assistido, solicitando-se, aos mesmos, o
preenchimento do referido protocolo;

7. recolheram-se, por fim, os referidos protocolos preenchidos.

A duracao da sesséao de julgamento dos filmes foi de 150 minutos.

Vale ressaltar que cada exibicdo de um filme durava, aproximadamente, 10
minutos, e correspondia a um determinado encontro. Os filmes n&o foram
apresentados na sua sequéncia temporal, sendo sorteados aleatoriamente para
exibicdo e posterior avaliagdo, sendo que o0s consultores desconheciam a que
sessdo de filmagem correspondia o filme apresentado. A sequiéncia de exibicdo dos

filmes se deu nesta ordem:10°, 2°, 19°, 11°, 3° e 18° encontro.
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Na intencdo de ndo enviesar os julgamentos apresentados pelos juizes,
nao foi relatado o verdadeiro objetivo da atividade proposta, tendo-se somente
solicitado que avaliassem a pratica pedagogica da professora, nos filmes

mencionados.

Tabulacdo e analise dos dados obtidos nos julgamentos

Apb6s o preenchimento dos referidos protocolos, passou-se a tabulagdo dos
dados, para cada grupo de consultores, que se deu a partir do seguinte
procedimento:

1. Leitura minuciosa de todos os protocolos dos julgamentos realizados;

2. Agrupamento das respostas obtidas em cada categoria, de cada filme
analisado;

3. Selecdo dos julgamentos que correspondiam ao inicio, meio e fim do
processo reflexivo. Para tanto, agruparam-se os dados provenientes da
analise dos filmes que correspondiam ao 2° e 3° 10° e 11° 18° e 19°
encontros, que retratavam os trés momentos da intervencao reflexiva;

4. A partir da leitura das justificativas dadas em funcdo da escolha de
determinado julgamento e, para que se pudesse criar um critério de andlise
capaz de averiguar a ocorréncia ou ndao de uma determinada categoria, foi
realizada a associacdo de respostas que indicavam a presenca da mesma no
filme assistido. Assim, cada categoria passou a ter somente dois valores de
julgamento, o 1, que indicava a auséncia, e o 3, referente a ocorréncia de
determinado comportamento. Porém, as respostas dadas ao valor 2,

intermediario, foram acumuladas as do 3, por indicarem ocorréncias da
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categoria avaliada, mesmo que parciais. O exemplo abaixo procura

demonstrar esse processo.

Sistema inicial

Areas de Categoria O que levou em
investigacao consideracéo para fazer
esse julgamento?
Justifique objetivamente
sua resposta.
Sistema de |Rigidez 1 2 3
ensino pedagodgica |[Nenhuma [Algumas | Muitas
vez ou vezes vezes ou
Poucas Sempre
vezes
Pratica 1 2 3
pedagogica | Nenhuma |[Algumas | Muitas
flexivel vez ou vezes vezes ou
Poucas Sempre
vezes

Sistema definitivo

Sistema de | Rigidez 1 2e3
ensino pedagdgica | Nenhuma Algumas
vez ou vezes,
Poucas Muitas vezes
vezes ou Sempre
Pratica 1 2e3
pedagogica | Nenhuma Algumas
flexivel vez ou vezes,
Poucas Muitas vezes
vezes ou Sempre

5. Realizou-se, entdo, a aplicacdo do teste Qui-quadrado, na intencdo de se
verificar a ocorréncia de mudancas significativas na pratica pedagogica da
professora. Para tanto, recorreu-se ao auxilio do software Minitab, versédo 13.
O referido teste possibilitou: a comparacdo entre as respostas dadas, por
cada grupo de consultores, nos julgamentos que se referiam ao inicio, meio e
fim do processo reflexivo (através do teste de aderéncia); a verificacdo de
concordancia entre as respostas dadas, por cada grupo de consultores, para

uma mesma categoria; a averiguacao de concordancia de opinides, de um
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mesmo grupo de consultores, em categorias antagbnicas, possibilitando,
portanto, confrontar as respostas dadas, em cada éarea de investigacao
(através da verificacdo de possiveis relacbes de dependéncia entre as

variaveis).
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7. RESULTADOS E DISCUSSAO

Para favorecer a melhor compreensdo dos resultados obtidos neste
estudo, estes serdo apresentados na seguinte sequéncia:

- andlise das falas da professora, registradas no inicio (sessfes 2 e 3), no
periodo intermediario (sessdes 10 e 11) e no final (sessdes 18 e 19), do
processo de reflexao interativa;

- andlise das acbes da professora, a partir da avaliacdo dos consultores
(sessoes 2, 3,10, 11, 18 e 19);

- andlise qualitativa das acbes da professora (sessbes 2, 3, 10, 11, 18 e
19).

Considerando a natureza do fenbmeno aqui estudado, optou-se também

pela realizacdo de analise qualitativa, ja que esta € um processo

complexo, envolvendo procedimentos e decisdes que ndo se limitam
a um conjunto de regras a serem seguidas. O que existem sdo
algumas indicacbes e sugestbes muito calcadas na propria
experiéncia do pesquisador e que servem como possiveis caminhos
na determinacdo dos procedimentos de analise. (ANDRE, 2000, p.
44)
Assim, a analise partiu de um estudo quantitativo e encaminhou-se para
um olhar qualitativo, fundamentado tanto nos pressupostos tedricos aqui assumidos,

como no sistema de categorias adotado.

7.1 Analise das falas da professora

A analise das falas da professora serd apresentada por categoria, em cada

area de investigacdo (formacdo docente, pratica pedagodgica e as consideracoes
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relacionadas a pratica pedagogica e a formagdo docente). Usar-se-a o signo (P)

para a referéncia as falas da pesquisadora e (S) para as falas da professora®?.

Tabela 1: FreqUéncia das categorias verificadas em relacdo a Formacao Docente

Categorias/ 20 3° 10° |[11° |[18° [19° |[total |% %
Subcategorias enc |[enc |enc |enc |enc |enc total
categ.

Valorizagao ed. continuada 28,6
- Favoravel 3 |3 |2 |2 |2 |2 |14 |286
- Desfavoravel 0
Embasamento teorico 16,3
- valorizagao 2 2 41
- desvalorizagao 1 2 1 1 1 6 12.2
Compreensao da prat. educ. 32,6
- socio-politica 1 1 2
- focal 5 4 1 2 2 1 15 30,6
Concepcéo de aluno 20,4
- passivo 5 1 6 12,2
- ativo 1 2 1 4 8,2
Compreensao deficiéncia 2
- multi-determinada 0
- focal

oca 1 1 2
TOTAL 9 14 |7 4 9 6 49 100

Na tabela acima, pode-se verificar que ocorreram 49 episédios nos quais
se abordou o tema “formacdo docente”. Na fala da professora, esta relatou, mais
freqientemente, a compreensao que ela tem da pratica educacional, totalizando 16
ocorréncias (32.6%). Nestas, a professora mostrou, na maioria das vezes (15
ocorréncias), ter uma compreensao “focal” sobre sua pratica pedagdgica, ou seja,
falou sobre ela como sendo um fendbmeno isolado, restrito a um determinado
momento e situacdo, sem considerar os multiplos determinantes que nela se
encontram atuantes.

S - Porque eles ndo tém, é... é... seria assim, 0s que ja sabem né a

mate... ja tdo fazendo a subtracdo... ndo, mas é que eu t6 ainda no

12 ps transcricbes dos relatos serdo sempre apresentadas a partir de um padrdo adotado, porém
diferente das citacdes.
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conjunto, que eles ndo tem assim preparo ainda pra entrar em
nameros, € um preparo mesmo. T6 dando conceitos assim... que
eles ndo tem, o maior o menor, né, seria assim a forma. Coisas que
eu vou usar na matematica mesmo, né, € uma pré, né! Ja é a
matematica, mas € uma pré, né, pra pode ja entrar em numeros, né.
(2° encontro)

Somente em um episédio, ela mostrou analisar sua pratica de ensino a luz
de realidade social, como pode ser visto no exemplo abaixo.

P —Ta. Por que estao sendo ensinados esses conceitos?

S — Porque é uma coisa assim que, €..., utilizam na vida deles né. E
uma coisa que eles tem contato todos os dias e as vezes eles tem
gue saber né. Pelo menos assim... notas menores, mas saber lidar
né. Quando é que vem troco, quanto € que vem... se é mais, se é
menos né. (19° encontro)

O fato de a professora apresentar esse olhar focal sobre seu ensino
sinaliza uma atitude reducionista, em sua pratica pedagdgica, ja que parece nao
vincula-la aos mudltiplos determinantes que se encontram presentes, em cada
situacéo de ensino.

A circunstancia de também abordar o conteldo dessa categoria cada vez
menos, a medida que se avanca no processo de reflexdo interativa, pode talvez se
atribuir ao deslocamento de sua atengdo, das suas acdes em si, para outros
aspectos, tedricos ou nao, discutidos durante os encontros reflexivos.

Segundo Mazzilli e Muramoto (1998), o educador, durante a sua
formacdo, muitas vezes, ndo entra em contato com reflexdes que lhe permitam
elaborar um projeto educacional que esteja veiculado diretamente a um projeto
sécio-politico. Com isso, o professor acaba por se desvincular, em sua pratica, de

aspectos relacionados a contextos sociais e a concepcoes politicas.
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A segunda categoria mais abordada pela professora, em suas falas, foi a
“valorizacdo da formacéo continuada”. Esta foi mencionada em todos 0s encontros,
num total de 14 vezes (28,6%), mostrando que a professora entende como
importante o processo de formacdo continuada, para a melhoria de sua prética
pedagodgica, uma vez que sempre se posicionou favoravelmente. Isso pode ser
percebido nos seus relatos:

S - Bom, eu acho assim, a gente conversando de repente as idéias
fica tudo mais claro, tem em algumas posi¢cbes tem algumas
colocagdes minhas dentro da sala de aula, e a gente tem as nossas
limitacbes e de repente uma outra uma terceira pessoa digamos
assim, ela vem ele nota uma outra situagéo deferente, que poderia ta

me auxiliando, eu vejo por isso, né... (2° encontro)

S - Ah. Eu acho assim, é... me ajuda bastante né... Sei la. Vocé fica
em contato com outras.... sei l4. Coisas assim, relacdes diferentes
né, e também... pra mudanca mesmo né. Pra estar pensando né. O
gue eu estou fazendo, 0 meu papel né, dentro da sala de aula né.
E... de pensar mesmo da, da minha atividade né, com os alunos né.

(19° encontro)

A analise dos dados referentes a categoria “valorizagcdo da educacao
continuada” desvela alguns fatos interessantes.

Primeiro, a maneira como foi apresentada a proposta de formacao
continuada parece ter provocado interesse por parte da professora, pois participava
do debate externando suas duvidas, questionamentos e opinides. Isso também pode
ser percebido pela sua anuéncia aos encontros e pela disponibilidade em receber as
criticas realizadas.

A idéia de se adotar um programa de intervencéo que oferecesse suporte

educacional as posturas adotadas em sala de aula, porém que respeitasse as suas
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concepgles e estratégias pedagogicas, talvez tenha contribuido para a ocorréncia
de relatos da professora que indicassem a valorizacéo da educacao continuada.

Entende-se que a ocorréncia desses fatos foi possivel por ter sido firmado
um vinculo interacional, entre pesquisadora e a professora, em que ambas tiveram
uma postura respeitosa as idéias apresentadas, durante o processo reflexivo.

Esses indicativos confirmam as pesquisas estudadas nesta area, que
apontam, entre outros fatores, que propostas de educacao continuada tém sido bem
aceitas quando propostas em condicdes de parcimonia (ALMEIDA, 1994; ANDRE,
1995; DECHICHI, 2001; DEL PRETTE et al.,, 1998). Com efeito, a formacéao

continuada deve ser um processo reflexivo que possa, entre outros aspectos,

propiciar atualiza¢des, aprofundamento das tematicas educacionais
e apoiar-se numa reflexdo sobre a pratica educativa, promovendo um
processo constante de auto-avaliacdo que oriente a construgéo
continua de competéncias profissionais. Porém, um processo de
reflexdo exige predisposicdo a um questionamento critico da
intervencdo educativa e uma analise da pratica na perspectiva de
seus pressupostos (Referenciais para a formacao dos professores,
1999, p. 70).
A categoria “concepcao de aluno” ocorreu em 20,4% dos relatos. Desses,
12,2% referem-se ao aluno como receptaculo “passivo” e 8,2% como agente “ativo”
do processo de ensino e aprendizagem. Nota-se, porém, na Tabela 2, que a
professora apresenta mudancas na sua concepcdo de aluno, no decorrer da
intervencao reflexiva, quando se compara a freqiéncia das subcategorias. Também
se observa que, das 6 vezes em que ocorreu a subcategoria “passivo”, cinco foram
no inicio e uma no periodo intermediério do processo.
O registro das ocorréncias, descritas acima, demonstra que a professora
se reporta aos seus alunos como ndo atuantes no processo de ensino e

aprendizagem, principalmente no 3° encontro.

O episodio abaixo retrata essa situacao:
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P - T4, mais o que vocé acha que ta conseguindo na interacao
professor-aluno e na relagéo ensino-aprendizagem?

S - Eu acho assim na interacdo, eu converso com eles assim
normalmente, ndo preciso assim ficar gritando, ndo preciso ficar
chamando a atencdo toda hora até isso a gente tem um interagédo
boa é... muitas vezes quando eles falam muito alto eu passo pra falar
assim baixo que a gente ndo precisa falar muito alto, pra gente ser
entendido, né, é... tanto € que eu sinto assim que muito pouco eles
alteram a voz, ndo sei eu acho que € assim uma sala bem, ta bem,
mesmo pra conversar com eles, um ou outro fala um pouquinho mais
alto, mas fala num tom normal, né, € essa interacdo quanto eu e
eles, né, e no ensino-aprendizagem eu acho que assim dentro do
possivel eu t6 caminhando, parece que alguma coisa ta ficando, né,
tem algumas falhas, né, mas assim as coisas que eu to propondo a
fazer tem muita coisa que fica tem outras coisas que nao, né, na

medida do possivel (3° encontro)

Por outro lado, a subcategoria “ativo” ocorre 4 vezes, sendo uma no 10°,
duas no 18° e uma no 19° encontro. Esses dados apontam que a professora comeca
a considerar o aluno de forma diferente da do inicio, passando a olha-lo como um

individuo participante no processo de ensino e aprendizagem, como no episédios

que seguem:

P — Que antes ela tinha uma dificuldade e hoje ela constrai?.

S — Sim, é. Ah é, ela fala algumas palavras: 0, eu li isso aqui. Hoje o
D pegou, eu tava com uma, uma, um livro 1a, e tirei uma atividade e
mandei xerocar pra poder... € uma atividade que eu vou dar amanha
né. Ela falou: Deixa eu dar uma olhada? Ai eu dei. Ai ela ficou 14,
ficou la e disse: Professora, eu li tudo isso aqui. E realmente ela tinha
lido mesmo

P — Ahn.

S — Enquanto eu tava mexendo la nos cadernos, tinha lido 14 todas
as instrugodes.

P — Ta. Coisa que antes ndo tava conseguindo.

S-E.
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P - E a que a gente atribui esses efeitos?

S - Ah, ndo sei, eu acho assim que eles tém liberdade né, de ta, claro
gue € uma liberdade com responsabilidade também néo é uma coisa
assim de baderna, de colocar... de se sentir a vontade mesmo, de
colocar o qué eles tdo sentindo, né! Eu nédo fico assim podando, né?
E ela colocou o qué que ela queria falar, ela falava toda feliz assim,
né falando da... que ela queria contar um negécio, € e ele também,
ele foi a lousa, ele pegou, escolheu o rétulo que ele quis, ele colocou,

sabe. (19° encontro)

O modo como o professor entende o seu alunado, em grande parte, é
indicativo de como norteia a sua pratica em sala de aula, uma vez que as acdes
pedagogicas acabam por desvelar a adocdo de préaticas imbuidas de seus
preconceitos em relacdo ao desempenho dos alunos. Isso se torna mais comum na
educacao especial, quando se pressupde, ou julga-se, de modo errbneo, a
capacidade de realizacdo de determinada tarefa por parte dos alunos (KASSAR,
1999; PADILHA, 1997).

Assim, a proposta de educacdo continuada, de acordo com os dados
obtidos, indica que a professora comeca a considerar, nos seus relatos, a promocéo
de atividades que estimulem a participagcdo dos alunos. Passa a propiciar, desse
modo, situacdes pedagogicas motivadoras, que acabam por gerar momentos de
aprendizagem em que o aluno deixa de ser um mero espectador, ou ainda,
simplesmente tarefeiro.

Durante os encontros reflexivos, a professora, ao adotar praticas
pedagodgicas diferenciadas, acaba por manifestar mudancas no seu campo
subjetivo, tanto no modo como conceitua e concebe seus alunos, como em sua

pratica de ensino. A mudanca do pensar pareceu ser importante para a mudanca de
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sua pratica profissional. A esse respeito, Novoa (1992, apud AMBROSETTI, 1999, p.
82) afirma que “nao é possivel separar o ‘eu’ pessoal do ‘eu’ profissional”.

Com relacdo a categoria “embasamento tedrico”, observa-se que ela
ocorreu 8 vezes, ou seja, em 16,3% dos episddios analisados. A subcategoria
“desvalorizacdo” aconteceu em 12,2 % dos episddios, tendo 6 ocorréncias
distribuidas nos encontros analisados, exceto no 11°. Tais dados apontam que a
professora, ao mencionar sua pratica pedagolgica, exibe uma avaliacdo
fragmentada, ndo fazendo referéncia a nenhum principio teérico. O exemplo abaixo
procura ilustrar essa situagao:

P - Por que estdo sendo ensinados esses conceitos?

S - Bom... é... pra |é e escrever é necessario que passe por um
estagio ali, né, de te assimilado esses conteudos, né, até a questao
de esquerda e e direita, a questdo da margem pra ela saber que nao
pode ultrapassar, seu lado direito e esquerdo da folha, em cima e

embaixo também, né, os limites (3° encontro).

Somente no 18° encontro € que a subcategoria “valorizacdo” ocorreu duas
vezes. Nesse encontro, a professora relata atribuir importancia aos conhecimentos
tedricos para analisar a sua pratica pedagogica, como o relato que segue:

P - Bom o que esse encontro te possibilitou, professora?

S - Ah, eu acho assim é... ndo sei, coisa assim que vocé vai
crescendo, um pouquinho aqui, um pouco vocé fica sabendo... uma
leitura aqui, outra &, sei l& s&o conhecimentos que vai ajudando
assim no trabalho, né, entdo olha li tal coisa, né entdo eu posso ta
usando isso aqui, né coisa que antes nao, né, vocé nao tinha um
auxilio de nada, né nem... vocé tinha até vontade de fazer, né mais
s6 que vocé nao sabia onde vocé ta também, entdo eu acho que
vem assim, vem em direcdo assim o trabalho da gente. (18°

encontro)
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A andlise referente aos dados da categoria “embasamento teorico”
evidencia um fato curioso, pois a professora deixa de relatar atitudes pedagogicas,
em ambiente de ensino, que estivessem embasadas em alguma abordagem tedrica.
Dessa maneira, suas falas acabam por contradizer o principio de que a pratica
educacional deve estar fundamentada em algum edificio tedrico, que, por sua vez,
oriente a elaboracdo de um projeto pedagogico e permita a utilizacdo de acdes
pedagodgicas diferenciadas, as quais possam atender as necessidades educacionais
dos alunos.

Um outro dado que chama a atencéo se refere ao fato de que, mesmo
com a insercdo do debate de questbes tedricas, durante a intervencao reflexiva, a
professora deixa de realizar a analise de seus comportamentos a luz de
pressupostos tedricos, ndo indo ao encontro da expectativa da pesquisadora.

Achou-se interessante transcrever um relato da professora, de um
encontro ndo analisado, que demonstra a importancia que ela da ao respaldo
tedrico, ao adotar estratégias de ensino.

S - Eu acho que sim, eu acho que da pra dar, até mesmo... na hora
gue voceé vai trabalhar um texto, né, entdo... pra alguns passos assim
eu posso ta me baseando, né, vendo mais ou menos, além de ter o
embasamento tedrico, né! Pra ta me auxiliando, né?E é uma coisa
gue agrada e que a gente poderia ta usando, né... porque de
repente, ndo tem aquele Paulo Freire, ele ndo usa coisas assim da,
da ferramenta mesmo da pessoa, o trabalho dela, vamos supor se
ela € uma lavadeira, ele vai partir das coisas préximas dela, porque a
musica que é uma coisa boa, né, pra gente da... (relato extraido da
discusséo do texto no 16° encontro)

De acordo com a Tabela 1, a categoria que obteve a menor freqtiéncia foi
a “compreensdo de deficiéncia”, ocorrendo uma Unica vez, no 10° encontro, o que

corresponde a 2% das falas da professora. Isso deve ter ocorrido, porque, durante



126

0s encontros examinados, ndo foram discutidas questbes que solicitassem a
professora manifestar como compreende a deficiéncia. Na Unica vez em que o fez,
apresentou uma concepc¢ao “focal”’, ou seja, relatou analisar a deficiéncia enquanto
um fendmeno exclusivamente de origem bioldgica. O fragmento abaixo evidencia tal
afirmacao:

P - Por que a aluna teve dificuldade?

S - De eu ensinar?

P-E.

S - Nao sei €, ndo sei se é... eu acho que € uma dificuldade dela
mesmo, ja € uma limitacéo ali, né? Porque ja foi assim apresentado
de varias formas e... vocé tem que ir e voltar, até aquele momento
que vocé deu a atividade. Vamos supor é... ela até ti responde, ai
guando vocé junta todas ela, ai ela, e passa uma semana, digamos
assim, ela ndo consegue lembrar d&, da daquela primeira letra que
foi trabalhada. Eu acho que até seja uma limitacdo assim da, da, da,
da aprendizagem mesmo dela, uma limitagdo dela, de memorizacao.

Eu acho que a questao dela da... de assimilar e reter, né!

Esse fato vem demonstrar que o determinante biolégico, muitas vezes,
acaba por permear a concepc¢ao de deficiéncia, do professor da Educacédo Especial,
julgando o aluno como limitado e incapaz, a partir das suas diferencas sensoriais,
cognitivas ou motoras. Padilha (2001) ressalta que fica dificil estabelecer uma
proposta educacional adequada, enquanto entendermos a deficiéncia como
fendmeno apenas bioldgico, em que se pressupde que o deficiente é menos do que
alguém ou que lhe falta algo.

A escola, por preconceito ou desinformacao, também discrimina, muitas
vezes, 0 aluno com deficiéncia, quando seus professores Ihe delegam apenas uma
determinada parcela de aprendizagens, sob a alegacdo de serem incapazes de

aprender. Ao adotar essa pratica, acaba por restringir o acesso do deficiente a
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grande parte do saberes historicamente construidos. Vygostsky, Luria e Leontiev
(1988) oferecem outra contribuicdo quando destacam as interacbes e relacoes
sociais como contexto da construgdo de conhecimento, fundamental para o
desenvolvimento das fun¢des psicologicas superiores.

Aranha (1991) ressalta a importancia de se perceber quais os padrbes
sociais em que o aluno com deficiéncia se encontra, uma vez que eles irdo

determinar, em grande parte, 0 seu sucesso ou fracasso educacional.

Tabela 2: Frequiéncia das categorias identificadas em relacéo a Pratica Pedagogica

Categorias/ 20 |3 10° |11° |[18° |19° (total (% [|%

Subcategorias encenc (enc |enc |enc |enc total
categ.

Dominio didat-pedagégico 1 2 2 2 7 6,5 |65

Propostas de Educacéao 29

- ensinar pesquisando 1 1 4 5 8 3 22 20,6

- ensinar transversalmente 1 1 2 1,9

- ensinar focalmente 1 1 0,9

- ensinar autoritariamente |3 2 1 6 5,6

Pratica pedagogica flexivel 1 1 3 4 3 12 11,2111,2

Rigidez pedagdgica 4 |3 1 8 75 |75

Atribuicdo causalidade dos 33,7

probls. proc. ens/aprdzgm

- ao professor 1 3 4 3,8

- aoaluno 1 |7 1 1 2 1 13 12,1

- aorecurso 7 6 3 2 1 19 17,8

Comportamento do aluno 12,1

- uniforme 0

- diversificado 2 6 5 13 12,1

TOTAL 107 | 100

De acordo com a tabela 2, pode-se verificar que a maioria das falas da

professora estava relacionada a categoria “atribuicdo de causalidade dos problemas
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no processo de ensino e aprendizagem”, uma vez que esta representa 33,7% do
total de categorias, percebidas nos encontros analisados. Das 36 vezes em que
ocorreu, 19 corresponderam a subcategoria “recurso”, que foi a de maior incidéncia,
averiguada em 17,8% dos episodios. Esse dado indica que a professora, ao ser
guestionada a relatar sobre a sua pratica pedagogica, relacionava os problemas
encontrados nessa pratica a falta de recursos e/ou de materiais pedagoégicos para
ensinar. Essa limitacdo de recursos era tida como responsavel pela néo
aprendizagem dos alunos, como pode ser percebido nos exemplos abaixo:

P — Entéo é a dificuldade na conducédo do ensino?

S - Sim, € uma que eu nao tenho quase material, né e também me
virar mesmo ali na, na no papel mesmo, mas eu acho assim que se
eu tivesse mais recursos né materiais eu acho que seria muito mais

facil assim pra memorizar. (2° encontro)

P - Certo, é... que outras variaveis poderiam ser consideradas nessa
compreensao? Desse problema que vocé ta colocando, o que vocé
acha?

S - N&o sei porque, ali ta trabalhando uma cartilha, s6 que essa
cartilha é diferente ela ndo é igual essas outras cartilhas assim que...
as atividades séo diferentes, ela é baseada dentro do construtivismo,
né, a cartilha, né, entdo é diferente pra eles, né, apesar deu ta
falando como é, tem muita coisa ali que eles tao construindo é€... ela
chama bastante a atencao também nas atividades, pode ser que seja

o tipo de trabalho n&o sei né (3° encontro).

Todavia, a frequéncia da subcategoria “recurso” ocorreu principalmente
nos dois primeiros encontros, 7 e 6 vezes, passando a 3 no 10°, duas no 11° e uma
Unica vez, no 19° encontro. Durante a intervencédo reflexiva, a professora deixa de
apontar a falta de recursos pedagdgicos como causa das dificuldades de ensino

aprendizagem de seus alunos, aventando outras possibilidades.
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Ja em relacdo a ocorréncia da subcategoria “aluno”, percebe-se que esta
aparece 13 vezes, correspondendo a 12,1% das categorias, sendo freqiente em
todos os encontros analisados. A professora, nos seus relatos, acaba por atribuir ao
aluno a responsabilidade pelas dificuldades encontradas, no processo de ensino e

aprendizagem. O exemplo abaixo procura ilustrar essa situacao:

S - Eu acho que sim, eu acho porque ela tem dificuldade, a Ed, ela
tem dificuldade assim de entende a ordem, eu acho que ela tem...
até hoje mesmo a hora que eu tava mostrando pra ela pegar a letra
do nome, tava na caixinha ja tinha sido explicado, eu ja tinha
explicado, s6 que assim mesmo ela continuou com a duavida ali (3°
encontro)

P - E deixa eu te perguntar: por qué que vocé acha que o Er num
tava fazendo os exercicios?

S - Olha, o Er eu néo sei... ele é todo o dia assim ele... eu acho que
ele dispersa bastante, pra ele poder fazer uma atividade eu tenho
gue ficar ali do lado dele assim por mais tempo, né! Entdo como o D
tava fora, né, tava ajudando o P, ele deixou pra |4, mas se vocé
senta... As vezes eu mando o D ficar perto dele, assim, sentar e ficar
ali ele até terminar, ainda hoje eu peguei na... aula de Portugués, né,
eu falei: "Olha, vocé agora vai terminar isso aqui comigo”. Ai ele
senta e fica, sendo ele fica zanzando, ele levanta vai para um lado e
vai pro outro, mas tém que ta assim... constantemente tém que estar
sempre junto, né, ou entdo alguém falando com ele (10° encontro)

Nota-se, porém, uma tendéncia de mudanca nas falas da professora, em
relacdo a atribuicAo da causas dos problemas no processo de ensino e
aprendizagem, mais especificamente a partir do 11° encontro, quando a ocorréncia
da subcategoria “aluno” e “recurso” diminuem e surge a subcategoria “professor”.
Essa tendéncia € mantida no 19° encontro. Isso pode indicativo de que a professora

comeca se responsabilizar também pelo fracasso educacional, refletindo sobre os
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problemas de ensino e aprendizagem, em sala de aula, como possiveis falhas da
sua atuacédo pedagogica. Os exemplos abaixo tentam ilustrar tal situacao:

P - E... Teve dificuldades na conduc&o do ensino?

S - Olha, na aula... eu expliquei, eu achei que sim, ai eles tiveram
dificuldade em responder o nome do sinal, né, eles tavam achando
gue era mais, né? Nao era. Eu ndo sei se foi a forma como
perguntei, né? Ou se eu tivesse colocado... sei 14, se eu tivesse
dado, primeiro, um objeto... voltado novamente para um objeto,
assim, concreto, ou ter voltado a falar de novo até poderia conseguir,
nao sei. (11° encontro)

P — Ta&. E teve alguma dificuldade no ensino?

S — Nao, eu, eu..., a Unica coisa assim é que, é.... ndo sei. Eu queria
assim, fazer um grupo, mais estar com todos junto né. Entdo eu tive
gue mostrar de carteira em carteira, ou chamar um de cada vez.
Entdo eu achei assim que é.... quando eu chamava, entdo alguns
ndo estavam prestando atencdo porque eles ndo estavam vendo né.
Ai eu achei que... é... dispersa um pouco né. Eu senti isso ai na hora
gue eu fiz com o resto né. Ele nado ta interessado, porque o0 outro ta
vendo ali sozinho né. Depois eu pensei. Eu deveria ter feito um grupo
mesmo, pra todo mundo ali ver né, ele trabalhar né. Foi, uma das

dificuldades que eu senti foi isso. (19° encontro)

Na tentativa de se estabelecer o processo de ensino e aprendizagem, 0
professor acaba por se deparar com questdes que exigem reflexdo sobre a sua
forma de atuar, pois, muitas vezes, acaba por responsabilizar o aluno ou a falta de
recursos pedagoégicos pelo fracasso educacional. Esse dado parece ser comum na
Educacao Especial, por dois motivos.

Primeiro, por conta da especificidade de seu alunado, que traz embutida
no rotulo de deficiente a condicdo de incapaz ou com grande dificuldade em
aprender. Essa condicao parece ser crucial para se atribuir somente ao aluno a nao

aprendizagem dos conteddos ministrados em sala de aula, através da adocao do
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legado da impossibilidade — ou possibilidade restrita — de aprendizagem do
deficiente mental.

Kassar (1999), em seu estudo com deficientes mentais, lembra que a
crenca da incapacidade € transmitida, pela autoridade educacional, para a familia e
para o proprio deficiente.

Nas relacdes sociais que envolvem o deficiente, acaba-se por promover
concepcdes especulativas sobre as possibilidades de aprendizagem, pois segundo
Goffman (1974) ao se trabalhar com um individuo estigmatizado acaba-se por
reduzir as suas oportunidades de participar ativamente do processo de mnstrucao
de sua historia sociocultural, pela promocéo e efetivacao de acdes discriminatérias.

Um outro fator sobre a responsabilidade do ensino refere-se a falta de
recursos pedagoégicos, uma vez que esses sdo entendidos erroneamente como
responsaveis pelo processo de aquisicdo de conhecimentos dos aprendizes,
sobrepondo-se, inclusive, aos objetivos e conteddos educacionais. A dificuldade
econdmica enfrentada por grande parte das classes especiais, na rede publica de
ensino, produz, no professor, uma falsa sensacdo de ineficiéncia, uma vez que os
recursos pedagodgicos preferidos ndo fazem parte da sua realidade, mas se
encontram aquém de suas possibilidades reais de utilizacao.

Glat, ao realizar uma pesquisa com professores da Educacédo Especial,
relata que a falta de recursos materiais é algo muito freqiente nas queixas de tais
professores, quando descrevem o cotidiano escolar. Nao obstante, considera que “a
falta de recursos materiais, embora limite as acfes pedagodgicas, ndo é impeditiva de
um trabalho de qualidade” (1999, p. 59).

Ao pensar dessa maneira, o professor incorre em outro erro, pois, além de

nao valorizar 0os materiais que possui NO0 seu proprio ambiente de aprendizagem,
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atribui ao recurso uma funcéo de relevancia maior, ou seja, a atividade elaborada
pelo professor acaba sendo determinada pela possibilidade do emprego de um dado
recurso e nao pelos objetivos educacionais propostos em planejamento.

Segundo Blanco (1995), entende-se que 0s recursos devem atuar como
facilitadores de aprendizagem, sendo escolhidos em funcdo do tipo de contetdo a
ser trabalhado e da estratégia pedagdgica utilizada — e ndo antecederem a este. "No
entanto, com uma frequéncia maior que a desejavel, transformam-se no centro e
eixo das decisbes do professor” (p. 320)

Em sintese, talvez o fato de a professora refletir sobre tais
posicionamentos, isto é, olhar para a sua pratica e analisa-la com um interlocutor-
observador externo, parece ter provocado 0 repensar da sua propria atuacdo e
participacdo no processo educacional, podendo, agora, perceber-se como
responsavel pela aprendizagem e, sobretudo, pela dificuldade de aprendizagem
identificada no comportamento de seus alunos, ao desempenharem as atividades
propostas.

Assim, entende-se, mais uma vez, que a oportunidade do enfrentamento
da analise de suas proprias acdes garantiu, entre outras coisas, o entendimento da
complexidade do processo educativo, levando-a a perceber que nao existe uma
causa isolada pelo seu fracasso ou sucesso e, sim, um conjunto de fatores que
podem ocasiona-lo, cabendo ao professor a conducdo para que se dé a sua
efetivacao.

Na analise da categoria “propostas de educacdo”, observa-se que a
professora focaliza esse assunto com uma dada freqiéncia, visto que essa categoria
ocorre 31 vezes, ou seja, em 29% dos episddios analisados. Contudo, na

subcategoria “ensinar pesquisando” é que se encontra a maior ocorréncia de relatos
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da professora, chegando a 22 vezes, o que corresponde a 20,6% das categorias
examinadas. Isso aponta que a professora admite observar e analisar os resultados
de suas ac¢bes pedagogicas, na aprendizagem dos alunos, para fazer alteracdes nas
estratégias adotadas em sala de aula. Comparando as frequéncias obtidas nessa
subcategoria, nas etapas do processo reflexivo, nota-se que ha uma tendéncia de
mudanga no foco de atencdo da professora, pois, no inicio do processo, 2° e 3°
encontros, ela relatou agir dessa maneira uma Unica vez em cada encontro e, a
partir do 10° encontro, essa ocorréncia aumenta, chegando a acontecer oito vezes,
no 18° encontro.

P - TA. Mas, por exemplo, vocé ja sabe que ele ndo aprendeu aquele
conteldo que vocé vai retomar, o qué que vocé vai fazer?

S - Eu tento novamente, eu dou as instru¢des, dou as orientagdes
gue eu tenho que dar, né, ensino novamente s6 que eu uso uma
outra forma de trabalhar, né, pra ver se da continuidade ou néo e
geralmente da certo, sabe, porque &, se muda, né, porque € uma
coisa diferente, ele ndo t4 vendo a mesma coisa, né, entdo ele acaba

até fazendo e respondendo a atividade, né (10° encontro).

BN

Os dados obtidos em relagdo a subcategoria “ensinar autoritariamente”
parecem confirmar as consideragées pontuadas anteriormente, que apontam para a
mudanca nos relatos da professora, quando ela comenta sobre seu método de
ensino. Ao analisar os dados referentes a essa subcategoria, pode-se averiguar que
a professora 0 menciona em 6 episédios (5,6%), o que indica que fazia uso de uma
proposta de educacdo autoritaria, conceituando 0 ensino apenas como uma
transmissdo de conhecimentos do professor para o aluno. Entretanto, observa-se
gue a sua ocorréncia se deu, 5 vezes, nos encontros 2 e 3, voltando a ocorrer uma

Unica vez no 11° encontro. O exemplo abaixo tenta retratar essa subcategoria.
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P - E... quais as dificuldades encontradas pelos alunos e no ensino?

S - N&o sei se eles estavam fazendo, né, o... o D que solicitou, e o Er
também, e a El, parece que ela ndo fez assim como deveria ter sido
feita a atividade, acho que ela, ndo me lembro como ela fez 14, acho
que é opcao ali, sozinho ali, né de t4 sozinha ali fazendo né, vocé da
a execucao verbal, mas ndo sei de repente... vocé ndo se lembra né

de como deveria ser (3° encontro)

Outra subcategoria, da categoria “propostas de educacdo”, é a de
“ensinar transversalmente”, que ocorreu duas vezes, em 1,9% dos episddios
analisados, sendo uma vez no 10° e outra no 11° encontro. A professora relatou
poucas vezes ter trabalhado com o mesmo tdpico tematico em diferentes disciplinas
e/ou areas do conhecimento, como pode ser visto abaixo:

P - TA. Por qué que tdo sendo ensinados esses conceitos?

S - Ah, porque eles tém que saber dividir, eles tém que saber tirar,
tém que saber juntar, eles tém que saber... as continhas do dia a dia,
vamos supor: se ele vai no supermercado ele saber tirar, vamos
supor, do troco, ele deve saber fazer o troco ou dar o tanto que
falta... juntar os valores, né? Pro dia a dia deles mesmo, né.

P - Entdo vocé acha importante uma aprendizagem funcional?

S - Sim, é o basico, né, saber pelo menos para saber fazer o troco
(10° encontro)

Em contrapartida, os dados da subcategoria “ensinar focalmente” também
demonstram que a professora s6 descreveu uma Unica vez, no 19° encontro,
trabalhar contetdos, sem interliga-los transversalmente. O exemplo abaixo procura
retratar essa situacao.

P - Eu acho que vocé podia promover esse debate, né. Porque ai eu
acho que todo mundo poderia participar.

S — Vocé sabe... Porque eu ja tinha comprado um pacote de bala, eu
ja tinha dado pra eles como tarefa, e eles viram, de certo acho que
eles acabaram esquecendo. Tava menos que um e noventa e nove.
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P — Entdo. Ai vocé podia ter dito: Entdo, nos j& compramos bala.
Entdo, quanto € que era? Vamos tentar lembrar um pouco? Fazer
aquele exercicio pra gente voltar pra ver onde a gente comeca? Ver
0 que ele ja sabe a partir do qué que vocé vai até o fim.

S — O C. é um dos... ele trouxa pra mim o valor da, da, do pacote..
(19° encontro)

Fazendo uma analise geral dos dados encontrados, nas subcategorias da
categoria “propostas de educacao”, pode-se perceber uma tendéncia de mudanca
nos relatos da professora. Isso pode ser constatado quando se comparam as
subcategorias “ensinar pesquisando” e “ensinar autoritariamente”, porque se observa
gue hd um aumento da frequéncia da primeira e, em contrapartida, a diminuicdo da
ocorréncia da segunda, durante o processo de intervencao reflexiva.

Tais fatos levam a entender que a professora deixa de relatar agbes
pedagdgicas que reproduzem o modelo de ensino autoritario, unilateral, em gque nao
se veicula o saber compartilhado.

Segundo Laranjeira (2000), o professor, no trato pedagogico, acaba por
confundir autoridade no ensino com autoritarismo. A autora salienta que o professor,
ao adotar um modelo autoritario, muitas vezes pensa que estd efetivando uma
relacdo de ensino e aprendizagem baseada na imposicdo, na qual os alunos
acolhem tudo o que ele manda sem maiores questionamentos, desvelando, por fim,
uma pratica reprodutora de conhecimentos. Na verdade, a adocdo dessa pratica
parece esconder uma postura que deixa de garantir a efetivacdo do processo de
ensino e aprendizagem, jA que ndo permite aos alunos a possibilidade de um
espaco educacional em que possam participar ativamente, colocando suas

inquietacdes e contribuindo com suas proprias colocacgdes.
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Em oposicdo, o modelo educacional baseado no educador, enquanto
autoridade no ensino, tem como premissa basica que é dever ou funcdo do
professor ensinar, ja que € capacitado para essa tarefa.

Nesse entendimento, o professor deve-se colocar como mediador no
processo do ensino e aprendizagem, favorecendo a apropriacdo dos conhecimentos
socioculturais, a partir do estabelecimento de situacdes que levem em consideracao
0 aluno como um sujeito ativo nesse processo, além de promover a oportunidade de
trocas interativas, no contexto escolar.

Segundo Nogueira (1993), “a mediacao social das atividades da crianca
permite a construcdo partilhada de instrumentos e processos de significacdo que
irdo, por sua vez, mediar as operagoes abstratas de pensamento” (p. 16).

Portanto, ao olhar para a incidéncia da subcategoria “ensinar
pesquisando” em relacdo a literatura pesquisada, pode-se considerar que essa
proposta de formacdo continuada favoreceu a professora relatar agdes pedagogicas
gue evidenciam sua posi¢cao de mediadora, nas situacdes de aprendizagem.

Com respeito a categoria “pratica pedagodgica flexivel”, tem-se uma
variacdo em relacéo a sua ocorréncia, pois sua frequéncia amplia-se a partir do meio
do processo reflexivo. De acordo com a Tabela 2, percebe-se que essa categoria
ocorreu uma vez no 2° e no 3° encontros, 3 vezes no 10° 4 vezes no 18° e 3
novamente no 19° encontro, totalizando 12 ocorréncias, ou seja, 11,2% dos
episodios analisados. Esses dados levam a entender que a professora relatou, ao
analisar a sua pratica pedagogica, promover ajustes em sua pratica de ensino,
podendo ser nos objetivos, nos conteddos, nos recursos pedagogicos e nos
procedimentos de avaliacdo utilizados. Os trechos abaixo pretendem exemplificar

algumas dessas situacgoes.
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P - E... 0 que vocé acha, ou melhor, por que que vocé acha que ela
néo tava entendendo?

S - Sabe que eu ndo sei, assim, eu ndo entendi assim porqué que
ela ndo entendeu, eu néo sei, né, "Quantos tém aqui”, né, ndo sei se
€ uma coisa assim, né! Eu acho que a Matematica geralmente tém
gue da o concreto mesmo, né, eles tém que trabalhar ali com
aqueles pauzinhos, né. Até hoje quando eu tava trabalhando com
igual ou diferente eu tive que pegar objetos iguais e objetos
diferentes, porque se so fala: "lgual e Diferente” ndo da pra entender,
eles tiveram uma dificuldade assim muito grande, né, de entender
isso ai. Entdo a partir do momento que vocé pega o objeto, né,
vamos supor, duas cores iguais, né, eles respondem assim no ato.
Até a Si achou uma graca hoje, ai depois eu coloquei, né, e coloquei
com numeros, né, e ela respondeu assim corretamente, né! Sinal
gue ficou mesmo, assim, assimilou, né! Mas & complicada, a

Matematica eu acho que é complicada, né. (10° encontro)

P — Ta. E esses progressos de ensino-aprendizagem que vocé
colocou, que tava melhorando na escrita e na leitura, a que vocé
atribui esses efeitos?

S — Eu acho assim, é... de mudancas também, de estratégias
também né. Porque eu ndo fico s6 batendo na mesma tecla né.
Quando eu percebo que algumas coisa nao deu certo, eu mudo né.

P — Ahan,

S — Ou eu mudo pra uma outra atividade, e retomo depois de uma

outra forma né. (19° encontro)

A andlise dessa categoria indica que a professora desenvolveu tentativas
de criar situacdes educacionais que fossem responsivas as necessidades de seus
alunos. Essa atuacdo vem ao encontro do que é apontado por varios estudos na
Educacédo Especial, que priorizam, entre outros aspectos, que o professor deve

atender as peculiaridades de seu alunado e que, para que isso ocorra, faz-se

necessario apresentar flexibilidade, na sua atuacédo, promovendo ajustes em algum
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ou em varios aspectos do seu planejamento de ensino (BUENO, 1993; GLAT, 1999;
MAZZOTTA, 1996).

Em relacdo a categoria “comportamento do aluno”, constata-se que a
subcategoria “diversificado” aparece 13 vezes, principalmente nos encontros
referentes ao final do processo reflexivo, quando ocorre 6 e 5 vezes,
respectivamente, no 18° e 19° encontros. E importante citar que nédo foi observada
nenhuma ocorréncia da subcategoria “uniforme”. O fato de a professora nao
manifestar a concep¢do de um aluno que deixa de apresentar mudangcas no seu
comportamento ja pode ser indicativo de que ela o percebe como participativo e isto
acaba por se confirmar com o crescimento da ocorréncia da subcategoria
“diversificado”. Tais dados sugerem que a professora, a partir dos seus relatos,
percebe que os alunos se comportam de modo diferenciado, diante de uma dada
atividade, identificando-os como participativos nas propostas apresentadas no
ambiente educacional. Os exemplos abaixo pretendem retratar essas consideracoes.

P - Vocé vé progresso? Vocé vé desenvolvimento?

S — Na&o, eu vejo.

P: No processo de ensino e aprendizagem?

S: Eu vejo sim, olha... ah, esqueci até de comentar, o Er, ele
conseguiu copiar é... eu cologuei assim, escreveu assim, em cima,
do jeito dele, eu ndo cobrei nada, da caixinha de propaganda ele
conseguiu na lousa, Lacia coisa mais linda , ele conseguiu copiar as
letras, vocé acredita?

P: Ahan.

S: Do jeito dele, sabe algumas letras meio tortas, ndo formou direito,
ele foi, ele escolheu o rétulo que ele queria e foi la e escreveu, vocé
acredita? Olha, aquilo assim...

P: Foi um... ele ndo conseguia fazer isso?

S: Nao, ndo, ndo conseguia nada, ele tem maior dificuldade de

trazer, de transportar daqui pra ca. Tem que passar pra ele. Mas ele
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conseguiu. Aquilo ali foi..., dai eu gritei: “nossa vocé ta demais”, né

brinquei com ele, e ele ficou todo alegre.(18° encontro)

S — E diferente né. Eu acho que t4, em tudo é diferente. Desde o
comportamento até a questdo da aprendizagem mesmo. Até hoje eu
tava dando uma atividade na lousa, a Pr tava lendo. Ela I1é assim,
picado né. Eu falei: mas Pr, porque que, 0, vocé ta lendo certo né.
Quando eu pergunto pra vocé, quando eu vou tomar a leitura, ela fica
com dificuldade realmente. Mas ela Ié. Ela tem assim em partes, ela
consegue ler. S6 que na hora que ela vai juntar, tem um pouco de
dificuldades né. Mas ela assim, ela tem clareza, da, da, da, que ela
sabe né. Que ela lIé. Lé em partes, mas se juntar € a mesma coisa
que vocé acabou de ler. E... sei la. Parece que... ndo sei. E uma
coisa positiva. Vocé sente que, se interessa e teve uma mudanca né.

(19° encontro)

Ao criar atividades que possibilitem aos alunos atuarem como parte
integrante do processo de ensino e aprendizagem, a professora garante
oportunidades de que expressem as suas opinides e questionamentos, promovendo
o debate sobre os conteltdos abordados e contribuindo para o dinamismo do
processo educacional.

Ainda, segundo Oliveira (1995), a escola deve ser o local em que o
processo de ensino e aprendizagem ocorre de forma intencional, através de
intervencdes que veiculem a transmissdo de conhecimentos e o favorecimento da
apropriacdo dos saberes. Desse modo, “o professor € uma pessoa real, fisicamente
presente diante daquele que aprende, com o papel de interferir no processo de
aprendizagem (e portanto no desenvolvimento) provocando avangos que nao
ocorreriam espontaneamente” (p. 58). Para que isso se concretize, € necessario que

o professor perceba o aluno como um personagem que participe do processo
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educacional, observando as suas reacdes comportamentais e seu desempenho,
diante da realizac&o das atividades propostas.

Em relacdo a categoria “rigidez pedagdgica”, verifica-se que esta ocorreu
8 vezes, 0 que representa 7,5% do total dos episddios analisados, sendo 4 vezes no
2°, 3 no 3° e uma no 11° encontro. A frequéncia dessa categoria demonstra que 0s
relatos da professora, principalmente os que se referem ao inicio do processo de
intervencao, indicam que ela ensinava a todos alunos de uma mesma maneira, a
partir do uso de um plano pedagdgico Unico, ndo mencionando a promoc¢ao de
ajustes em sua pratica de ensino.

P - E que estratégias vocé tem adotado ou pensado pra resolver
essas dificuldades que vocé coloca?

S — Olha, Lucia, acho que no momento acho que nenhuma, né, té
trabalhando normal, né, usando utilizando o que eu tenho 14, né,
palito, caderno mesmo, lapis, né, nada mais... e o texto a apostilinha
gue eu fiz, né (2° encontro)

P - E que estratégias vocé tem adotado, tem pensado pra resolver
essa dificuldade que a gente viu na cena?

S - olha eu ndo pensei em nada ndo... a Unica coisa que a gente ta
discutindo, é a questao do auxilio.

P — certo.

S — e até entdo eu soO pensei, nao fiz isso né?. (3° encontro)

Fazendo un cotejo dos dados obtidos na categoria “pratica pedagdgica
flexivel” com os da categoria “rigidez pedagodgica”, percebe-se um dado interessante
durante o desenvolvimento da proposta de intervencdo, pois se nota que a primeira
aumenta a sua ocorréncia e, em contraposicdo, a segunda diminui gradativamente,
nao ocorrendo nos dois Ultimos encontros. Tais aspectos revelam que a professora

apresenta uma tendéncia de mudanca, ao mencionar sobre sua postura pedagdgica.
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Portanto, a proposta de formagédo continuada parece ter provocado na professora
um repensar da sua pratica pedagogica, adotando situacbes em sala de aula que
promovam ajustes pedagdgicos em prol do seu aluno, fato notado em suas falas.

O professor, ao adotar uma postura rigida, acaba por incorrer no erro da
efetivacdo de uma prética pedagogica que, consequientemente, deixa de promover
trocas interativas entre professor e aluno, em que ndo se assume uma funcao
didatica que atenda as especificidades educacionais dos aprendizes.

Desse modo, concorda-se com Altet, quando a autora enfatiza que é

1]

funcdo do professor promover ajustes pedagdgicos nas suas acdes, pois “a
Pedagogia concorre para a transformacdo da informacdo em Saber através de
trocas cognitivas e sOcio-afetivas trazidas pelo professor por meio de interacdes,
retroacdes, ajustes, adaptacdes interpessoais e aplicacbes em sala de aula, durante
o tempo real em que ocorre a intervencao” (2001, p. 27).

Pode-se averiguar, ainda na Tabela 2, que a categoria que obteve menor
frequiéncia foi a relativa ao “dominio didatico”, que ocorre uma vez nos encontros 3,
duas vezes no 10° 18° e no 19°, totalizando uma frequéncia de 7 vezes. Essa
categoria, que é notada a partir do inicio do processo reflexivo, vem apontar que,
mesmo de modo incipiente, a professora demonstra dominar o conteddo ministrado
em sala de aula, relatando fazer uso de estratégias pedagogicas diferenciadas, de
forma a atender a diversidade de necessidades educacionais dos seus alunos, como

pode ser verificado abaixo.

P -..Eu tenho notado, isso, que vocé ao longo desse tempo tem
diversificado, né, a partir das nossas discussfées eu tenho... eu td
percebendo isso.

S - E assim, vamos ver... porque as vezes eu acho que eu estou
errada, por que eu sou assim, eu sei que eu tenho um programa a

seguir, mas as vezes LUcia, eu t6 1& na frente e quando eu vejo eu ja
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tou voltando |4 atras de novo, sabe, com uma atividade, sé que
assim, uma atividade diferente... 0 conceito s6 que uma atividade
diferente, é... eu acho assim que € importante ta voltando... eu nao
sei, né, quem pega, assim, o caderno fala: "Nossa, ela vai e volta, vai

e volta". (10° encontro)

P — Ta. Entdo que estratégias vocé pensou para resolver?

S — agora, como ela ficou de mandar pra gente as notas mesmo, eu
pensei em fazer o grupo, né? Estar todo mundo junto e colocar na
mao de cada um a moeda, e um estar ajudando o outro, assim, todo
mundo junto na mesma atividade, para que eles possam pensar
“como é que a gente vai sair disso?”, “ como € que a gente vai juntar

para fazer o troco?” “como € que a gente tira?” (19° encontro).

Ao professor é dada a oportunidade de escolher a forma mais adequada
para trabalhar determinados conteldos programéticos. Desse modo, ao ser
responsavel pelo conjunto das escolhas didaticas, deve pautar a adogcdo de
estratégias que visem a promover a estruturacdo do saber a ser apresentado, bem
como facilitem a apropriacdo desses saberes pelo aluno. Tal medida € necessaria
para assegurar a internalizacdo dos conceitos construidos ao longo do processo
histérico e, consequientemente, garantir a realizacéo do objetivo pedagadgico.

Libaneo (1998) afirma que a acdo educativa tem carater intencional e esta
diretamente relacionada ao dominio didatico-pedagdgico do professor. Ocorre a
partir de uma agéo consciente do docente, para propiciar a instrucao e educacao
dos aprendizes, tendo como finalidade capacita-los no dominio dos instrumentos
cognitivos e operativos, favorecendo, em Ultima instancia, a apropriacdo da

experiéncia social culturalmente organizada.
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Tabela 3: Frequéncia das categorias apresentadas com relacdo as consideracdes
relacionadas a pratica pedagdégica e a formacao docente

Categorias/ 2° 3° 10° |11° |18° |[19° |[total |%
enc |enc [enc |[enc |enc |enc

Possibilidade de mudancas 8 5 6 3 5 3 30 43,5

Resisténcia a mudancas 3 3 4,3

Complementacédo da pergunta |4 7 5 12 |5 3 36 52,2

Total 69 100

Na Tabela 3, percebe-se que, das trés categorias pertencentes a area de
investigacdo das “consideracdes relacionadas tanto a préatica pedagogica como a
formacao docente”, a que obteve maior frequéncia foi a categoria “complementacéo
da pergunta”, ocorrendo 36 vezes, ou seja, em 52,2% do total de episodios
analisados. Essa categoria se reporta aos relatos da professora que apenas
complementaram a pergunta da pesquisadora, podendo ser fala indicando
afirmacdo, negacdo e/ou duvida, poréem sem reflexdo. O exemplo abaixo pretende
ilustrar tal situacao.

P - Esses conceitos ja foram trabalhados anteriormente ou séo
novos?

S - Ja foram trabalhados.

P - J& foram trabalhados?

S - Ja. (11° encontro)

Em relacdo a categoria “possibilidade de mudancas”, observa-se que, das
30 vezes em gue ocorreu, sua maior incidéncia foi no 2° encontro, 8 vezes, seguido
do 10° com 6 vezes, no 3° e 18° com 5 vezes, e, finalmente, no 11° e 19° encontros,
com ocorréncia de 3 vezes em cada. Esses dados mostram que a professora, a
partir dos questionamentos da pesquisadora, comeca a admitir que reconsiderou seu

posicionamento, avaliando novas alternativas, possibilidades ou, ainda, explicitando
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davidas sobre o que entendia como certo. A exemplificacdo que segue procura

demonstrar algumas dessas situacoes.

P - A falta de ndo ta trabalhando o concreto, de n&o ta utilizando
recursos do concreto, foi o que vocé falou antes, ah?

S — Eu acho que seria si isso também, eu acho que pode lanca méo
da crianca, da propria crianca ele, ela tentar discutir se eu tiver
usando quantidade eu posso usar ela prépria no grupo, né

P — Entdo modificar a estratégia de apresentar o contetdo?

S —E, sim... pode também (3° encontro)

P — Que outras variaveis poderiam ser consideradas na solucao do
problema?

S — Entdo. Ai depois eu fiquei pensando. Acho que eu deveria ter.
em vez de doze figuras, ter colocado seis né? Tinha que ter
diminuido o grau de dificuldade, principalmente pra aqueles que

tiveram mais dificuldade né. (18°encontro)

Relativamente a categoria “resisténcia a mudancgas”, nota-se que esta

ocorre somente 3 vezes, no 3° encontro, coincidindo com o inicio do processo de

intervencdo, ndo vindo a ocorrer nos demais, conforme pode ser visto no exemplo

abaixo.

P - Entédo, vocé ta, é... adotando uma estratégia de que alguns
alunos auxiliem os outros em alguns momentos?

S - Adotando eu n&o estou, mas €&, essa situacao ja tinha ocorrido né,
antes da gente discuti, era mais a Pr e 0 D assim, mas nao eu
pensando da, da questdo deles tarem assim auxiliando é que ela
quis ir la ajudar, e foi né, mas néo foi nada direcionado, nada nem
pensando nessa questdo (3° encontro)

Isto pode ser indicativo de que a professora, na maioria de suas locucdes

verbais, deixou de manifestar, a medida que se desenvolveu o processo de reflexdo

sobre sua préatica pedagdgica, resisténcia a possibilidade de novas propostas e



145

alternativas de atuagdo, assim como sobre aspectos relacionados a
profissionalizacdo docente. Tal fato parece justificar a alta ocorréncia da categoria
anterior, que aponta que a professora manifesta aceitacdo de novas possibilidades
no processo educacional.

Na analise geral dos dados apresentados, nas categorias “possibilidade
de mudancas” e “resisténcia a mudancas”’, pode-se observar que a proposta de
intervencédo reflexiva atingiu uma das suas finalidades, que foi a de possibilitar a
professora o repensar de sua préatica pedagdgica.

Dessa maneira, esta proposta de educacdo continuada mostrou-se
consistente com o0 que a literatura pesquisada sugere como sendo necessario para
uma proposta nessa area, ou seja, um processo diretamente relacionado ao trabalho
docente, que promova a reflexado sobre os problemas enfrentados pelos professores,
no seu cotidiano, a partir do levantamento das suas necessidades reais,
experiéncias e praticas profissionais (PALMA FILHO e PASSOS, 2001; PRADA,

2001).

7.2 Anélise dos conteudos provenientes das a¢cdes da professora

7.2.1 Anélise quantitativa das filmagens

Neste tdpico, serdo apresentados os resultados obtidos através da
andlise das acdes da professora, na sua pratica pedagdgica, constantes no
videotapes gravados nos encontros 2, 3, 10, 11, 18 e 19. Para tanto, primeiramente
serdo demonstrados os julgamentos realizados, distintamente, pelos trés grupos de

consultores — especialistas, alunos da habilitacdo e alunos de Pedagogia. Em
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seguida, passar-se-a4 aos resultados obtidos, a partir da analise qualitativa dos

videos referentes aos mesmos encontros.

7.2.1.1 Mudancas significativas, segundo a opinido dos consultores

Nas tabelas, abaixo apresentadas, serdo destacadas as categorias que
obtiveram indicadores de mudanca estatisticamente significativos (p< 0,05), segundo
a avaliacdo dos consultores.

a) Concepcao de aluno

Tabela 4: Julgamento dos grupos de consultores em relagéo a categoria aluno ativo

Aluno ativo Inicio Meio Fim
@) N @) N @) N
E 2 6 3 5 3 5
H 5 10 6 10 9 6
A 5 9 6 8 12 2

Tabela 5: Julgamento dos grupos de consultores em relacdo a categoria aluno

passivo

Aluno passivo Inicio Meio Fim

@) N @) N @) N
E 7 1 8 0 8 0
H 13 2 14 2 12 3
A 13 1 9 5 7 7
Legenda:
E — grupo dos especialistas O — ocorréncia da categoria
H — grupo dos alunos da habilitacdo N — ndo ocorréncia da categoria

A — grupo dos alunos da Pedagogia
* nUmeros em negrito indicam 0os momentos em que ocorreu a mudanca

No que se refere a categoria “concepc¢do de aluno”, de acordo com a
tabela 4 e 5, constata-se que, na opinidao dos consultores especialistas e dos alunos
da habilitacdo, ndo houve mudanca significativa na forma de o professor conceber

seus alunos.
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Ja o grupo de alunos da Pedagogia avaliou que ocorreram mudancas
significativas na pratica da professora, no que se refere a “concepcdo de aluno”,
tanto na categoria “aluno ativo” (p =0,016) como na “aluno passivo” (p= 0,044).

Segundo eles, a professora apresentou mudancas no trato pedagogico
com seus alunos, pois, enquanto no inicio ela comunicava o conteldo como se 0s
alunos fossem receptores passivos do conhecimento, no final mostrou-se
promovendo situagdes em que 0s estimulava a expor suas idéias e opinides. Dai se
pode inferir que sua concepcdo de aluno mudou, no decorrer do ano, da sua
consideracdo como objeto passivo do ensino para agente ativo, co-responsavel pelo
processo de aprendizagem.

b) Relacdo professor e aluno

Tabela 6: Julgamento dos grupos de consultores sobre a categoria valorizacéo da
relacdo professor e aluno

Valorizagao da Inicio Meio Fim
relagcéo o) N o) N o) N
E 1 7 0 8 2 6
H 7 8 10 6 10 5
A 5 9 9 5 12 2
Legenda:
E — grupo dos especialistas O — ocorréncia da categoria
H — grupo dos alunos da habilitacéo N — n&o ocorréncia da categoria

A — grupo dos alunos da Pedagogia
* nUmeros em negrito indicam 0s momentos em que ocorreu a mudanca

O grupo de consultores especialistas e alunos da Habilitacdo avaliou que
nao houve mudanca significativa na relacéo professor e aluno, conforme a tabela 6.

Ja os consultores alunos da Pedagogia avaliaram que houve tal mudanca
(p=0,024), no decorrer do ano, porque a professora aumentou e reforcou a
apresentacdo de comportamentos que evidenciaram a valorizacdo dessa relagao.

Ela promoveu situacdes pedagodgicas que possibilitaram, aos alunos, tomar iniciativa



e participar das atividades propostas, estabelecendo assim uma relagcdo cooperativa

com eles.

C) Interagéo entre alunos

Tabela 7: Julgamento dos grupos de consultores sobre a categoria valorizacéo da

interacao entre alunos

Valorizacao da Inicio Meio Fim
interacéo O N O O N
E 1 7 2 6 2 6
H 5 10 6 10 11 4
A 2 12 9 5 12 2

Tabela 8: Julgamento dos grupos de consultores sobre a categoria desvalorizacao
da interacao entre alunos

Desvalorizacéao Inicio Meio Fim

dainteracédo O N O N O N
E 8 0 8 0 8 0
H 10 5 10 6 9 6
A 13 1 8 6 7 7
Legenda:

E — grupo dos especialistas

H — grupo dos alunos da habilitagao
A — grupo dos alunos da Pedagogia
* nUmeros em negrito indicam 0os momentos em que ocorreu a mudanca

O — ocorréncia da categoria
N — n&o ocorréncia da categoria

A partir da analise das tabelas 7 e 8, pode-se observar que o grupo de
consultores especialistas concluiu que ndo houve mudanca significativa, nas
categorias da area de investigacao “interacdo entre alunos”.

Entretanto, o grupo de consultores alunos da Habilitagdo achou que
houve mudanca apenas na categoria “valorizacdo da interacdo” (p=0,049). J4 o
grupo de alunos da Pedagogia avaliou que houve mudanga nas categorias
“valorizacao” (p =0,001) e “desvalorizacao da interacédo” (p =0,036).

Tais dados indicam que para, esses grupos de consultores, a professora
passa a promover situagcdes no ambiente de aprendizagem, que propiciem acdes
cooperativas entre os alunos, bem como a realizacdo de atividades grupais, nas

guais um auxiliava o outro.
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7.2.1.2 Discordancia significativa de julgamentos entre o0s grupos de

consultores

Comparando-se as opinides apresentadas por cada grupo de consultores,
pode-se perceber uma divergéncia no julgamento efetivado para as mesmas
categorias. Assim, considerou-se importante verificar se as divergéncias de opinifes,
entre tais grupos, foram significativas ou ndo. Percebeu-se que algumas categorias

obtiveram discordancia significativa (p<0,05), que seréo apresentadas em seguida.

Tabela 9: Discordancia de julgamentos de categorias entre grupo de consultores

Categorias/ Inicio Meio Fim
consultores O N O N @) N
Rigidez pedagdgica
E 7 1 8 0 8 0
H 8 7 14 2 10 5
A 3 11 4 10 5 9
Pratica pedagdgica
flexivel
E 1 7 1 7 1 7
H 9 6 7 9 9 6
A 12 2 11 3 11 3
Desvalorizacao da
relacéo
E 8 0 8 0 8 0
H 9 6 9 7 7 8
A 10 4 7 7 5 9
Legenda:

E — grupo dos especialistas

H — grupo dos alunos da habilitagéo
A — grupo dos alunos da Pedagogia
* numeros em negrito indicam os momentos em que ocorreu discordancia

O — ocorréncia da categoria

N — n&o ocorréncia da categoria

Encontrou-se uma discordancia significativa na avaliacdo das categorias
“rigidez pedagogica’ e “pratica pedagogica flexivel”, ao se comparar os julgamentos
realizados pelos diferentes grupos de consultores, em todos os momentos do

processo reflexivo.
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Na categoria “desvalorizagcdo da relacdo” entre professor e aluno,
verificou-se discordancia também na etapa intermediaria.

A partir das observagbes apontadas acima, pode-se dizer que, de 10
categorias submetidas a avaliacdo, nos trés momentos distintos, 3 apresentaram
julgamentos discordantes entre os grupos de juizes, em algum dos momentos do
processo reflexivo, totalizando 8 ocorréncias de discordancia significativa de
julgamentos, no material apreciado. Esse fato parece indicar que um mesmo
comportamento pode ser julgado de modo diferente, dependendo de como cada um
analisa uma acdo, ou seja, as interpretacdes dadas para um mesmo fendmeno
podem ser semelhantes ou néo, tendo em vista, exclusivamente, fatores individuais
presentes na subjetividade de quem julga.

Dessen (1995) enfatiza a opinido acima e relata que, se um mesmo
material for visto por diferentes observadores, cada um vera aspectos diferentes em
relacdo ao mesmo fato. Ainda, “se as diferencas intra ou entre observadores
ocorrem em relacéo as percepcgdes, a causa pode ser atribuida ao sistema cognitivo
dos observadores e ndo ao material gravado, uma vez que a cépia ndo muda” (p.
225).

Ndo obstante, ainda que com andlises diferenciadas de um mesmo
recorte, acredita-se que € de grande importancia a averiguacdo de outros
consultores, para que o pesquisador possa efetuar suas observacbes com maior

seguranca e também obter novas interpretacdes sobre um mesmo “recorte” do

fendbmeno investigado.



151

Discordancia entre julgamento de categorias antagbnicas em um mesmo

grupo de consultores

Como para cada éarea de investigacdo eram apresentadas duas
categorias antagonicas, por exemplo, area de investigacdo “sistema de ensino” -
categorias: “rigidez pedagogica” e “pratica flexivel” - foi averiguado se cada grupo de
consultores apresentou discordéancia significativa, nos julgamentos dados em cada
area de investigacdo. Isso foi feito com objetivo de comparar se os julgamentos
dados para as categorias antagonicas eram concordantes, na tentativa de se obter a
veracidade nos julgamentos prestados por determinado grupo de consultores.
Assim, identificou-se que, em determinadas diades, houve a ocorréncia de
discordancia significativa (p<0,05) na apreciacdo realizada, conforme a tabela
abaixo.

Tabela 10: Discordancia significativa de julgamentos de categorias antagbnicas
entre um mesmo grupo de consultores

Area de Categoria/ Inicio Meio Fim
investigagao |consultores O N O N O N
Sistema de Rigidez
ensino pedagdgica
E 7 1 8 0 8 0
H 8 7 14 2 10 5
A 3 11 4 10 5 9
Pratica pedagogica
flexivel
E 1 7 1 7 1 7
H 9 6 7 9 9 6
A 12 2 11 3 11 3
Concepcédo |[Aluno ativo
de aluno
E 2 6 3 S 3 5
H 5 10 6 10 9 6
A 5 9 6 8 12 2
Aluno passivo
E 7 1 8 0 8 0
H 13 2 14 2 12 3
A 13 1 9 5 7 7
Interacao Desvalorizacao da
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entre alunos |interacéo
E 8 0 8 0 8 0
H 10 5 10 6 9 6
A 13 1 8 6 7 7
Valorizacéo da
interacao
E 1 Il 2 6 2 6
H 5 10 6 10 11 4
A 2 12 9 5 12 2

Legenda:

E — grupo dos especialistas O — ocorréncia da categoria

H — grupo dos alunos da habilitagdo N — n&o ocorréncia da categoria

A — grupo dos alunos da Pedagogia
* nUmeros em negrito indicam 0s momentos em que ocorreu discordancia

Os dados da tabela 10 mostram que os trés grupos de consultores
apresentaram avaliacdes contraditérias, em itens antagbnicos. Como exemplo,
pode-se observar a avaliacdo da area de investigacdo concepcdo de aluno, no
periodo final, em que a maioria dos consultores do grupo de alunos da Habilitacdo
avaliou a ocorréncia concomitante de duas categorias antagdnicas, 9 para aluno
ativo e 12 para passivo, respectivamente.
No julgamento de categorias antagonicas, espera-se que as respostas
sejam opostas, ou seja, a ocorréncia em uma corresponde a nao ocorréncia da
outra, 0 que ndo aconteceu, nas seguintes categorias:
“rigidez pedagogica”: no periodo intermediario, pelo grupo de consultores alunos
da Habilitacao;

- ‘“préatica pedagogica flexivel”: no periodo intermediario, pelo grupo de consultores
alunos da Habilitac&o;

- *“aluno ativo”: no periodo intermediario, pelo grupo de consultores especialistas e,
no periodo final, para os 3 grupos de consultores;

- “desvalorizacédo da interacdo”: no periodo final, pelo grupo de consultores alunos

da Pedagogia.
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Constatou-se, entdo, divergéncia interna para o0 julgamento das
categorias “aluno ativo” e “aluno passivo”, da area de investigacdo “concepcéo de
aluno”, observada nos julgamentos dos trés grupos de consultores, no periodo final
e no periodo intermediario, pelo grupo dos especialistas. Isso indica que, enquanto
alguns consultores avaliaram, nos periodos citados, que a acado da professora
sinaliza que esta considerava seus alunos receptores passivos, outros avaliaram que
esta 0s considerava ativos, no processo de ensino e aprendizagem.

Ao observar os julgamentos do grupo de consultores alunos da
habilitacdo, nota-se divergéncia interna também nos julgamentos das categorias
relacionadas a area de investigacdo “sistema de ensino”, no periodo intermediario.
Isso demonstra que a maioria desses consultores considera que a acdo da
professora indica que ela age de modo rigido, em sala de aula, sem fazer as devidas
adaptacOes para atender as especificidades de seus alunos e, em contrapartida, a
maioria também avaliou que ela flexibiliza suas acbes em funcdo das peculiaridades
dos alunos.

O grupo de consultores alunos da Pedagogia apresenta divergéncia
interna nas categorias da area de investigacdo “interacdo entre alunos”, além da
apontada anteriormente. Tal fato revela que, enquanto alguns desses consultores
entenderam que a professora sinaliza, em suas acles, adotar situactes
educacionais que permitam a realizacdo de atividades em parceria, outros avaliaram
gue esta deixa de promover acdes coletivas, durante a realizagéo das tarefas.

As discordancias apresentadas podem representar a dificuldade, de
certos consultores, em realizar julgamentos de categorias®, a partir da analise de

videos, o que pode ser explicado pela eventual falta de familiaridade com

13 . . .
No anexo | encontra-se a avaliagdo do instrumento aplicado
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experiéncias dessa natureza ou, ainda, pela dificuldade de analisar “recortes” de
flmagens de situacdes interativas, em que se torna dificil, muitas vezes, o

desenvolvimento do acontecido na cena analisada.

7.2.1.3 Tendéncias de mudanca apontadas pelos diferentes grupos de

consultores

Apés a analise dos julgamentos dos grupos de consultores, percebeu-se
a ocorréncia de mudanca de opinides, 0 que, por sua vez, aponta para mudangas na
préatica pedagoégica da professora, embora ndo estatisticamente significativas. Assim,
achou-se importante apresentar tais ocorréncias.

Vale ressaltar que se optou por relatar apenas os itens que tiveram a
ocorréncia de, no minimo, duas manifestacbes de mudancas nas opinides, com
relacdo a uma determinada categoria.

Tabela 11: Resultados dos julgamentos apresentados pelos especialistas

Area de Categoria Inicio Meio Fim
investigacao 0 N 0
Sistema de Rigidez pedagdgica 7 1 8 0 8 0
ensino
Pratica pedagogica 1 7 1 7 1 7
flexivel
Concepcao |[Aluno ativo 2 6 3 5 3 5
de aluno
Aluno passivo 7 1 8 0 8 0
Relagéo prof. | Desvalorizagao da 8 0 8 0 8 0
e aluno relacao
Valorizacéo da 1 7 0 8 2 6
relacao
Uso estratég. |Inadequacao 8 0 8 0 8 0
didatico-ped. |metodolbgica
Adequacao 1 7 1 7 0 8
metodoldgica
Interacao Desvalorizagao da 8 0 8 0 8 0
entre alunos |interacéo
Valorizacéo da 1 7 2 6 2 6
interacao

Legenda: O — ocorréncia N — n&o ocorréncia
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Em relagdo aos julgamentos apresentados pelo grupo de especialistas,
percebe-se, pela andlise da Tabela 11, que ha pouca tendéncia de variacdo nas
opinides dadas, que possa ser indicativa de mudancas na pratica pedagdgica da
professora, durante o processo de intervengédo reflexiva. Todavia, puderam ser
observadas mudancas de opinides de alguns consultores, em relacao as categorias
“valorizagédo da interacdo entre alunos” e “concepc¢ao de aluno ativo”. I1sso pode ser
constatado pelo aumento da ocorréncia dessas categorias, no decorrer do processo
interativo, por parte de alguns consultores. Dessa maneira, para 0S mesmos a
professora, no decorrer do ano, sinaliza agir com seus alunos de forma mais
participativa, possibilitando momentos em que 0sS mesmos possam atuar no
processo educacional, além de propiciar situacées pedagodgicas em que os alunos
possam trabalhar de forma conjunta, em que um possa auxiliar o outro, promovendo
a troca de conhecimentos.

Tabela 12: Resultados dos julgamentos apresentados pelos alunos da habilitacdo

Area de Categoria Inicio Meio Fim
investigacao o) N o) N 0 N
Sistema de Rigidez pedagogica 8 7 14 2 10 5
ensino
Pratica pedagogica 9 6 7 9 9 6
flexivel
Concepcdo |Aluno ativo 5 10 6 10 9 6
de aluno
Aluno passivo 13 2 14 2 12 3
Relacao prof. | Desvalorizacédo da 9 6 9 7 7 8
e aluno relacao
Valorizacéo da 7 8 10 6 10 5
relacao
Uso estratég. | Inadequagao 9 6 10 6 10 5
didatico-ped. |metodolbgica
Adequacéo 7 8 9 7 8 7
metodoldgica
Interagao Desvalorizagao da 10 5 10 6 9 6
entre alunos |interacao
Valorizacéo da 5 10 6 10 11 4
interagao

Legenda : O —ocorréncia N- n&o ocorréncia
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Os dados da Tabela 12 sugerem que, em referéncia a algumas

categorias, 0 grupo de consultores, formado pelos alunos da habilitacdo, manifestou

mudanga nas suas opinides. Esta pode ser entendida como indicativo de alteracdes,

na pratica da professora, no que se refere as seguintes areas de investigacao:

Sistema de ensino: os dados mostram que, segundo as opinides dadas, a
professora vai aumentando, na sua pratica pedagdgica, comportamentos
relacionados a rigidez pedagdgica. Isto ocorre principalmente nos julgamentos
referentes ao meio do processo reflexivo. Em contrapartida, a categoria “préatica
pedagdgica flexivel” teve sua menor ocorréncia também nos julgamentos que
correspondem ao meio da intervencédo, voltando a ser mais freqiiente no seu
final. Torna-se, entdo, dificil relatar qual a tendéncia do sistema de ensino
investigado para esses consultores, uma vez que a analise dessas duas
categorias apresenta julgamentos ambiguos, na opinido desses consultores,
revelando divergéncia interna nos julgamentos prestados;

Concepcédo de aluno: observando os dados, pode-se dizer que, segundo 0s
julgamentos prestados, aconteceram mudancas no comportamento da professora
no tocante a esse item. Estas podem ser notadas em razdo do aumento na
ocorréncia de respostas da categoria “aluno ativo”, em detrimento da ocorréncia
de “aluno passivo”, sobretudo nos julgamentos das cenas que correspondem ao
final do processo reflexivo. Esses dados vém indicar que, para grande parte
desses consultores, a professora comeca a sinalizar, nas suas ac0es, que
considera seus alunos como participantes do processo de ensino e
aprendizagem.

Relacdo professor e aluno: em referéncia a esse item, pode-se verificar uma

mudanca de opinides, constatada pelo crescimento da ocorréncia da categoria
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“valorizacdo da relacdo” e pela redugcdo de julgamentos da ocorréncia da
categoria “desvalorizacdo da relacdo”, ao longo do processo reflexivo. A sua
andlise revela que a professora parece aumentar a adocdo de acdes
pedagogicas que promovam a participacdo e a motivacdo dos alunos, nas
atividades propostas, reforcando tais comportamentos, quando iSso ocorre.

Uso de estratégias didatico-pedagdgicas: a observacdo dos julgamentos dados
em relacdo a esse item nao parece indicar tendéncia de mudanca nos
comportamentos da professora, fato que pode ser percebido ao se perceber,
durante o processo, que, enquanto h4 um aumento da ocorréncia de julgamentos
para a categoria “inadequacao metodologica”, ha também aumento de ocorréncia
de julgamentos para a categoria “adequacdo metodoldgica” Tais fatos levam a
entender, de acordo com as opinides dadas, que se torna dificil compreender o
posicionamento desses consultores com relacdo essa area de investigacao,
devido a divergéncia interna nos julgamentos apresentados.

Interacdo entre alunos: com relacdo a esse item, os comentarios serdo feitos
somente para a categoria “desvalorizagdo da interacdo”, pois as opinides
orientadas para a sua categoria antagbnica, “valorizacdo da interacao”, obtiveram
mudanca significativa, j& pontuada no item 1 deste capitulo. Entdo, pode-se
averiguar uma diminuicdo de ocorréncia de julgamentos indicativos de que a
professora agia de modo a desvalorizar a execucdo de atividades conjuntas, em

gue um aluno auxiliasse o outro.
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Tabela 13: Resultados dos julgamentos apresentados pelos alunos da Pedagogia

Area de Categoria Inicio Meio Fim
investigacao 0 N 0 N
Sistema de Rigidez pedagogica 3 11 4 10 5 9
ensino
Pratica pedagogica 12 2 11 3 11 3
flexivel
Concepcéo |Aluno ativo 5 9 6 8 12 2
de aluno
Aluno passivo 13 1 9 5 7 7
Relacao prof. | Desvalorizagao da 10 4 7 7 5 9
e aluno relacao
Valorizacéo da 5 9 9 5 12 2
relacao
Uso estratég. | Inadequagao 8 6 9 5 7 7
didatico-ped. | metodoldgica
Adequacéao 6 8 7 7 10 4
metodoldgica
Interagao Desvalorizagao da 13 1 8 6 7 7
entre alunos |interacao
Valorizacéo da 2 12 9 5 12 2
interacao
Legenda: O —ocorréncia N — n&o ocorréncia

Com relacédo aos dados apresentados na Tabela 13, existe, primeiramente,
uma tendéncia de coeréncia nas avaliacOes realizadas para categorias antagonicas,
fato que sera relatado, em detalhe, abaixo. Percebe-se que ha indicacdo de
mudanca nos julgamentos apresentados, pelos participantes desse grupo de
consultores, que sugere a manifestacdo de alteracdo de comportamentos
relacionados a prética pedagogica da professora, em todas as categorias, nos trés
momentos analisados. I1sso podera ser averiguado a partir da analise feita para cada
area de investigacao.

Na andlise dos julgamentos, ocorre uma baixa tendéncia de mudancas
nas avaliagOes feitas por esses consultores, para as categorias da area “sistema de
ensino”. Em relagdo a categoria “rigidez pedagogica”, observa-se que 0sS
julgamentos que demonstram posicionamento contrario aumentam no meio e ao

final do processo reflexivo, apesar de a maioria dos consultores optar por concluir



159

pela sua ndo ocorréncia. A categoria “préatica pedagdgica flexivel”, apesar ter a sua
freqUéncia diminuida, no meio do processo reflexivo, mantendo-se assim no seu
final, apresenta um nimero maior de ocorréncia, nos trés momentos avaliados.

Os dados acima indicam, segundo a maioria das opinibes desses
consultores, que a professora parece sempre ter atuado com flexibilidade, nas
situacbes educacionais avaliadas, fazendo uso de um plano pedagdgico que
atendesse a todos alunos, adaptando as suas atividades a partir das
especificidades dos estudantes.

Com relacdo a area de investigacdo “concepcdo de aluno”, pode-se
averiguar uma tendéncia de mudanca nas opinides prestadas para os julgamentos
das suas duas categorias, aluno ativo e aluno passivo. Entretanto, por essa
mudanca ter sido significativa, ja foi analisada no item 1 deste capitulo.

Na andlise da area de investigacdo “relacdo professor e aluno”, nota-se a
ocorréncia de mudanca nas opinides dos consultores em relacédo as duas categorias
deste item, porém sera priorizado, neste momento, o exame dos julgamentos dados
a categoria “desvalorizacdo da interagdo”, uma vez que a sua antagobnica,
“valorizacdo da relacdo”, por apresentar mudanca significativa, ja foi apreciada.
Portanto, com relacdo a categoria “desvalorizacdo da relacdo”, identifica-se a
diminuicdo de ocorréncia de julgamentos, durante as avaliacdes realizadas ao longo
do processo, mostrando que a professora age, menos freqientemente, de modo a
nao promover acdes que valorizem o envolvimento de seus alunos, no processo de
ensino e aprendizagem.

Ao analisar os julgamentos dados a é&rea de investigacdo “uso de

estratégias didatico-pedagodgicas”, € possivel perceber que ocorreu mudanca de

opinides, na avaliacdo das suas duas categorias. Com respeito a ocorréncia da
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categoria “inadequacdo metodologica”, observa-se ha um pequeno aumento de sua
ocorréncia no periodo intermediario, voltando a diminuir no seu final. J& a categoria
“adequacdo metodoldgica” aumenta a sua ocorréncia durante todo o processo.

Os dados apontam, de acordo com as opinides dadas, que a professora,
principalmente no final da intervencdo reflexiva, age na sua pratica pedagogica
lancando mao de estratégias didatico-pedagogicas e de recursos educacionais que
possibilitem a promocéo do processo educacional.

Nos julgamentos desse grupo de consultores, atinentes a area de
investigacao “interacdo entre alunos”, constata-se uma mudanca de opinides em

relacdo as duas categorias “desvalorizacdo e valorizagcdo”. Por terem sido

significativas, ja foram apreciadas em item anterior.

7.2.1.4 Comparacdo dos julgamentos realizados

Apds terem sido descritos os resultados provenientes das analises
realizadas, a partir dos julgamentos de cada grupo de consultores, achou-se
importante relatar o ponto de vista da pesquisadora a respeito.

Para complementar este relato, recorreu-se também a leitura das
manifestaces’® dadas pelos consultores, para justificarem os seus julgamentos. A
partir do exame informal dessas informacdes, pode-se perceber que elas desvelam
algumas peculiaridades na avaliacdo das acdes da professora, as quais parecem

importantes.

14 . ~ .. . . ip A .
Manifestagbes que foram solicitadas somente com a finalidade de se verificar a coeréncia entre a
opcdo de julgamento assinalada com a justificativa apresentada para a avaliagdo de determinada

categoria, conforme descrito no capitulo anterior.
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O grupo de consultores constituido pelos especialistas parece ter “olhado”
criticamente para as aclOes da professora e a avalia, sistematicamente, de forma
negativa e inadequada. Pontuaram, em suas justificativas, que a professora deixa
de apresentar comportamentos assertivos no trato pedagdgico e quando os faz,
consideram que poderia ter feito de uma maneira melhor.

Todavia, quanto aos consultores do grupo de alunos, tanto os da
habilitacdo quanto os da Pedagogia, observou-se que, ao realizarem suas
avaliagbes, pareciam procurar, primeiramente, entender o que estava acontecendo
na cena analisada, para depois emitirem 0s seus pareceres, demonstrando um
olhar “mais aberto” para julgar as acfes da professora. Percebeu-se, ainda, que
tentaram pautar as suas analises enfocando o que estava sendo verificado em cada
recorte da pratica pedagdgica, sem se preocuparem em aventar outras
possibilidades de comportamentos da professora para aquelas situagdes. Isso pode
ser observado principalmente em relacdo as opinibes dadas pelos alunos da
Pedagogia.

Parece que os alunos se desprendem mais de julgamentos prévios,
enguanto os especialistas, talvez por estarem envolvidos diretamente com o ensino
de futuros professores, preocupando-se em garantir a ado¢do de uma postura
profissional comprometida com o0 ensino de qualidade, julgaram as acbes
observadas com maior rigor, ndo permitindo a presenca de falhas e sempre
atentando para os fatores que poderiam ser melhorados, na postura da professora

em questao.
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7.2.2 Analise qualitativa das filmagens

Com o intuito de melhor descrever os resultados obtidos nesta pesquisa,
também se analisou, qualitativamente, a sequéncia dos conteldos das situacfes
comportamentais da professora, dos videos correspondentes ao 2°, 3°, 10°, 11°, 18°,
19° encontro, em relacdo a todas as areas de investigacdo do protocolo de
julgamento e as categorias subsequentes, que serdo apresentados em seguida.

Isso pareceu importante, ja que, apos terem sido revistas inUmeras vezes
as filmagens de tais encontros, foram detectados aspectos ndo passiveis de serem
julgados em um Udnico momento, por pessoas que ndo estavam diretamente
familiarizadas com a proposta objetivada. E relevante lembrar, assim, que

o olhar da camera, nesse sentido, permite a volta, a revisitacdo, o
retorno ao momento das filmagens e a apreenséo de situacdes que
escapam ao observador no momento em que elas ocorrem. Permite
inimeras leituras das infindaveis “revisitacées”... apurar o olhar e
buscar outros olhares, os detalhes necessarios a uma andlise mais
“microscopica”’, uma microandlise (KASSAR, 1999, p. 55).

Depois de se ter sido assistido varias vezes ao mesmo videotape,
procurou-se, ao analisar as acbes da professora, retratar seus comportamentos
manifestos, atentando para todos os detalhes da situacéo pedagdgica avaliada.

André (2000) complementa a observacdo acima, quando menciona que,
ao examinar os dados de natureza qualitativa, é importante que o pesquisador ndo
se restrinja a andlise do conteldo manifesto de suas anotacbes, mas procure,
sempre, aprofundar-se na sua reflexdo, para que possa desvelar mensagens que
estejam implicitas, dimensdes contraditorias e pontos sistematicamente velados.

O gquadro abaixo procura retratar a ocorréncia as mudancas observadas

nas acdes da professora, durante o ano letivo.

Quadro 1: Indicacao de ocorréncia das categorias nas acfes da professora
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Area de : 20 ISR O BNV 1TSS IOE
. ~ Categorias
Investigacao enc. enc. enc. enc. enc. enc.
Sistema de - L X X X
- Rigidez pedagdgica
Préatica pedagodgica X X X X
flexivel
Concepcao de . X X X X
aluno Aluno passivo
Aluno ativo = - 2
Relacéo prof. e  Desvalorizagdo da X X X
aluno relacéo
Valorizagao da relagao = . 2 X
Uso estratég. Inadequacao X X X
didatico-ped. metodoldgica
Adequacéao X X
metodoldgica
Interacéo entre  Desvalorizagédo da X X X
alunos interacao
Valorizacéo da X X X

interacao

A seguir, serd detalhada a analise feita para cada area de investigacéo e

suas categorias.

Sistema de ensino
Em relacéo a “rigidez pedagdgica”, que foi observada nos encontros 2, 3
e 10, percebeu-se que as acdes da professora indicavam que ela ensinava a todos
alunos de um mesmo modo, fazendo uso de um plano pedagdgico Unico, como se
todos fossem iguais, ndo apresentando a promoc¢do de ajustes, em sua préatica de
ensino, para atender a particularidade de cada aluno. Pareceu, ainda, que a
professora, nas suas acgodes, estava preocupada essencialmente com a transmisséo

do conhecimento, do professor para o aluno, sem se propor favorecer a
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aprendizagem do aluno em relacdo aos contetdos ensinados. A descricdo das
cenas sequenciais dos referidos encontros aponta para o comportamento da
professora, que parece atuar com todos alunos de uma mesma maneira:

2° encontro
02:49 vai a carteira de P, abre a apostila, vé onde ele parou na
apostila, aponta com os dedos onde deve recomecar
02:55 vai a carteira de Ma, abre a apostila, vé onde ele parou na
apostila, aponta com os dedos onde deve recomecar
03:07 vai a carteira de Lu, abre a apostila, vé onde ele parou na
apostila, aponta com os dedos onde deve recomecar

3° encontro
05:51 — vai até a carteira de Er, que a chamou, e diz que ele ainda
nao fez o exercicio. Vira o0 papel e aponta o que deve fazer.
06:10 - P a chama para ver se esta certo o que fez; a professora vai
até a carteira dela e olha seu caderno, fala e aponta o que deve
escrever.
06:34 — vai a carteira de Pr e vé o que ela fez, vai indicando com o
dedo o que ela deve ligar e depois fala o que deve escrever na frente
da figura. Pede que a aluna faga conforme o que mostra com o dedo.

10° encontro

02:39 a professora pega a apostila, abre e leva na carteira de Er e
mostra o que ele devera fazer.

02:50 a professora volta para a sua mesa, pega a apostila e leva para
outra aluna; pega outra apostila vai até o meio da sala, folheia.

03:25 Pr pergunta algo para professora, que ndo responde e entrega
a apostila a Ma.

03:42 a professora pega outra apostila e entrega para He na sua
carteira e fala o que ela devera fazer

Portanto, percebeu-se que, mesmo a professora trabalhando com
propostas individualizadas, atitude que deveria ser adotada em virtude das

dificuldades e particularidades apresentadas por cada estudante, acabava por
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promover o modo de ensino sem énfase na aprendizagem dos alunos, ndo se

preocupando em explicitar a classe o objetivo da atividade proposta.

A anadlise geral dos episodios correspondentes a “rigidez pedagogica”
revela as seguintes atitudes da professora, em sala de aula:

- Inicia o processo de desenvolvimento das atividades, sem deixar claro aos
alunos o objetivo e o contetido das mesmas;

- Deixa de explicar aos alunos como procederem para realizar as atividades
propostas, ndo apresentando exemplificacdes, orientacbes e/ou “pistas”. Ao agir
dessa maneira, a professora néo trabalha com etapas introdutérias do ensino do
conteudo proposto, pois apenas apresenta um modelo e solicita que os alunos
reproduzam suas acoes.

- Deixa, também, de promover a reflexdo sobre a importancia da atividade e seu
objetivo, reduzindo a aprendizagem a reproducao de atitudes, sem propiciar a
aquisicado de conhecimentos, por parte dos alunos.

Em oposicéo, percebeu-se que a professora - a partir dos episédios do
10° encontro, e mais acentuadamente nos do 11° 18° e 19° encontros - adotou
estratégias que parecem evidenciar o uso da pratica pedagogica flexivel. Esse dado
pode ser entendido como indicativo de mudancas nas acdes da professora,
apresentadas durante a proposta de intervencdo, porque ela comeca a agir
demonstrando ajustes em sua pratica de ensino, mais especificamente, nos recursos
pedaglgicos e nas estratégias, para atender as necessidades educacionais
identificadas nos diferentes alunos.

10:21 — a professora retoma o exercicio com He, que faz a conta em
voz alta, juntamente com a professora; a aluna ndo acerta a conta, a
professora fala que ela errou e demonstra com os dedos, no
caderno, que a aluna esta juntando elementos, pergunta a aluna,
esta responde errado, a professora pega um lapis e aponta no
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caderno cada item, perguntando quantos elementos tem. A aluna
conta em voz alta, a professora conta junto, apontando no caderno; a
aluna para de contar. A professora pede para que ela espere e vai
até o canto da classe. (11° encontro)

00:10 — a professora pede para que D pegue palitos, porque néo

consegue contar nos dedos. (18° encontro)

00:01 a professora chama a atencéo de Er para que ele termine o
exercicio, e pede a Ce, que esta sentado junto com o outro aluno,
gue ajude Er; pega a apostila e fala para Er que Ce ir4 ajudéa-lo.

Aponta no caderno de Ce o que esta faltando (19° encontro).

A flexibilidade nas acdes pedagodgicas € um dado de extrema importancia
ao se lidar com a Educacédo, uma vez que se entende que esta deve pautar suas
acOes, atendendo a peculiaridades de seus alunos, ja que s6 se encontra sucesso
no ensino se forem satisfeitas as necessidades educacionais particulares de cada
aluno. Vale ressaltar que, na Educacao Especial, ao adotar tal flexibilidade, nédo se
deve distanciar do curriculo programatico proposto, pois, caso isso ocorra, 0
professor acabara incorrendo no erro de transformar o ensino especial em um mero
modelo educacional que se restringe a adaptacdo de estratégias e recursos
metodolégicos, que se esgotam em si, ndo dando a devida importancia em garantir o

ensino dos contetdos programaticos (BUENO, 1993).

Concepcéao de aluno

Nos videotapes do 2° e do 3° encontro, que retratam o inicio da
intervencdo reflexiva, evidenciou-se que a professora agia em relacdo ao aluno,

como se ele fosse um individuo passivo, no processo de ensino e aprendizagem,
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adiantando-se por ele na realizacdo da atividade, ou deixando de solicitar ou

considerar as suas opinides. Isso pode ser inferido através dos apontamentos

realizados a partir da observagao dos comportamentos da professora:

Parece supor que os alunos nao sabem acompanhar o desenvolvimento das
atividades dadas em sala de aula, adiantando-se e indicando onde cada aluno
parou na apostila, bem como onde devem recomecar as suas atividades;
Acaba por apresentar um modelo de como determinadas alunas (Ma, He, Ed)
devem realizar o exercicio proposto, solicitando-lhes que as alunas sigam o
modelo apresentado, reproduzindo suas acfes, sem possibilitar as alunas que
tentem realizar de outra maneira ou entendam o porqué de estarem procedendo
de tal forma;
N&do deixa que os alunos sejam responsaveis pelo material de classe,
manuseando-os sem auxilio dos mesmos, tanto quando recolhe e guarda as
apostilas, como quando pega os cadernos e as escovas de dente, que estavam
guardados no armario da classe.

Os exemplos abaixo tentam ilustrar essas situacoes:

06:28 - a professora ainda permanece na carteira de He, pede para
gue esta pegue o lapis, pega o lapis da mao da aluna e circunda o
conjunto de cachorrinhos na apostila da aluna. Mostra, na apostila,
circundando com seu dedo, como a aluna deve separar 0s animais.
Passa a mao sobre a apostila, mostrando como a aluna deve fazer
para separar um conjunto de passarinhos. Pede para que a aluna
pegue o lapis e faca como mostrou, a aluna faz o solicitado e a
professora relata que fez corretamente e circunda outro conjunto
com o dedo na apostila da aluna, para que veja, seguindo vai para

outra carteira. (2° encontro)
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02:46 — volta-se para Ce e fala que é para ele fazer outra coisa do
jeito que ele achar que deve, porém ja dita a palavra a ser procurada
e, em seguida, escrita. (3° encontro)

Ja no 10° e 11° encontro, as acBes da professora demonstram que, por
mais que ainda considere alunos como passivos em sala, deixa de realizar a
atividade pelo aluno, ou seja, as vezes acaba se adiantando ao aluno, apagando o
gue ele fez e relatando que néo esta correto o modo como procedeu, solicitando que
refaca, porém ndo chega a fazer isso por ele. A exemplificacdo a seguir tenta retratar

essa situacao.

05:29 - vai a carteira de Ce e fala como ele tem que fazer o exercicio
e vai acompanhando o que ele faz, fala como ele deve fazer e que
depois vai voltar para ver (11° encontro)

Nesse mesmo encontro (11°), a concep¢ao de aluno ativo comeca a ser
notada, indicando que a professora passa a considerar, na sua pratica pedagogica,
o aluno como ativo no processo de ensino e aprendizagem. Essa caracteristica &
percebida também no 18° encontro, ou seja, a professora deixa de avaliar o aluno
COMO passivo e inicia um processo em que vai propiciar situacoes de aprendizagem

gue levem os alunos a participar, conforme se nota no episddio abaixo.

02:01 — A professora comeca a ler o exercicio, que esta na lousa, em
voz alta, e pergunta o resultado para os alunos (18° encontro).

Fazendo uma reflexdo geral sobre os resultados obtidos nessa area de
investigacdo, durante o desenvolvimento da intervencdo reflexiva, € possivel
observar que vao desaparecendo, nas acdes da professora, comportamentos que

sinalizem o0 aluno como um agente receptor passivo dos seus ensinamentos,
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principalmente nos encontros finais. A reprodugéo de acdes participativas comeca a
fazer parte do cotidiano escolar, momento em que a professora ajusta a sua pratica
para dar espaco a atuacdo do aluno.

Tais situacdes caracterizam o processo educacional como local da
expressao de interlocucdes diferenciadas, em relacdo a uma mesma tematica. Por
isso, faz-se importante a tentativa de se tornar permanente a participacdo dos
alunos, uma vez que a experiéncia da aprendizagem participativa, em modelos
coletivos, impulsiona a aquisicdo de conhecimentos intersubjetivos, fomentando,
posteriormente, o aparecimento de manifestacbes dos fenbmenos relativos a
intrasubjetividade. Em conseqiéncia disso, aumentardo as oportunidades do
educando desempenhar acdes de modo independente, na resolugdo de atividades
em que ja apresente conhecimentos prévios (VYGOTSKY, LURIA e LEONTIEV,

1988).

Relagéo entre professor e aluno

Ja em referéncia a “relacdo professor e aluno”, parece ter ocorrido
mudanca no comportamento da professora, pois ela agia, nos encontros iniciais, ora
valorizando, ora desvalorizando a relagdo estabelecida com seus alunos; porém, ha
uma tendéncia em valorizar essa relacdo, nos encontros 10, 18 e 19. Tal fato indica
que a professora comeca a promover situacdes pedagodgicas em que os alunos
participem da atividade, deixando de impor ordens ou de repreendé-los sem causa
aparente. Acaba, ainda, promovendo a reflexdo dos alunos sobre o que fazem,

estabelecendo um processo interativo entre professor e aluno, pois:
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- quando realiza atividade na lousa, apresenta a todos os alunos a atividade
proposta, estimulando que os alunos realizem o exercicio;

- em situagcdes em que determinado aluno vai a lousa, explica para classe o
gue o aluno esta fazendo e por que o faz;

- solicita aos alunos que prestem atencdo a atividade; propde que varios
alunos participem oralmente da atividade, néo se restringindo a trabalhar
somente com aqguele que ira realizar a atividade na lousa.

- um aluno se dirige a lousa para participar da atividade dada pela
professora, sem esta ter-lhe solicitado;

- questiona se os alunos concordam com o sorteio dos brindes oferecidos e
guando estipula horério para a entrega.

As descricdbes de situacdes comportamentais procuram demonstrar a

ocorréncia dessas anotacoes:

09:07 — a professora volta-se para atender a He, apaga algo no
caderno da aluna, faz contas junto com a aluna, pede que a aluna
fale o resultado, a aluna responde e a professora pede para que ela
escreva no caderno (10° encontro)

08:16 — Si chama a professora para que a auxilie em uma atividade
de colagem, a professora responde dizendo que ira ajuda-la (18°
encontro).

03:10 — a professora vai para sua mesa, pega o folheto de
propagando do armario e fala que ira verificar se tem preco de bala.
Ce auxilia na atividade. A professora procura e ndo acha (19°

encontro).

Em contrapartida, foi percebido que a “desvalorizacdo da relacdo
professor” e aluno ocorreu, em poucas situacdes, no 2° 3° e 11° encontro. As
situacOes abaixo procuram retratar essa desvalorizagdo, mostrando que a

professora:
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- deixa de promover a participagdo dos alunos, ndo respondendo as duvidas
ou questionamentos apresentados pelos alunos;

- apenas atende a alguns alunos, que apresentam melhor desempenho
académico em sala de aula;

- chama a atencdo de determinados alunos, varias vezes, sem acompanhar
0 que eles estéo fazendo ou propor-lhes alguma atividade.
Abaixo, séo retratados exemplos que indicam ocorréncias dessa natureza.

06:22 Da chama a professora para que ela veja o exercicio da M; a
professora, sem sair do lugar em que estd, fala que ira ver se a aluna

fez corretamente, mas ndo vai (2° encontro)

01:09 a professora chama Da para que venha sentar (3° encontro)

00:53 — a professora péara de escrever para chamar a atencao de Er,
dirige-se a porta, conversa com alguém e pede para que Ma se sente
(10° encontro).

As acOes observadas, até a metade do processo reflexivo, refletiam uma
postura apreensiva da professora na tarefa de ensinar, dando a impressao de que,
para que ocorresse a aprendizagem, ndo era estritamente necessaria a participacao
do aluno, pois ela parecia agir de maneira a se preocupar somente com a
transmissdo de conhecimentos, que era de sua responsabilidade. Smolka (2000) faz
um comentario relacionado a essas observacgfes, declarando que o professor esgota
a relacdo professor e aluno na tarefa de ensinar, pois, ao assumir um modelo
estatico, linear, em que se apodera do conhecimento, monopoliza o0 espaco de sala
de aula, impondo suas ordens, pensando “que sua tarefa € precisamente dar o

conhecimento a crianga” (p. 31).
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Contudo, na anadlise geral dos episédios referentes a essa area de
investigacao, pode-se constatar que, somente a partir do 11° encontro, ha situacées
educacionais em que a professora institui vinculos interacionais com seus alunos,
valorizando a promocao de atividades realizadas em cooperacdo. Essa tendéncia
leva ao estabelecimento de uma relagdo bilateral, dinamica, desenvolvendo um
“espaco” para que os alunos possam manifestar as suas inquietagdes e facam parte
do que sendo ensinado.

Esse modo de agir parece estar vinculado a idéia de que o conhecimento
€ construido ra relacdo académica, entre 0s seus personagens, em que a principal
finalidade do educador é possibilitar ao aprendiz a apropriacdo dos conhecimentos

(DUARTE, 1998).

Uso de estratégias didatico-pedagodgicas

As mudancas nas acdes da professora, com referéncia a “adequacéo
metodoldgica”, iniciam-se no meio do processo reflexivo, quando parece que ela
comeca a agir em funcdo dos resultados de sua pratica pedagodgica, nha
aprendizagem do aluno, promovendo mudangas no seu modo de ensinar. Isso pode
ser verificado nas aulas referentes ao 11° e 19° encontros, momentos em que a
professora procura auxiliar cada aluno na sua dificuldade, incentivando-o para que
perceba e corrija o erro, utilizando estratégias pedagdgicas diferenciadas para cada
caso.

Um exemplo de tentativa de adequacdo, na metodologia do ensino, pode
ser observado no 11° encontro, em que a professora propde, na lousa, uma

atividade que resgata no¢fes matematicas relacionadas a semelhanca e diferenca.
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Com isso, procura que os alunos recordem um exercicio anterior, a fim de que

possam realizar a atividade proposta, solicitando a participacdo dos estudantes e

promovendo situacdes de ensino que exijam a atencdo de todos, em relacdo ao

conteudo que estd sendo ministrado. Para comprovar essa afirmacdo, achou-se

importante apresentar uma descricdo sequencial das acdes ocorridas no encontro

citado.

08:04 a professora comeca a escrever 0 exercicio na lousa, apresenta
0 enunciado a classe, aponta para o sinal de igual e pergunta que
sinal seria aquele. Pr responde errado e professora fala que ndo esta
correto, mostrando, novamente, os sinais de igual e diferente;
pergunta para Ce, que nao responde. Pr responde errado (falando que
é sinal de menos).

08:47 a professora fala que os alunos ndo responderam certo e
chama a atencdo dos mesmos, mostra 0s sinais novamente na lousa
e diz que eles ja haviam trabalhado com esses sinais, ontem.

08:59 desenha duas figuras iguais e pergunta aos alunos se sao
iguais ou ndo, os alunos respondem certo e ela pergunta que sinal
eles irdo utilizar para o exercicio proposto; os alunos respondem que é
o de diferente (que ndo esta correto); a professora, entdo, retoma a
pergunta.

Ainda, com respeito a “adequacdo metodoldgica”, esta é também notada

no 19° encontro, quando a professora procura se utilizar de recursos pedagogicos

gue possam facilitar a aprendizagem dos conceitos trabalhados. No ultimo encontro

citado, foram averiguadas as seguintes situacfes, que se relacionam a essa

tematica:

trabalha com conteldos transversais, a partir do uso de folheto informativo de

propagandas de produtos conhecidos pelos alunos.
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- aproveita, também, o recurso concreto, trazido por um aluno, para trabalhar com
determinado conteiddo de matematica, abordando a utlizacdo e o valor do
dinheiro.

- indica que a atividade pode ser realizada de outra forma, solicitando que os
alunos reflitam sobre essa possibilidade.

Entretanto, também apresenta situacdes educacionais que parecem
indicar o uso de estratégias metodoldgicas inadequadas, uma vez que, nos
encontros 2, 3 e 10, deixa de explicar aos alunos como proceder para realizar as
atividades propostas, ndo apresentando exemplificacdes, orientacbes e/ou “pistas”.
Ao agir dessa maneira, a professora deixa de trabalhar com etapas introdutorias do
ensino do conteldo proposto, porque apenas apresenta um modelo e solicita que os
alunos reproduzam suas acdes. Além disso, ndo promove a reflexdo sobre a
importancia da atividade, reduzindo a aprendizagem a reproducdo de atitudes, sem
propiciar a aquisicdo de conhecimentos, por parte dos alunos. Como no exemplo

abaixo, situacdo do 2° encontro, em que somente anuncia o comando da atividade.

by

04:26 vai a carteira de Ed, abre a apostila, vé onde ela parou na
apostila, aponta com os dedos onde deve recomecar, pergunta se
ela conseguiu realizar um exercicio, percebe que sim, porém a aluna
diz que ndo, em seguida anuncia 0 que a aluna ir4 fazer agora:
contas. Lé o exercicio para a aluna, indica 0 niumero que devera
colocar e explica outro exercicio. Pede para a aluna contar, ela o faz
e a professora diz que esta certa e pede para que a aluna escreva no
caderno o resultado da conta. Pede que faga outras contas de

subtracao, de tirar.

Nesse encontro, ainda, quando suas atividades s&o interrompidas pela
proposta de escovacdo de dentes, a ser realizada por outra pessoa, parece nao que

a professora nao relata aos alunos se a atividade que estavam desenvolvendo ira
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ser prosseguida ou ndo, como também deixa de explicitar o porqué da interrupcéo
da atividade e da insercéo de outra, naquele momento.

Ja no 3° encontro, deixa de promover o auxilio para outra aluna que esta
apresentando dificuldade. A atividade dada parece nao estar adaptada para a idade
dos alunos, porque se resume em ligar o nome de animais com a figura. Também,
nao pergunta se os alunos conhecem o0s animais que se encontram nos desenhos,
deixando assim de explorar a atividade.

Desse modo, identifica-se nas a¢cfes pedagodgicas da professora, exceto
nos momentos que correspondem ao fim do processo reflexivo, a apresentacao de
atividades ndo condizentes ao interesse e idade dos alunos. Uma das principais
causas para gue isso ocorra, segundo Padilha (2001), pode estar ligada ao processo
de avaliacéo clinica e institucional a que o deficiente mental € submetido, uma vez

gue a pratica dessa conduta

tem levado a simples constatagédo das “faltas”: sensoriais, motoras,
verbais, cognitivas. Dessa forma, a escola especial atua na diregéo
da menor resisténcia porque se acomoda a deficiéncia, ajustando
seus programas aos requisitos do pensamento chamado concreto (p.
49).

Todavia, analisando os videotapes finais, percebe-se que a possibilidade
de rever os seus comportamentos adotados em sala de aula, bem como as
estratégias e recursos utilizados para o ensino dos conteldos programaticos,
propiciou a professora 0 emprego de atividades relacionadas a realidade social
enfrentada no cotidiano dos seus alunos.

Com isso, a professora acabou por favorecer a manifestacéo de situacdes

de aprendizagem motivadoras, que despertaram interesse em participagdo, dos

alunos, atentando para o atendimento a necessidade educacional de cada um.
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Segundo Vigotsky®® (2001), cabe ao pedagogo promover a
individualizacdo do ensino, a partir de ajustes no processo educacional, os quais
precisem o0s objetivos individuais para cada educando; caso contrario, estara
incorrendo no erro de nivelar o ensino, promulgando a falsa idéia de uma docéncia

gue atenda a todos de modo unico.

Interacdo entre alunos

Para a categoria “interacao entre alunos”, foi constatado que a professora,
no 10° 18° e 19° encontros, agiu, valorizando a troca de informacdes e o
estabelecimento de parcerias entre 0os alunos. Na analise de tais fatos, percebeu-se,
considerando o periodo intermediario do desenvolvimento da pesquisa, que a
professora comeca a propiciar situagdes educacionais em que os alunos interagem
entre si, permitindo eles se agrupem para a realizacéo das atividades apresentadas.

Mesmo sem a prévia solicitacdo da professora, os alunos, ao se reunirem,
comecaram a desenvolver atividades em que um auxiliava o outro, buscando
solucbes proprias para as problematicas encontradas, além de ser observado o
emprego do recurso concreto, para resolverem as operacfes matematicas.

Os exemplos abaixo tentam retratar situacbes em que isso parece
ocorrer.

02:30 — D vai a carteira de P e comeca a auxilid-lo na atividade que
faz no caderno, Er também comeca a participar da atividade (10°
encontro).

04:08 — D ajuda P a resolver contas no seu caderno, Er pega palitos
e comeca a contar.

15 - . . .
A grafia do nome do autor foi transcrita como encontrada em cada obra citada.
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04:30 — D pega os palitos e os trés comegam a contar em voz alta,
um por um palito. D recomeca a contagem com P até 6.

02:27 a professora, na carteira de Ce, mostra 0 que ele tem que
fazer e fala para Er prestar atencao, chamando e dizendo que Ce ira
orienta-lo na atividade. Explica para Er como deve fazer (18°
encontro).

Em contrapartida, determinados posicionamentos da professora indicam
gue ela demonstra desvalorizar a interacdo entre os alunos, deixando de promover
ambientes educacionais interativos, em que as atividades poderiam ser feitas em
duplas e/ou grupos. Ao atuar dessa maneira, deixa de facilitar situacbes de
aprendizagem conjunta, com o auxilio dos parceiros mais capazes. Tal marca pdde

ser notada através dos seguintes fatos, ocorridos no 2°, 3° e 10° encontros:

ndo possibilita que um aluno auxilie o outro, na execugédo da atividade
proposta, mesmo quando um demonstra dificuldade e outro se dispbe a
ajudar;

- néo incentiva a formacao de parceiros, para a resolugao dos exercicios;

- solicita para que cada aluno fagca o seu e nao interfira na atividade do
companheiro de sala;

- deixa de promover situacdes interacionais entre professora e alunos,
porque eles acabam por esperar dela o que precisa ser feito. Assim, deixa
de promover situacdes de autonomia.

Tais observacbes foram apontadas a partir da analise de cenas que
correspondem as descrigdes abaixo apresentadas.

11:14 — Pr fala a resposta da conta para He, que ndo aceita a
interferéncia da colega, e a professora solicita que Pr deixe He
resolver (10° encontro).
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05:51 — vai até a carteira de Er, que a chamou, e diz quer ele ainda
nao fez o exercicio. Vira o papel e apenas aponta o que deve fazer,

mas nao explica (3° encontro).

As descri¢cdes dos episddios dessa area de investigacdo revelam que, a
partir do 10° encontro, a professora principiou a adotar acfes que favoreciam a
interagdo entre os educandos. E curioso que nesse mesmo encontro também se
perceba posicionamento contrario, ou seja, a professora mostrou comportamentos
no padrao antigo, ndo efetivando uma mudanca real, nas suas ac¢des pedagdgicas.

Na verdade, os episddios em que se configura a possibilidade do fazer
conjunto, por parte dos alunos, produzem situacdes de aprendizado que possibilitam
a criacdo de zonas de desenvolvimento proximal, porque, para Vigotsky (2001), o
aprendizado resultante das interacdes entre individuos, em situacdo de cooperacao,
desperta processos internos de desenvolvimento, que, por fim, quando
internalizados, convertem-se em aquisicdbes do seu proprio desenvolvimento,

podendo os alunos utiliz4-los sem o auxilio de parceiros mais capazes.

7.3 Reflexdo sobre os dois conjuntos de dados (locucdes verbais e acdes)

Conforme apresentado anteriormente, o estudo dos dados obtidos nesta
pesquisa, compreendeu:
1. andlise quantitativa das falas da professora, no inicio, no periodo
intermediario e no periodo final do processo de reflexao;
2. avaliagdo, por consultores, das acOes da professora, nos mesmos
periodos;
3. analise qualitativa das acbBes da professora, nos periodos

mencionados.
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A andlise quantitativa das falas da professora sinalizou um processo de
mudanca no seu foco de atengcdo, bem como na natureza das reflexdes por ela
feitas. Pode-se constatar que ela ampliou a gama de determinantes, que passou a
considerar quando focalizando um problema de ensino. Constata-se, também, que
houve mudancas na atribuicdo de causalidade a tais problemas. Mudancas também
foram sinalizadas no que se refere a concepcdo de aluno (de passivo a ativo), ao
método de ensino (de ensino autoritario a ensinar pesquisando, de ensino rigido a
flexivel) e ao comportamento do aluno (de uniforme a diversificado).

A avaliacdo feita pelos consultores diferiu de um grupo para outro.
Enquanto o grupo de especialistas achou que n&o houve mudancas nas agbes da
professora, no decorrer do ano, os grupos de alunos (Habilitacdo e Pedagogia)
identificaram algumas mudancas:

- na concepcdo de aluno (de passivo para ativo), com significancia
estatistica, para o grupo de alunos da Pedagogia, e sem significancia
estatistica, para o grupo de alunos da Habilitag&o;

- no sistema de ensino (de pratica pedagdgica rigida para flexivel), para o
grupo de alunos da Pedagogia, porém sem significAncia estatistica;

- no uso de estratégias didatico-pedagdgicas (de inadequacdo para
adequacéo), para os dois grupos, porém sem significancia estatistica;

- na interacdo dos alunos (de desvalorizacdo para valorizagdo), com
significancia estatistica para ambos os grupos;

- na relacdo professor e aluno (de desvalorizagdo para valorizagdo), com
significancia estatistica, para o grupo de alunos da Pedagogia, e sem

significancia estatistica, para o grupo de alunos da Habilitacéo.



180

A analise qualitativa dos videos apontou para os seguintes sinais de
mudanca:
- naconcepc¢ao de aluno (de passivo para ativo);
- no sistema de ensino (de pratica pedagdgica rigida para flexivel);
- no uso de estratégias didatico-pedagdgicas (de inadequacdo para
adequacéo);
- nainteracdo dos alunos (de desvalorizacéo para valorizacéo);
- narelacdo professor e aluno (de desvalorizagéo para valorizagéo)

O conjunto de resultados indica, em geral, que a professora se encontra
em processo de mudancga, tanto na sua fala, como em sua pratica pedagogica
efetiva.

Embora a maioria dessas mudancas ndo fosse constatada com
significAncia estatistica, elas se encontram claramente sinalizadas em cada anélise
realizada.

A Unica excecao esta na avaliacdo feita pelos consultores especialistas,
talvez pelo fato de eles terem avaliado cada “recorte” a partir de expectativas
técnico-cientificas, previamente existentes. A seguir, transcrevemos alguns
exemplos de comentarios feitos por especialistas, durante a avaliacdo:

- Olha que bom... ela usou folheto de supermercado! Foi uma
boa iniciativa usar o folheto, mas ela poderia ter feito isso em
grupo!

- Foi boa a estratégia de utilizar as moedas (em atividade de
utilizacéo do dinheiro) pena que ela ndo deixou todos os alunos

contarem! Ela que contou e s6 deixou um!
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- Ela deixou que eles auxiliassem um ao outro, porém poderia

ter diferenciado os papéis de cada um na atividade.

Pode-se verificar, nos exemplos acima, que alguns dos especialistas
avaliaram ndo o que viram, mas a falta do que queriam ver, ou seja, o desejado, na

opinido deles, para aquelas situacgoes.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados obtidos neste estudo mostram que a interacéo reflexiva
parece ser um instrumento Util para a formacdo continuada dos professores, a
medida que possibilita mudancas no foco de atencdo do professor, em sua fala e em
sua acdo pedagogica. Neste trabalho, p6de-se verificar a ocorréncia de tais
mudancas na andlise que a professora fez, no decorrer do ano, acerca de seus
problemas de ensino, na consideracdo da multideterminacdo dos problemas de
ensino e aprendizagem, na concepcdo de aluno, no método de ensino, no
estabelecimento e valorizacéo, seja da relacdo professor e aluno, seja da interacao
de alunos.

De acordo com Charliet (2001), os objetivos de uma proposta de
formacgéo continuada embasada na prética profissional devem auxiliar o professor a:

- compreender as situagcdes de trabalho, identificar seus
componentes, analisa-los e interpreta-los em funcdo de teorias
pessoais e coletivas;

- analisar as praticas de ensino, identificar as rotinas, as decisbes
tomadas;

- ampliar seu repertério de competéncias profissionais, a partir de
uma confrontacdo com outras possiveis. (p. 94)

A importancia deste estudo é testemunhar a possibilidade de que isso
pode acontecer através da intervencao reflexiva, estratégia metodoldgica viavel para
a reflexdo sobre a prética pedagdgica do professor.

Os dados obtidos nesta pesquisa se mostram consistentes com 0s
encontrados na literatura a respeito!®, que indicam, entre outros aspectos, que o

professor, ao se submeter a propostas de educacdo continuada, acaba por

18 Aranha (1998); Dechichi (2002); Del Prette et al. (1998); Leite (1997); Nascimento (2001); Sanches
(1995).



183

promover alteracdes no seu cotidiano profissional, favorecendo a melhoria nas
condicbes do ensino. Kassar (1996), Prada (2001) e Pinto (1999) indicam que é
importante a participagdo de um observador externo, o que garante ao professor a
possibilidade de analisar a sua propria pratica de modo reflexivo e critico, a partir
das suas condicdes reais de trabalho.

Pelo fato de a dinamica educacional ser processual e continua, ha a
necessidade de que a intervencdo do pesquisador ndo se restrinja a capacitar os
professores para o desempenho de determinada tarefa, pois a visdo fragmentada
pode reduzir a formacdo continuada a um conjunto de instrumentos e técnicas,
distanciando-os da oportunidade de desenvolver uma postura critico-reflexiva sobre
a realidade posta.

Outra consideracdo que merece destaque, por ter contribuido para a
viabilizacdo do estudo, foi a utilizagdo do videotape, como instrumento de coleta de
dados, porque, quando se objetiva investigar processo, esse recurso tem se
mostrado viavel, ja que propicia a apreensao e a andlise do fenémeno investigado.

O registro em videotape

permite  uma auto-observacdo retransmitida, repetida. E uma
memoéria que estimula a reflexdo e analise, individualmente ou em
grupo [...] de uma mesma situagdo pedagodgica [....] E uma peca-
chave para instrumentalizar a ligagdo teoria-pratica (PAQUAY e
WAGNER, 2001, p. 150).

No seu contraponto, identifica-se a limitacdo imposta pela reflexdo
desenvolvida um-a-um. Trabalhar individualmente exige tempo e muitos mediadores
de reflexdo, caso se pretenda a formacdo continuada de uma grande parte do

guadro de professores.
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Por conta disso, surge a consciéncia da necessidade de se investigar
sobre formas mais econdmicas de se promover a intervencao reflexiva sobre a
pratica docente, com grupos de professores.

Aranha (1998) e Del Prette et al. (1998) mostraram isso ser possivel, com
educadores especiais, porém esgotaram suas analises no trato dos relatos dos
professores sobre a situacdo avaliada. Zanotto (2002) também partilha dessa
possibilidade, porém o formato da proposta efetivada diferiu das demais, por se
apresentar sob forma de extensdo universitaria, fazendo uso da producédo de textos
como um dos seus instrumentos de analise dos dados coletados.

Desse modo, este estudo apresenta dados novos, quando realiza a
andlise das acdes da professora, fornecendo indicios de que a formacdo continuada
produz, na profissional, o aparecimento de comportamentos que sinalizam
mudancas na sua pratica pedagdgica. Isso foi possivel ndo s6 pela andlise das suas
acOes, como também pela andlise da suas locucdes verbais.

Cabe aqui a sugestdo de que a pratica da formacdo continuada critico-
reflexiva seja adotada pelos coordenadores ou auxiliares técnicos pedagoégicos, em
suas acOes de supervisdo, em qualqguer modalidade de ensino. Para complementar
essa idéia, achou-se interessante transcrever um relato da professora que sinaliza
sua opiniao sobre formacgao continuada.

Sabe 0 que eu acho Ldcia, a partir do momento que vocé comeca a
trabalhar, entdo, de repente, ndo € oferecido, assim, muita coisa pra
gente em termos de reciclagem. Entdo o professor, ele se acomoda
né! Também ele ndo quer pensar, da trabalho né! E a gente fica
assim, praticamente abandonada. Mesmo na escola eu sinto isso,
gue ndo tem muita coisa a ser oferecido pra gente. E olha, algumas
coisas que a gente teve ndo preencheu em nada, ndo foi uma coisa
direcionada pra alguma necessidade da gente. Porque seria
interessante, eu tava pensando, olha, ndo sé um, todos juntos né.
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Como se fosse o estudo de casa mesmo né, vocé senta e vocé vai
estar discutindo o seu tabalho né, o seu dia-a-dia com as colegas
né. Porque um pensa de um jeito, outro pensa de outro. Um pode
estar auxiliando né. Nao sei, mas eu acho que isso ai tinha que ser
assim, uma coisa assim, rotineira na escola. Nao s6 esse ano. Ano
apds ano né, porque ai vocé vai mudando né, sua estratégia mesmo
de trabalho. Porque de repente da uma... ndo sei, assim, um vazio,
parece que vocé parou no tempo né. Vocé nao vé nada, vocé nao ta

em contato com nada, né? (17° encontro)

No cenario educacional atual, por causa da insercdo de alunos com
necessidades educacionais especiais, no ensino regular, entende-se que a formacgéo
continuada é uma proposta viavel para garantir 0 acesso e a permanéncia dessa
populacdo nessa modalidade de ensino, uma vez que pode ser um meio através do
qual o professor tem condi¢cbes de discutir e de refletir sobre possibilidades de
estabelecer, com qualidade, um ensino que atenda a diversidade.

Por esta pesquisa ter deixado de abordar questdes de cunho politico-
educacional, nas reflexdes realizadas, salienta-se que futuros estudos devam
incorporar a discussdo sobre essa tematica, durante a intervencéo reflexiva. Dessa
maneira, podem promover, no debate, discussfes relacionadas a tépicos de ordem
politica, que estejam diretamente relacionados a pratica de ensino. A introducao
dessa temética nos aspectos curriculares, consequentemente, tenderd a favorecer a
formacéo de alunos mais criticos (CANDAU, 1996; PRADA, 2001).

Uma outra sugestdo é de que, em proximos trabalhos, se atente para a
possibilidade de criar estratégias de formacdo continuada que, ao recorrerem ao
auxilio de consultores externos, propiciem condicfes para que eles possam analisar
toda a intervencéo realizada, ja que o tratamento matematico feito através da andlise

macroscopica de recortes das acbes pedagdgicas, por consultores externos,
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revelou-se insuficiente para que o consultor apreendesse mudancas nha préatica
avaliada, com significancia estatistica.

Este estudo n&o pretendeu ser conclusivo, pois apenas buscou desvendar
a situacédo educacional de uma professora. Para se verificar os sinais de mudancas
apreendidos, faz-se necessaria sua replicacdo em outros contextos educacionais, a
fim de que seja possivel comparar os resultados obtidos.

A fundamentacao tedrica adotada para embasar as discussodes realizadas
contribuiu, e muito, para a execucdo da pesquisa, uma vez que a leitura sécio-
histérica pode facilitar, entre outros aspectos, a compreensédo da escola enquanto
um local de praticas educacionais transformadoras da realidade social e o papel do
professor enquanto mediador do conhecimento. Sua adocdo também demonstrou
gue a reflexdo conjunta possibilita novas condicbes de aprendizagem, as quais
favorecem a apropriacdo de significados tedricos, percebidos tanto na relacédo
pesquisadora e professora, quanto na professora e aluno.

Para que tais consideracdes sejam alcancadas com sucesso, entende-se
gue devam ser realizadas em uma situacdo em que sejam capazes de estabelecer
um vinculo cooperativo entre professor e pesquisador. Situacdes em que um possa
realmente auxiliar o outro, sem prepoténcia de nenhuma das partes, pois o0
pesquisador, ao assumir a postura de observador externo ao cotidiano educacional,
deve estar ciente de que a responsabilidade do ensino € do professor e cabe ao
pesquisador auxilid-lo nessa tarefa, apontando novas possibilidades para entendé-la
ou efetiva-la, no cotidiano escolar.

Ao pesquisador cabe, nesse percurso, oferecer condicbes para que o
educador consiga ponderar sobre suas maiores dificuldades, fornecendo, em

seguida, suporte técnico-cientifico no encontro de respostas que possam auxilia-lo
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na tentativa de supera-las, ja que se espera que disponha de recursos académicos
para tanto. Também € sua funcdo viabilizar, aos professores, o contato com a
producdo de pesquisas na area da Educacéo, permitindo a articulacéo entre teoria e
prética.

Particularizando a Educacdo Especial, a formacdo continuada do
professor parece ser importante, uma vez que oferece condi¢cdes para a melhoria da
gualidade de ensino, favorecendo aos educandos maior participacdo nas atividades,
maior comunicagcdo com seus pares e com o professor, como pode ser visto neste
estudo. E, quando isso acontece, segundo Padilha (2001), o processo pode gerar
maior conscientizacdo do proprio aluno a respeito do mundo que o cerca.

A autora também salienta que a Educacdo Especial, no seu programa de
ensino, precisa introduzir atividades que tenham sentido pedagodgico, que nao se
esgotem em si, sem uma finalidade aparente, caso queira atender com eficiéncia ao
seu alunado, o qual aprende de forma peculiar, em um ritmo mais lento ou
diferenciado.

A falsa idéia do ensino diferenciado a alunos com necessidades especiais
acaba, muitas vezes, por sedimentar em seus docentes a concepcdo errdbnea
encontrada comumente no contexto social, que dissemina o aluno frequentador da
classe especial como um sujeito de menor valia.

O perigo reside quando o educador fica preso as amarras do preconceito
imposto pela sociedade e, ao lidar com o aluno com deficiéncia, adota tal
posicionamento, restringindo o seu ensino a determinados contetdos programaticos,
por desacreditar nas possibilidades que o estudante tem de aprender.

O professor especializado deve pautar seu ensino em praticas

pedagogicas que exijam além do que parece ser o limite dos seus educandos. Tal
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fato indica que o professor deve mediar situagbes de aprendizagem, as quais
favorecam a apreensdo de conhecimentos que ainda ndo sejam suficientemente
passiveis de serem percebidos, com autonomia, em seus alunos.

Para tanto, o professor deve identificar que possiveis intervencdes
pedagogicas sdo necessarias para a promoc¢ado de um ensino que atenda aos seus
alunos, e ndo reduzir sua atencdo as condi¢cdes bioldgicas apresentadas, muitas
vezes, pelos alunos da Educacdo Especial. Nesse sentido, € preciso que rompa
“‘com uma visdo mecanicista que reduz a pessoa com deficiéncia ao limite imposto
por um déficit organico e a aprisiona no seu funcionamento natural e biol6gico”
(OLIVEIRA, 2002, p. 34).

No decorrer da intervencgao reflexiva, teve-se a possibilidade de entrar em
contato com a realidade vivenciada pelos alunos com necessidades educacionais
especiais, podendo-se perceber suas inquietacbes e descontentamentos. O que
mais chamou a atencéo, porém, foi verificar seu entusiasmo, quando participavam
ativamente das tarefas, ou seja, quando se sentiam realmente integrantes do
contexto educacional em que estavam matriculados.

Em dltima analise, a proposta de formacdo continuada p6de contribuir
para as experiéncias educacionais da pesquisadora, fazendo-a repensar e
guestionar a sua propria pratica. Isso se deu em funcdo de que, durante a pesquisa,
teve-se a possibilidade de entender o que é estar no papel técnico-cientifico de
observadora, 0 que € olhar para determinada situacdo e pensar possibilidades para
realiza-la de modo diferenciado.

A perspectiva de refletir acerca dos comportamentos ocorridos em sala de
aula, apOs té-los assistido repetidamente, aventando hipGteses sobre como

desempenha-los de modo mais apropriado, parece apresentar mais facilidade que a
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situacdo de ser a responsavel por garantir, no cotidiano, a promoc¢ao de situacdes de
aprendizagem. Por isso, o pesquisador deve valorizar 0 sujeito de suas propostas,
dando oportunidade para que ele participe e apresente livremente as suas posi¢coes.
Afinal, respeitar e valorizar um outro olhar sobre determinado fenbmeno, que pode
nao ser tdo académico, tem a riqueza do cotidiano que, talvez, o pesquisador néo
possua.

Prada (2001), ao desenvolver um estudo sobre as experiéncias de
formacao continuada de professores no Brasil, no Chile, na Colombia e na Espanha,
vem destacar, entre outros aspectos, que as praticas educativas adotadas nesse
processo devem ser orientadas a partir dos contextos vivenciados pelo professor,
para que nao se estabelecam propostas que ignorem as reais necessidades
vivenciadas pelos professores, trabalhando com situacfes externas as que se dao
em sala de aula. Lembra que a Universidade deve propiciar situacoes em que seus
pesquisadores busquem propostas reflexivas que estimulem o debate académico,
tendo em vista a reflexdo sobre experiéncias cotidianas do professores, do ensino
fundamental e médio, objetivando a constru¢éo de novos conhecimentos.

Cabe a Universidade, entdo, promover situacdes para que seus
pesquisadores possam desempenhar o papel de mediadores dos conhecimentos
académicos, ao lidarem com profissionais que se encontram ha anos no interior das
escolas, sem contato com producdes tedricas diferenciadas, ou mesmo, muitas
vezes, sem a possibilidade de dialogar sobre a sua pratica educacional. Para isso, o
pesquisador deve, sem prepoténcia, colocar-se na posi¢cdo de ouvinte e facilitar a
andlise conjunta, refletindo com o professor sobre o que esta posto e aventar novas
possibilidades da realidade investigada, contribuindo, assim, para a melhoria do

cenario educacional.
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Ha, também, que sinalizar que acdes da formacgdo continuada devem
estar pautadas nas condicfes reais encontradas nas salas de aula, levando em
conta as condigfes precarias de infra-estrutura encontradas, na maioria das vezes,
nas escolas publicas. Caso contrario, conforme aponta Fusari (1998), incorrer-se-a
no erro de se estabelecer projetos ou treinamentos sobre uma realidade fantasiosa,
ilusionista, que provavelmente pouco serdo de utilidade para os professores, porque
se tende a “oferecer cursos ‘praticos’, passar ‘pacotes’ de novas teorias e
metodologias distanciados do saber da experiéncia dos professores” (LIBANEO,
2001, p. 88).

Para finalizar, salienta-se que traduzir os aspectos mais importantes
vivenciados ao longo do desenvolvimento desta pesquisa, em poucas laudas, é uma
tarefa dificil, pois € o0 momento de eleger quais conteudos foram merecedores de
destaque, num processo tao repleto de informacgdes. Espera-se ter podido relatar ao
leitor as principais contribui¢cdes identificadas, bem como seus limites, apontando a
importancia de mais investigacdes na area, a fim de seja possivel identificar novos

rumos, que favorecam a melhoria da qualidade de ensino.
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A - Roteiro Norteador

(reformulado)

O que esta acontecendo nesta cena?
Que conceitos estdo sendo ensinados?

Por que estédo sendo ensinados estes conceitos?

WD PR

Estes conceitos ja foram trabalhados anteriormente ou sdo novos para 0S
alunos?

Quiais sao as acdes do professor?

Quais séo as ac¢oes dos alunos?

Quais séo as dificuldades encontradas pelos alunos e no ensino?

Que outras variaveis poderiam ser consideradas na compreensao do problema?

© 0 N o O

O que sabe a respeito delas?

10.Vocé gostaria de saber mais informacao?

11.Que estratégias tem adotado ou pensado para resolver estas dificuldades?

12.As estratégias utilizadas envolvem que funcdes cognitivas?

a) atencao?

b) Observacdo?

c) Analise?

d) Estabelecimento de relacdes logicas entre eventos?

e) Andlise critica?

f) Formulagéo de hipétese?

g) Sintese?

h) Teste de hipbétese?

i) Reformulacdo de hipoteses?

J) Vocé acha que abrange algum aspecto ndo mencionado? Qual?

13.Quais os efeitos da sua acéo tal como ela tem sido exercida?

(o que esta conseguindo, ou tem conseguido na interacdo professor e aluno e na
relacdo ensino e aprendizagem?)

14.A que atribui estes efeitos? (considerar o conteudo alvo, as a¢des do professor e

as acOes dos alunos)

15. O que este encontro te possibilitou?
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B — Autorizacao dos pais

A
- : avemsy  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
unesp CAMPUS DE MARILIA
Faculdade de Filosofia e Ciéncias

AUTORIZACAO
Autorizo o] (a) meu (minha) filho (a)
, aluno (a) que
frequenta a sala de aula DM - B, na Escola Estadual “........... T—

Marilia, a ser fotografado e a participar de filmagens e gravacdes
realizadas com objetivos de pesquisa, aulas didaticas, publicacbes em
revistas divulgacdo, apresentacdo em congresso ou eventos cientificos

e de outras finalidades.

Marilia, 05 de maio de 1999.

Nome por extenso Assinatura do responsavel
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C — Autorizacao da Diretoria de Ensino

Ak
- ; %" UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
unesp CAMPUS DE MARILIA
Faculdade de Filosofia e Ciéncias
Marilia, 19 de abril de 1999.

Venho solicitar, a Vossa Senhoria, autorizacdo para realizar
minha pesquisa intitulada de “Educacdo Continuada: Estudo de
estratégias que viabilizem mudancas na pratica pedagogica de
professores da Educacdo Especial’, na EEPG “............. “, haja vista
gue, em conversa informal, a professora H., que ministra aulas na
classe especial, demonstrou interesse em participar da pesquisa. Sou
professora na habilitacdo em Educacdo Especial, do curso de
Pedagogia e aluna do curso de Poés-graduacdo em Educacao, nivel
doutorado, da Universidade Estadual Paulista, Campus de Matrilia.

Este estudo pretende propiciar ao professor um repensar sobre
sua pratica pedagodgica e atuar como facilitador do entendimento da
importancia da interacdo professor e aluno, no processo de ensino-
aprendizagem. Para isso, serdo realizados encontros semanais com
professor, afim de que possam ser discutidas a cenas filmadas da sua
atuacdao em sala de aula. Portanto, a pesquisa nao se resume em
coletar dados, mas sim, apresentar um processo de intervencdo que
vise auxiliar o professor no seu cotidiano.

Aproveito a ocasido para reiterar meus protestos de estima e
consideracdo, colocando-me desde ja a disposicdo para maiores

esclarecimentos.

LlUcia Pereira Leite

Prof2. Assistente — Depto. Educacao Especial

llustrissimo Senhor
Delegado de Ensino de Marilia
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D — Solicitacéo de indicadores
Marilia, 03 de julho de 2001

Prezado professor (a):
Encontro-me em processo de andlise dos dados que coletei, para o
desenvolvimento de estudo que se constituira em minha tese de Doutorado.
O estudo tem por objetivo “identificar efeitos da interacao reflexiva na prética
pedagdgica da professora, em sala de aula™.
Como parte desse processo, necessito de sua valiosa contribuicdo
profissional, para:
1. Relacionar cinco indicadores (caracteristicas, competéncias, etc..) que
vocé acha essenciais, em um educador especial, para que este possa
efetivar um competente e eficiente processo de ensino, e
2. Explicitar porque considera cada um essencial
Comprometo-me a enviar copia do estudo, quando este tiver sido concluido,
caso seja de seu interesse.
Solicito que me envie sua resposta até o dia 08.07, préximo domingo, no

endereco lucialeite@techno.com.br.

Esperando contar com sua atengao, despeco-me agradecida.

Lucia Pereira Leite
Prof.:

Data:

Indicador Justificativa

OBS: o0 quadro ja se encontra formatado. Vocé pode digitar nele, diretamente, que

ele fara o ajuste do texto.

! Programa de Pds-Graduag¢édo em Educacédo, FFC-UNESP-Marilia, sob orientacdo da Profa. Dra.
Maria Salete Fabio Aranha.
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E - Descricdo do encontro por episédios

2° encontro — cena 12/05/99

00:00 professora inicia a filmagem recolhendo os cadernos dos alunos

00:20 pega apostilas do armario

00:27 pede para aluno apagar a lousa

00:45 manuseia as apostilas e separa-as

00:47 distribui as apostilas para os alunos

00:58 da bronca em um aluno que quer ir ao banheiro, aienta como os alunos
devem proceder durante o recreio, que devem ir ao banheiro, etc.

01:08 permite que o referido aluno va ao banheiro

01:36 distribui as apostilas para cada aluno, falando o nome de cada um ao entrega-
las.

02:18 aluno de outra sala entra na sala e professora pede para ele sair

02:30 volta a distribuir as apostilas, falando o nome de cada aluno ao entregar

02:43 comeca a orientar aos alunos como devem fazer a atividade

02:49 vai a carteira de P, abre a apostila, vé onde ele parou na apostila, aponta com
os dedos onde deve recomecar

02:55 vai a carteira de Ma, abre a apostila, vé onde ele parou na apostila, aponta
com os dedos onde deve recomecar

03:07 vai a carteira de Lu, abre a apostila, vé onde ele parou na apostila, aponta
com os dedos onde deve recomecar

03:16 vai a carteira de Er, abre a apostila, vé onde ele parou na apostila, aponta
com os dedos onde deve recomecar

03:32 vai a carteira de D, abre a apostila, vé onde ele parou na apostila, aponta com
os dedos onde deve recomecar

03:49 vai a carteira de M, abre a apostila, vé onde ele parou na apostila, aponta com
os dedos onde deve recomecar e relata que aluna tem faltado muito

04:04 vai a carteira de Ed, abre a apostila, vé onde ele parou na apostila, aponta
com os dedos onde deve recomecar e pede que ela espere que ird dizer o que €

para ela fazer
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04:14 vai a carteira de He, abre a apostila, vé onde ele parou na apostila, aponta
com os dedos onde deve recomecar e pede que ela espere que ira dizer o que é
para ela fazer

04:26 vai a carteira de Ed, abre a apostila, vé onde ele parou na apostila, aponta
com os dedos onde deve recomecar, pergunta se ela conseguiu realizar um
exercicio, percebe que sim, porém a aluna diz que ndo e anuncia o que a aluna ir4
fazer agora: contas, 1€ o exercicio para aluna, indica 0 numero que devera colocar e
explica outro exercicio. Pede para a aluna contar, ela o faz e a professora coloca
gue esta certa e pede para que a aluna escreva no caderno o resultado da conta.
Pede que faga outras contas de subtracao, de tirar.

06:00 volta-se para He, |1é o exercicio em voz baixa, para si mesma, pede para que
aluna fagca um conjunto de animais na apostila, passarinha, cachorrinho e peixes,
mostra para aluna com fazer circundando com seu dedo na apostila, demonstrando
como a aluna deve proceder.

06:22 D chama a professora para que ela veja o exercicio da M, a professora, sem
sair do lugar que est4, fala que ird ver se a aluna fez corretamente.

06:28 a professora ainda permanece na carteira de He, pede para que esta pegue 0
lapis, pega o lapis da méo da aluna e circunda o conjunto de cachorrinhos na
apostila da aluna. Mostra, na apostila, circundando com seu dedo como a aluna
deve separar os animais. Passa a mao sobre a apostila, mostrando como a aluna de
fazer para separa um conjunto de passarinhos. Pede para que a aluna pegue o lapis
e faca como mostrou, a aluna faz o solicitado e a professora relata que fez
corretamente e circunda outro conjunto com o dedo na apostila da aluna para que
veja e vai para outra carteira.

07:03 vai na carteira da aluna Ed, mas como a aluna Pr a chama, volta o rosto para
aluna e responde o que esta perguntou. Volta-se para Ed, debruca na sua carteira,
pega sua apostila, devolve-a para aluna, fala como ela deve proceder para realizar a
atividade. Pega o lapis da aluna, rabisca na apostila dela, devolve-lhe o lapis, aponta
com o dedo na apostila e solicita que aluna faca uma cruz. Confere o que a aluna
fez e aponta como a aluna deve completar a atividade em outro lugar da apostila.
Manifesta concordancia verbal com que a aluna ja fez.

07:57 professora volta-se e caminha em direcdo a porta, para atender o chamado de

uma senhora que la esta e conversa com esta pessoa.
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08:19 Dirige-se ao centro da classe e fala para os alunos que iréo sair para escovar
os dentes e que depois retornardo a sala. Anuncia que ira pegar as escovas no

armario.

08:26 vai ao armario pega as escovas e as distribui para cada aluno.

08:54 conversa com os alunos sobre a atividade que irdo realizar e fala que a
senhora ira orienta-los como deverdo proceder para escovarem corretamente 0s
dentes.

09:28 entrega as escovas para cada aluno, falando o nome de cada um e pergunta

se algum nao trouxe escova e fala da necessidade de cada um trazer a sua.
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F - Protocolo de registro dos julgamentos das filmagens

Nome: data:.29/10/02
Areas de Categoria O que levou em consideragdo
investigacao para fazer este julgamento?
Justifique objetivamente sua
resposta.
Sistema de Rigidez 1 2 3
ensino pedagogica Nenhuma | Algumas | Muitas
vez ou vezes vezes ou
Poucas Sempre
vezes
Pratica 1 2 3
pedagdgica Nenhuma | Algumas | Muitas
flexivel vez ou vezes vezes ou
Poucas Sempre
vezes
Concepcéo Aluno ativo 1 2 3
de aluno Nenhuma | Algumas | Muitas
vez ou vezes vezes ou
Poucas Sempre
vezes
Aluno passivo |1 2 3
Nenhuma | Algumas | Muitas
vez ou vezes vezes ou
Poucas Sempre
vezes
relacdo entre | Desvaloriza- 1 2 3
professor/ cdo da Nenhuma | Algumas | Muitas
aluno relacdo vez ou vezes vezes ou
Poucas Sempre
vezes
valorizagdo da | 1 2 3
relacéo Nenhuma | Algumas | Muitas
vez ou vezes vezes ou
Poucas Sempre
vezes
Uso de Inadequacédo |1 2 3
estratégias metodolégica | Nenhuma | Algumas [ Muitas
didético- vez ou vezes vezes ou
pedagéqgicas Poucas Sempre
vezes
Adequacao 1 2 3
metodolégica | Nenhuma | Algumas | Muitas
vez ou vezes vezes ou
Poucas Sempre
vezes
Interacdo Desvalorizaca | 1 2 3
entre alunos | o da Interagdo | Nenhuma | Algumas | Muitas
vez ou vezes vezes ou
Poucas Sempre
vezes
valorizagdo da | 1 2 3
Interacéo Nenhuma | Algumas | Muitas
vez ou vezes vezes ou
Poucas Sempre

Vezes
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G - Critérios para avaliacao das filmagens

Este protocolo tem como finalidade apresentar os critérios para avaliacdo das
filmagens. Para tanto, serdo apresentadas, abaixo, as classificacbes dadas para
cada categoria a ser julgada no protocolo de registro.

Concepcao de aluno

Aluno passivo - a professora age em relagdo ao aluno, como um individuo
passivo no processo de ensino e aprendizagem.
Aluno ativo - a professora age em relacdo ao aluno como um individuo ativo

e participante no processo de ensino e aprendizagem.

Sistema de ensino

Rigidez pedagogica — atitudes da professora demonstram que ela ensina
para todos alunos como se todos fossem um so, fazendo uso de um plano de
ensino Unico, ndo apresentando a promocao de ajustes em sua pratica de
ensino para atender a particularidade de cada aluno.

Pratica Pedagdgica Flexivel - a professora demonstra promover ajustes em
sua pratica de ensino, podendo ser nos objetivos, conteddos, recursos

pedagdgicos e nos procedimentos de avaliacdo utilizados, buscando atender
as necessidades educacionais identificadas nos diferentes alunos.

Uso de estratégias didatico-pedagdogicas

Adequacdo metodolégica — a professora demonstra dominar o contetdo
gue Ihe cabe ensinar, bem como conhecer estratégias pedagdgicas
diferenciadas, que possam atender as diferentes necessidades educacionais
dos alunos que se encontram em sua sala de aula.

Inadequacao metodoldgica — a professora demonstra apresentar dificuldade

no dominio do contetdo que lhe cabe ensinar, bem como em conhecer
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estratégias pedagodgicas diferenciadas, que possam atender as diferentes
necessidades educacionais dos alunos que se encontram em sua sala de

aula.

Relacdo entre o professor e o aluno

Desvalorizacdo da relacdo — a professora demonstra ndo propiciar a
participagédo dos alunos nas atividades propostas, determinando como devem
proceder, ou repreendendo comportamentos sem explicitar o motivo ao aluno.

Valorizacdo da relacdo - a professora promove situacdes pedagogicas em
gue os alunos participam da atividade, estabelecendo uma relacdo de
cooperativa, permitindo a iniciativa e a participacdo do aluno, reforcando tais

comportamentos.

Interacdo entre alunos

Desvalorizagcdo da interacdo — a professora, nas suas acdes pedagogicas,
deixa de estimular ou propiciar a realizagdo de atividades cooperativas, ndo
possibilitando que um aluno auxilie o outro nas atividades propostas.

Valorizacdo da interacdo entre alunos - a professora demonstra propiciar e
estimular agbes cooperativas entre os alunos, possibilitando situagbes de

atividades grupais, em que um auxilie o outro.
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H - Instrucdes para procedimento da avaliacdo dos filmes

Vocé deve, primeiramente, assistir as cenas constantes do 1° filme,
prestando cuidadosa atencdo ao comportamento da professora.

Apbs té-las assistido, vocé deve qualificar o padrdo de comportamento que
vocé viu na professora, atribuindo uma nota 1,2 ou 3, em acordo com 0s critérios,
anteriormente, apresentados.

A nota 1 deve representar a auséncia ou a frequiéncia minima da categoria.
Por exemplo: categoria rigidez pedagogica, pertencente a area de investigacao
Sistema de ensino. Vocé deverd atribuir nota 1, caso entenda que a professora em
nenhum momento, ou em poucos momentos, apresentou rigidez pedagogica ao lidar
com seus alunos em sala de aula.

Ja deverd atribuir nota 2, se entender que ela apresentou rigidez
pedagogica algumas vezes. A nota 3 devera ser assinalada quando vocé entender
gue a professora apresentou rigidez pedagdgica muitas vezes ou durante o filme
todo.

ApGs ter assinalado a nota que vocé atribui a cada categoria, vocé deve
descrever objetiva e sucintamente o que levou em consideracdo para atribuir tal
nota.

O mesmo procedimento devera ser adotado para todos os filmes.

Apbs ter respondido o protocolo, o grau de dificuldade que encontrou para
realizar essa tarefa foi:

() muito facil () facil ( )dificil () muito dificil

Justifique a sua resposta:

Vocé achou as instru¢des foram claras:
( )sim ( )nao

Por que?

Vocé considera que as instru¢des dadas foram suficientes para responder a tarefa:
( )sim ( )néo () parcialmente

por que?

muito obrigada, Lucia
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| -Avaliacdo do protocolo de julgamentos das filmagens

Dos 20 consultores que participaram do julgamento das filmagens, 16
desses, responderam a avaliacdo do protocolo de registro. Sendo que as respostas
obtidas para as questdes foram:

Grau de dificuldade encontrada no preenchimento do protocolo

- 9 consultores, ou 56% do total, relataram que a tarefa realizada foi dificil;

- 7 consultores, ou 44% do total, relataram que a tarefa realizada foi facil;
Objetividade nas instru¢des dadas

- 13 consultores, ou 81% do total, acharam que as instru¢des foram claras;

- 3 consultores, ou 19 do total, acharam que as instrucdes nao foram claras;
Suficiéncia de instru¢des para o responder ao solicitado na tarefa

- 9 consultores, ou 56% do total, relataram que as instrugbes foram

suficientes;
- 7 consultores, ou 44% do total, relataram que as instrugbes foram

parcialmente suficientes;
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