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RESUMO

A tarefa do educador não consiste apenas em seguir pro,
cedimentos e formas de ação, mas sim, antes de tudo, apóia>­
se na refiexão sobre a própria educação e o modo de realizá­
la. Fara estudar o comportamento padagóégnico a partir de si­
tuações de ensino, foram feitas observações em sala de aula
& entrevistas com as professoras, que também responderam à
um questionário. Du amostras de classes de ensino elemen­>­

tar de primeiro grau compuseram 0 estudo: uma amostra com,

posta pelo qrugo de professoras de classes especiais par'ra

deficientes mentais (68) e outra, pelo arupo de professoras

de classes de primeira série do ciclo básico (6H). Nos dois

arupos os objetivos instrucionais indecenderam das concep­
3. Fara à úrande maioria des

categorias interativas observadas, prevaleceu à tendência de
variações individuais, sendo essa uma característica de ser
melhança entre os grupos. Houve diferença estatisticamente
significativa entre os grupos quanto: ajao tempo gasto na
lousa: blao índice de explicação: c)ao índice de pergunta:
d)ao Áíndice de feedback superficial. quando à professora
atendeu o aluno de forma breve: elao índice de deslocamentos

dos alunos, que saíram de suas carteiras com propósito aca­
dêmico e deram continuídade & atividade. As professoras do

Grupo A apresentaram método de ensino individualizado e ten>­
deram à controlar os deslocamentos de seus alunos mediante
procedimentos bem definídos. ÀS professoras do Grupo ER não
apresentaram método de ensino individualizado e não contro­
laram os deslocamentos, mas atenderam aqueles alunos que se
deslocaram & não retomaram à Sua OCUpação. Considerando as
divergências interqgrupos. E & natureza contraditória do
atendimento pedagógico, OS resultados sugerem que à relação
ação pedagógica e sitiação de ensino sofre a influência do
comportamento pedagógico diferencial e do próprio sistema de
ensino a partir de determinant sociais.

IV
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SUMMARY

The teacher's work does not consist just in following
procedures and action forms but above all it is based on
reflections about education iteslf and how to put it into
practice. In order to study pedaqogic behavior from teachinao
situations, classroom olbservations and interwiews with

teachers (who also answered à questionnaire) were made. Two
samples of the first qrade elementary teaching classrooms
comprised this study: one made vp of teachers of mentallv
retarded special classrooms (Grougo À) and the other composed
cf teachers of nonhandicapped elementary school classrooms

(Group E). In both aroups the instructional objectives did

not depend on | the teachers" educational concepts. Individual
variation tendencies prevailed i5 most of the interactive

categories observed. which indicated similarity between the

qaroups. 3Statisticalliv sionificant differences between the

two Qroups uere ocserved as to: à) time spent [Ta the
blackboard; bb) explamation rate; c) questionina rates
d) superficial feedback rate, (twuhen the teacher attended to

the pupil briefly); e) pupils” they left

their desks with an academic purpose and then resumed their

former activity). Teachers in Group 4 presented individual­
ized teachino method and tended to control their pupils”
shifting more strictly. Teachers in Group BR neither adopted
and individualized teaching method nor controlled shiftinos.
but attended to those pupils who had shifted positions and
did not resume their task afterwards., Takino into account

the differences between the two aroups and the controversial

nature of pedagogic attendance, the results suggest that tre
relationship between pedagogic action and teaching situation
is influenced by differencial pedagogical behavior and the
teaching system itseif stemming from social determinantes.
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Capítulo 1 ­ INTRODUÇÃO

Falar sobre o fenómeno educacional não é tarefa fácil,

pois isso implica considerar uma teoria geral de ensino e de

aprerdizagem e os princípios de aplicação imediata à situa­

cães concretas.

Entretanto, entre os elementos gerais que estão presen>

tes em qualquer situação de ensino­aprendizagem, evidencia»

se àa pessoa do aluno e a do professor, apesar de reconhecer

mos que todo o ambiente educacional sefre múltiplas influén­

Nesse (sentido, esclarecemos que, não ignorando tal as>­

pecto, delineamos nosso estudo em função das relações entre

pessoas, mais precisamente, entré professores e alunos, pois

entendemos que à tarefa do educador não consiste apenas em

secçuir formas de ação E procedimentos, mas antes de tudo,
apoia­se na reflexão sobre a própria educação e o modo de

realiza­la.

Entramos então, na sala de aula, e iqualmente deparamos

com um grande número de variáveis que interferem nas relila­

ções acadêmicas, e onde à causa da ambiguidade de propostas

educacionais não é menos díficil de ser abordada.

No consenso da crítica, ES a pessoa que prra­o

ticamente movimenta a situação de ensino em sala de aula e.

PV
AVAVAY

3 4 5 6 7 unesp”. 12 13 14 15 16 17 18



cm

o

sob esse angulo de abordagem, os estudiosos vêm refletindo

sobre a ação docente,

Um pensamento comum que prevalece entre os estudioeos é

a necessidade de o professor fundamentar à ação docente,

sendo preciso para isso que O Mesmo pense a justificativa

teórica ou prática que norteia à sua metodologia.

RKRecorrendo às implicações da teoria de GOFFMAN (11) so­

bre representação profissional, encontramos estudiosos que

refletem sobre à questão, enfatizando o próprio sistema de

ensino, à partir de seus determinantes sociais, que estaáriam

servindo aos propósitos mais amplos da instituição escolar.

No cômputo geral, esses estudos realçam um aspecto da

atuação que reflete, provavelmente, o desejo de o professor

estar mais próximo dos valores consagrados do ponto de vista

do sistema de ensino.

PEREIRA (29) lembra que à situação educativa implica

uma reflexão sobre à adequação da estrutura do ensino, do

conteúdo e métodos utilizados e do alcance da educação,

se tratando características da clienteia com quem se

trabalha. Segundo esse autor, o reconhecimento dasvariáveis

xtra­escolares, como determinantes do aproveitamento esco>­

lar, pelos professores, é apenas parcial. quando ocorre para

justificar o desempenho do aluno, sem qualquer outra infe­

rência no sentido de se questionar à maneira pela qual o en­
sino vem sendo efetuado.
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For outro lado, à tendência de atribuir­se fundamental

importância ao ensino, sem colocar em dúvida à questão da

competência profissional, que está aliada à imagem profis­
siorial, também pode levar o professor a explicar o fracasso

escolar a partir das próprias condições do aluno. O fracasso

escolar, quando atribuído ao baixo quociente intelectual

(QI), na maioria das vezes, é desprovido de qualquer rigor

científico, como observou SCHNEIDER (42),

O estudo da relação professor­aluno é de inégável im­

portáncia para a reflexão sobre o ensino no contexto da sala

de aula, pois a interação social é imprescindível para o de­

senvolvimento do indivíduo e sensivelmente modificável pelas

ideologias.

LEITE (16. p.277)., falando sobre educação e relações

interpessoais considera que entre o53 inúmeros problemas

serem analisados dentro da siúanificação do universo das re­

lações interpessoais, dois têm particular importância: "a) a

educação como processo de formação, através das relações in>­

terpessoais: b) à educação como processo de preparação para

relações interpessoais." O autor (16, p.237)., apesar de es>­

tabelecer essa distinção entre os problemas, explica à de>­

pendência entre ejes:

"Embora distintos, os dois problemas são inter­relacio­

nados. No primeiro procuramos entender a importância das re­

lações interpessoais satisfatórias para à educação indivi­

dual: no segundo, procuramos explicitar as relações inter>
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pessoais a fim de que o educando possa estar preparado para
enfrentá­las satisfatoriamento."

É evidente que, se esses aspectos não forem considera­
dos, muitas podem ser as consentencias de uma reiação pro­

fessor­aluno inadequada, tanto no sentido da TtTormação do

educando, quanto no sentido do desempenho e aprendizagem,

pois já se tem constatado que as expectativas dos professo­

res são determinantes não intencionais da capacidade inte­

lectual dos alunos (49),

SCHMITZ (41) defende à idéia de que devemos tentar re­

novar à educação a partir de seus fundamentos, e O Sucesso

nesse empreendimento depende da tomada de consciência de

professores e responsáveis pelo processo educativo com rela­

ção ao verdadeiro sentido da educação e À sua função especi­

fica como educadores.

Em seu estudo, MIZUKAMI (21) evidencia um descompasso

entre o que os professores declaram preferir em termos teó­

ricos E O que realizam de fato, ou seja, na prática.

LIMA VERDE (19) sugere que, em se colocando em evideêrn>­

cia o papel do professor em sala de aula, permite­se evitar

que aàa atenção educativa corra o risco de permanecer externa

ao próprio comportamento de ensino.

Diante disso, podemos entender que a ação pedagógica

não prescinde da instrumentalização técnica, mas isso não é

suficiente, se não houver um embasamento que sustente e Tun­

damente à conduta do professor em sala de aula.
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De maneira geral, os estudos da interação. professor>—
aluno, em contextos específicos de sala de aula, abrangem

dois pontos específicos: a) caracterização de comportamentos

padagógicos diferenciais durante o processo interativo; bh)

reflexão sobre as causas das diferenças.

MITMAN (ZA), associando as características do professor

e o comportamento pedagógico diferenciado com baixo e alto

desempenho de estudantes, enfatiza que as diferenças indivi­

duais em comportamento pedagógico diferencial podem ser me>­

diadas por tendências perceptuais de professores e competén>

cia instrucional.

Fara focalizar os questionamentos em tópicos de maior

abrangência no assunto, bem como conduzir este estudo con­

forme a natureza de sua abordagem, estruturamos a fundamen>­

tação teórica em função dos conhecimentos que à literatura

oferece sobre o comportamento do professor na sala de aula,

considerando sua implicação no processo de ensino­aprendiza­

qem.

1.1. Relação professor­aluno em sala de aula

Nos limites de abordagem das relações interpessoais em

situações de ensino comum e especial, os estudos têm levan>­

tado: diferentes categorias de comportamento de professores

diante dos altos e baixos desempenhos de escolares na situar

ção de ensino comum (29); caracteristicas ambientais que se
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configuram como situ

classe especial (7);

=.

ações de risco pára O encaminhamento ­

qualidade instrucional de educadores de

classes especiais e de classes comuns (ET).

OD estudo de MIT

no comportamento diferencial de 12 professores de

fieN (2A) analisa diferenças individuais

terceiro

arau para altos e baixos desempenhos de estudantes, relacio­

nando as características perceptuais e de comportamento dos

professores e Suas

COOFER e SFEECE

la de aula é o risco

qualidades de ensino.

(3) analisam arranjos ambientais de sa­

de encaminhamento para classe especial.

NOWACEE e colaboradores (29), analisam o comportamento

instrucional de educadores de classes especiais e de classes

COMLIMEO .

De modo geral. a literatura tem explorado com ênfase às

relações interpessoais do ser que aprende e se desenvolve, a

partir de teorias abrangentes da personalidade humana, con­

siderando influências familiares, escolares. sociais e cul­

turais. No entanto, talvez sejam as de enfoque escolar aque>­

las que menos tenham sido exploradas, pouco revelando sobre

comportamento pedagógico, sobre como acontece a relação pro>­

fessor­aluno e como se estabelecem as relações entre profes>­

sores e alunos no conjunto das classes especiais e comuns.

VAYER (47), explicando o desenvolvimento da criança em

termos de comunicações, entende que as trocas com o meio são

essenciais para a vida humana e estão sob à responsabilidade

do adulto. Fara ele comunicação significa as trocas que

2 3 4 5 6
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criança efetua com o meio, exercitando suas potencialidades,

quando à cada ação corresponde uma reação, um comportamento

que possui significado,

Assim sendo, podemos discutir não só à importáncia do

contexto relacional, como também as características indivi­

duais que atuam diante do fenómeno de troca, ou seja, de co­

MUNicação,.

Conseqtientemente, podemos considerar que o comportamen­o

to do professor é influenciado pelas características indivi­

duais de seus alunos, e também por aquelas que lhe são pecu­

liares,

São muitos os achados a mostrarem que os tipos de in>­

fiuúncias que o professor exerce, durante as aulas, não são

constantes, quer se considerem aulas seqienciais. quer se

considerem os intervalos temporais de uma mesma aula, con­

forme demonstraram MIZUEKAMI (21) e LIMA VERDE (18).

Fortanto, esclarecimentos sobre o comportamento intera­

tivo do professor com a classe também se revelam imprescin>

díveis nas abordagens de ensino­aprendizagem,., mesmo que não

atendam diretamente às questões de desempenho.

Também é possível abordar à questão (relação professor

aluno em sala de aula) sob os efeitos das expectativas, em

razão de a etapa escolar exercer grande influência sobre o

autoconceito da criança, sendo uma instáãncia de veredicto
que preconiza sucessos e estiamatiza fracassos, conforme es­

tudiosos da problenática têm demonstrado. Dentre esses cio
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mento­aprendizagem

repercussões que

8

tamos ROSENTHAL é JACORSON (48), cujo estudo estimulou ou­
pesquisadores & penetrarem no universo da sala de aula

explorar as relações interpessoais,

ENGERS (74 pó) "O binâmio desenvoivi>

tem sido estudado principalmente pelas

tem na proposta de ação do educador..."­

não só elucida à finalidade básica da investigação sobre de­

senvolvimento e aprendizagem, como também enfatiza o seu Car

ráter prático dentro da estrutura de ensino efetivo. tendo

em vista o comportamento pedagógico instrucionmal.

Em síntese, as reflexões cobre as influências que O

professor exerce em sala de aula têm sido desenvolvidas em

função e/ou à partir de comportamentos pedagógicos,

er«=. A influência do meio sobre o desenvolvimento humano

segundo —RARBRIZET e DUIZARO (2).,para à neuropsicologia,

o cérebio humano é um sistema complexo que estabelece rela­

çães com o mundo que o rodeia, desde as primeiras semanas

até os últimos dias de vida.

Também a neuropsicologia explica a importância do am­

biente na vida do indivíduo, e é oO meio ambiente que lhe

oferece a oportunidade da experiência e lhe permite o exer>­

cício de sua estrutura genética. Segundo VAYER (47), o cére­

bro deve ser considerado como um sistema auto­regulador. no

sentido de controlar suas operações e de modificá­las em

2 3 4 5 6
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função de situações, mudanças ou variações que acontecem no

meio em que elas se desenvolvem,

Na verdade, ao discutirmos os mecanismos cerebrais, po­

demos nos inteirar da extrema diversidade do comportamento

humano, Uma vez que as situações e atividades podem ser ex>­

tremamente diversas, Além disso, adiciona­se um aspecto es>­

senciali, conforme afirmam BAREI re DUIZARO 2.p.154): "a

mesma situação não provoca, à cada vez. nO indivíduo. o mes>­

mo comportamento."

Esses mesmos autores também explicam o peso das expe­

riências passadas do indivíduo sobre o seu comportamento,se­

ja no nível repetitivo. seja no nível mais elaborado como:

linguagem falada por ele, 05 conceitos, critérios de ação.

os critérios de aceitação e de recusa adquiridos, progres­

sivamente, no curso da história de suas relações pessoais

COM 065 seres que o rodeiam (2).

Nesse sentido, à psicologia do conhecimento ensina que

à ação permite aprender, reconhecer e construir a realidade

do material, a realidade dos objetos e do espaço, O Que nos

permite considerar à ação como 6 princípio dinámico de todo

desenvolvimento, não sianificando somente relação com o ob>­

jeto, mas também um modo de comunicação com o outro, de 15­

teração e trocas com o meio. À essa linha de pensamento
acrescente­se a visão de VAYER (47, p.268):

"O desenvolvimento da pessoa & uma autoconstrução que

se realiza num contexto relacional. Todavia, só pode haver
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autoconstrução se co oindiviíduo for sujeito de sua aÇÃor mas
SE a ação E O princípio dinámico de todo desenvolvimento é

Sua inserção no mundo da comunicação que lhe dá sigonifica­
do"

Numa análise geral, à diversidade de comportamento efi­

1 à Fapidez e à originalidade de respostas são considera­

das atitudes inteligentes, atitudes essas que dependem da

quantidade e qualidade das experiências de relacionamento e

de conhecimento adquirido no passado, que é, por sua vez,
conservado na memória,

Assim, entendendo à interação como condição sIne aqua

non da natureza do comportamento humano, que sofre modifica­

ções por influência genética, maturação nervosa e condição

ambientai, é ainda relevante considerar à&a complexidade do

processo interativo na dinâmica das relações interpessoais.

a partir dos aspectos sócio­cultural e afetivo­emocional.

LEITE (15),falando sobre ensino e relações interpes­

soais, entende que à pequena ênfase, no estudar as relações

interpessoais, associa­se à dificuidade de se coordenar

conhecimento a respeito das mesmas no domínio da educação.

Segundo esse autor (156), o domínio das relações inter

pessoais não se encontra centralizado nem na Filosofia. nem

na Fsicologia, nem na Sociologia. " De fato, a Sociologia

OcCupouw"SE MUuUito mais dos grandes que dos penquenos grupos; à

Fsicologia sempre deu maior atenção ao indivíduo, considera­

do isoladamente, que ao indivíduo participante de uma díade
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ou de uma tríade; à Filosofia da ltducaçgão ora se volta para

O indivíduo, ora se volta para à sociedade, quase nunca pa­

ra o problema do individuo em contato direto com seus seme­

1hantes" (15, p.254).

Hoje. o tema das relações interpessoais é visto como

problema científico, mas apesar do pensamento sistematizado

e dos conhecimentos advindos das pesquisas, ainda persiste a

dificuldade para coordenar o conhecimento teórico: à ausén>­

cia dessas conquistas na sala de aula é um fato inegável.

Mesmo a Fsicologia Social. que tomou a frente na explo­

ração desse universo. não oferece diretrizes mais concretas

para viabilizar à ação pedagógica, apesar de considerar à

importância das reiações interpessoais na educação de indi­

víduos.

Fara LEITE (16.1 p.245)., uma das contribuições daãa inves­>­

tigação psicológica seria " estimular a reeducação dos pro>­

fessores cuja conduta seja prejudicial ao desenvolvimento

dos educandos",

Ainda segundo LEITE (16, p.252)., a preparação para vi­

ver com 05 outros deve ser dirigida à dois problemas:" um. O

autoconhecimento: o segundo, o conhecimento do sentido do

comportamento dos outros". Esse mesmo autor ainda acrescenta

que a importânciado autoconhecimento é decisiva não apenas

para o aluno. mas sobretudo para o professor. que determina­

rá. em gorande parte, o comportamento de seus aiunos (ló,
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Sendo assim, pensamos que à reeducação pedagógica se

viabiliza pela participação ativa do professor, na qual es­

teja centralizada à questão da reflexão sobre o pProcedimen>o
to, envolvendo o conteúdo, os arranjos ambientais Ee à re

lação professor­aluno. Além disso, em se tratando da educa­

cão como processo formativo por meio de relações interpes­

Soais, & como processo de preparação para as mesmas, torna­

se indispensável o trabalho individualizado no domínio das

relações interpessoais. Ou seja, o sionificado do Processo

interativo para o desenvolvimento individual, dentro de um

sistema de relações interpessoais, está relacionado à capa­

cidade de ajustamento social e psicológico.

Do ponto de vista psicopedagógico,. à Fircunstância in
terativa de pequenos grupos vem ao encontro das prioridades

de =s3e trabalhar à partir das relações interpessoais. potlSs

não se trata nesse caso de trabalho massificado ou superpos>

to, mas de relações que se coordenam a partir de siagnificado

e troca.

For outro lado, 065 arranjos ambientais na sala de aula

devem ser conseqtentes de uma visão de desenvolvimento e

aprendizagem, podendo indicar qual à teoria que prevalece na

realidade. A adoção de uma teoria que preconize o ensino em

pequenos grupos e à participação ativa do educando, se en>­

quadra numa proposta de educação modernas. enquanto que pro>­
cedimentos voltados para o grande grupo e para o atendimento

individual se ajustam à forma de organização pedagógica tra­
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dicional,.

Em OLIVEIRA (2ó, p.2) evidencia­se o que é básico na

teoria do desenvolvimento humano: este não decorre da ação
isolada de fatores genéticos. que buscam condições para seu

amadurecimento, rem de fatores ambientais que agem sobre

o organismo controlando seu comportamento: ocorre sim. por

meio de trocas recíprocas entre o indivíduo e o MEÍOC, NUM

processo de retroalimentação durante todas às experiências

de vida, sendo o seu conhecimento do mundo construído espe­

cialimente pelas relações interpessoais vivenciadas.

A autonomia do ser humano é então conquistada mediante

a interação, em determinado tempo e espaço, à partir de con­

textos simbólicos que são interpretados pelo sujeito da

ação. Ou seja, o comportamento do indivíduo, representado

pela atividade mental, pelo comportamento verbal e pela mo­

tricidade, resulta de um mecanismo interativo, onde tém lu­

gar importante o indivíduo e o ambiente físico e social

qual ocorre a interação. Vale dizer que à inteligência,

forma de coordenação da ação motora, verbal ou mental, é

senvolvida pela interação indivíduo­meio (17).

Sob esse ponto de vista, entendemos que refletir sobre

organização do ambiente na sala de aula, a partir de pro­

grama de atividades, conteúdo e procedimentos, constitui uma

das condições básicas para uma ação pedagógica eficaz. Foca­

lizar esse universo interativo e ficar atento para à dinâmio

ca das relações interpessoais que acontecem nesse meio pode

PV
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp”. 12 13 14 15 16 17 18



cm

14

ser um recurso para se chegar à questionamentos irmuortantes,
bem como para refletir sobre o que norteia e dirige a práti­
ca pedagógica.

Implicações relacionadas ao comportamento do

professor em sala de aula

ROSENTHAL e JACOBSON (40), para estudar a possibilídade

de influência das expectativas do professor sobreo desempe­

nho dos alunos, associaram à capacidade intelectual dos alu­

nos à expectativa do professor em relação aos mesmos,

O estudo desses pesquisadores sugere que, às Criançãs

consideradas pelos professores como mais capazes, têm um

progresso intelectual maior, não tanto pela diferença de

tempo que o professor gasta com elas em relação às conside­

radas menos capazes, mas provavelmente pelo tipo de intera­

ção que ihes é dedicado. No entanto, 5 estudo não xpie

quais seriam esses tipos interativos, que poderiam intervir

como possíveis determinantes do progresso intelectual dos

alunos dos quais o professor foi estimulado a esperar mais.

OD estudo de GROLHICE e RYAN (12). que avalia três di>­

mensões de estilos dos pais (apoio de autonomia, envolvimen­

to e forrecimento de estrutura), associadas aos aspectos de

auto­regulação e competência das crianças no ENSINO eElemen­

tar de 38 à 68 séries, sugere que, apesar de o controle ex­

terno, excessivamente aplicado, poder inibir a auto­reguia­
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ção do comportamento escolar, à monitoração também podes

necessária, quando a internalização do comportamento não

tiver presente,

EATZ & COSTA (14), de

crianças tanto no seu desenvolvimento natural como nas suas

distorções, enfatizam que um tipo de distorção (coação, pu­

nição, falta de limites) decorre de problemas internos não

resolvidos pelos responsáveis pela educação, COMO OS pais e

professores. Fara esses autores, à coação e punição tanto

quanto à falta de limites no trazem beneficio à criançã,

seja na situação familiar, seja na escolar. Em relação

ta última, o0s estudiosos explicam que os professores empe­
nhados em projetos de reformas que propõem à redefinição da

escola. atitude esta comum na atualidade, afastám­se das

crianças e evitam à responsabilidade que lhes cabe.

COOPER e SPEECE (72j., num experimento de variação de ar­

ranjos ambientais em sala de aula, onde se expunham crianças

de classes comuns com baixo desempenho, observaram que o

trabalho individual em carteira, desenvolvido pelos pro,

fessores, mostrou significativo acréscimo no risco de enca­

mirhamento especial, enguanto que o trabalho de leitura em

pequenos grupos não se relacionou como situação de risco de

encaminhamento para classe especial. Os autores consideraram

que esse fato esteve, provavelmente, associado à queda de

tempo gasto em atividades acadêmicas. Por exemplo, os estu­

diosos observaram que, enquanto os alunos de pequencs grupos
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tiveram facilidade para interagir com seus pares OU com à

professora, o5 alunos em trabalho individual não receberam

nenhuma tutela adicional. Segundo esses autores, à alocação

de recursos instrucionais para suplementar à interação dire­

ta professor­aluno apresenta problemas práticos. e o traba­

lho em pequenos arupos oferece vantagens de rendimento, em

se tratando de tempo disponível para à monitoração da ativi­

dade académica.

Embora tais pesquisas sobre ensino eficaz tenham sido

dificultadas pela compiexnidade de fatores envolvidos no pro

ensino­aprendizagem, elas apontam comportamentos

educacionais específicos que denotam implicações importantes

em sala de aula,

EROFHY e GOOD, em 1785,e ROSENSHINE e STEVENS, em 1985,

citados por NOWACEK (28), concluíram, em seus trabalhos. que

os comportamentos educacionais específicos. como dirigir e

estimular a aprendizagem dos estudantes, relacionaram­se

resul tados estudantis positivos, Esses estudos indicaram que

os professores eficientes (aqueles que dirigiram e incenti>­

varam aàa aprendizagem, e que consequiram manter uma partici>

pação dos alunos acima da média) aumentaram o tempo de

aprendizado académico; estabeleceram grandes expectativas de

desempenho; apresentaram informação clara e estruturada para

grandes gqgrupos: foram claros na formulação de questões que

permitiram altas porcentagens de respostas corretas e deram

feedback corretivo aos estudantes que as responderam in>
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corretamente,

Em relação ao comportamento de ensino de professores de

classe comum e especial, as investinações têm encontrado si­

milaridade na distribuição de tempo entre as várias ativida

des de sala de aula. Foréêm, uma porcentagem maior de tempo é

gasta para instrução académica em classes especiais, con­

forme o constatado por YSSELSYKE (81), e à proporção Ce

resposta académica e maior na situação de ensino de classe

especial (92).

Adicionalmente, EELLER, MCOEKINNEY e HELLOAHAM, citados

por NOWACEK (23), encontraram diferenças entre professores

que iniciavam seu trabalho em classes Comuns e professores
de estudantes com distúrbio de aprendizagem. Esses últimos

monitoraram, elogiaram e demonstraram uma atitude positiva

com seus alunos com maior frequência do que os educadores

não especializados no ensino de deficientes. Além disso, es>­

se mesmo estudo indica que entre 605 educadores de classes

especiais há maior frequência de respostas às suas próprias

questões, nas interações iniciadas por eles, e de indicações

de resposta errada à seus alunos, estando, portanto, menos

propensos a ignorar a desatenção dos mesmos.

No entanto, todos esses resultados, embora concordem

Com

cionais, discordam de resultados de outros exames conduzidos

em classes de educação especial, como o de KORINEK (159) que

sugere haver mínimas diferenças entre o comportamento de en­
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sino de educadores de classes comuns e BESDEeciails,.

à mia PLA Liga E = a quo ­.NOWACEK (25) sugere que futuros estudos em classes ese­

peciais e comuns devem investigar o impacto que a relação de

estudantes deficientes/não deficientes tem sobre à frentén­

cia de práticas instrucionais especificas na sala de aula.

O estudo de MORAIS (22) focaliza o desempenho do pro­

fessor em sala de aula mediante obssrvação direta, combirnan>­

do registro contípuo com registro de eventos, para identifio­

car padrões de estilos pedagógicos e caracterizaros profes>­

sores leigos e 05 professores habilitados. Nessa caracteri­

zação de comportamento instrucionai., fica evidente que o es­

tudo sobre o máneio da classe pode, não sô contribuir para

o treinamento de professores, como também sugerir tópicos de

pesquisas futuras que, sustentadas pela valoração das rela­

ções interpessoais, destaquem a relação professor­aluno sob

enfoque académico,

Eis por que centramos nosso trabalho no contexto de sa­

la de aula. For um lado, temos à importárcia da relação en­

sino­aprendizagem. For outro, à necessidade de explorar e
retratar a realidade pedagógica, principalmente no início da

história escolar dos educandos, quando estão mais susceptií­

veis aos modelos externos e. ainda, em período de formação

de suas estruturas internas.

MORAIS (23) organiza temas de sala de aula, colocando

em evidência as idéias de muitos autores que, por valoriza>­

rem o cotidiano desse contexto, acreditam valer a pena in­
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vestir nele,

SCHMITZ (41) considera à sala de aula como um ambiente

social que propicia à aprendizagempela vivência. e onde

professor & um elemento dinamizador de todo o processo da

educação.

A importáncia do trabalho em arupo na sala de aula tam­

bêm tem sido destacada por ser um elemento de formação so­

cial e de contribiiíição para o desenvolvimento de estruturas

cognitivas. Entre os autores, que compartilham dessa visão.

encontramos HAYDT (13, p.137) que afirma:

"Na escola em geral, e na sala de aula em particular. o

trabalho de equipe desempenha uma função importante, criando

oportunidade para o diálogo e à troca de idéias e informa­

ões, Ro participar dessa troca de experiências possibilio

tada pelo trabalho em equipe, o indivíduo precisa organizar

seu pensamento a fim de exprimir suas idéias de forma à se­

rem compreendidas por todos. Na dinâmica do trabalho em qgru­

po, o aluno fala, ouve os companheiros, analisa, sintetiza e

expõe idéias e opinites, questiona, argumenta, justifica,

avalia. Fortanto, o trabalho de grupo contribui para o de­

senvolvimento das estruturas mentais do indivíduo. mobili­

zando seus esquemas operatórios de pensamento. Além de con­

tribuir para o desenvolvimento dos esquemas cognitivos. o

trabalho em equipe também favorece à formação de certos há>­

bitos e atitudes de convívio social, como: cooperar e unir

esforços para que oO objetivo comum seja atingido: planejar
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em conjunto as etapas de um trabalho: dividir. tarefas e

atribuições, tendo em vista à participação de todos: expor
idêias e& opiniões sucinta e objetivamente, de forma à serem

compreendidas: aceitar a fazer criticas construtivas..."

Considerando à abrangência teórica do assunto deste es­

tudo, que inclui relações entre professores e alunos em sala

de aula, entendemos que as teorias de ensino devem ser ana­

lisadas., à partir dos conceitos que estejam relacionados com

a dinâmica da relação professor­aluno, não sendo necessária

uma discussão mais exaustiva e profunda sobre à qgeéenrese e de­

senvolvimento do conhecimento humano.

Dessa forma, nossas considerações sobre as diferentes

viíisties teóricas do desenvolvimento humano se restringem

an&lise de seus conceitos abrangentes,

Acrescente­se, ainda, que a prática pedagógica na sala

de aula não implica tipos puros de abordagem teórica, pois

ela resulta de uma concepção educacional particular, se o

professor está individualmente motivado por sua visão educa­
cional e de mundo.

Nosso ponto de vista apoia­se, portanto, na idéia de

que, para refletir sobre à ação pedagógica, é preciso consi>

derar os componentes que a determinam, tais como à visão

educacional do protessor, sua qualificação profissional e
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sua condição histórica na dimensão pessoal e social.

Segundo FERREIRA (07). é preciso que se tenha uma visão

crítica sobre à valorização exagerada fundamentos pesei

colbagaicos considerados essenciars para à explicação e solu­

ção dos problemas educacionais, e sobre à maneira abstrata

com que a psicologia e à pedagogia apresentam o indivíduo e

à sociedade, Essa é uma visão que nos parece interessante

por realçar a importáncia da relação teoria­problema, pro­

pondo uma abordagem teórica a partir do problema.

Entendemos —nue à pesquisa na sala de aula reduz a ten

dérncia de se refletir sobre à situação educativa no plano da

explicação abstrata, pois à realidade das relações no con­

texto nos instiga à uma compreensão mais ampla do processo

educacional. o que requer duas condições primordiais: à) E

conciliação entre à natureza abstrata da concepção de desen>­

volvimento e a realidade do processo ensino­aprendizagem: b)

à compreensão da educação como um processo de inter­relacio>­

namento, no qual todos os envolvidos são beneficiados no der

senvolvimento da personalidade de cada um e na obtenção de

objetivos coMuUnNS.

Uma questão que ainda suscita esclarecimentos para

prática do professor na sala de aula é a do ensino diretivo

e nã&o­diretivo.

Estudos como os de Lewir,. Lip1ítt e White. com vários

arupos de alunos acompanhados por monitores "autoritários",
"não­intervencionistas" e "democráticos" mostraram resulta­
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dos surpreendentes: no grupo do monitor autoritário, ná sua

austncia, houve muitas agressões: no grupo "não­intervencio­

nista" as agresstes foram mais numerosas ainda. além da

"privatização" da atividade, ao passo que no grupo do moni­

tor democrático, mesmo na sua ausência, o orupo trabalhou

tranqliilamente, cumprindo suas tarefas (45, p.l1ó­7A).

Fara SNYDERS (44), o ensino­diíiretivo ou tradicional so­

mente será superado, quando uma avaliação cuidadosa e críta­

ca der lugar a uma nova abordagem,

Uma outra questão, também importante na sala de aula,

compreende a utilização e efetivação de técnicas e recursos

de ensino, o que, sem dúvida, está diretamente relacionado à

importância do meio sobre o desenvolvimento e aprendizagem.

Uma visão teórica que vem ao encontro dessa afirmação é

a abordagem comportamentalista, que atribui um imenso poder

ao ambiente, no desenvolvimento humario. Nessa abordagem, à

aprendizagem pode ser entendida como o processo pelo qual o

comportamento é modificado, sendo tal modificação o resulta­

do da experiência o00r meio do mecanismo estiímulo­resposta.

Segundo —SEINMER (47, p.145­1446), que pode ser conside­

rao como o expoente mais importante da abordagem comporta,

mentalista, à manipulação de estímulos encoraja à emissão de

resposta, & a dificuldade de um problema está relacionada

com à disponibilidade da resposta que constitui a solução.

Segundo os ambientalistas, o comportamento pode ser mo­

dificado por manipulação de estímulos, ou seja, de elementos
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ambientais, com a intenção de aumentar ou diminuir à fre­

qiéência em que ele aparece. fissim, tanto à consequência po­

sitiva (elogios após um determinado comportamento que é en­

tendido como adequado), quanto à negativa (punição após um

determinado comportamento que é entendido como inadequado,

levam o indivíduo à alterar seu comportamento. Em busca de

aumentar O prazer e reduzir à dor, o indivíduo responde à&o

ambiente mediante as conseqiências que O seu comportamento

possa provocar. dá à ausência ou eliminação das consequeéen­

cias que mantém o comportamento inadequado (procedimento de

extinção) (afasta o comportamento 1nadeguado.,quebrando o elo

que se estabeleceu entre o comportamento visto como indese­

jável e determinadas consequências do mesmo.

Evidencia­se na abordagem comportamentalista à E6nfase

em propiciar novas aprendizagens por meio da manipulação dos

estímulos que antecedem e sucedem o comportamento. Fara tan>­

to, segundo DAVIS e OLIVEIRA (5S), é preciso identificar os

estímulos que provocain O aparecimento do comportamento­alilvo

e as conseqiências que o mantém, bem como uma análise rigo­

rosa da forma como o5 indivíduos atuam em seu ambiente,

Nesse sentido, entende­scque a visão comportamentalis­

ta enfatiza à necessidade de o professor organizar as condi­

cbhes para que a aprendizagem ocorra, 6 que requer clareza de

objetivos instrucionais, conhecimento da seqiência de ativi­

dades que levarão ao objetivo proposto e especificação dos

reforçadores que serão utilizados. Em se tratando da relação
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professor­aluno, à mesna está embasada ria aplicação da tec­

nologia educacional e estratégias de ensino, com objetivo de

desenvolver um ensino individualizado e diretivo,

Fara DAVIS e OLIVEIRA (8, p.lD).essa abordagem, na sala

de aula, tem um mérito importante: " o mérito de chamar à

atenção dos educadores para à importáncia do planejamento do

Ensino".

À abordagem humanista centraliza 0 sujeito nas suas es­

peculações propondo o modelo não­diretivo de educação.

Em C.Rogers e A.Neill encontramos à concepção subjeti­

vista, que caracteriza essa abordagem e preconiza o  desen­

volvimento das potencialidades do indivíduo, indeperndente­

mente da intervenção do cutro ou de modelos externos à ele.

A Bnfase explicativa do desenvolvimento está colocada

na autodeterminação natural e ativa, e à centralização do

processo educativo está voltada para à satisfação das neces

sidades do educando, segundo sua natureza e desenvolvimento,

"A aprendizagem, na visão de Kogers, é um processo que

parte primordialmente do aluno, que deverá estar motivado

para aprender à aprender, e a mudar. À tarefa do professor

seria facilitar à experiência de aprendizagem do aluno. Este

estaria livre para escolher o que lhe é significativo" (9,

p.SS).

De certa forma, podemos reconhecer uma visão interacio­

nista nessa abordagem, se considerarmos desenvolvimento hu­

mano e conhecimento.
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Entretanto, à crítica à essa abordagem questiona à di­

cotomia, que nela se configura, entre o homem e o mundo.

Também há questionamentos quanto à proposta educacio­

nal de Neill, que não é sistematizada. Contrapondo à ação

pedagógica tradicional, NEILL (24) fixou­se no extremo cpos>­
to da espontaneidade e autonomia de aprendizagem do aluno,

FRFespaldado por um ideário de crença na Criança, idealizou

uma educação & margem cos valores sociais. Fara esse etutor,

deixar que à criança se regule por conta própria implica em

crença na bondade da natureza humana, UMa Crença que não E.

nem nunca foi pecado original (24,p.98).

Fara FRDGERS (79), à criança, desde o nascimento, possui

aptidies fundamentais que lhe permitem à vida e à sobrevi­>­

vência, enquanto organismo: um sistema de motivação e um

sistema inato de controle que permitem à preservação de ex>­

periências., coincidindo a experiência do ego e da realidade.

Nesse enfoque, a relação professor­aluno não tem cará­

ter de intervenção, O professor & um facilitador da aprendi>

zagem ros limites da comunicação do aluno consigo mesmo, não

devendo interferir diretamencç.e no campo cognitivo e afetivo

do mesmo, Não se introduzem valores e objetivos. Esses par>­

tem do próprio educando, que deles se apropria à medida que

estrutura Oo seu comportamento experiencial.

KOGERS (78) preconiza um estilo pedagógico livre, em

que cada educador possa, eficientemente, facilitar a apren­

dizagem significativa de seu aluno.
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A sala de aula torria­se, portanto, um local de relações

favoráveis e de liberdade, com à& convicção de que cada pes­

soa seja capaz de se autodirigir.

Na visão interacionista o indivíduo procura compreender

tudo que experimenta, e as explicações daquilo que lhe é es­

tranho se dão pela construção de hipóteses. Tais hipóteses

são elaboradas de acordo com seus recursos internos, os

quais foram construídos pela sua interação com o ambiente

(meio físico e social). Conseqtlentemente, temos fatores in­

ternos e externos inter­relacionando­se durante todo tipo de

interação, ocasionando a formação de uma complexa combinação

de influências.

Fara os interacionistas, existe uma ação recíproca en­

tre Oo meio e o organismo.

De uma maneira geral, incluem­se entre os teóricos in­

teracioniíistas aqueles que preceituam a abordagem cognitivis>

ta do desenvolvimento humano, aqui representados por Fiaget

(valorização do sujeito epistémico, sujeito ideal, univer>­

sal) e Vygotsky (visão sócio­cognitivista).

FPFIAGET (39) procurou explicações sobre como e em função
de que as estruturas mentais iniciais se transformam, dando

lugar a outras cada vez mais complexas, & Como O conhecimen­

to se desenvolve, desde as rudimentares estruturas mentais

do recém­nascido até o pensamento lógico formal do adoles>­

cente,
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FIAGET (33), em sua psicologia genética do conhecimen­>­

to, propós o aspecto construtivo da inteligência, que se

efetua pela interação do indivíduo com o meio: tanto o am­

biente físico como o social concorrem no sentido de oferecer

estímulos e situações que requerem um processo cognitivo par

ra à resolução.

Fara FIAGET (371), existe uma realidade externa ão —su­

jeito do conhecimento, e & essa realidade que requla e cor>­

rige oO desenvolvimento do conhecimento adaptativo. No entan­

to, a função do desenvolvimento não consiste em produzir có>­

pias interiorizadas da realidade externa, e sim em produzir

estruturas lógicas, que permitem ao indivíduo atuar sobre o

mundo, de formas cada vez mais complexas.

A concepção interacionista do desenvolvimento apóia­se

na idéia de que a construção do conhecimento se faz através

de sistemas de significação, valorizando, portanto, a troca

entre o organismo e o meio: um sistema que nem está pronto

ao nascimento. nem é adquirido passivamente,

Segundo PIAGET (34), é a partir de esquemas (estruturas

unitárias básicas)que o indivíduo entende e se adapta à UMa
realidade que é& percebida por ele, de forma cada vez mais

diferenciada e abrangente, Nessa evolução, 05 esquemas ini­

ciais sensório­motores se ampliam, sucessivamente. adquirindo

organizações mentais diferenciadas. Nesse processo de evolu­
ção, O indivíduo segue determinadas etapas, caracterizadas
pela aparição de estruturas mentais originais, as quais per­
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mitem identificar e explicar a transformação e CONSErvação

de quantidades, à irmclusão de classes, as classificações

hierárquicas, etc.

Na visão interacionista de Fiaget é preciso considerar

que oO sujeito herda a possibilidade para o desenvolvimento

de suas estruturas mentais, uma vez que à capacidade de co­

nhecer é fruto de trocas entre o organiemo e o meio; trocas

que são responsáveis pela construção da própria capacidade

de conhecer.

Fara FIAGET (32), a primeira forma de adaptação do pen­

samento à realidade ocorre mediante à formação de esquemas

sensório­motores que se modificam diante das necessidades de

soluções de problemas ou de situações novas. Assim, os es­

quemas sensório­motores dependem das impressões sensoriais

que a criança recebe dos cbjetos, da percepção como função

sinalizadora, da manipulação e exploração. e da ação (gene­

ralizações construtoras): uma inteligência essencialmente

prática, mas que, nem por isso, deixa de resolver problemas

(alcançar objetos afastados e escondidos).

As construções anteriores são, então, base para às

aquisições seguintes, que se viabilizam graças ao desequilí­

brio interno que a situação externa desencadeia. O indivíduo

utiliza­se de suas hipóteses anteriores ou de suas interio­

rizações para compreender uma determinada situação experi>­

mentada. No caso dessa situação ainda lhe parecer estranha.

novas hipóteses são formuladas para explicar a situação e
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assim, sucessivamente, as elaborações vão­se tornando cada

vez mais complexas.

Essa concepção, de maneira alguma, limita à função

professor, Ao contrário, tornara mais complexa, exigindo

ranjos ambientais apropriados para o desenvolvimento

atividades e das relações interpessoais em sala de aula.

se trata de o professor informar apenas. ou de oferecer

atendimentos individuais justapostos. Também não tem sentido

um ensino individualizado sem interação, OU UM ensino espon­

tánieo e sem diretrizes. Há que se propor trocas, mas em am­

biente organizado, para que o aluno construa seu próprio co>­

nhecimento.
a

Segundo, Fiaget a criança possui uma lógica de funcio­

namento mental que difere da lógica funcional do adulto. À

transformação da primeira na segunda depende de um processo

dinâmico e constante do organismo, oue busca manter um esta­

do de adaptação com seu meio. Continuamente., diante de expe­

riências inexplicáveis, ele procura por um novo estado de

equilíbrio que supere o anterior em termos de poder explica­

tivo.

Piaget definiu o desenvolvimento por 4 fases distintas

que se organizam seqtencialmente: sensorio­motora,pré­opera­

tória, operatório­concreta e operatório­formal.

O autor explica que a seqiérncia das fases é invariável,

embora possa haver diferenças em relação à idade cronológica

em que as referidas fases são alcançadas; as etapas do de­
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senvolvimento cognitivo são irreversíveis, OU Sejáã., ao Se

construir uma determinada capacidade mentai, não mais é pos­

siível perdé­la, Daí o fato de à visão entender que à apren­

dizagem significativa s6 acontece quando o sujeito participa

da descoberta e constrói seu conhecimento.

Fara Fiaget, a estrutura mental é invariável e o con­

teúiido é variável, dependendo dos aspectos social e afetivo.

que são os elementos variáveis do funcionamento mental.

Fiaget também aponta o período intermediário de fases

que se sucedem, como sendo o melhor momento para operaciona­

lizar « aprendizagem de conceitos compatíveis com à idade

mental da criança. nas entenderdo que é à ação à responsável

pelo desenvolvimento, ou seja, é à interacão entre sujeito e

meio que propicia à construcão do conhecimento.

A visão de Fiaget valoriza a preparação dos professores

para assumirem a responsabilidade na educação intelectual e

moral da crianca, que concilia os aspectos psicológicos, so­

ciais e biológicos, como os responsáveis pelas aquisições

durante o desenvolvimento.

Fara FIAGET (33, p.SS), antes de se atribuir uma defi­

ciência aos próprios mecanismos do desenvolvimento do racio>­

cínio,. é da martor necessidade que se procure verificar se à
responsabilidade não recai, no caso, sobre os métodos,

Segundo FIAGET (323, p.71)., quer se trate de uma educa

ção da razão e das funções intelectuais, ou de uma educacão
da consciência moral. o pleno desenvolvimento da personadli>­
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dade humana, que inclui autonomia da pessoa e reciprocidade

na relação, não ocorre em atmosfera de autoridade e opressão

intelectuais e morais: pelo contrário, é imperativo para sua

própria formação a experiência vivida e a liberdade de pes­

quisa, fora das quais a aquisição de qualquer valor humano

permanece apenas uma ilusão,

VYGOTSKY (49) tem uma visão interacionista baseada na

concepção de um organismo ativo que se combina num ambiente

que & histórico e essencialmente social. Ele destaca. COmo

importante, as oportunidades materiais e simbólicas que o

ambiente oferece ao indivíduo. Ao contrapor à possibilidade

de existir uma seqliência universal de estágios cognitivos,

prioriza as formas pelas quais as condições sociais e as in

terações humanas afetam o pensamento e o raciocínio. Segundo

ele os fatores biológicos prevalecem sobre os sociais no

início da vida da criança, e à medida que as interações so­

ciais vão sendo introduzidas, elas passam à ganhar lugar de

destaque como fator influente no desenvolvimento. Assim, &

processo de interiorização se dá pela apropriação da expe­

riência social que parte do social.

Fara VYGOTSKY (48), a linguagem dos adultos tem um par

pel importante na formação e organização do pensamento. À

fala, como um tipo de linguagem, E assimilada pela criança e

axerce influência nã percepção e no conhecimento. Como um

recurso social de comunicação, a fala amplia o conceito que

o indivíduo possa ter sobre o objeto da interação e norteia
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as suas formas de organizar e atuar sobre à realidade. O au­

tor conceitua à inteligência como capacidade para aprender,

entendendo que o processo psicolónico se desenvolve a partir

da interação com outras pessoas, estando, portanto, centra­

lizado no social e não no biológico.

Fara VYGOTSEY (49, p.74­167) existe um segundo nivel

de desenvolvimento, o qual denominou de "zona de desenvolvi­

mento proximal"l que possibilita o desenvolvimento de fun­

ções que estão prestes a completar­se. Nesse sentido entern>­

de­se que, segundo o autor, a aprendizagem precede o desen>

volvimento intelectual.

Considerando à "zona de desenvolvimento potencial

proximal", a visão de Vygotsky oferece outras diretrizes

ensino para a prática na sala de aula: conhecendo o que às

crianças fazem, COM OU Sem à ajuda dos outros, é que se pode

planejar as situações de ensino e avaliar os seus progres­

sos.

Assim. evidencia­se à importância da relação professor

aluno, em todos os referenciais teóricos, onde o professor

se inclui como elemento facilitador e dinamizador de todo o

processo de educação,

1 ­ Em algumas traduções este termo aparece como "zona de
desenvolvimento potencial".
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Outrossim, acrescentamos que o compromisso do professor

na sala de aula não se relaciona somente com a alfabetização

au objetivos instrucionais, mas também com o desenvolvimento

da criança, O que leva o educador à considerar às condições

interativas do contexto e o seu papel como pessoa e profis­

sional,.

SCHMITZ (41, p.47), ao falar sobre objetivos e atuação

profissional do professor, argãi:

"Sendo educação um processo de relacionamento, e

constituindo professor um dos integrantes desse processo,

Como pessoa e como profissional, é natural que também ele

queira crescer através desse processo, Seria absurdo excluir
dos objetivos do professor o seu próprio aperfeiçoamento,

pois nada que uma pessoa faça de alguma forma humana deixa

de influir na sua personalidade e nos seus valores. For isso

os objetivos pessoais, indiviouais do professor precisam ser

tomados em conta, para serem atendidos",

A problemática pesquisada neste estudo apóia­se não em

uma determinada tenria., mas sim nos pressupostos que cada

uma oferece para o estudo da relação professor­aluno e mane­

jo de classe, considerando­se as implicações do comportamen­

to do professor no processo de ensino­aprendizagem, bem como

os determinantes sociais que norteiam à ação pedagógica em

classes especiais e comuns.

Fara tanto, optamos pelo estudo transversal dos contex­

tos, porquanto esse corte não altera as características das
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relações professor­aluno aqui apresentadas, uma vez que, de
maneira geral, mesmo os estudos longitudinais téêm demonstra­

do que o comportamento do professor.& inconstante

A exemplo disso, podemos citar MIZUKAMI (21) que, ot(=

servando aulas de diferentes disciplinas de quinta a oitava

séries, varificou que os tipos de infiuência, que o profes­

sor exerce durante suas aulas, não são contínuos e constar

tes, quer se considerem aulas seglienciais, quer se conside­

rem os intervalos temporais de uma mesma aula.

Adiciona­se ainda o observado por LIMA VERDE (18) que.

analisando a manutenção de padrties de interação verbal de um

mesmo professor alfabetizador, e de diferentes professores

alfabetizadores, durante sete meses. concluiu pela diferença

de comportamento pedagógico, quer considerando­se cada pro

fessor isoladamente, quer considerando­se todas as aulas ob­

servadas de todas as professoras. Nesse estudo foram anali­

sadas 100 aulas, ao longo de sete meses: mais ou menos duas

gravações por mês em cada clacese, de 19 em 143 dias. Partici­o

param do estudo oito professoras, e o total de duração das

sessões em minutos foi de S.S0%5S,

Além disso, a metodologia adotada neste estudo conside­

rou também o papel do observador no processo de investigação

e a importância dos temas que emergem do contexto.

FATTO (28), ao analisar a proposta de observação antro­

pológica, destaca o papel do pesquisador. Segundo à sua con­

cepção, O pesquisador situa­se no centro do processo de in­
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vestigação, na qualidade de participante ativo do processo.
Assim, O caráter exploratório da pesquisa em sala de

aula requer uma observação direta.,sa partir da qual se possa
levantar variáveis não­estruturadas aprioristicamente, para
complementar os dados fornecidos pela observação sistemátio­
CA.

DELAMONT (45), voltada para a análise da maneira pela
qual o estilo individual do professor e a matéria afetam à

interação que se verifica em classe, selecionou alguns temas

unificadores que estruturaram os dados de sua pesquisa.PATTO

(28, p.403) faz esclarecimentos sobre o procedimento:

"A escolha destes temas não foi casual ou realizada
aprioristicamente, em função de interesses pré­definidos per

lo pesquisador. AO contrário, emergiram de duas fontes: às

entrevistas formais e informais realizadas com as alunas e à

fase de trabalho de campo, realizada pelo observador; todos

o5 temas escolhidos se mostraram importantes na definição do

professor enquanto individualidade. Entre os temas selecio­

nados., quatro se destacam como os principais: o ambiente fi­

sico criado pelas professoras, sua aparência pessoal, as

opiniões das alunas sobre elas e excertos de diálogos ocor­

ridos durante as aulas. O primeiro aspecto foi caracterizado

principalmente através de anotações de campo realizadas pelo

observador, o segundo através de conversas informais com as
alunas, o terceiro por meio de entrevistas formais com as

alunas e o quarto atraves de anotações detalhadas tomadas em
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sala de aula, num contexto de observação não­estruturada".

Este estudo apresenta um movimento metodológico seme­

lhante ao descrito anteriormente, embora nele não se confi­

qure à análise de todos os temas propostos pelos partidários

da metodologia antropológica. Os temas que nos propusemos à

analisar caracterizam

À,se e quanto à

Outrossim,

a professora quanto ao manejo de clas­

sua percepção do contexto.

esclarecemos que à nossa finalidade básica

neste ecstudo consiste em refletir sobre 0 manejoda classe

em diferentes situações de ensino, mediante a identificação

de padrões comportamentais observados em sala de aula.

2 3 4 5 6
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Capítulo 2 ­ METODO

Inicialmente, cptamos pelo modelo de observação de

MORAIS (22). porque ele nos permitia medir e descrever o

comportamento do professor, segundo as atividades desenvol­

vidas em sala de aula, e as relações verbais com os alunos,

e também porque, embora estabelecesse categorias pré­defini>o

das, incluís um registro cursivo complementar à observação.

Essa forma de registro possibilitava o levantamento de ou­

tros tipos de modalidades interativas utilizadas pelo pro,
fessor em sala de aula, bem como a identificação de um com,

portamento comum entre os alunos de todas as classes, nor­

teando­nos na suplementação do método para prosseguimento da

pesquisa.

Acrescente­se., ainda. que fizeram parte da metodologia

outros recursos de coleta de dados como: entrevista e ques­

tionário dirionidos às professoras.

Entre a entrevista, que foi o primeiro passo metodoló­

gico., ecoquestionário, que foi o último, tivemos dois per

riodos de observação das classes. No primeiro, Seguimos O

roteiro utilizado por MORAIS (22) e no segundo, utilizamos

outro roteiro, cujas categorias interativas foram lievantadas

no presente estudo, mediante análise do registro cursivo

efetuado no primeiro período.
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Assim, temos um modelo metodológico caracterizado por
UM Movimento contínuo de coleta de dados, e as categorias

interativas, que formaram o roteiro,de observação utilizado

no segundo período, emergiram do contexto e nortearam o

questionário respondido pelas professoras.

2.1. Material

Foram utilizados cronómetro é ficha para registro es­

Crito.

nm.2.2. Farticipantes

Foram selecionadas. por sorteio, cinco escolas da cida

de de Marília, Estado de São Faulo, as quais dispunham de

classes especiais para deficientes mentais. Em cada uma das

escolas realizamos a observação em uma classe para deficien­

tes mentais e em uma classe de primeira série do cicio bási>

co. por meio de escolha aleatória. Farticiparam do estudo

cinco professoras de classes especiais para deficientes men>­

tais (DM) e cinco professoras de classes de primeira série

do ciclo básico (CE).

2.3. Procedimentos de coleta de dados
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O procedimento de coleta de dados incluru entrevista

Com as professoras, observação da sala de aula & Questionáo

Fio dirigido &s docent

s.s.l., Entrevista

entrevista com as professoras ocorreu no primeiro

contato com às mesmas, sucedendo à autorização para o desen­

volvimento da pesquisa, à& qual nos foi concedida pelas dire­

toras das escolas.

Nesse primeiro contato esclarecemos às professoras que

o nosso objetivo seria observar a dinamica interativa da

classe, para evitarmos maiores influências sobre o comporta­

mento das mesmas.

Após os esclarecimentos acima citados, procederam­se

as apresentações e acertos gerais: a professora falou sobre

à sua disponibilidade para receber­nos e combinamos a data

da nossa cbservação., Mediante o horário de atividades da

classe, selecionamos o dia em que todas elas estariam sob a

sua responsabilidade, evitando assim que, possivelmente,

ocorressem outras atividades, no dia da observação, Como as

de educação artística e de educação física, ministradas por

outras professoras, bem como a presença concomitante de es>­

tagiárias dos cursos de pedagogia, magistério ou psicologia.

A partir desses acertos, demos continuidade ào nosso

diálogo com as professoras, tecendo comentários atinentes ao
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contexto da entrevista, para deixar mais clara à informação

que recebiamos, e para dar continuidade à COMUNÁCAaAÇçãÃo, For

exemplo, quando à professora mencionou ter lecionado em ou­

tras series, perguntamos que diferenças ela notara entre le

cionar para a primeira e outras séries, OU ainda, se ela

percebia diferenças entre as turmas de uma mesma série de

ano à ano, em especial da primeira série. KRetomamos o rotei­

ro de informações, sem provocar pausa na interação, tendo o

cuidado de manter o processo interativo num clima de con­

fiança, segurança e escontaneidade. Nesse processo evitamos

estabelecer valores ou opinião sobre o relato em pauta.

Após as apresentações. acertos gerais, e os devidos es­
clarecimentos sobre à pesquisa, que compreenderam explicar

ções sobre o nosso objetivo em observar as classes de pri­>

meira série do cicio básico e especiais para deficientes

mentais, a fim de identificar semelhanças ou divergências

entre as duas situações de ensino, procuramos esclarecer as

professoras sobre o porquê do nosso contato com elas. Mais

especificamente, procuramos justificar a entrevista e os tá­

picos que seriam abordados, De maneira geral, a necessidade

de estabelecermos parúmetros para à caracterização das pro­

fessoras, Em função de sua prática, do seu cotidiano, cons­

tituiu o nosso relato explicativo nessa fase, e dessa forma,

demos continuidade à entrevista, discutindo as seguintes

questões: tempo de magistério: tempo de ensino em classes de

primeira série do ciclo básico; tempo de ensino em classes
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especiais para deficientes mentais; tipo de formação profis>­

sional; objetivos em sala de aula; comportamento que esperam

dos alunos (na sala de aula); percepção sobre o comportamen­o>

to da classe no início é final do ano; atribiíiições de causa

lidade em relação ão sucesso ou ao Tracasso do escolar.

Todas as informações recebidas referentes à essas ques>­

tães foram anotadas à vista das professoras. de maneira que

elas tiveram oportunidade de participar do registro. Entre­

tanto, não houve nenhum pronunciamento que aprovasse, Feprro>

vasse ou complementa=zse à transcrição de suas falas.

Fara que a entrevista não adquirisse caráter rígido e

formal, ela foi conduzida com certa liberdade de estiio des

ta entrevistadora que. procurando manter a espontaneidade da

troca comunicativa, não interrompeu a fala da professora,

mesmo quando o seu discurso não respondia à questão preten>­

dida. O recurso utilizado nessa circunstância interativa Toi

participar do relato e inserir outras questões afins, com o

propósito de estabelecer pontes entre o relato abrangente da
professora e à questão em pauta, com o cuidado de não provo>­
car a cisão do raciocínio da entrevistada,

Outro ponto importante da entrevista foi que a primeira

questão, propriamente dita (objetivos em sala de aula), pro­

piciou a articulação das demais que & sucederam, facilitando
a sequência de raciocínio, Sem que houvesse necessidade de
se provocar hiatos entre as respostas de cada questão,
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Observação das classes segundo roteiro

categorias de comportamentos de MORAIS

A observação das classes, segundo o roteiro de catedgo­

rias de comportamentos de MORAIS (722) foi efetuada após

entrevista com as professoras. Essa observação teve a fina­

lidade de caracterizar as situações de ensino estudadas, bem

como foi utilizada para levantar diferentes maneiras pelas

quais as professoras interanem na sala de aula, com o fito

de suplementar à caracterização dos contextos. Nesta obser>

vação. seguimos roteiro de ficha de coleta de dados adotado

pela autora citada anteriormente, conforme 4péndice BR, e re­

gqistramos as categorias definidas pela mesma,

2,3,727.1. Descricão das cateonorias de comportamentos

observadas por MORAIS

2.3.2?2.1.1. Tipos de Atividades

atendimento individual, atividade de contato direto com o

aluno, examinando tarefa, tomando lição e outras:

quadro, quando o professor nele está escrevendo, passando

ou resolvendo exercício. sem interagir diretamente com 065

alunos;

fora da sala, período em que o professor está fora da

classe, deixando os alunos sozinhos;
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atendimento coletivo, quando o professor se dirige

classe, explicando. perguntando, em voz « ão alcance de

todos, mesmo se em resposta à& pergunta de um aluno;

mesa“, atividade em que o professor está sentado, fazendo

ou não aloum trabalho, enquanto os alunos realizam ou não

tarefas.

DIELTALLOEES LS do Eventos Verbais

pergunta de qualquer tipo, dirigida do professor para O(s)

aluno(s):

resposta de qualquer tipo, do professor para a pergunta
*do(s) alunoiís):z

explicação, verbalização do professor visando tornar din

teligível ou claro um assunto ou conceito;

ordem. ação verbal de mandar, emanada do professor, para

ser executada pelo(s) aluno(s) tais como: "Venha ao qua­

dro 1, "Vá sentar­se";

aaaalcaaEnadicse Rumdisem Latas!

1/2, MORAIS (22) adotou à denominação "Grande Grupo" e "Car­
teira", que preferimos substituir por "Atendimento Cor
letivo" e "Mesa". pois estas sinonímias retratam de mar
neira mais apropriada a atividade desenvolvida pela
professora no nosso contexto,
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punição, representada por comportamento verbal do profes>­
sor como: repreensão, xingamento ou menosprezo dirigido ao

aluno(s);

feedback, representado por uma referência verbal que indi­

que ao aluno(s) se sua resposta está correta ou incorreta.

A margem de cada ficha (total de dez), preparada pára o

registro cursivo (Apêndice E), estavam escritos 05 nomes

dos seis tópicos de interação verbhai, bastando

um traço cada ocorrencia. O registro cursivo começava com à

anotação da hora e do tipo de atividade, registrando­se, em

seguida, o que acontecia a partir das ações do professor. À

cada alteração no tipo de atividade, à hora era novamente

anotada com a respectiva identificação da atividade.

Observação das classes, segundo roteiro de

categorias de comportamentos levantadas no

presente estudo

O levantamento e a definição de tais categorias de como

portamentos resultaram da análise do renistro cursivo in­

cluído no roteiro de MORAIS (22). Fortanto, a cbservação

das classes, segundo as categorias identificadas no presente

estudo, sucedeu à observaçãodas classes segundo as catego>­

rias de comportamentos adotadas par Giselda Morais.
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Como as categorias interativ deste roteiro resultaram

da análise da observação anterior.,consideramos ser apropria­

do descrever 05 tipos interativos ievantados, no capítulo 3.

O motivo, por que adotamos um segundo roteiro de obser>­

vação, esteve relacionado com à idéia de que, apesar da for­

te tendência de variações individuais de comportamento peda­

gógico, se realizássemos a diferenciação de variáveis repre­

sentativas da interação academica em sala de aula, haveria

possibilidade de encontrarmos outros parâmetros de referén>

2 assim = possibilidade de suplementar à car

racterização das situações de ensino estudadas. à partir das

relações interpessoais e manejo de classe. Tal possibilidade

se realizou no decorrer do trabalho,

A confiabilidade deste registro foi testada em uma das

classes especiais e em uma das classes regulares com dois

juízes independentes. apresentando 787% de concordáncia Na

primeira situação e 77% na segunda.

2.3.4. Questionário

O questionário utilizado neste estudo foi dirigido às

professoras e constituiu­se de perguntas que abordaram Ot

temas analisados na observação.

A finalidade do questionário consistiu em caracterizar

a percepção das professoras sobre à situação de ensino, me.

diante as diferentes maneiras pelas quais à relação profes>­
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sor aluno é realizada.

Nesse procedimento específico, as fichas, contendo às

questões, foram entregues às professoras, que as responderam

num prazo de aprosimadamente uma semana.

2.5.3. Descrição cronológica do procedimento de coleta

de dados

O procedimento de coleta de dados compreendeu dois pe­

rícodos de observacão: o primeiro período foi acompanhado de

entrevistas com as professoras, e O segundo de questionário

dirigido às mesmas.

No primeiro período do procedimento, entrevistamos as

professoras e procedemos à observação das classes, seguindo

o roteiro de observação de MORAIS (22).

Fosteriormente, no segundo período do procedimento,

quantificamos as modalidades interativas por nós levantadas,

procedemos às anotações durante esta observação e aplicar

mos o questionário às professoras.

A observação desenvolvida no presente estudo ocorreu

dois períodos letivos (no decorrer de outubro de 1989 e no

decorrer de maio de 1990), porque pretendíamos verificar se

as características individuais dos alunos alteravam a ten­

dência de padrões comportamentais e manejo de classe, por

situação de ensino.
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Retomamos a observação em maio de 19790, por considerar­

MOS a necessidade de um período adaptativo para o estabele­

cimento das relações interpessoais no contexto.

Especificidades do procedimento de coleta

de dados

2.3.6.1. Situações de ensino estudadas

Optamos por duas situações de ensino, à especial é à

COMUM, para detectarmos igualdade e/ou semelhanças de rela­

ções interpessoais e manejo de classe.

Destacamos as situações de ensino em classes de prrimei>
ro ano do ciclo básico e em classes especiais de deficientes

mentais por dois motivos específicos. O primeiro está rela­

cionado ao nosso exercicio profissional junto ao curso de

Pedagogia na Habilitacão em Educação Especial. O sequndo

porque, como Terapeuta Ocupacional, tivemos a oportunidade

da experiência no atendimento infantil na área de excepcio­

nalidade e de distúrbios de aprendizagem, Oo que nos levou à

desenvolver especial atenção e gosto por estratégias de

atuação relacionadas a programas de atividades e relações

interpessoais. Além disso, evidencia­se que é nessa instán­o

cia escolar inicial comum e especial que as influências do

comportamento do professor sobreo comportamento dos alunos
Atêm se apresentado relevantes. À opção pelas classes espe>­
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ciais de deficientes mentais ocorreu POrFrque eram as que se

encontravam em maior número, no conjunto das classes espe>­

ciais da Rede Oficial de Ensino de..Harília.

Daebó.sl2. Critérios adotados

Iniciamos à coleta de dados pela entrevista semi­estru­

turada ou semi­orientada”, porque pretendíamos estabelecer um

processo interativo com as professoras, por meigo do quai pu­

deêssemos efetuar possíveis intervenções sem comprometer

iniciativa das mesmas. Além disso, outra preocupação nos

norteou para o uso de tal instrumento: a preocupação de

abraçar um universo mais abrangente sobre à visão educacio­r

nal das entrevistadas, O que nos permitiria não só caracte­

rizar os grupos de docentes, como também traria alternativas

para abordar a questão das relações interpessoais Ee manejo

de classe, à partir de temas que emergissem do contexto.

A observação de cada classe ocorreu durante um dia

aula, de modo que conseguimos abarcar todas as classes

longo de um mês, em cada um dos períodos observados, evitan>

do­se, assim, uma diferença significante de conteúdo progra­

Mmáatico entre as classes, nas duas situações analisadas. à

especial e a comum,

Sobre à entrevista semi­estruturada ou semi­orientada ver
MANZINI (18, p. 1954­1595).
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Observamos UM total de dezoito dias de aulas. dez no

primeiro período e cito no segundo período.

O cabeçalho na lousa foi o marco inicial para o regis­

tro dos eventos, que se estendeu até o horário do recreio

(Jornada única» 170 minutos).

No primeiro período, o tempo de observação com registro

em cada classe variou de 110 à 149 minutos, num total de

1247 minutos registrados.

No segundo período, à cbservação foi realizada nos 50

minutos iniciais de aula, pois foi comprovado que os padrtes

interativos acadêmicos se concentravam nesse espaço de tem>­

po. num total de 720 minutos observados.
|

No primeiro período de observação (outubro de 17897),

participaram dez professoras, cinco de classes especiais

(DM) & cinco de classes de primeira série do ciclo básico

(CE), No segundo período de observação, participaram cito

das dez professoras que observamos nro primeiro período, qua­

tro de classes especiais e quatro de classes do ciclo bási>

co.

A alteração do número de professoras entre o primeiro e

segundo períodos ocorreu porque, devido à remoção de uma

professora do CR (F18), neluímos, por sorteio, uma profes>­

sora de classe especial para DM (EX). O tempo de observação

no segundo período fixou­se em 706 minutos por classe.

Durante os dois períodos, na ocorrência de motivos ex­

ternos, diversos e inesperados, que desviaram a professora
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registro e o retomamos tão logo cessou à interferência. Den­

tre essas intercorrências tivemos avisos internos das esco

las e orientações gerais por profissionais da saúde, médica

e odontológica.

Selecionamos as atividades de comunicação é expressão

porque, aparentemente, essa matéria parece temar mais tempo

nas relações académicas, tanto nas classes especiais. como

nas classes de primeira série.

Essa preferência pela matéria e o cuidado com à varia­

ção de conteúdo não ocorreram com à intenção de controlar

variaveis, pois isso é impossível no contexto em estudo, mas

teve o propósito de aproximar as atividades das classes co­

muns das atividades das ciasses especiais, considerando que

existem diferenças, apesar de mínimas, nas relações academio

cas que se estabelecem diante de diferentes matérias, devido

exigências do próprio conteúdo.

Optamos pelo uso do questionário. porque o nosso inten­

to, na fase final da coleta, consistia em um objetivo fechar

do, ou seja, pretendíamos conhecer à percepção das professo>

ras sobre a dinâmica da classe, segundo categorias levanta­

das neste estudo, e nesse caso, consideramos ser apropriado

o uso do questionário e não o da entrevista, para evitarmos

qualquer tipo de influência sobre as professoras.

For outro lado, à entrevista nessa etapa do estudo im>

plicaria uma análise mais complexa, podendo atingir a dimen>
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são de um novo estudo,

es2.4. Procedimento de análise dos dados

A análise da entrevista nos permitiu detectar os temas

focais de atenção das professoras em relação à Sua ação pe­

dagógica, bem como propiciou à apresentação das mesmas.

A entrevista teve a finalidade de detectar a visão edu

cacional das professoras sob aspectos essencialmente práti>­

Inicialmente, tivemos tão somente a intenção de asso>­

ciar essas informações ao conjunto de dados para podermos

refletir sobre as tendências pedagógicas. Entretanto, a aná­

tise da fala das professoras trousxe­nos informações que via­

bilizaram uma exploração do contexto que até então estava

indefinida, como o levantamento de tipos de concepções edu­

cacionais das professoras.

Fela análise dos dados da entrevista, levantamos os te­

mas focais de atenção das professoras e procedemos à síntese

da fala de cada uma, relacionando os temas de atenção das

mesmas aos tópicos da entrevista (Apêndice A).

A analise das anotações realizadas no primeiro perícdo

de coleta dos dados, segundo as categorias observadas por

Giselda Morais, 105 permitiu identificar e definir as dife­

rentes maneiras pelas quais as professoras interagiram com

seus alunos, propiciando a caracterização das classes e à

organização de um novo roteiro de observação.
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Ao final de cada observação do primeiro período, carac­

terizamos a classe de forma descritiva, a partir das anota­

ções feitas. Em outras palavras. vencidas as

primeiro perícdo,. levantamos o5 aspectos pelos quais cada

classe havia sido caracterizada e sintetizamos os dados por
classe,

Em seguida, e também à partir das anotações realizadas

durante o primeiro período de observação, levantamos as di>­

ferentes relações académicas efetuadas pelas professoras &

elaboramos o segundo roteiro de cbservação., segundo catego­

rias levantadas no presente estudo, incluindo, entre as ca­

tegorias interativas da professora, uma categoria interativa

que representasse um comportamento comum entre os alunos de

todas as classes (p.79%32­97).

Na segunda etapa, procedemos à quantificação dos evern­>

tos que emergiram do contexto observado na primeira etapa,

realizamos anotações no decorrer dos primeiros 909 minutos, e

aplicamos o questionário,

A influência que nossa presença exerceu sobre os alunos

eP professoras não se configura como um importante viés dos

resultados, uma vez que à presença de estagiárias na sala de

aula já fazia parte do seu cotidiano. Além disso, tanto no

primeiro período quanto no segundo, não houve ocorrência de

qualquer comportamento incomum, quer seja em relação às ati­

tudes dos alunos, dauer seja em relação às atitudes das pro>­

fessoras., O que foi confirmado pelas próprias professoras

PV
AVAVAV

2 3 4 5 6 7 unesp”. 12 13 14 15 16 17 18



so

quando abordadas à respeito, ao final de cada observação.

Em nossa reflexão sobre o manejo de classe, no presente

estudo, consideramos à& maneira pela qual as professoras le­

cionaram e os componentes básicos de cada situação de ensaíno

como: número de alunos, disposição física dos alunos na

classe, trabalho em grupo.

Estruturamos os dados deste estudo valendo­nos de 3 te­

mas que constituem à base do processo de análise e discussão

dos resultados: altipos de concepções educacionais das pro­

fessoras:t b)tipos de relações académicas efetuadas em sala

de aula; c)tendéência perceptual das professoras em relação

ao tipo de atendimento pedagógico oferecido aos alunos, e

em relação ão comportamento dos alunos no contexto.

Em continuidade, procedemos à caracterização do ensi­

no nas classes de primeira série do ciclo básico e nas clas>­

ses especiais para deficientes mentais, identificação de se­

melhanças ou diferenças de comportamento instrucional entre

as classes.na situação intraorupo e intergrupo, e identifi>o

cação de correlações significantes entre os tipos de intera­

ções académicas ocorridos em cada uma das situações de ensi>­

no.
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Capítulo 3 — APRESENTAÇÃO E DISCUSSSO DOS RESULTADOS

Identificamos por Grupo A, o grupo de professoras de

classes especiais de deficientes mentais e por Grupo RB, o

arupo de professoras de classes comuns de primeira série do

ciclo básico,

Dal. Análise da entrevista

A análise e síntese das entrevistas teve o propósito

fundamental de apresentar as professoras, considerando­se &

perfil profissional e à concepção educacional de cada qarupo.

T.il.1. Ferfil profissional das professoras

Apresentamos as professoras considerando tempo de ma­

gistério, tempo de atuação com classe especial (GRUPO &),

tempo de atuação com classe de primeira série do ciclo bási­

co (GRUPO E) e qualificação profissional.

Essas informações são apresentadas no quadro 3.l.
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QUADRO I.d

Perfil profissional das professoras

Frofas, Tempo de Tempo — de Formação
Magistério Aluação

GRUFO A

anos anos pedagogia
anos anos pedagogia
anos anos pedagogia
anos 11 anos pedagogia
anos aros pedagogia

GRUPO E
FS anos = anos pedagogia
pP=7 anos 7 anos magistério
FS anos anos pedagogia
P=9 7 anos * aRNGS pedagogia
F­10 anos 3 anos magistério

No Grupo E, há maior variabilidade de tempo de expe­

riência com a primeira série. No entanto, todas as professo­

ras tiveram, durante o seu tempo de magistério, outras expe­

riências com as segunda, terceira e quarta séries. Além dis­

so, todas as professoras do Grupo À e do Grupo B tinham in

aressado nas respectivas escolas havia mais de dois anos e.

portanto, já familiarizadas com as características gerais de

sua clientela.

Relativamente à formação profissional, todas as pro>­

fessoras habilitadas em pedagogia. também cursaram oO magis­

tério (segundo grau).

T.1.2. Temas de atenção das professoras
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As tabelas de 3.1 à 3,65 distribuem os temas de atenção
das professoras nos dois grupos, por questão,

A tabela Z=.l. apresenta os temas incluídos como obleti­
vos em sala de aula, pelas professoas dos Grupos À e E.

"

TARELA 3.1

Freqiência de citações de temas incluídos como objetivos em
sala de aula, pelas professoras dos Grupos A e E

GRUFO À GRUFOE

alfabetização alfabetização

interação = aprendizagem

Socialização "z compreensão académica

prê­al fabetização fixação

Os dados da tabela 2.1 indicam que, enquanto as pro­

fessoras de classes especiais têm como objetivos, em sala de

aula, os aspectos académicos (alfabetização e pré­alfabeti­

zação) e não­acadeêmicos (interação e socialização), 05 obje­

tivos das professoras de classes de primeira série do ciclo

básico se restringem às questoes acadêmicas (alfabetização,

aprendizagem, compreensão académica, fixação).

Por outro lado, verifica­se que o5 dois grupos têm como

finalidade comum os aspectos académicosdo ensino, o que es­
ta em conformidade com os dados encontrados por DAL FOGETTO

(4) E RODRIGUES (377). DAL POGETTO (4, p.39)., por exemplo,
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constata que os objetivos voltados para à alfabetização

calculo foram citados pelas professoras de classes especiais

e de primeira série. RODRIGUES (37, p.S4­57) conclui que

tanto 05 objetivos como as atividades de ensino não se dife­

renciam centre as duas situações (ensino básico em classes

Comum e especial).

A tabela 3.Z

Grupos A e À em reiação ao comportamento dos alunos na

de aula.

TABELA E.

Freqiencia de citações de temas relacionados ao comporta
mento que as professoras dos Grupos À e E esperam de seus­

alunos.

GRUFO A EGRUFO RE

concentração : disciplina

disciplina aprendizagem

interesse .
interesse

atenção atenção

depende do aluno j organização

participação . respeito

Os dados da tabela 3,2 indicam que, no conjunto de

mas apontados pelas professoras, três são comuns às duas

tuações de ensino estudadas, como "disciplina", "atenção"

"interesse",
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Constata­se ainda que, das cinco professoras de classes

especiais, apenas uma incluiu a "disciplina" como comportar

mento esperado da classe, enquantoque no qrupo de profes­

osoras de primeira série o tema "disciplina" foi citado por

delas.

Entendemos que essa característica do perfil das pro­

fessoras do grupo EB é um dado que demanda reflexão, porque

está relacionado à imagem Ou conceito que o professor tem do

aluno deficiente ou do aluno problema.

EMMEL (6) observou que o aluno "ativo" ou indisciplina

do ( que fala muito, é agressivo, não permanece na cartei­

ra), é um aluno problema nas classes do cicio básico, e o

seu encaminhamento para

caminhamento do aluno apaático.

Evidencia­se, ainda, que o comportamento que à profes>­

sora espera da classe é condizente com seu objetivo, pois no

conjunto de respostas do Grupo A, os temas são abrangentes,

ou seja, à expectativa da professora não se concentra na

disciplina e aprendizagem, enquanto que no Grupo E há duas

citações para aprendizagem e três para disciplina. Além dis

so, as professoras de primeira série do ciclo básico esperam

que as classes mantenham um compor tamento mais académico, no
sentido de a classe estar psicológica e socialmente prepara­

da para os propósitos academicos: às professoras esperam

aprendizagem, organização, atenção e, fundamentalmente, dis­

ciplina,.

PV
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp”. 12 13 14 15 16 17 18



so?

Os dados da tabeia 3.3 indicam que, de maneira geral.a
apreciação que professoras fazem sobre o comportamento do

aluno, no início do perícdo letivo.se modifica favoravel­
mente no final do ano.

ssa tendência poderia ser, pelo menos em parte, expli>­

cada pela necessidade de a educadora demonstrar desempenho

eficaz no seu trabalho.

TABELA ED.

Frequência de citações, pelas professoras dos Grupos À e RB.
de temas relacionados ao comportamento da classe no início e

final do ano.

GRUPO &

No início do ano No final do ano

comportamento agitado 2 comportamento menos agitado

comportamento dependente 1 comportamento menos dependente

não respondeu 2 não respondeu

GRUFO E

comportamento apático alunos mãis soltos

alunos mais cansados

comportamento variável comporrtamento se uniformiza

comportamento rebelde comportamento disciplinado

não respondeu alunos gostam da professora

No Grupo A. o comportamento agitado da classe, no ini­

cio do ano, se modifica, tornando­se menos agitado no final
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do ano, segundo a percepção das professoras F2 e FP4, e< para

a professora FP3, o comportamento dependente apontado no inií>­

cio do período letivo. dá lunar à um comportamento menos de>­

pendente no final do ano.

No Grupo PB, fazemos as seguintes apreciações: O Compor>

tamento apático que é percebido no inicio do ano se modifica

para "alunos mais soltos" (citado por PS) e "alunos mais

cansados" (citado por PI); o comportamento variável no iní­

cio do ano é substituído pela uniformização do comportamen­>o

to. segundo a professora Fó6, e para F7, o comportamento re­

belde se altera para um comportamento disciplinado.

No Grupo E, apesar de à professora FIO dizer que, nO

final do ano. os alunos gostam dela, não implica que à mesma

se inclua como parte importante do processo de ensino­aprern>

dizagem, pois ela não considera à possibilidade de o Sucesso

= fracasso do aluno também dependerem da sua atuação em sala

de aula. Além disso, à professora não explicou o que estaria

relacionado à sua valoração pelos alunos: se devido à ques­

tão do afeto ou à didática. De qualquer forma, à resposta

foi vaga, não podendo ser relacionada nem à sua percepção

sobre o comportamento da classe, no início do ano, visto que

a professora não fez referência à tal comportamento.
À austnícia de resposta nos arupos é sintomática; não é

concebível que a interação seja vazia, isto é, sem troca e

desprovida de um juízo de valor, a ponto de não provocar
qualquer tipo de expectativa nas educadoras. O nã&o­pronun>
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ciamento das professoras FZ. FI e PIA pode significar o

alheamento das mesmas em relação às interações que acontecem
na sala de aula.

Outro dado que permite reflexão, visto que SUQgEBT E
confirmação do que foi observado por EMMEL (6), consiste no

fato de as professoras de classes especiais terem descrito

que, no início do ano, o comportamento dos alunos é agitado,

sugerindo que esta situação de ensino comporta 0 aluno "ati­

vo". Ademais, nenhuma professora do Grupo 8 mencionou atitu­

de apática do aluno, enquanto o lema foi levantado no Grupo

oO que reforça à tendencia de encaminhamento do aluno

"ativo" e rnão do apético, porque o primeiro é visto como um

problema.

For outro lado. constata­se que existe à tendência de à

professora projetar as causas da agitação para fora da sala

de aula, ou para fora de si, considerando as condições fami­

liáres ou O aluno como únicos responsáveis pelo comportamen­>

to inapropriado, quer no nível da aprendizagem, quer no ní­

vel da disciplina.

Endossando essa evidência, 05 dados da tabela 3.4 e 3.8

indicam que às professoras atribuem as responsabilidades de

sucesso e fracasso escolar ao aluno e à família, isentando

do processo a sala de aula, o método de ensino e até o seu

próprio desempenho.

A tabela 3.4 apresenta as manifestações das professoras

quanto às atribuições de causalidade do sucesso do aluno.
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TABELA 3.4

Freqiência de citações, pelas professoras dos Grupos A e ER,
de temas relacionados à atribuição de causalidade para o

Sucesso do aluno

GRUFO À ERUFO E

aluno aluno

meio familiar meio familiar

não respondeu

Os dados da tabela T.4 monstram que as professoras não

incluem à metodologia e a estrutura de ensino como variáveis
relacionadas ao sucesso do aluno.

Verifica­se que, tanto no Grupo 4 quanto no Grupo BR, as

professoras atribuem as responsabilidades pelo sucesso esco>­

lar ão aluno e à família.

No Grupo A, duas professoras consideram somente o aluno

como responsável pelo sucesso escolar (F4 e FP3Í); uma profes>­

sora considera a família como responsável (FT) e outra divi>­

de as responsabilidades entre o aluno e à família (Fil).

No Grupo B. três professoras concentram as responsabi­

lidades no aluno e duas atribuem ao aluno e à família: Fó,

FP7 eFlO consideraram somente o aluno, e F8 e FP? dividem as

responsabilidades entre o aluno e à família.

A tabela 3.5 apresenta as manifestações das professoras

quanto às atribuições de causalidade do fracasso do aluno.
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TABELA 3,4

Freqilência de citações,pelas professoras dos Grupos À e ER,
de temas relacionados à atribuição de causalidade para o

fracasso do aluno

GRUFO & GRUFO &

aluno Z aluno

meio familiar o meio familiar

Os dados da tabela 2.9 sã&Xo condizentes com os dados da

tabela 32.4, indicando que as professoras responsabilizam o
­­

aluno e a família pelo fracassso do escolar.

Todas as professoras do grupo A tendem a responsabili>

zar ou o aluno ou à família pelo fracasso: FZ, P4 e FP res>­

ponsabilizam o aluno, e Fl e PZX, a família. Já& no Grupo ER,

três professoras consideram somente o aluno como responsá>­

uma atribui à responsabilidade somente à família. e ou

divide as responsabilidades entre o aluno e à Tamília:

F7 e PIO consideram o aluno como responsável, FS? consi>

somente a família, e FS8 considera o aluno e a família.

De maneira geral, pondera­se que as professoras dos

dois grupos apresentam perfil semelhante, em se tratando das

atribuições de causalidade para o sucesso e fracasso do alu­

no.
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Na análise da entrevista, observa­se que, apesar das

variações individuais nos Grupos A e RE, O conjunto das res­

postas das professoras nos permite caracterizar & perfil

profissional de cada orupo:s

a) as professoras de classes especiais (DM) têm. como obje­

tivo em sala de aula, 085 aspectos académicos e não­aca»

deêemicos;

as professoras de classes de primeira série (CB) in­

cluem, como objetivos em sala de aula, somente 05 aspec>­

tos académicos;

nos dois arupos à "alfabetização", como objetivo acadé­

mico, apareceu como tema expressivo, citado por todas as

professoras do arupo À e por três professoras do qarupo

de maneira geral, não há diferença quanto à expectativa

das professoras em relação ao comportamento da classe;

nos dois grupos as professoras atribuem as responsabili­

dades pelo sucesso e fracasso do aluno à ele próprio ou

à sua família,

A questão da influência ambiental sobre o desenvolvi>

mento do indivíduo parece estar ainda confusa entre as pro,

fessora&s, pois nenhuma delas considerou a questão metodoló>­

qica como uma variável também responsável pelo sucesso E

fracasso do aluno. Além disso, quando as professoras respon>­

sabilizam o aluno pelo sucesso e fracasso escolar, as atri­o

buições de causalidade não consideram os possíveis determi
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nantes interativos que poderiam estar dificultando ou favo­

recendo à aprendizagem, mas somente as qualidades do aluno,

separando o sujeito do contexto. O. mesmo acontece quando as

professoras responsabilizam à família, uma vez que o argu­

mento, nesses casos, firma­se única e exclusivamente nas

condições sócio­econômicas dos familiares.

Essa é uma questão de expressiva importátnhcia na sala de

aula, podendo significar a ausência de reflexão e de visão

crítica sobre a situação educacional experienciada e, conse­

quentemente, o despreparo para propor e efetivar alternati­

vaz de ensino embasadas na troca e nas condições de intera­

ção oferecidas pelo meio,

Seria desejávei que as professoras considerassem que,

modo geral, as incompetéências não aparecem repentinamen­o­

salvo em situações muito especiais e raras de uma mudan+­

ça repentina no meio, Ou nas condições de interação Com esse

meio, mas são resultados cumulativos de experiências de fra­

cassos e de diminuição do autoconceito e da auto­estima. São

resultados de uma história particular de vida e não de even­

tos isolados do indivíduo ou do meio. É uma história de di­

ficuldades de relação com o meio.

T.1.3.,. Classificação das concepções educacionais das

professoras
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Fara apresentarmos as concepções educacionais das pro

fessoras, classificamos as respostas das mesmas quanto às

atribuições de causalidade para o sucesso e fracasso do alu­

no.

O quadro 3.2 apresenta os tipos de concepções educacio>

nais encontrados nos grupos, com às respectivas atribuições

de causalidade de sucesso e fracasso do escolar.

Nos dois orupos, as responsabiliaádes pelo sucesso e

fracasso do escolar são atribuídas ao próprio aluno e à Sua

família, O que classifica as concepções educacionais das

professoras, no âmbito da concepção educacional centrada no

aluno e da concepção educacional centrada na familia.

Os dados do quadro 3.2 indicam que todas as atribuições

de causalidade excluem o ambiente interativo, o aspecto psi>­

cológico, a metodologia e a estrutura de ensino.

Na concepção educacional centrada no aluno, as profes>­

soras percebem, como causas importantes, somente aquelas que

estão localizadas na criançãe.

Na concepção centrada no meio familiar também não pare>­

ce ser preocupante a maneira de interação da criança com es>­

te meio, mas sim, há preocupação Com causas decorrentes do

próprio aluno (controle sobre as tarefas escolares, segui­
mento de orientações dos especialistas e colaboração para O

bom desempenho), ou da condição sócio­econtimica da família.
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GUADRO S.2

Causas relacionadas pelas professoras dos Grupos À e B, ao sucesso e fracasso dos alunos discrisi­
nadas quanto à concepção educacional (centrada no aluno e/ou na faaília),.

sucesso escolar concentração
disciplina
nivel intelectual

Concepção centrada no aluno responsabilidade

fÍracasso escolar — desinteresse
deficit intelectual

agitação
falta de concentração

GRUPO À falta de atendimentos especiais

SUCESSO ESCOLar seguisento de orientações dos especialistas
controle sobre as tarefas do aluno

Concepção centrada na faeiília condição sócio­econdaica

fracasso escolar — condição sbcio­econôgmica
expectativa negativa em relação à criança

sucesso escolar — idade cronolégica (7 anos coapietos)
independência
maturidade

Concepção centrada no aluno interesse

comportamento adequado

fracasso escolar idade cronológica (7 anos incospletos)
deficiência

GRUPO B desinteresse
imaturidade
falta de atendimentos especiais

sucesso escolar — colaboração
condição sócio­econôsica

Concepção centrada na fanfiia
fracasso escolar falta de colaboração

condição sbcio­econômica
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Acrescente­se ainda que à tendência geral das profes­

sSoras é centralizar as causas de fracasso do escolar no pró­

prio aluno: das 16 professoras entrevistadas, é responsabi­
lalizaram somente o aluno (FZ, P4, ES Fó, FP7 e PIA), TT res­

ponsabilizaram somente a família (Fl, F3, E9) e 1 considerou

que o aluno e a família são responsáveis (FS). mas não de

forma combinada, de maneira à valorizar à interação da

criança no meio familiar, e sim, conservando as mesmas atri­

buições de causalidade, localizadas no aluno e nás condições

sócio­econtimicas da família.

Mesmo as professoras Fó e Fl, que consideram ser O

comportamento da classe influenciado pela estrutura de ensi­
no e afeição dos alunos pela professora, centralizam as res­

ponsabilidades de sucesso e fracasso no próprio aluno,

À falta de atendimentos especiais foi incluída entre às

causas centradas no aluno porque as professoras que mencio­

naram esta atribuição de causaliade ão fTfracasso escolar,

consideraram a "deficiência do aluno" como fator desenca­

deante do atendimento especializado: F1 relatou que o ater

dimento especializado é necessário "para estimular o desen­

volvimento da criança que apresenta deficiência" e FS refe­

riu que o atendimento especializado é importante para aque­

las crianças que apresentam "problema visual, de fala...".

Dessa forma, percebe­se que as professoras não se in­

cluem como responsáveis pelo desempenho do aluno, bem como

não consideram as condições ambientais ou práticas de ensino
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que estariam facilitando ou dificultando à aprendizagem.

Nesse caso, a atribuição de causalidade ao aluno ou à famí>­
lia parece ser um mecanismo de defesa, do qual as professo­

ras SE Servem para se manterem livres da responsabilidade

sobre o desempenho do aluno.

Esse é um aspecto que suscita um estudo aprofundado so­

bre à personalidade e formação profissional do professor e

sobre à estrutura e metodologia de ensino.

Além disso, àa atuação do professor, na sala de aula,

mais do que uma questão de conhecimento, parece tratar­se de

uma postura ou uma atitude. Alguma finalidade muito pessoal

do professor parece ter um papel importante, que não deve

ser confundido com 6 que o professor é capaz de verbalizar.

Contudo, a importância dos dados da entrevista é justi­

ficada, quando nos instiga a questionamentos sobre o signi­

ficado da concepção educacional, no plano do atendimento per

dagógico em sala de aula. Em primeiro lugar, podemos consi>

cderar que as competericias valorizadas pelas professoras não

são necessariamente as que os alunos possuem. Em segundo lu­

gar, está implícita a questão da valoração do aluno ou da

família, Oo que adquire inegável importáncia se a professora

tende a aumentar as responsabilidades do aluno ou da família

no caso de sucesso e de fracasso, não tomando uma atitude e

postura ra sala de aula, na tentativa de sanar as perdas do

aluno carente ou com dificulades de aprendizagem, as quais

decorrem de falhas interativas, ao longo de sua história de
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Outra questão a ser enfatizada é que (às professoras

tendem a omitir­se do processo educativo. Apesar de não ser

proposta deste trabalho discutir as causas que estariam le­

vando o professor à certos tipos de manifestações, não pode­

mos deixar de considerá­las, visto que optamos pelo estudo

de um assunto que demanda um conjunto complexo de interfe­

rências no domínio interno e externo. For exemplo, podemos

considerar que à omissão do professor pode ser uma manifes>­

tação de conflito, quer por falta de um projeto pedagógico

para à escola, quer por estar situado na prática docente,

mais especificamente na interação professor­aluno, quer por

valorizar sobremaneira o conhecimento acadêmico como a única

forma válida, quer por não considerar todo conhecimento cor

tidiano já adquirido pelo aluno.

Considerando os efeitos da atribuição de causalidade,

trazemos as considerações de alguns autores que investionaram

a problemática, porque elas permitem refiexões sobre os da­

dos da entrevista em relação à prática do professor, na sala

de aula.

Segundo —FASCHOALICK (27, p.62),., 05 critérios de elegi­>o

bilidade da deficiência mental estão atrelados a uma pers­

pectiva clínica que considera que os problemas, os distúr>

bios ou as patologias se localizam apenas nos indivíducs e

não fora deles. À essa interpretação acrescentamos: tal ti­

po de concepção, que centraliza no aluno as responsabilida­
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des de seu sucesso e fracasso, parece estar ainda presente,

polls nos dois qrupos ainda persiste a tendência de responsa­

bilizar o aluno pelo seu fracasso,6 que, sem dúvida. pode

implicar condutas prejudiciais para o aluno com defasagem de

aprendizagem.

KHODRIGUES (37, p.125) também enfatiza que os critérios

utilizados pelo professor para estabelecer os conceitos à

cada aluno, na maioria das vezes, atribiem ao próprio aluno

a responsabilidade pelas dificuldades de aprendizagem,

EMMEL (6), em seu estudo, observou que à grande maioria

da clientela enviada pelos professores, como portadora de

distúrbios do comportamento, era constituída de crianças

mais "ativas" (que falavam excessivamente, eram agressivas,

indisciplinadas).

Segundo WIÍIGFIELD (58), o professor, que tende à focali­
=zar no aluno à causalidade do fracasso, pode estar col abo­

rando para a baixa autorestima da criança, à qual tende à

relacionar a falha a causas internas. Sem dúvida, 06 alunos

entendem exatamente o que & percebido neles, pois. conforme

os dados do quadro 3.2, toda causalidade do fracasso esco>­

lar. que é focalizada no aluno, relaciona­se às causas in­

ternas, tais como falta de concentração, deficit intelec­

tual, desinteresse, agitação, imaturidade, idade, e até mes­
mo "falta de atendimentos especiais", pois isso significa o

tratamento de umaã "deficiência".
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RODRIGUES (Tó), fazendo uma réplica dos estudos de

Weiner e Kukla, relativos à Fecompensas e punições em função
do esforço e aptidão do indivíduo que obtém determinado re­
sultado numa tarefa ESCOLA, demonstrou que, an contrário

dos EUA, onde à valorização do esforço é dominante, no EBra­

sil, predomina à valorização da competência, fazendo com que
os competentes esforçados recebam mais Fecompensas por bons

resultados que os incompetentes esforçados, e o5 incompeten­

tes não­esforçados sejam mais punidos por maus resultados do

que os competentes não­esforçados. Essa é uma consideração

que Se encaixa em nosso estudo, porque, como pode ser visto

no quadro 3.2 (p. 67), as causas que as professoras identi­
ficam no aluno relacionam­se à valorização da competência.

Assim, o papel, à percepção e o procedimento do profes>

sor, principalmente nas séries iniciais são muito importan­

tes para à criança, que vai aprender a modificar seu compor

tamento e à se auto­valorizar mediante os valores do profes­

Sor. À criança se adapta às condições ambientais e se modela

em função delas e em função de como são percebidas e valori>­

zadas. Segundo FRIESE (10), à causa do sucesso e fracasso em

settíngs Escolares depende dá maturidade e das experiências

da criança com à situação.

ENUMO (8, p.197) considera que à definição de Deficiên­>

cia Mental continua sem resolução, acrescentando que um ou­

tro ponto crítico da área de Deficiência Mental, ainda não

resolvido ou discutido por nenhuma das abordagens teóricas,
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diz respeito ao processo de estabelecimento dos objetivos

para à atuação junto à pessoa deficiente. Segundo à inter

pretação da referida autora, no que diz respeito a esse tó>­

pico, houve pouca evolução na área de conhecimento da defi>

ciência mental: à apresentação de uma proposta científica

determinou apenas uma atitude mais otimista em relação &o

prognóstico dessas pessoas, ao enfatizar O potencial de

aprendizagem do ser humano, mas a escolha dos objetivos edu­

cacionais continua sendo função de valores sociais.

Analise da observação realizada com o roteiro de

MORAIS (primeiro período de observação)

T.?27.1. Caracterização das classes

A análise do registro cursivo nos permitiu caracterizar

as classes, a partir de eventos que chamaram à atenção do

observador.

ITdentificados esses eventos, mediante análise do regis­

tro cursivo, distribuímo­los em três modalidades de ação:

qualidade da concentracão, qualidade da disciplina e tipo de

interação.

EV
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp”. 12 13 14 15 16 17 18



74

Quanto à concentração dos alunos, encontramo­la satis­

fatória ou insatisfatória, dependendo do desempenho dos alu­

nos no cumprimento da tarefa ou na, falta de atenção e con>

centração dos mesmos.

Quanto à disciplina, encontramos: os alunos têm compor >

tamento agitado (conversam muito, não atendem às solicita­

ções); apático (permanecem em suas carteiras, falam POUCO,

não denotam concentração); adequado (apesar de se deslocarem

de suas carteiras, realizam às atividades propostas, denotam

concentração, perguntam, respondem).

Quanto à interação acadêmica, encontramos: interação

académica e não­acadeêmica.

O quadro 2.3 (p.75) apresenta as tendências interativas

que prevaleceram nas classes das professoras do Grupo À e do

Grupo E.

Nas classes das professoras FP4, FP? e FIDB, onde se des>­

tacaram os subgrupos de alunos sqitados, orande parte do

tenpo da professora lhes foi dedicado, quando a mesma procu­

rava restabelecer à ordem e à disciplina na classe, mediante

comandos verbais (permaneçam em seus lugares, organizem seus

materiais, continuem à atividade), ditos em voz alta para à

classe como um todo, ou para um determinado aluno, Ou por

meio de atendimentos individuais, conferindo cadernos, corr

rigindo, explicando.
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QUADRO 3. ”
>

Caracterização das classes

disciplina interação

GRUPO À

GRUPO B

Fó

satisfatbria

insatisfatória

Y

satisfatória

insatisfatória

satisfatbria

satisfatória

insatisfatbria

satisfatbria

insatisfatbria

satisfatória

adequada

1nadeguada
(cosportamento apatico)

adequada

inadequada
(comportamento agitado)

adequado

adequado

adequado

adequado

inadequado
(comportamento agitado)

inadequado
(cosportasento agitado)

a acadêmica
iniciativa dos alunos e da professora)
a. não­acadêsica
iniciativa dos alunos e da professora)

­. , acadêmica
(por iniciativa da professora)—. , huo­acadônmica
(por iniciativa da professora)
a acadênica
iniciativa dos alunos e da professora)

e

não­acadêmica
iniciativa dos alunos e da professora)

e académica
(por iniciativa da professora)
a. nao­acadbeica
iniciativa dos alunos e da professora)

1a

académica
iniciativa dos alunos e da professora)
a. núio­académica

iniciativa dos alunos e da professora)

e acadêmica
iniciativa 605 aiunos e da professora)
; — hag­acadênmica

ipor iniciativa dos alunos)

e. acagênica
iniciativa dos alunos e da professora)

— não­acadêsica
(por iniciativa dos alunos)

e acadênica
inicitiva dos alunos e da professora)

— não­acadêmica
(por iniciativa dos alunos)

a acadógsica
iniciativa dos alunos e da professora)

­ fhdo­acadbaica
(por iniciativa dos alunos)

:

acadêmica
iniciativa dos alunos e da professora)

. ndo­acadênica
(por iniciativa dos alunos)
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No Grupo A, 05 alunos agitados (classe da professora
F4) dificilmente concluíam ou iniciavam à tarefa, mesmo
diante das solicitações e atendimentos da professora.

Entre o grupo dos alunos agitados nas classes de pri­

meira série (Grupo E), havia aqueles que já tinham terminado

à atividade e aqueles, cuja atividade estava incompleta Ou

nem mesmo iniciada.

Na forma de tratamento dos alunos, predominaram os es­

tilos formais e afetivos. Não foram observados modos agres>­
sivos de tratamento.

No Grupo E, observamos que também os alunos agitados

demonstravam iniciativa nas interações acadêmicas, princio
palmente aqueles que já haviam concluído à atividade.

No Grupo À, as interações não­acadêmicas partiram da

iniciativa dos alunos e das professoras, à exceção da classe

da professora FP2, onde prevaleceu à iniciativa da professo>

rãs.

As professoras do grupo À preceituaram normas diante de

dispersão dos alunos, no momento das atividades acadêmicas,

à exceção de FPS, que estabeleceu limites, independentemente

de os alunos estarem ou não realizando tarefas acadêmicas.

No Grupo E, todos as interações nã&o­acadêémicas partiram

da iniciativa dos alunos, Nesse Qqrupo, as professoras não

incentivaram as interações não­acadêmicas, apesar de tê­las

permitido durante o período inicial da aula, quando então

participaram de trocas interativas, Manifestações do tipo
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"agora vamos trabalhar", "depois nós conversamos sobre

so", sucederam as interações não­acadêmicas e precederam às

atividades acadêmicas propostas pelas professoras do qrupo

BR. Dessa forma, o5 limites para à interação não­académica

foram estabelecidos após o início das atividades acadêmicas,
Ee mantidos durante todo o transcorrer da aula.

Confrontando os objetivos de sala de aula com o compotr>

tamento da classe, identificamos que as professoras do grupo

A (Fl, PI e PÔ) que mencionaram objetivos mais abrangentes

como a interação, socialização e desenvolvimento do aluno,

além da alfabetização e préê­alfabetização, conseguiram maior

participação dos alunos, no sentido de os mesmos se manterem
atrelados à atividade proposta pela educadora do que as prro­

fessoras (FZ2 ef 4), que enfocaram apenas os objetivos de

pré­alfabetização e alfabetização,

Na classe da professor: P4, & iniciativa interativa

não­acadêmica de alguns alunos tomou uma direção inapropria­

da,.pois interrompeu as interações acadêmicas e prejudicou à

concentração da classe, trazendo dificuldades para que os

colegas e à professora dessem continuidade às tarefas acadeé­

Micas. Uma possível causa desse comportamento diferenciado

pode ser atribuída ao perfil dos alunos, pois tanto as suas

características físicas como as comportamentais os diferen>

ciavam dos demais alunos das classes especiais: fisicamente,

tais alunos não apresentavam nenhuma das caracteristicas

normalmente associadas à deficiência mental. e o comporta>­
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mento deles, na saia de aula, assemelhava­ce aocdos alunos

mais agitados nas classes de primeira série. O fato é que,

ao final do ano, os mesmos foram transferidos para à segunda
série do ciclo básico.

Todas as professoras do Grupo À incentivaram e se inte­

ressaram pelas atividades académicas e não­acadeêmicas., sendo

que aquelas que enfocaram como objetivo apenas a prê­alfabe­

tização ou alfabetização (F2 e F4), estimularam as intera­

ções não­académicas com menor frecqliência.

Já as professoras do Grupo É não s5e interessaram pelas

interações não académicas, nem mesmo aquela (FP19), cujo ob­

jetivo enfocou o atendimento às necessidades pessoais

aluno. Diante desse Tato, podemos supor que o interesse

estabelecer relações não­acadêmicas esteve associado às

classes especiais, talvez pelo fato de as professoras enten­

derem a interação não­acadêmica como um procedimento de na­

tureza especial, necessário a essa situação de ensino. na

qual os incentivos devam ser mais alobais.

3.2.2. Particularidades das salas de aulas

As particularidades que passamos à apresentar devem ser

consideradas como características dos ambientes observados,

pois nenhum arranjo ocorreu pelo fato da nossa presença nNo

ambiente. For exemplo, quando chegávamos às salas de aula.

estas já se encontravam organizadas e Os alunos se dirigiam
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aos seus lugares de maneira espontânea e determinada, O que

nos permite afirmar que o5 arranjos físicos observados já

faziam parte do cotidiano.

Não presenciamos modificação do ambiente em nenhuma das

classes, como também não houve nenhuma manifestação das pro,

fessoras no sentido de solicitar que 08 alunos se comportas>

sem de forma diferente em função de nossa presença.

Os alunos que nos procuraram o fizeram para solicitar

borracha, lápis, ou para pedir feedback quando a professora

estava ausente, sendo esse pedido de auxílio acadêmico mais

marcante na classe da professora P?7, durante à sua ausência.

Tal comportamento dos alunos é perfeitamente compreensível,

dado 5 fato de termos sido apresentada à todos como uma es­

tagiária que passaria o dia na classe, E portanto. nosso pá>­

pel “assemeihava­se ao da professora OU estagiária com O

qual as criancas já estavam familiarizadas.

Acrescente­se, ainda, que os alunos de primeira série

do cicio básico nos procuraram com muito mais freqilência do

que os alunos de classes especiais. Entretanto, essa intera­

ção foi esporádica, considerando­se a frequência de desloca­

mentos dos alunos em direção à professora.

Registramos aigumas particularidades dos grupos em re­

lação aos seguintes componentes: disposição física dos alu­
nos na sala de aula, estratégia de ensino e atendimento ini­

cial.

Tais particularidades são apresentadas no quadro 3.4.
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CUADRO E.Q4

FParticularidades dos oIrupos
GRUFO A GRUFO E

Disposição física dos alunos

Semicírculo e subgrupos. Fileiras.

Estratégias de ensino

Associação constante entre à Associação esporádica entre
aprendizagem académica e as à aprendizagem académica e
experiências do educando. as experiências do educando.

Atendimento inicial

Coletivo e/ou individual. Coletivo.

No. Grupo A, somente os alunos da professora FPS estavam

organizados em subgrupos: e cada subgrupo desenvolvia ativi­

dades académicas distintas.

Nas duas situações de ensino, as professoras situaram>­

se junto à lousa, à mesa, no espaço frontal da classe, GU

nos espaços entre as carteiras dos alunos,

Não houve diferenciação quanto ao evento verbal ini­

cial, pois nos dois grupos as professoras iniciaram a comu­

nicação verbal com à classe por meio de perguntas e/ou res­

postas.

I.2.3. Tempo na sala de aula
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31.

om prgo, pum, conf quer, ­ e Pa Fm en pmDe modo qerad. o EUVAMEOS DUE MAS cluueas sitiueaçt ; de em>

o os atendimentos individuais & coletivos abescorvercam

Malor parte do tempo das TE (Fabela ED.ó, DQS8IEI,

Mas (classes especíiads 29, ,24Z do tempo Toi oasto com o

atendimento coletivo && BD7,/932A do tempo. com o atendimento

individual.

Nas Dl e E Ur dineara serie do ciclo básico, à pros

Tfesesora despendeu 27,28% com o atendimento coletivo e

do tempo com o atendimento indivituail.

Considerando (as atividad que foran desenvolvidas nas

classes de primeira EB, a É iilzação do ditado & uma ati

vidade que se estende muito, pois o5 alunos saem de suas

carteiras, E cada palavra ditada, para pedir feedback. O

tempo de leitura individual na iousa ou no livro também

demorado, mas os atendimentos individuais por iniciativa dos

alunos que se desloceém em direcdão à professora diminuem du­

rante a realização de tais atividade

O atendimento individual nos dois qrupos ocorre pela

iniciativa dos adunos é das prof SOTEES.

Os atendimentos individuais por iniciativa dos alunos

de classes especiais e de primeira Série, ocorreram em

tuação de auxílio, quando Os alunos procuraram à

para pedir feedback durante à execução da tarefa proposta.

Mas classes do ciclo básico, as atividades que mais der

sencadearam os atendimentos individuais, por iniciativa dos

a luross. Toram: cópia da le ouando o5 alunos salam de
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Suas carteiras e se dirigiam até à professora para pedir es­

clarecimentos sobre àa cópia propriamente dita e sobre às

questões que deveriam ser completadas, à partir da compreen>

são do texto e/OU eEminciado, independentemente de a profes­

sora ter ou não concluído o texto na lousa; ditado. quando à

cada palavra ditada os alunos saiam de suas carteiras para

conferir a ortografia, e dirigiam­se até a professora que se

encontrava em sua mesa, OU no espaço frontal da classe, GU

percorrendo as carteiras,

Nas classes especiais, devido à variação de programa

proposto para cada aluno, não foi possível fazer uma relação

entre à atividade e o atendimento iridividual.
"

Os atendimentos individuais, por iniciativa das profes>­

soras nos dois grupos, ocorreram quando à professora confe­

ria oO trabalho académico dos alunos, no decorrer da execução

da tarefa e após seu término, chamando os alunos até sua me­

sa ou percorrendo as carteiras de maneira seqtencial (por

ordem de disposição dos alunos na sala) ou não­sequencial­

mente (independentemente da seqtiência dos alunos nas cartei­

ras).JjJá o atendimento pedagógico coletivo ocorreu, quando à

professora solicitava aos alunos que organizassem seus mate­

riais escolares para à execução da atividade proposta, quan­

do a professora pedia à atenção da classe pára uma exnplica­

cão académica, quando a professora repreendia, dirigindo­se

à classe, por ocorrência de conversa OW demora em finalizar

a atividade,
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A tabela T.ó apresenta à distribuição de tempo gasto

pelas professoras nas atividades que incluíram atendimento

coletivo, atendimento individual, mesa, quadro e fora da sa­

lã.

TABELA 3,

Distribuição do tempo gasto pelas professoras em cada usa das atividades observadas

Sujeitos Teapo Atendimento ntendimento Fora
(ea sinutos) coletivo Mesa individual Buadro da

sala

156 75 0 4o
128 1 39 87
115 SS 82
119 29 2ô
125 Í 28

79,266€ 32,386€ 1658 — 19,601)
Porcentagea de teepo

25,8q
2, 55,9
q

—
—

s
o
n
n
aen
4 >

a
.
.
.

; 53,3
ô, 23,8
ê, 72,4

13,86% 37,97%
16,14 da

O
c
ro

t
iç

n
ç
a

>
.

n
e

s

b"

7
d
E
2
2

26,586€
'

28, 2590

Porcentagem de teepo

28 8,8
25,7 12
8,8 68,5

PD, 21,7
O 28,5

17,80% 33,98%
9,79 22,48

vw = qui­quadrado
D.P= desvio padrão
SÁ = desvio padrão asostral do GA
Sg = desvio padrão amostral do 68
valores de significância: a=p)8,05, b=ps8,85, c=p6B,0R5
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A análise estatistica dos dados (tabela 3.6) mostra he­

terogeneidade na distribuição de tempo gasto pelas profes>­

Soras nas atividades de atendimento individual, atendimento

coletivo. mesa e fora da sala, nos dois qIrupos.

Encontramos distribuição Homogêéneca de tempo gasto no

quadro, entre as professoras do grupo À (p0,05), não ocor­

rendo o mesmo nas classes de primeira série do ciclo básico,

onde se evidencia uma distribuição heterogênea (p<29,005).

Conforme a análise do registro cursivo, o comportamento

homogéêreo das professoras do Grupo A, em relação ao tempo

gasto na lousa, decorre do fato de todas as professoras pre­

ferirem utilizar O próprio caderno do aluno, recorrendo

lousa raríssimas vezes.

A distribuição heterogênea de tempo despendido na lousa

(quadro) no Grupo E, sugere 6 comportamento diferenciado das

professoras: no registro cursivo, essas diferenças já haviam

sido percebidas, uma vez que nem todas as professoras utili

zaram à lousa para à transcrição do texto e correção dos

exercícios.

Verifica­se que, para à quase totalidade das atividades

observadas, prevalece a distribiição heterogénea de tempo

gasto, o que é compreensível, considerando­se que, nas clas­

ses especiais, o programa de ensino é individualizado, ou

seja, voltado para as necessidades específicas de cada alu­

no, e nas classes de primeira série, apesar do programa co>­

mum à todos os alunos, existem preferências individuais
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quanto à administração das atividades, principalmente em re­

lação à maneira pela qual as professoras desenvolvem a lei>­

tura e correção do exercício,

Os dados mostram ainda que. tanto no Grupo A. como no

Grupo EB, as professoras gastam a maior parte do tempo nos

atendimentos individuais e coletivos, oO que constitui um da­

do relevante para à caracterização das situações de ensino,

pois detectamos diferentes maneiras pelas quais as profes­

soras administram os atendimentos individuais e coletivos na

sala de aula, conforme pode ser visto na descrição das cate­

gorias interativas levantadas no presente estudo (p.93­97),.

3.2.4. A prática na sala

Após formada a fila, os alunos acompanhavam a profes>­

sora até à sala de atla, e tomavam seus lugares pré­determi>

nados, pois nenhuma recomendação era feita no momento da

distribuíção dos alunos na classe.

Em seguida, todas as professoras, preenchiam a lousa

com o cabeçalho e mensagens, e algumas (tanto de ciasses es­

peciais como de primeira série), solicitavam a participação

do alumo (nas classes especiais as professoras que assim O

faziam seguiam uma escala, e nas classes de primeira série,

a participação era livre).

Na apresentação da matéria, às professoras de classes
especiais utilizavam mais o caderno do que à lousa e, nas
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classes de primeira série, às professoras utilizavam àa lousa

para cópia e/ou leitura e/OU correção do exercício, com fra­

incompletas para serem preenchidas, separação de síla­

etc.

Nas classes especiais os alunos desenvolviam à leitura

pelo caderno ou livro, e as professoras permaneciam ao lado

do aluno.

Nas classes de primeira série, à leitura era feita na

lousa Ou no livro, e durante o desenvolvimento dessa ativi­

dade, as professoras permaneciam na posição frontal da clas­

se, Ou entre as carteiras, OU EM SUS MESA,

Independentemente da concepção educacional, dos objeti­
­

vos em sala de aula, das expectativas, ou das atribuições

para Oo sucesso e fracasso do escolar. todas as professoras

de primeira série adotaram atendimento individual sem indi­

vidualização do método, ou seja, as professoras e»xaminaram o

caderno de uma criança por vez, mas o conteúdo programático

era comum à todos, enquanto que as de classes especiais ten­

deram a administrar o ensino de uma forma individualizada,

no sentido de o conteúdo programático estar dividido em pas­

sos e unidades que o aluno deveria cumprir em seqilência e

dentro do seu próprio ritmo.
.

A utilização da pergunta como recurso de ensino foi

predominante nas classes especiais, e cada professora res­

pondeu mais de 50% de suas próprias perguntas.
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A tabela 3.7 apresenta à porcentagem de respostas
professoras dos Grupos A e E às próprias perguntas,

TAEHELA 3.7

Porcentagem de respostas das professoras às próprias
perguntas

FProfãs, Total Total Forcernte:"O tde perguntas de respostas de respostas
GRUFO A

F1
FS
e

GRUPO E
IG

L
iL

it

Os dados da tabela 3.7 mostram que à tendência de à

professora responder às próprias perguntas é uma caracteris>­

tica marcante das professoras de classes especiais.

A tabela 5.8 apresenta à frequência dos eventos verbais

observados nos Grupos À e É.

Os dados da tabela 2.86 mostram que, no Grupo A, as caá­

tegorias verbais observadas não se distribuem homogenea­

mente entre as professoras, sugerindo diferenciação de com>­

portamento pedagógico na situação de ensino especial. pois

comprovam diferenças individuais em relação à frequencia de

pergunta (p­0,003), de resposta da professora à pergunta do
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aluno (p<0.005), de explicação (p0,605)., de ordem (p:0.,003),.

de punição (p<2R.003), e de fFreedback (pEB.,005).

TABELA 3.8

Distribuição da freghência dos eventos verbais manifestados pelas professoras

Sujeitos Pergunta Resposta Explicação Ordea Punição Feedback

GRUPO À
P 128 42 ; 6 2

RE S7 4 3
182 67 3 4
78 58 so 15

108 S7 4 14

25,677] 97,3350 19,189] 22 ,8258
Índices (eventos/ainuto)

n,29 e,18
6,48 8,28
a,58 p,27
8,53 2,40
2,45 8.32
243 1,75

D,47
a.

P
a
t
e
t
a
)

OD
83

en
4

6a
e

04
EN

D
IC

Ad
e

ea
co

0
o

6
Ss

P
e
b
a

Cy
fa

4
ES

52
ER

E
RI

de
de

CA
R)

en
(4

3
Ç

E
P

IÇ
A

I
E

RO
CU

o

m
e

o
e

o
s
c
n

o
s
s
o

s
o

s
a

.

r
o

e
s
o

m
m

.
=

.

n
a

o

n
o

GRUPO B

E6
Ps
fg

Í
sa
12

3

24 ,9958 8,153º 176,4708 35,100º 13,538]

Índices (eventos/ainuto)
9,50 d,21 0,58

2,26
;

; 8,57

a, ; 8,15
0,27 '

; 9,29
1,12 ; 1,59

MEdia(X)
| 8,22 ; 8,32

DP (Sp) 9,87 ; a,12

xe: qui­quadrado
DP = desvio padrão
Sa = desvio padrão amostral do GA
Sp = desvio padrão anostral do GB :

valor de significância: a=p>0,05;b=p<9,05;c=p00,81;d=p(a,005
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No Grupo E (tabela 32.8), constata­se distribuição hete­

rogênea em relação à frequência de pergunta (pn. 0DS), de

resposta da professora à pergunta do aluno (prO0.00S), de or­

dem (p<0,005), de punição (p<0,00D5), e de feedback (pro.oil),

e distribuíção homogênea para o evento explicação (p>0,05).

No Grupo A, a distribuição heterogênea da freqiência de

explicação provavelmente decorre:

a) da opção metodológica que caracteriza à situação de

ensino especial (método individualizado):

do conteúdo diversificados

das necessidades diferenciadas dos alunos (que se en­

contram em diferentes etapas acadêmicas):

d) do tamanho da classe.

Da mesma forma, também & compreensível a distribuição

homogênea da frequência de explicação no grupo R, onde o

atendimento individual não ocorre segundo o método indivi>

dualizado, e o conteúdo programático é o mesmo para todos os

alunos.

A tabela 3.9 apresenta os valores de Fp e to dos orupos

A e E para o tempo despendido no atendimento coletivo, indi

vidual, à mesa, no quadro e fora da sala.
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TABELA 3.2?

Comparação das médias dos Grupos À e B em relação ào tempo
gasto nas atividades observadas, com os valores de t

Atendimento Atendimento Fora da
Coletivo Mesa Individual Auadro sala

19,34% 13,86% 17,92% 2.98% 5,90%
29,38% 17,80% 3,98% 15,42% 3,427285,2 14,68 16,14 1,88 7,45
16,42 9,75 22,468 772 4,33
2,3 2,7 a,52 a,04 A,67

21,32 172,59 19,57 7.00 . 2,92
0,7398 —­D,4959 A,.T31958 ——7,812b 1.0018

média de GA
média de GB

desvio padrão amostral do G6
desvio padrão amostral do GE
valor observado

desvio padrão médio
to= valor observado
valores de significância: a=p:0,05; b=p<A,0725

nu

UU
)
0

to
a

m
P

m
or

"

Õ Í
n

to
UH

Os dados da tabela 3.9 mostram que houve igualdade de

variabilidade (de dispersão, de desvio padrão) em relação ao

tempo gasto nas atividades entre os grupos A e É (sendo Fo

sempre menor que Fc, onde Fe e igual à 6,39), o que nos per­

mitiu utilizar o teste t de Student para verificar a igual

dade entre 05 grupos pelas médias de porcentagens de tempo

gasto nas atividades observadas.

A tabela 35.10 apresenta os valores de Fã e tp dos qaru­

pos À e B para à frequência dos eventos verbais,

Os dados das tabelas 3.10 mostram que, nos dois grupos,

houve igualdade de variabilidade (igualdade de dispersão, de

desvio padrão) em relação à frequência dos eventos verbais
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manifestados pelas professoras de classes especiais (GA)

de classes de primeira série do cicio básico (GR). sendo que

Fo é sempre menor que Fpp, onde Fe é igual à ó,3%.

Assim. pudemos utilizar o teste t de Student para afe­

rir a igualdade das médias de frequências dos eventos ver­

bais das professoras dos Grupos À e ER, por meio dos valores

de to.
TABELA E.10

Comparação das frequências médias dos Grupos A eE em rela­
ção aos eventos verbais, com os valores de t

Fergunta Resposta Explicação Ordem Funição Feedback

D,75 a,41 0,22 AE O.,10 a, 32
a,25 Q,11 0,07 27 n.,05 a.17
2,195 10 0,07 n.,33 0.09 n.172
1,75 1,70 1.60 a45 À,50 1,00
D,722 m.11 a,08 0,29 a.,08 a,12
2,550bP —gQ,952a 2,545b —­ÀQ,774a ­W,868Ba ­D,132a

D.71 0,47 D.,75 n,15 a.,07 n,31

xn= média de GA
média de GB :

desvio padrão amostral
desvio padrão amostral
valor observado

qs= desvio padrão médio
th= valor observado
valores de significância: a=sp­0, 09; b=p<0,05

Os dados da tabela 32.9 indicam que não houve diferença

entre os grupos quanto ao tempo gasto com atendimento cole­

tivo, individual, à mesa E fora da sala, pois nesses casos

os valores de tq não foram significativos (p0Q,05).Também
não houve diferença entre os grupos quanto à frequência de

resposta, ordem, punição e feedback. conforme pode ser cons­>
tatado pelos valores de th (p0,04), na tabela 3.10,
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A diferença entre os arupos é verificada em relação àão

tempo de uso do quadro (pr BZS), treqiéncia de pergunta
(prO.B3) e frequência de expli­ação. (pe0 GS),

O menor tempo de uso do quadro, no Grupo À, nos levaà
considerar que as professoras de classes especiais tendem à

não utilizá­lo como um recurso de ensino.

Quanto à explicação, verifica­se que o Grupo À à utili

za Com maior freqiência do que o Grupo E, o que, de certa

forma, é esperado, na medida em que nas classes especiais. o

método de ensino é individualizado: o maior índice explica­

tivo médio de 6,33 explicações por minuto. no Grupo A não

causa estranheza, se considerarmos que, na situação de ensi>­

no especial, se esperam necessidades individuais diferencia­

das e, diante desse fato, é preciso reiterar à explicação,

para nortear e favorecer à aprendizagem.

A maior frequência de perguntas no Grupo A também & re­

sultado do estilo pedagógico das professoras, que responde>­

ram mais de 567Z das próprias perguntas (as professoras

ziam as perguntas e imediatamente as respondiam, antes mesmo

que o aluno tivesse cportunidade de respondê­las), talvez

porque o objetivo da mudança do comportamento esteja acen>
tuado nesta situação de ensino (o aluno deve imitar o com­

portamento da professora que é modelo), e porque à capacida­

de de desempenho do deficiente &é a príiori deficitária (o

aluno não tem condições de responder à pergunta, segundo o

modelo e a expectativa do adulto, daí o motivo pelo qual à
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própria professora a responde).

Descrição das categorias; interativas observadas

no presente estudo

O registro cursivo nos permitiu levantar diferentes ca­

tegorias interativas utilizadas pelas professoras na sala de

aula, bem como os comportamentos dos alunos.

Como essas categorias foram utilizadas. no segundo per

rícdo de observação, : : a descrevêé­las detalhadamen>­

ta.

Comportamento do Professor

As professoras desenvolvem as relações académicas me­

diante diferentes padrões de interação. Fassamos a descrever

aqueles que foram usados no segundo período de observação.

Tipos de Feedback

Feedback Superficial (F.S.)

Entendido como aquela modalidade interativa em que o

professor atende o aluno de forma superficial, no sentido da

resposta ser breve, de indicar apenas se a resposta OU à

atividade do aluno está correta ou incorreta.
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Feedback Completo (F.C)

zntemdiído cons aquela mMecdadaídade interativa em Que so
professor utiliza objetos, demoras Eraç . graficas. desenhos

outros recursos nara atender aluno diante de dificulda­
des ou incompreensão académica.

Feedback Verbal (F.V.)

Emtendido como “la mocdad idade Interativa cm Que

professor utiliza sonente à Dara esclarecer a duvica

1Ícompreensão do aluno, mas não supertficialmente (FLSOa

Sim, considerando aprendizagens anterior

do, 3.1.2. Tipos de Ordensii.

Ordem Educativa Coletiva (0.E.C.) e

Ordem Educativa Individual (O.E.I.)

Entendiída como aquela interação EM OUE O professor usa

à ordem para estabelecer um alerta coletivo

(O.EJIEO) Ou individualmente (O.E.JI..), Ou ainda para manter à

concentração do(s) alunc(s) nã ocupação académica, EStáa or>­

dem tem um significado, e ele é eiuciíidadto pelo professor.
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Ordem Reativa Coletiva (O0.R.C.) e

Ordem Reativa Individual (O.R.I.)

Entendida como aquela ordem que exprime exigência sem

esclarecimento, sem ciareza de objetivos. Traduz mais uma

reatividade do professor. É um tipo de ordem repetitiva,

sintomática, podendo ter uma direção coletiva (OD.R.C.) ou

individual (O.R.I.).

1.3. Tipos de Proximidade

Froximidade Seqtencial (F.S.)

Entendida como aquela modalidade interativa em que o

professor percorre a classe sequencialmente (sequindo à dis>­

posição dos alunos na classe), observando as atividades de

cada aluno, fazendo correções ou explicando.

Proximidade Nã&o­Segtlencial (P.NS.)

Entendida como aquela rnidalidade interativa em que

professor procede como na (F.S), mas de forma aleatória, de­

pendendo das necessidades do aluno.
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Froximidade Falsa (P.F.)

Entendida como aquela situação em que o professor per

Corre à classe, mas sem contato, verbal ou não, com os alu­

nos. Se responde às solicitações, o faz rapida e superfio­
cialmente.

Ja2.59.2, Comportamento da Classe

) deslocamento do aluno, dentro da sala de aula, foi um

comportamento comum em todas as classes observadas.

­—T.2.3.2.1. Tipos de Deslocamentos

Esse tipo de modalidade interativa refere­se apenas

deslocamentos internos com finalidade académica, não se

cluindo os deslocamentos com propósito nàão­académico

quando o aluno sai da saia de aula.

O deslocamento é entendido como aquela modalidade 16 te­

rativa em que o aluno se desloca em direção ao professor. O

aluno saí da carteira para buscar esclarecimento relacionado

com aàa atividade que desenvolve, OU para requisitar material

(livro, caderno, lápis. borracha, canetas de cor, apontador,

etc.).

Deslocamento Produtivo (D.F.)
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Nesse tipo de modalidade interativa ocorre o descrito

acima, e o aluno retorna ao seu lugar para continuar a ta­

refa académica. Assim, o deslocamento tem, como consequén­

cia, um resultado produtivo no sentido de desempenho e de

esforço útil.

Deslocamento Improdutivo (D.L.)

Nesse tipo de modalidade interativa, inicialmente,

ocorre o descrito acima, mas oO aluno se dispersa após oO con­

tato com a professora. não retomando à sua ocupação académio­

ca por sua livre iniciativa, porque se entretém com seus cos

legas, OU COM outros estímulos não­acadêmicos. Fara que oO

aluno retorne ao seu lugar e continue à sua atividade esco­

lar é preciso que o professor intervenha. Ou seja, o deslo­

camento se inicia por meio de interação académica com a pro>

fessora, Mas o resultado final é improdutivo no sentido de

desempenho, de um esforço inútil.

T.3. Observação das classes seguindo roteiro de categorias

interativas levantadas neste estudo

(segundo período de observação)

Na ficha preparada para a coleta de dados, constavam 05

tipos de categorias interativasà serem observados, in>
cluindo espaços destinados ao registro cursivo e freqtllência
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do evento (vide Apêndice ER).

À observação focalizou especificamente às categorias

interativas levantadas na observação precedente, quando foi

utilizado o modelo de MORAIS (22), objetivando suplementar à

caracterização dos contextos estudados, à partir das fre­

quências e correlação das variáveis.

Apesar do rodízio dos alunos, constatou­se pelo regis­

tro cursivo que o procedimento pedagónico se manteve inalte­

rado em relação às particularidades e à prática na sala de

aula, tanto em relação ao grupo como um todo, como em rela>­

cão às tendencias individuais de cada professora.

As professoras de classes especiais mantiveram a mesma

disposiçao física dos alunos em semicírculo ou subgrupos, O

método individualizado, a tendência de responder às próprias

perguntas, e 05 incentivos acadêmicos e não­acadêmicos. Nes­

sas classes, 05 deslocamentos improdutivos dos alunos (quan

do o aluno após dirinir­se até a professora, não retoma

ocupação) não ocorreram por relações interpessoais com OS

colegas, mas sim por meio de manipulações de objetos que se

encontravam expostos na sala de aula, como bola, boneca, en­
,

caixes, revistas, e outros materiais recreativos.

Nas classes de primeira série, o atendimento individual

manteve as caracteristicas de ensino não­individualizado: os

alunos continuaram dispostos em fileiras, e persistiu a ten­

dência de incentivos pedagógicos para as questões acadéêmi­

cas. Ds deslocamentos improdutivos dos alunos ocorreram por

PV
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp”. 12 13 14 15 16 17 18



TI

intermédio de relações com seus pares, mediante:  entreteni­

mento com materiais não relacionados com à atividade em pau­

ta, como álbuns de figurinhas, lápis, mochila, canetas colo­

ridas, adornos pessoais, etc.

Em relação às particularidades ou preferências de pro>

cedimentos pedagógicos no Grupo A, observamos que à forma de

conduzir o trabalho em suboarupos foi mantida pela professora

FS. O trabalho em qrupo continuou à fazer parte do conteúdo

programático da professora Fl, e as professoras EZ e FPF4 não

trabalharam com subgrupos, nem incluíram o trabalho em orupo

como parte do conteúdo prooramático. For outro lado, obser>

vamos que as classes das professoras F2 e P4 apresentaram

mudanças em relação à análise anterior. pois nesta ocasião

os alunos denotavam concentração satisfatória, bem como de­

monstravam iniciativa académica. Uma interferência externa,

que pode ter colaborado para essa alteração, é o fato de ter

havido mudança no quadro de alunos. À classe da professora

FZ recebeu mais alunos. e à classe da professora FP4 efetuou

a transferência de alguns alunos para a segunda série do ci>­

clo básico, sendo estes últimos aqueles que, no primeiro pe­

ríodo da observação, interferiram nas atividades da profes­

sora e de seus colegas de classe.

No Grupo B também observamos que à maneira particular

de cada professora desenvolver a leitura não foi alterada,

OU Seja, Fá continuou a utilizaro livro, e as demais pro>­
fessoras, a lousa. A professora F9 tendeu a conferir os tra­
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balhos dos alunos em sua mesa, e às Suas saídas, sequidas de
solicitações de seus alunos por novas atividades, foram

reincidentes,

FEA forma pela qual à professora F7 dirigiu à correção

dos exercícios na lousa manteve­se inalterada, e o comporta­

mento dos alunos continuou à denotar interesse e atenção.

Não foram registrados deslocamentos durante o desenvolvimeno­

to da respectiva atividade, e esta foi à circunstância inte­

rativa que mais favoreceu à concentração dos alunos e à re­

lação com seus pares, pois cbservamos participação ativa da

classe, que acompanhava atentamente à resposta do colega,

num clima de colaboração, troca e autonomia. Talvez esta

atividade mantenha uma caracteristica de trabalho em arupo,.

no sentido de promover a relação entre alunos para à Concre­

tização de uma tarefa, em que cada um tem uma parcela de

compromisso e responsabilidade.

A correção do exercício, na lousa, pelos próprios alu­

nos de classes de primeira série, foi à atividade que se

apresentou mais organizada, tanto em relação à conduta da

professora, quanto em relação à dos alunos. Os deslocamentos

nessa circunstância também foram mais organizados. Os alunos

dirigiam­se até à lousa por ordem de chamada aleatória, Ou

seguiam uma seqliência determinada pela professora que, por

semplo, indicava à fileira que deveria iniciar a correção

do exercício e à sequência a ser tomada. Nessa atividade, os

alunos estabeleceram relações académicas entre si, E à Ccoor
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peração, no processo de execução da Farefa, foi um acontecia

mento constante e espontâneo entre eles, uma vez que não foi

registrada qualquer interferência da professora, pois à

classe se incumbia de alertar o colega e corrigir­lhe o er­

FO. por solicitação do próprio aluno que efetuava à corre­

ção, OU pela iniciativa dos colegas.

T.3.l. Dinâmica interativa na sala de aula

A quantificação das categorias levantadas neste estudo

constitui um elemento importante para suplementar a caracte­

rização dos contextos de ensino estudados, bem como permite

oportunidades de reflexão sobre a dinâmica interativa. na

medida em que o registro cursivo explica a dinámica dos

eventos,

A tabela 27.11 traz as frecgilências das categorias inte­

rativas relacionadas ao comportamento das professoras e dos

alunos do Grupo 8, no segundo período de observação.

Na tabala (D.11), verifica­se que o índice de 0,03 des>­

locamentos improdutivos por minuto, na classe da professora

Fl. & inferior aos índices das demais classes do grupo. Uma

possível causa desse menor índice está relacionada ao traba­

lho em grupo.For exemplo, tanto no primeiro período, quanto

no segundo, a professora Pl reservou períodos para O traba­

lho em grupo, não sendo registrados deslocamentos improduti>

vos durante o desenrolar dessa atividade. Além disso, os mar
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teriais recreativos não se encontravam expostos nã classe da

professora Fi, como acontecia em todas as outras do GA, o

que também deve ter influenciado o menor índice de desloca­

mentos improdutivos nesta classe,

TABELA X.11

Distribuição das frequências das categorias interativas re­
lacionadas ao comportamento das professoras e dos alunos do
Grupo A, no segundo período de observação

Lompor tamento das professoras

Frofa., Tempo Froximidade Gridem Feedback

FS FNS FPF JE | | OEC
70 à 17 a i = =
758 à DE a) a 1
78 à fe a =

:
=)

78 à 12 2 :

À
4

Índices/minuto

1,00 0,05 0,07 0,07 0,00 0,71 0,10
O:.00 D.04 A, 07 10.01 0.00 OQ. a.7a
O.00 6,02 A,01 0,09 0,67 0,07 0,01
1.00 0,07 0.00 0,04 0,00 ÀA.17 OL01
7.00 0,18 0,06 0,17 0,07 O. 0.12
A.00 A,05S 0,072 0.04 0,02 O, D as
2,00 0,07 0,601 0,07 6,04 0,07 0,05

Fi D,00
PS Bro
Pq 0,00
FS A;
TOTAL D,00
MEDIA À.00
Sa 0,00

b
i

S
S

S
S

S
S

S

H
ID

ER
N

U
lb

id
id

o
s
:

Comportamento dos alunos

Deslocamentos Númera de alunos
DI DF n

sá
É& =

PA =
= 17

Índices/minuto Índices/aluno
DI/minuto DF /minuto DI/aluno DF/aluno

O, 0 2,08
a

47 1,06
à,07 B.16 5 OE 1,17
0,07 : A 7 =. 00
A.10 3, n,53 6,27
2,25 51 : 5,42
5,07

a

12
'

1,365

desvio padrkXo amostral do GA
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À ausência de registro para as categorias ­ proximidade

seqiencial, proximidade falsa e feedback superficial con­

firmam a realização do ensino individualizado 105 Grupo À,
como foi observado no registro cursivo.

A tabela 3.12 mostra as frequências ; Categorias in>­

terativas relacionadas ao comportamento professoras e

dos alunos do Grupo E, no segundo período de Observação,

Nessa tabela, verifica­se à utilização de todas ae ca­

tegorias interativas como recursos de ensino pelas professo­

ras de classes de primeira série do ciclo básico, à exceção

de F9, que não utilizou proximidade seqtiencial., proximidade

não­sengntlencial e feedback completo. Essa professora, tanto

no primeiro, como no segundo período de observação, tendeu à

permanecer na posição fTrontal da classe : corrigir 0

exercícios em sua mesa, bem como a não acompanhar diretameno>

te o desempenho de seus alunos, pois estes constantemente

solicitavam que à mesma acrescentasese novos exercícios à

lousa, uma vez que já haviam terminado à sua tarefa.

O maior índice de 1,63 deslocamentos produtivos por mi>­

nuto na classe da professora Pó deve­se à extensão do tempo

na atividade ditado, quando os alunos freglientemente se di­

riagiam até a professora para solicitar feedback. O menor in>­

dice de D.,96 na classe da professora F7, deve­se à extensão

do tempo gasto no quadro com a correção dos exercícios. Tais

tendências pedagógicas caracterizam o procedimento de ensino

das respectivas professoras nos dois períodos observados.
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TABELA IL.l2

Distribuição das frequências das categorias interativas
relacionadas ao comportamento das professoras e dos alunos

do Grupo EB. no segundo período de observação

Comportamento das professoras

Frofa. Tempo Froximidade Drdem Feedback
—

n
n

Lam
i

É

D
B

O
tI
IA

Z o FF DEI ORI CEC
4 * 7 19 7
O : q 16E 15 “6

DRE FC FYV
A
[Ar
IO
A) s

.
17

Indices/minuto

1,09 A,02 0,03 0,03
0:04 A.,03 0.08 O, 11
A.00 D,17 0,04 0,02D:06 O.01 0.17 D.,03
D.19 0,19 0,34 0,19
0:05 0:05 0,07 0.05
1,04 0,06 0,07 0,04

T
O

O
1

M
o
s
e
r

S
S

S
S

S
S

S

N
E

C
SI

SG
S

B
O

N
B

UED
9

2
9

9
9

9
9

6
5

S
S

v
N

9
­9

S
O

N
T

S
G

N
O

N
E

A
T

Comportamento dos alunos
Deslocamentos Número > alunos
DI DF'

o
Ss
&7

214

fndices/minuto Ífrndices/aluno
DI/minuto DF'/mi 1 DI/AaAluno DF/aluno
n.,Z22 = ad. a7 Oo?
8.71 2.7 E. 4,10
n77 a IR SS 4.18
2,2 28 '

3,58
4,08 3,12 Da 19,25
1,74 a 28 a 11525

G
E

S
S

O
VOS

C
Ú

M
O

S
O

N
O

She desvio padrão amostral do GB

A tabela 3.13 apresenta as frequências médias de cate­

gorias interativas relacionadas ao comportamento das profes­
soras es» dos alunos dos Grupos A eb, no segundo período de

observação.

Sr
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Nessa tabela (32.183), verifica­se à igualdade de varia­

bilidade (inualdade de dispersão ou de desvio padrão) entre

os Grupos À e BE nos procedimentos analisados, pois Fo é mer

nor que Fe. sendo Fer igual à 9,12.

TABELA 3.13

Comparação das freghências abdias de categorias interativas relacionadas ao conportasento das profes­
soras dos Grupos À e B, durante o segundo período de observação, com os respectivos valores de t

PS | EI ORE FE FV F5

­ 8,85
;

0,24 —GR02 GB, 0,03 ­

2,16 2,05
;

8,05 — 0,06 0,07 D,BS — G,02
­

;

8,92 2,05 0,04 0,07 09,05 Cc ­
8,24 a,06

|

d,04 0,8 0,09 0,09 2,02
­

;

o,11
;

0,56 — 0,48  Q,6B 1,56 — ­
8,17 9,04 2,05 0,04 0,05 2,08 0,85 ROL

­1,3338 o Q,008  ­2,0008 ­Q,357º ­1,1438 1,228? ­9,5718 ­2,857

xa média do EA
xp= sédia do GB
Sa= desvio padrão amostral do GA
Sp= desvio padrão amostral do 68
Fo= valor observado
S= desvio padrão sbdio
to= valor observado
valores de significância: a=p>9,05; b=p<8,85

Considerando que houve igualdade de variabilidade entre

os Grupos A e B no primeiro (vide tabela 2.9, p.90; tabela

3.10, p.91) e segundo período de cbservação (tabeia 3.13).

entendemos que persistiu a igualdade de variação de compor>

tamento das professoras entre os grupos. Tais dados associa­

s aos dados do registro cursivo (que também indicaram a

manutenção do estilo pedagógico), sugerem que à diversidade
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de comportamento pedagómnico em sala de aula se manteve está­

vel, embora em diferentes situações de necessidade instru­

cional, tendo­se em conta que houve, rotatividade de todos os

alunos, nas classes do ciclo básico e, transferência de al­

guns alunos, nas classes especiais, Dessa forma, acreditamos

que tanto as diferenças individuais entre as professoras,

como as diferenças de procedimento por situação de ensino

são mantidas, não se percebendo nenhuma flexibilidade por

parte da professora no sentido de adequar seu procedimento

às características de seus alunos, talvez porque não exista

reflexão sobre à prática na salaá de aula.

As diferenças entre os Grupos À e E são notáveis, pois

verifica­se austnicia de proxsimiíidado seqgtllencial., proximidade

falsa e “eedback superficial no grupo 6. enquanto esses pa­

drães interativos acontecem no grupo E.

Os valores de t mostram diferença significante entre cs

grupos em relação à frequência do feedback superficial

(PÉ0,05) e, embora não se verifiquem diferenças siagonifican­

tes entre os grupos para às categorias interativas proximi>­

dade seqtencial (FS) e proximidade falsa (FF), é importante

assinalar que as mesmas estiveram ausentes no Grupo À &

aconteceram no Grupo B., com uma freqiência méêdia de QO,16

(proximidade sequencial por minuto) e O, 03 (proximidade fal>­

sa por minuto). Além disso, O valor de t para proximidade

falsa encontra­se no limite de significância do resultado.

Como tais categorias interativas estão diretamente relacio>
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nadas à qualidade da interação, no sentido de promover à

aprendizagem, esses resultados indicam que as situações de

ensino estudadas se diferenciam pelo método de ensino adota­

do pelas professoras, podendo explicar repercussões no apro>­

veitamento académico dos alunos.

A tabela D7.i4 mostra & comparação das médias de fre­

quências das categorias interativas relacionadas &o compor>

tamento dos alunos dos Grupos A e E.

TABELA 2.14

Comparação das frequências médias das categorias interativas
relacionaas ao comportamento dos alunos nos Grupos À e E,

com seus respectivos valores de t

DF /minuto DEr/alurno DI/minuto DiIizaluno

BL 1,376 n.Q D.6B
1,28 4,54 DZ 3.32
A. 1E 1,18 9.03 Q.,25
* .T5 1,5 2.56

a.87 a. B.01
: 1.21 : Oé 1.82.
708 — , 743bB 2 03 2 0518

DO
O

TP
DP

DX
M

m
D”

x

ss
2.

À=
S

f­
Ss
t

média do GA
média do GR
desvio padrão amostral do
desvio padrão amostral do
valor observado
desvio padrão médio
valor observado

|

| . eores de sionificáncia: asp, 02: b=p<0,01:; cesp<­B, 003D
O

m
M

p
X

O
D

e
sjp

HE
HR

OR
HA

<
A

O
T

in
o
x
x

De

Os valores de F apontam que há igualdade de variabili­

dade entre os aorupos À e E quanto aos deslocamentos improdu­

tivos e produtivos dos alunos, sencdo Fe igual a 9,12, OU ser

ja, à variação de deslocamentos produtivos e improdutivos no
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A não se diferernciou da variação ocorridano Grupo EGrupo

(houve igualdade de dispersão, de desvio padrão).

Dbserva­se diferença significante, entre os Grupos À e

EB, quanto à média dos índices de deslocamentos produtivos

por minuto (p=0,00%) e por aluno (pr0,61).

A comparação, entre as médias de deslocamentos dos alu­

nos de classes especiais e de classes de primeira série, re­

velou que 05 alunos das classes do ciclo básico se desloca­

ram produtivamente/minuto 10 vezes mais que os alunos das

classes especiais. Tais índices sugerem que, apesar de Os

alunos de classes especiais terem iniciativa nas interações

acadêmicas, esta se encontra reduzida, SE comparada à ini­

ciativa dos alunos de primeira série.

Com àa finalidade de explorar e entender a dinâmica das

relacães acadêmicas due aconteceram nas salas de aulas dos

Grupos A'e B, foram feitos calculos de correlação entre às

categorias interativas (vide Apernrdice C).

A tabela 3.15 mostra as categorias interativas que

apresentaram resultados significantes na análise de correia

FAO.

Os resultados da análise de correlação entre as catego>­

rias interativas cbservadas (tabela 3.15), não só revelam as

correlações significantes, como 105 permitem conjecturar so­
bre a dinâmica de cada associação isolada e compor tamer to

geral de cada contexto, ao levar­se em conta também os dados
2

da registro Ccursivo. Tais dados permitiram a identificação
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de eventos antecedentes e sucessivos para cada correlação

com valor der sionificante., Por exemplo, além de identifi­

carmos à correlação positiva para DI/ZORI (piO,601), e DE/ORC

(pr0,05). podemos afirmar que as professoras de classes es­

peciais estabeleceram controle sobre os deslocamentos, ado»

tando procedimentos distintos, pois as anotações no decorrer

das observações demonstraram que as orders reativas coleti­

vas (ORC) sucederam os deslocamentos produtivos (DPF) e às

ordens reativas individuais (ORI), os deslocamentos improdu>­
tivos (DI).

Em outras palavras, diante de deslocamentos improduti­

vos as professoras tenderam a dirigir as ordens reativas ao
sujeito da ação, enquanto que diante de deslocamentos produ­

tivos as ordens reativas foram coletivas. o que implica uma

tendência de controle sobre o5 deslocamentos por meio de

procedimentos distintos. Da mesma forma, podemos esclarecer

à dinâmica interativa para à correlação negativa entre des>­

locamento produtivo e ordem educativa individual (piE9,01), e

para correlação positiva entre ordem reativa coletiva e

ordem educativa coletiva (pE0,05), pois as anotações no de­

correr das observações demonstraram: a)diante de deslocamen>­

tos produtivos, as professoras ternderam a restringir as or>­

dens educativas individuais e aumentar a frequência de or­

dens reativas coletivas: b) uma vez controlados os deslocar

mentos produtivos, que apresentaram maior incidência do que

os improdutivos, as professoras efetuaram ordens educativas
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coletivas,

TARELA 3.15

Categorias interativas com valores de r significantes

GRUFO A (N=4) GRUPO E (N=4)

CATEGORIAS r CATEGORIAS

ORC/OEC D,90587 pc FC/O0EI 0,9710904
DI/ORI 0,9898672 pi OEI/FS D,98784
DF /ORC D.94774 px OEI/PFNS — Q9,96756
DF/OEI ­D.,97410 ps ORC/ORI Q,97156

FC/P5S D,97ATS
ENS/PS 0,9859574
ES/PF D,9R949
DI/OEI 0,9758597
DI/FC 0,9473537
FC/PF —­9,70573
FS/OEI  ­Q,905TS
FS/EC ­N,95675
DI/FPF —­A, 98517
DI/FS ­B,98579

7
C

N
A

C
A

O
S

N
A

O

D
U

O
U

O
D

O
M

o
AA

S
o

A

A
o

UN
ACO

AO
URC

AÇAS
T

E
o

O
U

O
U

T
O

U

Nas classes de primeira série do ciclo básico. O

deslocamento improdutivo correlacionou­se positivamente com

ordem educativa individual (pEDQ DS) e feedback completo

(pX0.,05). Em relação à tais resultados. o registro cursivo

mostrou que tanto o feedback completo como à ordem educativa

individual sucederam o deslocamento improdutivo no Grupo E,

o que nos leva à pensar na possibilidade de contínuas con,

sequitéências.

Em conformidade com essa interpretação está a correla­

ção negativa (Grupo E) entre deslocamento improdutivo e pro­

ximidade falsa (p<0,901) e deslocamento improdutivo e feed­
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back superficial (p0,01), no sentido de que, na ocorrência

de deslocamento improdutivo, a proximidade falsa e o feed­

back superficial diminuem, dando lugar ao feedback completo

Ee à ordem educativa individual.

Os resultados da análise de correlação indicam que há

associação de modalidades interativas afins, tanto em rela­

ção aquelas que traduzem o esforço da professora para &

aprendizagem do aluno (FC/GEIT, OEI/FPS, OEI/PNS, FEC/PS,

EPNS/PS), como no caso daquelas que definem o comportamento

menos eficaz da professora (ORC/ORI e FS/FF). Esses dados

têem importámnicia no úmbito da reflexão sobre a prática peda­

aáúgica na sala de aula, sobretudo por confirmarem que a
Ocorrência de uma variável desejável do ponto de vista da

relação académica adequada e ideal, favorece a ocorrência de

outra com igual significado, sugerindo que o empenho do pro­

fessor na sala de aula é um dos agentes norteadores das re>­

lações interpessoais no contexto.

As correlações negativas sionificantes no orupo E

(FC/FF, FS/DEI, FS/FC) mostram que há incompatibilidade de

variáveis interativas contrárias, pois se verifica que

ocorrência de feedback completo restringe à ocorrência de

proximidade falsa (p<0.,05), e à ocorrência de feedback Sur

perficial restringe a ocorrência de ordem educativa indivi­

dual (p<0,08) e de feedback completo (p*U,01).

For outro lado, verifica­seque houve alta correlação

positiva entre deslocamento produtivo e proximidade falsa, e
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deslocamento produtivo e feedback superficial no orupo EB

(vide Apêndice C). Tal resultado tem significado complexo,

pois constata uma correlação positiva entre variáveis não­

compatíveis, tendo em vista que um procedimento pedagógico,

não­desejável do ponto de vista educacional (proximidade

falsa e feedback superficial), associa­se com um procedimen­o

to desejável do porto de vista da aprendizagem do aluno

(deslocamento produtivo); uma realidade que prevalece sobre
a teoria.

Em relação à essa alta correlação positiva entre deslo­

camento produtivo/feedback superficial e correlação positiva

significante entre deslocamento improdutivo/feedback comple

to, podemos entender que as professoras de classes de pri­

Meira série estão muito mais preocupadas com o aluno disper­>­

so do que com o interessado, o que é perfeitamente compreern>­

sível dentro da estrutura do ensino, onde às questões, fre­

quientemente, discutidas e enfatizadas contemplam itens como

a problemática da evasão escolar, à situação do aluno que

termina O curso primário, mas não tem domínio sobre a leitu­

ra e à escrita e outros.,

Entretanto, os dados deste estudo sugerem que as pro>­

fessoras estão, de certa forma, nealigenciando o aluno inter

ressado, ou superestimando a sua capacidade de ajustamento

psicológico, esquecendo que o atendimento pedagógico inade­

quado é prejudicial para qualquer tipo de aluno, seja para O

interessado ou desinteressado.
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Uma outra explicação cabível para à correlação positiva

significante entre DI/FC e a alta correlação positiva entre

DF/FS, & que à professora, pressionada por tantos desloca­

mentos, acaba por atender, de forma mais efetiva, O aluno

que se dispersa (DI), porque este é um aluno problema que

abala a sua competência profissional, e portanto carece de

intervenção,

&ã distinção entre os procedimentos pedagógicos por si­

tuação de ensino (classe comur. e classe especial), em face

dos deslocamentos, também pode explicar a tendência de enca­

minhamento de crianças mais ativas para atendimentos espe­

ciais, já que à intervenção dedicada da professora de classe
de primeira série não bastou para modificar o comportamento

do aluno. Ademais, isso exige mais tempo disponível na alo­

cação de recursos instrucionaiíis, parámetro este, essencial

na estrutura da aula. Nesse tópico, existe consenso nos re>­

sultados dos dois Grupos: a professora de classe especial

tenta. por outro método, o controle sobre os deslocamentos.

De qualquer forma, o atendimento pedagógico, voltado

para o comportamento inapropriado do escolar, na sala de au­

la, não implica permissividade ou rigidez de controle, mas

requer objetivos educacionais adequados à criança e a reali­

dade, fundamentados não apenas em teorias, e Sim, nO preparo

para à formação de relações interpessoais na dimensão acadé­

mica e não­acadêmica., dentro da realidade específica de cada

contexto.
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Na verdade, os recursos interativos fazem parte do dia

a dia da sala de aula, mas são experimentados de forma de­
CÁ

Sorganizada e inconsciente. E preciso valorizar a prática

para que alternativas efetivas possam ser estudadas e conci­

liadas com as teorias educacionais.

3.4, Analise do questionário

A tabela 3.16 mostra à autopercepção das professoras

quanto às categorias interativas utilizadas em sala de aula

e aos deslocamentos dos alunos (padrões interativos que fo­

ram levantados no segundo período de observação).

TABELA 2.16

Autopercepção das professoras em relação às categorias inte­
rativas utilizadas na sala de aula, e em relação aos des­

locamentos dos alunos

Categorias interativas : nº de citações

GRUFO À GRUPO E

G
EL

S
C

L
A

S
L
D

O
G

I
B

R
I

RI
AR

A
)
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As professoras caracterizaram seu estilo pedagógico de

maneira simplista, não superpondo as categorias interativas,

embora tivessem sido orientadas sobre tal possibilidade (vi­

de Apéendice D).

No Grupo A, há concordá&ncia entre as 4 professoras que

caracterizaram Oo contexto das relações académicas pelo feed>­

back completo, ordem educativa, proximidade não­seqtlencial e

deslocamento produtivo.

De cutra parte, nenhuma professora do Aarupo A conside­
rou aàa ocorrência de ordem reativa e deslocamento improduti­

vO, talvez porque esses padrões interativos não sejam dese­
'

jáveis nas classes especiais. tanto em relação ao compor ta,

mento da professora, como em relação ao comportamento do

aluno, sendo, por isso, negados ou omitidos.

No Grupo EB, não há concordáncia total entre as 4 pro>­

fessoras que caracterizaram o contexto pelo feedback super>­

ficial, feedback verbal, ordem reativa, proximidade sequen­

cial, proximidade não­segqtencial, proximidade Tfaisa e deslo>­

camento improdutivo, havendo consenso para feedback comple­

to, ordem educativa e deslocamento produtivo.

Na caracterização do Grupo A, verifica­se similaridade

entre as respostas das professoras e os dados observadosem

sala de aula: em ambas as fontes de dados, o comportamento

pedagógico se caracteriza pela tendência de feedback comple­

tm, ordem educativa e proximidade, não­seqilencial.
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Também identificamos haver concordá&ncia entre os dados

constantes na tabela 3.ló (respostas das professoras do Gru­

po E) e aqueles obtidos na cbservação, pois em ambas as fon­

tes de dados todas as categorias interativas aconteceram nas

classes de primeira série do ciclo básico.

Guanto aos deslocamentos dos alunos, ­ conjunto das

respostas das professoras dos Grupos À e BB sobre suas pró­

prias classes também se assemelha aos dados que foram cole­

tados mediante observações: esses dados mostram que o deslo­

camento produtivo é uma característica predominante no Grupo

A. eo deslocamento produtivo e improdutivo uma caracter is>­

tica do Grupo EB. Segundo os dados da observação, a proporção

entre deslocamentos produtivos e improdutivos foi de aproxi­

madamente 2:11 no Grugo À e de 1:11 19 Grupo E (vide média dos

deslocamentos na tabela 3.14. p.i107)

Tanto à ausência, quanto o número reduzido de citações,

em relação ao deslocamento improdutivo, podem ser entendidos

como uma manifestação cautelosa das professoras que procura>­

ram manter inabalável o mérito de sua competência profissio>­

nal.
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Capítulo 4 ­ CONSIDERAÇÕES FINAIS

4,1. Síntese dos resultados

Nos dois grupos, as opiniões das professoras sobre

sucesso ou fracasso do aluno se distribuíram entre in­

fluência de natureza biológica e ambiental.

Embora se reconheça à contribuição deseas duas variá­

veis para go desenvolvimento e aprendizagem, entendemos que,

mais que isto, é necessário o conhecimento e o uso de estra­
tégias e de procedimentos oue venham justamente à eliminar

os fracassos que, certamente, acontecerão diante de falhas

interativas pois, se a aprendizagem está na interação do su­

jeito com oO meio, O fracasso também implica deficit intera­

tivo, que só poderá ser superado por meio de condutas que

visem à modificação da interação, adequando assim o ambien>

te.

Ao refletirmos sobre isso, reconhecemos os inúmeros im>­

passes experimentados pelos professores, que de certa forma

se encontram isolados e distanciados dos conhecimentos ad­

vindos de estudos ouve analisam e reconhecem à importância

do ambiente na aprendizagem.

Uma análise que vem ao encontro desse pensamento é a de

GROLNICK e RYAN (12), cuja proposta de intervenção pode ser
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transferida para a sala de aula. Esses autores, estudando

estilos dos país associados com auto­regulação e competência

escolar de crianças, constatam que o excesso de controle ex>­

terno pode enfraquecer a motivação da criánça pára que ela

se envolva em atividades, mesmo que estas lhe sejam interes­

santes. For outro lado, 08 autores advertem que. quando &

requiação do comportamento não está internalizada, oO contro­

le ambiental e à monitoração são necessários para assequrar

a aceitação da tarefa.

fcreditamos que o cotidiano na sala de aula é extrema>­

mente desgastante para o professor, principalmente se as re­

lações professor­aluno ocorrem num ambiente desorganizado e
despreparado.

Não é& imprudente supor que 08professores experimentem

conflitos diante de deslocamentos dos alunos, tendo em vista

que eles são intensivos e diferenciados em se tratando das

condições psicológicas de cada educando. O que fazer para

atender os alunos sem posicionamentos extremistas, quando a

alocação de recursos para o atendimento individual demanda

tempo e energia do professor?

Fensamos que as divergências intergrupos., observadas em

nosso estudo, resultam de atitudes que não se fundamentam

exclusivamente na realidade do cotidiano da sala de aula,

É preciso que o professor reflita sobre a sua prática

com seus colegas, livre de qualquer compromisso com o dis,

curso oficial.
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Sob esse enfoque, nosso estudo traz à reflexXo questões
do cotidiano da sala de aula, tais como :

a) oc método de ensino adotado em cada uma das situações

estudadas (classe especial e classe de primeira série):
o controle de deslocamento que se diferencia entre os

Irupos

a tendência de as professoras de classes especiais res­

ponderem às próprias perguntas;

Oo USO restrito do quadro negro na situação de ensino em

classes especiais;

as tendências individuais de comportamento pedagõoico

diferencial.

Em síntese, os dados observados são relevantes no pro­

pósito de induzir os educadores à analisar seu próprio com

portamento, e a refletir sobre o objetivo operacional, ten

do por meta à melhora do desempenho do aluno. valorizando o

processo de aprendizagem e não somente o produto final.

1."Fode­se dizer que um objetivo cperacional é aquele que
engloba na execução todos os aspectos fundamentais do
planejamento: abarca objetivos, conteúdos, métodos, técni>­
cas e recursos, bem como à avaliação. Em outras palavras,
é o próprio planejamento em execução, já não tomado como
diversos itens, mas como uma atividade unificada e inter
arada" (329.,p.107).
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T.1l1.1. Caracterização dos grupos

Os qgrupos são caracterizados pela tendência de compor
tamen> pedagógico e manejo de classe.

Grupo À

No Grupo À, o atendimento foi individualizado. Houve

semelhança intragrupo quanto ao tempo de uso do quadro ner

gro. As professoras tenderam à controlar os deslocamentos

produtivos e improdutivos., no sentido de inibi­los.

No Grupo E, o atendimento foi individual, mas sem indi>­

vidualização do ensino. Houve semelhança intragrupo quanto à

freqitência de explicação por minuto, As professoras tenderam

a permitir os deslocamentos produtivos e improdutivos, sendo

mais efetivas as categorias interativas que se associaram &o

deslocamento improdutivo, uma vez que o procedimento pedagó­

qico incluiu maneiras mais adequadas e desejáveis, do ponto

de vista educacional no processo de relação professora­alu­

NO.
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4.1.2. Semelhanças intergorupo

As semelhanças interogrupo foram observadas diante da

tendência de procedimentos pedagógicos diferenciais quanto

ao tempo gasto com atendimento individual, atendimento cole­

tivo, mesa e fora da sala (tabela 3.6). Em relação à fre­

quiência de eventos verbais, cbservamos diferenças indivi>­

duais quanto & frequência de pergunta, resposta da professo>­

ra à pergunta do aluno, ordem, punição e feedback (tabela

D.8),.

4,1.3. Divergências interorupo

As divergências intergrupo foram observadas em relação:

ao tempo de uso do quadro negro (tabela 3.9):

b) à freqiência de pergunta e frequência de explicação

(tabela 32.10);

c) à frequência de feedback superficial (tabela 3.13):

dd) à frequência de deslocamento produtivo por minuto e

freqiência de deslocamento produtivo por aluno (tabela

3.14);

a diferentes maneiras pelas quais cada grupo de profes­>­

soras procedeu diante de deslocamento produtivo e imr

produtivo (p.1608­114),.
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Fara oO tempo de uso do quadro negro tivemos: tempo de

uso do quadro no Grucoo À maior que tempo de uso do quadro no

Grupo E,

Fara E fregieêencia de explicação por minuto tivemos:

freqgitircia de explicação no Brupo 6 maior que frequência de

explicação no Grupo E,

Fara à freqitincia de pergunta por minuto tivemos

quencia de perqunita no EGErupo 4 maior que frequência

gunta no Grupo EB.

Fara & frequência de feedback superficial por minuto

tivemos: freqitência de feedback superficial no Grupo A menor

que fregttincia feedback superficial no Grupo EB.

Fara a freqiênrcia de deslocamento produtivo por minuto

tivemos: freqgdúência de deslocamento produtivo no Grupo 8 me>­

nor que frenttência de deslocamento produtivo no Grupo E.

Fara a fregllência de deslocamento por aluno tivemos:

frequência de deslocamento produtivo no Grupo À menor que

fregliencia de deslocamento produtivo no Grupo E.

Para as correlações positivas que incluíram os deslocar

mentos produtivos e improdutivos tivemos: inibição dos des

locamentos produtivos e improdutivos no Grupo A, e permissio­

vidade em relação aos deslocamentos produtivos e improduti>

vos no Grupo E. 68 professoras de classes de primeira série

tenderam a utilizar categorias mais apropriadas em relação
aos deslocamentos improdutivos, pois enquanto houve correla­

cão positiva significante entre deslocamento imprrodutivo/or>
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dem educativa individual & entre ceslocamento ­ improcuti

vo/feedback completo, também observou­se alta correlação po­
sitiva entre deslocamento produtivo /prosimidade falsa e

tre deslocamento produtivo/Ffeedback superficial.

4.2. Síntese geral

A caracterização dos contextos de Ensino. bem como à

diferenciação e semelhança entre eles, demonstraram QOUE às

similaridades intergrupo foram menos marcantes do que as di­

vergências quanto & qualidade do manejo da classe pelas pira
fessoras.

O trabalho em grupo esteve presente na situação de en>­

sino especial durante os dois períodos observados, mas

efetivação desse recurso, segundo 05 nossos dados, não este­

ve vinculada ao contexto, pors somente uma professora do

Grupo A incluiu o recurso mencionado em seu conteúdo progra>­

natico.

Frevaleceu entre às professoras de cada qrupo uma tern>­

dência de distribuição heterogênea de comportamento instru­

cional. indicando que o estilo pedagõoico também pode ser

resultante de fatores pessoais e de tendéncias individuais.

Nesse mister não houve diferença entre 05 arupos., reforçando

a tendência geral de influência individual ecbre o estilo

pedagógico.
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Os grupos se diferenciaram pela média percentual de

tempo gasto no quadro & pelos índices médios de explicação,

pergunta, feedback superficial, e, deslocamento improdutivo,

Entre as professoras do Grupo 4, houve distribuição homoge­

nea de tempo gasto no quadro, e entre as do Grupo EB, à dis­

tribuiíicão homogênea ccorreu em relação ao indice de explica­

ção por minuto.

A correlações entre os tipos de categorias interati­

vas, Suplementadas pelos dados do registro Cursivo., diferen>­

ciaram os dois grupos, principalmente devido às variáveis

que se associaram aos deslocamentos dos alunos e da possibi­

lidade de reações das professoras diante deles.

No Qgrupo das professoras especiais, a tendência foi

controlar os desiocamentos produtivos e improdutivos dos

alunos. J& no grupo das professoras de classes de primeira

série, verificamos um comportamento pedagógico indefiriido

diante dos deslocamentos dos alunos pois, se constatamos

alta correlação positiva entre o deslocamento improdutivo e

as categorias interativas que visaram ao incentivo & parti­

cipação dos escolares, também evidenciamos alta correlação

positiva entre o deslocamento produtivo e as categorias in>­

terativas que não se definiram pelo incentivo à participação

académica dos alunos. Em outras palavras, para um mesmo tipo

de comportamento dos alunos, houve diferença de comporta

mento pedagógico entre as duas Situações de ensino. O que

pode sugerir que à permissividade ou à tolerância à distra­
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ção é& um privilégio dos normais. fode ser ainda QUE & CAUSA

esteja relacionada ao método de ensino. De qualquer forma,

existe uma incoerência em relação aos procedimentos. oO (que

requer a análise crítica dos resultados.

Outra constatação importante que podemos extrair dos

resultados é a alta correlação positiva, não somente entre

variáveis E desejáveis ou afins (FC/OEI, FC/IFS,

OEI/FPNS,.etco.),., mas também, entre variáveis não­desejávelils ou

incompatíveis (no Grupo A, houve valor de r siúónificante pa­

ra a correlação positiva entre DF/ORC, e no Grupo RB. alta

correlação positiva entre deslocamento produtivo e proximi­

dade falsa, e entre deslocamento produtivo e feedback super>­

Tficial).

Os resultados deste estudo contribuem para à& compreen­>o

são do estilo pedagógico enquanto comportamento mediado per

las diferenças individuais, pelas condutas semelhantes e,

principalmente, pelas divergências interorupo quanto ao pro­

cedimento pedagógico. Consideramos que os componentes dife

renciais entre as duas situações de ensino foram os aspectos

que, basicamente, delimitaram o continente de cada uma de>

las, sendo eles:

a) distribuição homogtipvea no Grupo &4 quanto ao tempo gasto

na lousa, sendo Tempo de À menor que o Tempo de E;

distribuição homogênea no Erupo É quanto à ecorrência de

explicação, sendo Freqiléência de À maior que a Frequência

de HE;
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co) procedimento petdagónico diferenciado nos dois Qrupos

quanto à frequéncia de pergunta, sendo a Frequiéncia de &

maior que a Freotiêencia de E.

procedimento pedagéêgico diferenciado nos dois grupos

quanto à frequência de feedback superficial, sendo Fre­

quência de À menor que a Frequência de RB;

conduta divergente entre os arupos devido à maneira pe­

la qual cada um procedeu diante de deslocamentos dos

alunos (o Grupo A controlou os deslocamentos produtivos

e improdutivos é o Grupo E os permitiu, atendendo, de

forma mais apropriada, o5 alunos que se deslocaram lim>­

produtivamente,

Contudo, também 4h& de consíderar­se o papel socaíaal con

temporáâáneo como um importante fator de influência sobre o

manejo de classe, pois numa época de transição de uma educar

ção repressiva para uma educação permissiva e supostamente

liberal, perderam­se os limites da proposta educacional, o

que talvez seja pela Talta de reflexão sobre a realidade da

sala de aula.

Outrossim, acreditamos que, em se favorecendo a refle­

ão sobre condutas educacionais, à partir da prática, do fa­

to concreto e da experiência do sujeito envolvido diretamen­

te com o ensino, ampliam­se as oportunidades de Iinsíght e

diminuem­se os desencontros entre objetivos e procedimentos

educacionais.
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a tudo contribui para que professores Fesponsáo­
veis pela educação tomem consciência da ação pedagógica à

partir da prática, pois, mediante pe resultados observados,
as duas situações de ensino apresentaram procedimentos anta­

gónicos: um dualismo que operou nã circunstáncia concreta da

ação e não diante de concepções e cbhjetivos educacionais

de abstrações teóricas.

As diferenças entre os grupos estudados neste trabalho

não se revelaram pela concepção é objetivos educácionais das

professoras. = Sim pela qualidade das relações interpes­

soais, identificando uma divergência por situação de ensino,

que tanto pode ser decorrente da formação profissional como

de outros determinantes sociais, ou da estrutura do ensino.

Mais que isso, constatou­se um dualismo de posições, polls

encontramos: por um lado (classes de primeira série),

procedimento pedagógico caracterizado pelo atendimento indi­

vidual, mediado pela liberdade de ação do aluno: por outro

(classes especiais), um procedimento pedagógico individuali­

sado, mediado pelo controle do comportamento do aluno. Con­

dutas opostas que facilitam à discriminação e. paradoxalmern­

te, vão de encontro aos princípios educacionais. Já que O

contexto que se destina âqueles que não disptlem de capacida­

de para acompanhar uma classe de "normais", apesar de ofere­

cer instrução GU Educação individualizada, controla o com>o

portamento dos alunos à partir de um modelo de ação menos

tolerante.
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Tal constatação, por sa só, já é motivo de questiona­
mento, podendo sensibilizar os professores no sentido de re­

fletirem cobre à sua prática, tendo em vista que ela pode
estar fundamentada em procedimentos que não correspondem às
Suas concepções educacionais.

For outro lado, não basta apontar falhas ou irnadeqgua­
ções de procedimentos pedagógicos, se não houver empenho por

parte de todos os envolvidos com à educação nã valorização

do professor e de sua prática, porque entendemos que um dos

níveis de conflito se situa na prática docente. mais especi­

ficamente na relação professor­aluno e. como tal, afeta tan­

ta alunos como professores, considerando­se que há recipro>­
cidade na interação.

Fara alterar o cenário das relações interpessoais na

sala de aula, bem como reduzir os efeitos de uma prática pe­

dagógica estruturada scbre contradições e conflitos, é pre­

ciso que o professor tenha um espaço no qual ele possa falar

informalmente, livre do compromisso com o discurso oficial,

livre da estiomatização do aluno deficieste ou da arqumenta­

ção fundamentada em dificuidades sócio­econtimicas familia­

res. Entendemos que essas atribuições de causalidade consti­

tuem mecanismos de defesa que impedem o exercício mental pa­

ra uma visão mais crítica dos determinantes sociais. que não

se norteiam o ensirio, como também acarretam procedimentos

pedagógicos polarizados.
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For isso, pensamos que à atribuíção de causalidade pelo

fracasso do escolar, centrada no aluno (tausaAS internas)

e/ou na família (condição sócio­econômica), faz parte de um

MECEANismo que sustenta o: valores da clasce social dominante

imecanismo corporativiísta), aliviando, ao mesmo tempo, O

professor de conflitos, uma vez que a "deficiência" e à pre­

cariedade da condição económica dessa população têm um sig­

nificado de irreversibiliade em termos de nossa realidade

social (mecanismo de

Entendemos que à importáncia deste estudo está em peér>­

mMmit1r reflextes a partir da prática, valorizando o professor

como sujeito responsável pelas relações académicas em sala

de aula e enfatizando à necessidade de tê­lo como partici>­

pante ativo no processo de implantação de uma pedagugia mo

derna, porque é dele que partirão as mudanças para uma prá

tica pedagógica despolarizada é equilibrada que, certamente,

beneficiará alunos & professores,
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FICHA DE ENTREVISTA

Frofessor SSE AA. Ae GIUPOSs ce...

Formação profissional........

Tempo de Magistéêrios...1.1/2211e.v/..0..

Tempo de atuação (em classe especial de deficientes mentais

ou de primeira série do ciclo básico)

Temas discutidos:

1. Objetivos em sala de aula.

Comportamento que espera dos alunos ( na sala de au­

1a).

Fercepção sobre o comportamento da classe no início

e final do ano.

Atribuições de causalidade para o sucesso do aluno.

Atribuições de causalidadepara o fracasso do aluno.
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Síntese das respostas das professoras

GRUFO À

Tesa 8: *

p­2

Tesa 1:

Tesa 2:
Tesa 33
Jena É

Tenma 5:

Pp­3

Teaa |;
Tema 2:
Tenma 3:
Tega À:
tesa 5º

2)

Tena |:
Tena 2:
Tegsa 3º
Tenma 4:
Teaa 5:

Ps

Tenma 1:

Teaa 2º
Tenma 3º
Tesa 4:
Jesa 3

"Educação (interação e socializaçãoje instrução (alfabetização): eodificação do comportamento
em função do desenvolviserto pessoal de cada aluno”.

"Disciplina, mesmo que temporaria, para incentivar à aprendizagem”.
"Mais agitados no início, aelhores no final",
"Crianças responsáveis, que cumprea tarefas de casa. Fais que colaboras: controlam as tarefas
escolares e seguem orientações dos especialistas”.
Familia não colabora: não dispõe de recursos para outros tipos de atendimentos especializados
para estimular o desenvolvisento da criança que apresenta deficiência, e tem expectativa ne­
gativa em relação à sesma”,

“Pré­alfabetização e alfabetização.”
"Comportamento sais concentrado, independente.”

Não respondeu,
Não respondeu.

"Falta de concentração e de interesse.”

"Educação global(interação,socialização e alfabetização)",
"Depende de cada aluno...”
"Há diferença...”
"Nível sócio­econtaico do seio familiar".
"Nível sócio­econbaico do aeio faeiliar”.

"Alfabetização",
"Atenção, concentração, interesse".
"No final do ano aelhoram, ficaea sais adequados, menos agitados",
"Disciplina, concentração”,
"Agitação, falta de concentração”,

"Interação, socialização, alfabetização",
"Participação",
"No início são dependentes, e no final fican mais independentes".
"Nível intelectual eelhor",.
"Condição inte:ectual desfavorável”.
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GRUFO E

GUESTOES FESFOSTAS

Pô
Tema 1º
Tesa 2:
Tea S3:

Tesa
Tena

P­7

Tenma

Tesa
Tema

"Alfabetização".
"Interesse e aprendizaçes”",
"No inicio, O cosportamento dos alunos é bastante variável: estão acostumados com as regras

da pré­escola e reagem diferentemente diante de minhas atitudes. Aos poucos eles vão­se adap­
tando ao seu estilo e o comportamento dos alunos fica mais ou eenos igual no final do ano".

"Idade: 7 anos conpietos, geraleente”",
: "Jdade: menos de 7 anos",

: "Alfabetização",
"Bor riteo de aprendizagea”",

: "No início se agridea, são rebeldes. No final, s5do mais disciplinados”.
: "Interesse, curiosidade",
: "Dispersão, desinteresse”,

"Alfabetização".
"Disciplina e organização".
"Sto nais apáticos, no início. No final do ano ficam mais soitos",
"Crianças que recebem nais ajuda es casa e s4ão esis independentes na aprendizagen”.
"Crianças con problema vicval, de fala... À familia não colabora, não segue as nossas
tações e não procura atendimento especializado".

"Compreensão acadêsica, aprendizagem e fixação",
"Respeito, disciplina, atenção”,
"No inicio, eais apáticos. No final do ano fican sais cansados e é aais difícil dar aula",
"Melhor nível sócio­econteico da família. Comportamento nais adequado do aluno”,
*Mejo domiciliar que não ajuda, devido às condições sócio­econômicas da fanilia".

"Atender às necessidades pessoais de aprencizagem da criança".
"Disciplina".
"Alguma coisa muda...No final do ano os alunos oostam da professora",
"Interesse pela aprendizagem acadêmica e eaturidade*,
"Desinteresse, imaturidade",
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Modelos de fichas de observação das classes
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MODELO DE FICHA DE COLETA DE DADOS

(primeiro perícdo de Cbservação)

Escola:

Classe; Frofa.

Atendimento Coletivo, Atendimento

de atividades Individual, Mesa, Quadro,

Fora d

FHegistro Cursivo Frequencia Eventos

Verbais

FERGUNTA
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MODELO DE FICHA DE COLETA DE DADOS

(sequrdo perícdo de observação)

Frofa.: Brupo:

Número de alunos presentes:

CP: Cosportasento da Professora (PN3,PS,PF,DEI,ORI,0EC,ORC,FC,FY,FS)
CA: Coaportasgento do aluno (DP,DI)

Atividade + Descrição da Dinâmica Interativa
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Análise

AFENDICE C

de correlação entre as categorias

vaz observadas no segundo período
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Matriz de correlação para classes especiais de deficientes eentais

Coeficiente de correlação de Pearson,

Prob > + R : Sob Ho ; RHo = 9

=

Valores de r

PN5

1,9880290

9.8

3.17214

9.,8279

1,00009

8.8

8.64545

9.3545

­B. 56081

9.439

1,8390290

OEC

8. 88858

B.1114

8. 59669

9.4033

­8,23652

0.7855

1,08098

8.8

ORE

­2.61158

8.3038

­1.879031

3.1217

E.17508

4.025]

à.78582

à.07á2

1.00003

8.8

FC

­0.07538

8.7247

9.82582

8.1982

­8.80494

8.1951

­B.S0528

0.6447

­8.66958

CERSST

1.08988

8.0

FV

­8.09973

a.9013

0,29871

8.789

­8.609195

à. 5780

­9.13591

0.6458

­a 17997R.,27823

8.7218

8.78767

4.2125

1.00880

0.8

8.565740

8.41805

­2.53904

8.47868

9.98672

06.6135

­89.17232

9.8877

8,150892

9.809!

­8 . 84802

8.15208

­8.72298

8,2778

1.88809

8.0

­D.3775

8.6224

­8.77810

9.8259

9.35955

9.6485

Q.744A5
8.2553

0.94774

9.8523

­8.698694

0.383

­0.17964

8.8204

à.33186

à.6681

1.88088

2.8
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Natriz de correlação para classes comuns de primeira série
Valores de r

|

PS PNS FF ET ORI

1.800808 0.99974 ­0.79214 0.98784 ­0.52059 ­8,44572 ­Q. 0,9243535 ­0.734699 ­09,83245 0Q.88478 ­8,41863
8.8 D.8185 0.2879 2,.0122 0.4794 8R.5543

à, D.0757 G.653O  A.1476 D.1157 0,5994

1.000B80 ­0.70339 B.96356 ­0.62258 ­9.46122 ­D.61262 D.89005 ­0,27278 ­0.75905 2.91245 ­8.28123
9.8 0.2966 0.078) R.3774 G,5383 0.1974 0.108 B.7672 0.2410 Q.1875 9.7168

1.60000 ­0.66624 B.0828O QR.0SE22 00.17932 ­0.90923 0Q.58991 0D.5GS48 ­D.98517 2.,87839
0.0 0.1558 9.9172 22,9318 0R.60087 0.0983 2.4111: 9.0105 2.0193  Q,I9I6

1.,00008 ­0.465358 ­A,3203A ­0.65312 D.97104 ­0.35597 ­9.99535 0,93597 ­0,52260
o. 0.5114 0.677%6 0.3467 0.0290 R.6440  Q.0945 Q.0640  G.A774

1.00800 ­0.02114 09.72156 ­0.48856 ­8.61580 0,22172 ­B.19434 ­0,34234
8.8 0.9757 B.8784 GQ.5114 Q0,3842 Q.7788  2,0057+ Q,6579

1.09880 0,355628 ­8,08726 B.52350 0.02640 ­8.1928i ­B.147305
8. 8.5457 Q.9127 B.4B65  Q.9736 0.8072  Q.B37TR

1,8080808 ­9.57127 ­9.32916 0.31037 ­B.34569 ­0,28942
8.8 À.472867 B.6798 QB.6874 A.6534  Q.7106

1.80880 ­8.27557 ­0.95626 0.94737 ­R.61745
E. 8.7244 (Q.0437 0.0526  Q.3825

1.80600 0Q.47240 ­Q.58361 0,68768
8.6 — Q.5276 R.A3644 93133

1.00008 ­0.93579 0,81975

8. 0.0142 —8,1603

1.88880 ­0,78797

0.0 0.2128

1,88088

9.8

PV
AVAVAY
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AFENDICE D

Questionário distribuído às professoras
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Escola: Grupo:
Ciasse: Erofa.:

Assinale com um conforme à sua conduta

pedagogica (permitidaà superposição respostas)

1. Diante de dificuldades do(s) alunoíts):
,

FC à explicação pre sa ser longa, Com recursos de­
moNE trratdvos, e é preciso retrocedor às

explicação precisa ser longa, é preciso retro>­
as aprendizaoens anteriores, mas não há ne­

ssidade de recursos demonstrativos;ANT

à explicação breve é suficiente,
ecisc:

dar ordens para estimular o estado de aleérta
dots) aluno(s):; ­

CR dar ordens porque à Cia = apresenta compor tamern>o
to agitado.

"ara acompanhar o desempenho dots) alunc(s) é necessario:

percorrer E carteiras csecqienciaimente e auxi>­
liar:

percorrer as aleatoriamente e auxiliar:

percorrer as carteiras, mas o auxílio não é ner
Coessáritl.

Seus alunos:

ssem das carteiras para pedir­lhe auxíiio e retos
atividade acacdEemalca

amteiras para pedir­ihe auxílio e

critas no capítulo

EV
AVAVAY
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