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EPIGRAFE

“Gosto de ver casulos de borboletas. Lagartas feias que adormeceram, esperando a
magica metamorfose. De fora olhamos e tudo parece imoével e morto. La dentro,
entretanto, longe dos olhos e invisivel, a vida amadurece vagarosamente. Chegara o
momento em que ela serd grande demais para o invélucro que a contém. E ele se
rompera. Nao restard outra alternativa, e a borboleta voara livre, deixando sua antiga
prisdo... Voar livre, liberdade” (ALVES, 2006, p.83).
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RESUMO

O presente trabalho ¢ fruto de um estudo de caso com caracteristicas de pesquisa-acao;
¢ portanto uma pesquisa qualitativa, desenvolvida no Laboratério de Aprendizagem do
Colégio Pedro II no ano de 2007. O objetivo do estudo foi analisar como certas praticas
pedagbdgicas multiculturais, voltadas para o reconhecimento das identidades discentes,
poderiam interferir no protagonismo da aprendizagem do aluno e na retencao escolar das duas
primeiras séries iniciais do primeiro segmento de ensino. E ainda objetivo do estudo analisar
como as possiveis articulagdes entre as categorias letramento, curriculo, cultura e linguagem
podem refletir no processo de aquisi¢cdo dos contetidos na educagao formal. O procedimento
de coleta de dados foi baseado nas observagdes sistematicas e participativas e nos registros do
Diério de Campo. Os dados da pesquisa se obtiveram numa articulagdo com os documentos
institucionais, de modo que se identificassem evidéncias que justificassem as relagdes entre
protagonismo e desempenho escolar do aluno. A possivel relevancia do trabalho defende-se
apenas como proposta de uma pedagogia multiculturalmente orientada, voltada para o
reconhecimento do referido protagonismo como um fator relevante no processo de constru¢ao

de conhecimentos escolares.

Palavras-Chave: Pedagogia multicultural; protagonismo; aprendizagem; linguagem



ABSTRACT

The present work is a study of cases in which some characteristics of action
research may be found. It is therefore a qualitative research developed in the
Laboratério de Aprendizagem do Colégio Pedro II, in 2007. We intend to
analyze how some multicultural pedagogic practices, all related to the
recognizing of students identities, may influence the protagonism of the
student learning and the scholar retention in the first two segments of
education. We intend still to analyze how possible articulations among
categories as literacy, curriculum, culture and language may reflect on the
process of acquisition of content in the formal education. The procedure of
collecting of data is based on systematic, participative observation and on
varied registration in Field Diary. The data of the research were obtained in
an articulation of institutional documents, so that some evidences that
justify the relations between protagonism and scholar performance might be
identified. The possible relevance of the present work is claimed only as a
proposal to a multiculturally orientated pedagogy inclined to the recognition
of the said protagonism as a relevant factor in the process of construction of

scholar knowledge

Keywords: Multicultural pedagogy; protagonism; learning; language
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1 INTRODUCAO

Este trabalho serd apresentado em quatro partes principais, definidas como capitulos.
O primeiro deles visa a apresentar as bases sobre as quais o estudo foi fundamentado. Nele
apresentamos breve panorama da realidade a ser estudada em relacdo ao referencial teodrico
escolhido. Posteriormente, sdo apresentados o problema e o foco do estudo, os objetivos € os
aspectos metodoldgicos.

O segundo capitulo foi dedicado as interlocugdes tedricas para fundamentacdo da acao
na pesquisa. S3o apresentadas como categorias centrais a linguagem e a identidade. A partir
da andlise das relagdes estabelecidas entre estas, sdo apresentadas as categorias cultura,
curriculo e avaliacdo.

Devido as especificidades do campo de pesquisa, o capitulo 3 apresenta o contexto de
atuacdo do Laboratério de Aprendizagem no Colégio Pedro II e a anélise do Projeto Politico
Pedagbgico a partir da perspectiva multicultural utilizada como referencial tedrico deste
trabalho. Neste contexto de atuacdo pedagogica, o capitulo 4 apresenta a acdo e a reflexdo na
pesquisa, por meio da andlise dos dados obtidos. Neste sentido, as evidéncias encontradas no
campo sdo apresentas e analisadas numa relacdo com as interlocugdes tedricas apresentadas
no capitulo 2.

Finalmente, serdo apresentadas as conclusdes do estudo.

1.1 Justificativa

A formagdo histérica do Brasil foi um dos fatores que garantiu significativa
contribuicdo dos mais diversos grupos sociais em seu processo de estabelecimento enquanto
nacao.

Até os dias de hoje, a diversidade étnica, cultural, social e religiosa acaba por conferir
ao Brasil a classificagdo de sociedade multicultural, ou seja, de uma sociedade de diferentes
grupos, com diferentes valores, modelos sociais, crencas e padrdes morais que convivem

dentro de uma mesma conjuntura social, mesmo que ainda de forma desigual.



Por multiculturalismo se entende, em principio, a coexisténcia de diversas culturas,
sem que necessariamente uma se sobressaia a outra. Uma questdo no entanto se impde: que
sentido contextual se deve dar para o termo cultura?

Edward Tylor (apud MACHADO, 2002, p.18) sugere o vocabulo inglés culture como
uma representacdo de todas as formas de constru¢do humana. Assim, em oposi¢do a ideia de
inatismo ou determinismo bioldgico, as realizagdes humanas seriam fruto do processo de
construcao social. No mesmo sentido, Locke (apud MACHADO, 2002, p.19) refutou as ideias
inatistas, propondo que seriam as experiéncias sensoriais observadas no mundo, que
formariam as idéias e as produgdes humanas.

Reconhecida a pluralidade cultural, ¢ possivel afirmar que o termo multiculturalismo
foi uma tentativa, ainda que provisoéria, de responder ao reconhecimento desta pluralidade
cultural, desafiando as injusticas e as desigualdades. Para Machado (Ibidem), o
multiculturalismo ¢ uma perspectiva cultural heterogénea, cuja fungdo primeira ¢ o
questionamento da hegemonia dos grupos dominantes com o objetivo de promogdo de
igualdade para todos. As culturas tém especificidades proprias e, por isso, ndo podem ser
classificadas como superiores ou inferiores. Assim, o conceito de cultura “[...] pressupde uma
posicdo aberta e flexivel, baseada no respeito dessa diversidade e na rejei¢do a todo
preconceito e hierarquia” (Ibidem, p.37).

As reflexdes de Machado ensejam uma questdo oportuna: como esperar de semelhante
pluralidade cultural, entre sujeitos diferentes, respostas iguais de aprendizagem? A questdo
afeta a escola: atualmente, ela vive entre a necessidade de avangar sua pratica pedagogica para
um padrao exigido e a preocupagdo imperativa de ndo estigmatizar sujeitos.

O Ministério da Educacdo e Cultura publicou politicas educacionais que visam a
facilitar o fluxo de conhecimento dentro dos ambientes escolares, a partir da valorizacao das
diferencas, diversidade de idéias, e a adequacao da escola as possiveis necessidades especiais
do aluno.

Entre estes projetos estavam o Brasil Alfabetizado', vinculado & Educacio de Jovens e
Adultos (EJA) e o Projeto Escolas Irmis”, que funcionaria como um brago do Fome Zero®,

mas com o objetivo de promover pessoas e valorizar a cidadania. O Projeto Escolas Irmas

! Disponivel em: http://portal. mec.gov.br
? Disponivel em: httt://www. portal.mec.gov.br
3 Projeto do Governo Lula para erradicagio da forme.
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visava a troca de experiéncias entre as escolas, com o objetivo de minimizar a caréncia de
materiais ¢ de equipamentos, tendo como publico-alvo estudantes, pais, professores e
funcionarios.

Outro exemplo foi a publicagdo, em 2006, do Projeto Escola Viva, em que eram
apresentados pontos importantes da Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9.394), de 20 de
dezembro de 1996. As escolas publicas receberam o material do Projeto Escola Viva, que foi
elaborado tendo o corpo docente como publico-alvo. No seu primeiro pardgrafo, a Lei
garantia aos alunos com necessidades especiais o direito a aulas de apoio, desde que
estivessem regularmente matriculados em escola regular e houvesse necessidade. No artigo 3°
desta mesma Lei, a educagdo especial foi apresentada como uma modalidade educacional que
necessitaria de propostas pedagogicas especiais, organizadas institucionalmente para apoiar,
complementar e, em alguns casos, substituir os servicos educacionais “comuns”. Em
paragrafo Unico, afirma ainda que as Instituicdes de Ensino devem fazer funcionar um setor
responsavel pela educacdo especial, dotado de recursos humanos, materiais e financeiros que
viabilizem a construcdo de uma educagao inclusiva.

O decreto n® 3.298, de 20 de dezembro de 1999, definiu que as pessoas com
deficiéncia® “sdo aquelas que apresentam perda ou anormalidade de uma estrutura ou funcio
psicoldgica, fisiologica ou anatdmica, que gere incapacidade para desempenho da atividade,
dentro do padrdo considerado normal para o ser humano.” (BRASIL, 1999, p.1).

Diante apresentado, a escola deveria se adaptar para garantir a seu alunado as
melhores condigdes de resposta ao padrao de aprendizagem pressuposto no referido Decreto.
Nao seria o aluno quem deveria se adequar Unica e exclusivamente aos padroes esperados e
exigidos pela escola, mas a escola que deveria se flexibilizar, pedagogicamente, para

contemplar a diversidade de alunos e culturas presentes em seu interior.

1.2 Referencial teérico

A posicao de Machado (2000) em relagdo ao multiculturalismo ¢ lembrada aqui para

chamar a atencdo sobre uma sutileza importante para a compreensdo do conceito de padrdo

4 Termo utilizado no documento oficial.
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especifico de aprendizagem. De acordo com o apresentado, perspectiva multicultural estaria
aparentemente preocupada com o mapeamento das diferengas e com a promogao da igualdade
real de oportunidades. O reconhecimento das diferencas revela no entanto um perigo eminente
que ¢ a utilizagdo destas diferencas como mais um instrumento para segregacdo de sujeitos,
COMO Veremos a seguir.

E necessaria atengdio as possibilidades de manifestacdo e utilizagio da perspectiva
multicultural, principalmente quando esta perspectiva estd sendo proposta para utilizacao
pedagdgica. Neste sentido, tornou-se importante apresentar algumas perspectivas
multiculturais, a fim de situar, claramente, qual ¢ a perspectiva escolhida como referéncia
tedrica para este trabalho.

Neste sentido, Canen (2002) alertou para o fato de que o termo multiculturalismo
apresenta outros desdobramentos quanto a sua classificagdo: multiculturalismo reparador,
multiculturalismo folclorico, multiculturalismo reducionista identitario e de guetizacdo
cultural e multiculturalismo critico.

Dentre essas modalidades de multiculturalismo seqlienciado por Canen, o
multiculturalismo reparador seria aquele cuja a¢do se encontra provavelmente mais inclinada
a reparagdo de injusticas do passado, com base em ag¢des afirmativas, direcionadas a
populagdo marginal. Por outro lado, o multiculturalismo folcldrico seria aquele que oculta as
discriminacdes e as relacdes desiguais de poder entre os sujeitos, focando suas agdes somente
na divulgacdo e promog¢do de “eventos culturais” como representacdes sociais exoticas, para
divulgagdo de costumes comuns a um determinado grupo, tais como: festas culturais, receitas
tipicas, dancas, rituais religiosos e outros aspectos exoticos.

O multiculturalismo reducionista identitrio seria aquele que reconhece a diversidade
e a necessidade de combate aos preconceitos, mas ndo reconhece as diferencas dentro das
diferengas, ou seja, atua como se os grupos, cujas referéncias identitarias sdo aparentemente
iguais, ndo tivessem internamente outras diferencas.

Outro aspecto a ser apresentado ¢ da guetizagdo cultural em que as diferencas sdo
reconhecidas, mas os individuos optam por, ou sdo levados a guetizacdo que pode ser étnica,
cultural, social, religiosa, e outras.

Neste trabalho, o referencial escolhido foi o do multiculturalismo critico, como

proposto por McLaren e Giroux (2000), que busca ir além da valorizagdo da diversidade
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cultural folclorica ou exdtica, para poder questionar como as diferengas podem ser construidas
a partir de esteredtipos e preconceitos. Canen (2000, p.2) utilizou a expressao ‘“perspectiva
intercultural critica” que, da mesma forma, tenta demonstrar como as narrativas mestras ou
verdades absolutas podem silenciar a pluralidade cultural.

Neste sentido, constatar o multiculturalismo brasileiro implica também reconhecer as
desiguais relacdes de poder estabelecidas entre os diversos grupos sociais. Tais relacdes
ultrapassam a esfera dos valores, crengas e padrdes éticos e sdo também evidenciadas na
distribuicdo desigual de renda e no acesso restrito a educacdo. Em suma, as diferencgas,
quando ndo reconhecidas como tais e como parte necessariamente integrante de qualquer
sociedade, acabam estabelecendo uma escala de valor que submete o sujeito a condigdo de
capaz ou incapaz de ter acesso aos bens econdmicos e culturais. Este fendmeno ¢ fruto da
relacdo entre a valorizagdo e desvalorizagdo que a sociedade e o senso comum atribuem as
diferengas ao enquadra-las em sua escala de valores, como sendo melhor/pior; mais/menos, €
assim sucessivamente.

Para Moreira (2001), o conceito multiculturalismo ndo deveria ser compreendido,
unica e exclusivamente, a partir da nogao de que o prefixo multi indica tdo somente a presenga
de varias culturas como um mosaico, como se estas culturas convivessem, harmonicamente,
umas ao lado das outras, com suas diferengas claramente demarcadas. Esse autor argumenta
que o conceito multiculturalismo também considera a idéia de que as diversas culturas podem
interagir, desestabilizar, relativizar e ter seus principios basicos contestados. Outros autores
como Santos ¢ Lopes (1997) preferem o termo interculturalismo, uma vez que o prefixo inter
indica interagao e troca.

Nesta proposta de trabalho, foi utilizado o termo multiculturalismo tal qual Moreira
(2001) propds, entendendo que o fato de ser multi ndo elimina a possibilidade de ser
intercultural. A troca das experiéncias culturais ndo estaria subordinada aos prefixos, mas as
situagoes facilitadoras que podem ser promovidas por uma pratica pedagogica multicultural.

A pluralidade cultural observada na sociedade brasileira, em especial na cidade do Rio
de Janeiro, torna-se evidente a partir da identificagdo das multiplas vivéncias e realidades dos
alunos que chegam a escola objeto deste estudo, como identificado pelo Projeto Politico
Pedagogico (COLEGIO PEDRO II, 2002). Esses sdo alunos moradores de comunidades

carentes e/ou violentas cujos pais sdo, em sua maioria, migrantes com baixos indices de
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escolaridade; filhos da antiga classe média que ndo dispde mais de recursos para manter os
filhos na rede particular de ensino; alunos integrantes de organizagdes que incentivam seus
participantes a estudar e exigem a apresentacao das notas como simbolo de empenho; filhos
de familias com nivel econdmico baixo, mas que reconhecem na escola a tnica chance de
seus filhos terem sucesso profissional; filhos das familias cuja motivagdo é o recebimento das
bolsas integrantes dos programas do Governo Brasileiro contra a fome e o analfabetismo
(Bolsa Escola, Bolsa Familia, etc.) e filhos de familias com maior acesso aos bens materiais,
mas que optam por escolas publicas consideradas de prestigio, dentre outros. Além das
diferengas socioecondmicas apresentadas, ainda existem as diferencas relacionadas ao
reconhecimento da func¢ao social dos conhecimentos escolares.

Entretanto, apesar das evidéncias, tal pluralidade costuma ser praticamente desprezada
pela escola. Todos parecem iguais quando uniformizados e enfileirados nos patios. Mas como
a escola pode promover, a partir das diferencas, praticas pedagogicas que contemplem, de
forma democratica, todos os universos representados na pessoa do aluno das séries iniciais?
Como a escola pode deixar de ser mais um instrumento classificador de sujeitos em capazes
ou incapazes? Serd possivel a educacdo multicultural transformar o progndstico dos grupos
cujos padrdes étnico-culturais ndo sdo os esperados pela escola que privilegia os padroes
culturais dominantes? Como a escola pode contemplar as necessidades, interesses e
ansiedades de sujeitos plurais nas primeiras séries do ensino fundamental, se ela ainda espera
que estes sujeitos tenham respostas de aprendizagem unicas e em conformidade com os
padroes previamente estabelecidos?

Senna (2004) demonstrou que, com o advento da sociedade moderna, surgiram
algumas idéias de escola, baseadas na hipotese de que o homem moderno deveria ser
formado® sob certas condigdes especiais construidas, unicamente, pela escolarizagdo formal.
O homem moderno seria entdo, fruto da idealizacdo de um ser que foi capaz de superar a
espontaneidade do homem comum para se ajustar a um padrdo de comportamento
supostamente capaz de lhe garantir a sobrevivéncia. Este homem moderno era visto como
sujeito social, porque foi capaz de incorporar praticas de um modelo de pensamento cientifico

que se pensou capaz de se tornar hegemonico em todo mundo.

> A proposta moderna de educagdo acreditava ser capaz de formar os sujeitos.
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Na proposta moderna de educagdo para formacdo do homem ndo caberia a
possibilidade de o sujeito transitar pelas diversas formas de cultura, mesmo porque nao se
considerava a hipdtese da valorizacdo de padrdes culturais diversos. Era necessario que
houvesse uma visivel uniformidade entre os sujeitos “educados”. Buscava-se um padrdo
cultural unico, a partir da abdicacdo das experiéncias culturais anteriores e exteriores a escola.
Assim, os sujeitos considerados cultos deveriam apresentar comportamento padrdo que os
identificaria como sujeitos cientificos.

Senna (2004) sugeriu que o retrato da sociedade moderna contemporanea demonstra a
necessidade de que os olhares sobre os sujeitos sociais sejam ampliados, ndo para discrimina-
los, mas para enxerga-los tais como sao, libertos dos modelos do padrao cientifico e em busca
de si proprios como sujeitos hipertextuais, a partir do reconhecimento da legitimacdo da
multiplicidade de sujeitos.

Reconhecido o potencial de trabalho multicultural na escola, consideramos neste
trabalho a proposta de Forquin (1993) de que nao ¢ a diversidade do publico escolar que
garante uma educa¢do multicultural. Uma educa¢do multicultural se d4 a partir de escolhas
pedagogicas que perpassam desde aspectos socioculturais até métodos escolhidos na
intervengdo pedagodgica. Outra questdo importante, segundo o autor, € que as caracteristicas
culturais diferentes dos alunos influenciam, diretamente, a maneira como reagem ao processo

de escolarizagao.

1.3 O problema e o foco do estudo

Como resposta a legislagdo do Ministério da Educacdo, o Colégio Pedro II
desenvolveu algumas a¢des que favoreceriam a aprendizagem de seu corpo discente. Dentro
do contexto de uma expectativa de resposta de aprendizagem do aluno, o Colégio passou a
oferecer aos seus alunos aulas de apoio e atividades em Laboratorio de Aprendizagem.

Alunos cujo aproveitamento ainda ndo corresponde ao esperado trimestre e cujas
dificuldades estdo na construcdo de conhecimentos especificos do conteudo sdo indicados
pelos professores para participarem de aulas de apoio em lingua portuguesa ou matematica.

As aulas de apoio sd@o ministradas por professores da instituicdo de ensino, igualmente
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qualificados, e podem acontecer no mesmo turno em que as criancas estudam ou em turno
distinto.

Contudo, para os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem que nao sejam
apenas dificuldade na aquisicdo do conteido, mas que apontem para uma possivel
necessidade especial de aprendizagem relacionada aos aspectos do desenvolvimento
cognitivo, psicomotor, de linguagem, de relagdo corporal, entre outras, o Colégio Pedro II
oferece atividades pedagdgicas dentro de um espaco chamado Laboratorio de Aprendizagem
(LA). E caracteristica do trabalho no Laboratorio de Aprendizagem a utilizagdo ludica dos
mais diversos tipos de materiais, cuja proposta serd detalhada a seguir.

No ano de 2007, o Laboratorio de Aprendizagem da Unidade Escolar Tijuca I recebeu
maior nimero de alunos das séries iniciais do ensino fundamental. Estas criancas estavam
iniciando o processo de alfabetizagio escolar® e, por algum motivo, este processo nio
apresentava o desenvolvimento esperado.

Partimos do principio de que a escrita ¢ fruto ndo s6 de uma capacidade cognitiva
para execu¢do, mas que também reflete o reconhecimento de que a utilizacdo do coddigo
lingliistico — a escrita alfabética — pode ser mais uma forma de comunica¢do. Da mesma
forma, reconhecida como uma forma de linguagem, a escrita exerce papel fundamental na
constituicdo dos sujeitos socioculturais (CANEN, 2002; SENNA, 2001 e SOARES, 2005a).

A visdao multicultural, expressa na secdo anterior e mais explicitada no referencial
teodrico, considera que a escrita se da no contexto da diversidade cultural em que estdo imersos
nossos alunos.

Reconhecida como uma forma de linguagem, a escrita pode ser considerada um
arranjo intelectual fruto da constru¢do e intengdo sociocultural. Por isso, neste estudo, as
categorias linguagem e cultura ndo poderiam ser dissociadas. Neste paragrafo, a palavra
cultura traz uma conotagao plural visto que, utilizada no singular, ndo chega a desconsiderar a
existéncia de multiplas culturas.

A compreensdo do processo de construcdo da escrita dissociado da visdo multicultural
aponta, equivocadamente, para possibilidade de a escrita fazer parte de somente uma
linhagem cultural. Equivale isto a dizer que a escrita seria o produto de uma representagao

cultural mais elevada e complexa, como vimos anteriormente. Entretanto, pensar a construgao

% Algumas ja chegam com algumas nogdes alfabéticas no primeiro ano.
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da escrita como um processo de identificagdo dos sujeitos e perceber que, assim como a
linguagem, a escrita pode circular dentro dos mais diversos padrdes culturais, ¢ reconhecer
que a escrita pode se apresentar de formas diversas sem contudo perder a caracteristica de ser
um produto culturalmente construido pela interagdo das diversas possibilidades de
representacdes sociais.

Escrever pressupde se reconhecer como sujeito participante ativo de um processo de
comunicagdo com o outro, ou seja, ¢ necessario se reconhecer e reconhecer o outro para que a
estratégia de comunicagdo escrita seja eficaz. Escrever pressupde autonomia de pensamento
para elaboragdo escrita de uma intengdo de comunicar-se. A utilizagdo escrita de forma eficaz
reflete o conhecimento de regras basicas ortograficas e de sua finalidade social. Afinal, se
crianga ja se comunica através da linguagem oral e corporal, qual seria a necessidade de
aquisicao da linguagem escrita?

A partir da perspectiva do letramento, o trabalho de alfabetizacdo possibilita o
reconhecimento do sujeito e sua identidade no processo de construc¢ao social de sua leitura e
escrita, uma vez que o letramento ndo restringe a capacidade comunicativa apenas a
tecnologia de escrita, mas antes de tudo, as relagcdes identitarias (coletivas) e subjetivas dos
sujeitos em relacdo a diversidade formal da comunicacdo: coloquial, formal, regional.

Soares (2005b) identificou a origem da palavra letramento como tradugao da palavra
inglesa literacy — o estado ou condic¢do de ser letrado. Designa o sujeito que, além de saber ler
e escrever, faz uso competente da leitura e da escrita. O uso competente da lingua ndo estaria
restrito ao dominio da tecnologia de escrita; envolveria sua aplicagao na esfera sociocultural.
O processo de formacao do sujeito leitor estaria intimamente ligado aos aspectos culturais e
de reconhecimento das identidades desses alunos enquanto agentes de suas aprendizagens e
na interagdo com o outro. Seguindo este raciocinio, fez-se necessario o didlogo com os
conceitos’ de cultura, identidade e linguagem, avaliagdo, curriculo e letramento, tendo o
multiculturalismo critico como a lente pela qual estes conceitos serdao vistos e articulados.

Neste sentido, o trabalho desenvolvido no Laboratorio de Aprendizagem, durante o
ano de 2007, priorizou o autorreconhecimento por parte dos alunos, nas atividades
pedagogicas apresentadas. A proposta de trabalho no Laboratorio de Aprendizagem era

estritamente pedagdgica, ou seja, nenhum tipo de atendimento clinico foi feito com os alunos

7 O termo conceitos se utiliza ai como mero recurso didatico, sem a pretensdo de se reduzir ou aprisionar as
categorias dentro de uma definigdo inerte.
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encaminhados para estas atividades. Neste sentido, alunos com encaminhamentos para
trabalho clinico (fonoterapia, psicoterapia, psicopedagogia, neurologia) continuaram seus
atendimentos fora da escola.

A partir do encaminhamento do professor de turma, faz-se no Laboratério de
Aprendizagem uma avaliagdo do estagio de desenvolvimento pedagdgico do aluno em relagao
com o esperado para sua idade e série. A partir dai, inicia-se o trabalho pedagbgico para o
desenvolvimento das habilidades necessarias para superacao ou minimizag¢ao das dificuldades
identificadas. Caso haja necessidade, o professor do Laboratério de Aprendizagem pode
encaminhar, juntamente com o Setor de Orientagdo Escolar, o aluno para uma investigagao
profissional fora da escola. Caso ocorra algum diagndstico de dificuldade de aprendizagem ou
necessidade especial de aprendizagem, o Laboratorio fica responsavel pelo desenvolvimento
de um trabalho de acordo com as necessidades de cada aluno e de dar suporte aos demais
professores que atuam com esses alunos.

As atividades sdo oferecidas preferencialmente em turno distinto do turno em que o
aluno estuda, sendo dois tempos semanais, em grupos de no maximo quatro criancas
selecionadas de acordo com as especificidades de cada caso. As aulas sdo ministradas
exclusivamente por um professor durante todo ano, a fim de que seja garantida a possibilidade
de criagdao de vinculo emocional com as criangas, bem como para facilitar a avaliagdo do
crescimento e do processo de desenvolvimento de cada aluno. As criancas participam de
atividades em um espago completamente diferente do espago de sala de aula e com uma
significativa quantidade de materiais pedagégicos e brinquedos®.

Como dito anteriormente, o Colégio Pedro II possui uma clientela muito variada.
Criangas com referéncias culturais das mais diversas fazem parte do corpo discente desta
instituicdo. Para muitos alunos, a cultura escolar ¢ tdo distante de suas referéncias culturais,
que acreditam que assumir para si um novo modelo de pensamento ¢ abrir mao de suas
origens ¢ de suas marcas identitarias. Esse fendmeno, como argumentou Senna (2004),
poderia prejudicar o desenvolvimento das competéncias escolares, gerando necessidades
especiais de aprendizagem em alunos com fungdes fisioldgicas preservadas.

No Laboratério de Aprendizagem, sdo identificadas criangas cuja necessidade especial

de aprendizagem estd associada a tal fendmeno. Outras criangas do grupo apresentam algum

¥ As criangas costumam chamar o LA de sala de brincar.
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tipo de comprometimento fisioldgico, normalmente identificado no inicio do ensino
fundamental, que pode interferir no processo de construcao da lingua escrita. Por outro lado,
também hd criancas que apresentam dificuldades na constru¢do da escrita, embora suas
referéncias culturais e leitoras sejam muito proximas dos modelos escolares e ndo apresentem
comprometimento cognitivo diagnosticado.

Durante o estudo realizado, nas atividades propostas as criangas eram sempre
convidadas a dar sugestdes, opinides, escolher outras possibilidades, inventar, contar e
recontar fatos. Enfim, eram motivadas a perceber que tém vontades, desejos, idéias,
potencialidades e que esses aspectos de sua identidade podem ser reconhecidos pelos outros e
vice-versa.

A hipédtese desta pesquisa ¢ de que o reconhecimento da identidade, por parte do
aluno, seria capaz de influenciar a mudanca de lugar de espectador a protagonista de sua
aprendizagem. Em outras palavras, supds-se que o reconhecimento da propria identidade
poderia interferir no processo de aprendizagem, independentemente de suas limitagdes,
fossem elas fisicas, de conteudo escolar ou emocionais.

Neste sentido, assim como evidenciado no Projeto Politico Pedagogico (PPP) —
apresentado de forma especifica a seguir — buscou-se verificar como o olhar multicultural,
associado as perspectivas do letramento, poderia contribuir nesta analise, uma vez que, nestas
duas perspectivas, o sujeito ¢ o ponto focal da mobilizacdo pedagodgica.

A possibilidade de significar e ressignificar conhecimentos, proposta por ambas
perspectivas, desvia da acumulagdo de conteudos o foco da aprendizagem e o direciona para
os processos de constru¢cdo de conhecimento do aluno enquanto sujeito de sua aprendizagem.
Tal proposta considera a aprendizagem como a sintese realizada a partir do contato e das
transformagdes que os novos conhecimentos produzem em relagdo as experiéncias e vivéncias
anteriores e exteriores a escolarizagao.

Salientamos que a abordagem apresentada nesta pesquisa considera necessario e
fundamental o trabalho pedagdgico com os conteudos sistematizados pelas propostas
curriculares, uma vez que, por meio deles, alunos das diversas classes socioeconomicas
podem ter acesso ao conhecimento formal e universalmente construido e assim partilhar da
“linguagem de poder” sem contudo negar que os conteudos sdo provisorios e socialmente

hierarquizados. Deste modo, a proposta do letramento e da pedagogia multicultural critica
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esta focalizada no sujeito e no processo de constru¢ao de conhecimento que este estabelece
quando em contato com os conteidos e as novas experiéncias de aprendizagem; sob a
justificativa de que este sujeito deve ser capaz de ressignificar as mudangas que os contetidos
podem sofrer no avancar dos conhecimentos cientificos.

As propostas de atividades no Laboratério de Aprendizagem eram ludicas e, talvez por
1Ss0, neste espago as criangas se sentiam mais livres para manifestar seus desejos,
sentimentos, habilidades, inabilidades, dores e prazeres. Pareciam ndo se sentir em um espago
formal de aprendizagem’. Era um espaco diferente do ambiente escolar com cadeiras, mesas,
quadro-de-giz; estava localizado em outro prédio; os sapatos eram deixados na porta; todo

ambiente era diferenciado.

1.4 Objetivos e hipoteses do estudo

1.4.1  Objetivo Geral

A partir do exposto, o objetivo geral do presente estudo foi o de verificar em que
medida o Laboratério de Aprendizagem contribuiu para o reconhecimento identitario dos
alunos e para a minimiza¢do da retencdo escolar, a partir de uma pedagogia multicultural

critica.

1.4.2 Objetivos Especificos:

a)  discutir a possibilidade de articulacdo de propostas de letramento e a perspectiva
multicultural critica;

b)  analisar as praticas multiculturalmente orientadas de letramento adotadas em um
espaco de apoio ao desenvolvimento da aprendizagem de alunos, discutindo seus
impactos na formagao das identidades discentes e minimizagdo de sua retencao

escolar nas séries iniciais do primeiro segmento de ensino;

? As criangas chamam a sala do LA de sala de brincar.
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c¢) verificar em que medida existe possibilidade de didlogo entre as préaticas
desenvolvidas no espago do Laboratorio de Aprendizagem e aquelas existentes
na escola tomada como estudo de caso;

d)  discutir potenciais desafios da experiéncia.

1.4.3  Hipotese

Como dito anteriormente, a hipdtese deste trabalho foi que o reconhecimento da
propria identidade dos alunos das séries iniciais contribuiria na constru¢do da aprendizagem e,
conseqiientemente, esse reconhecimento poderia interferir no processo de construgdo do

conhecimento curricular proposto pela escola.

1.5 Metodologia

1.5.1 Defini¢ao

Com este trabalho, buscou-se desenvolver um estudo de caso com caracteristica de
pesquisa-agdo cujas praticas pedagogicas fossem fundamentadas no referencial multicultural.
Para o desenvolvimento da pesquisa, foi escolhida uma escola publica federal, localizada na
cidade do Rio de Janeiro, formada por sujeitos oriundos das mais diversas classes sociais,
niveis socioecondmicos, culturais e religiosos. Neste sentido, o campo de pesquisa deste
trabalho foi o Colégio Pedro II (CPII), especificamente a Unidade Escolar Tijuca I.

O Colégio Pedro II recebe criangas com realidades e experiéncias multiplas de mundo.
Moradores de todos os bairros da cidade do Rio de Janeiro estudam naquele Colégio. Este
dado amplia de certa forma as possibilidades de aparecimento de universos culturais diversos.
Uma escola com parcelas dos mais diferentes grupos sociais foi o objeto do presente porque
poderia ser considerada uma amostragem da sociedade carioca e, por isso, uma micro-
sociedade repleta de diversidade.

Nesta escola, estudavam filhos da classe média e das classes menos favorecidas, filhos
de pais com formagdo em nivel superior e pais analfabetos funcionais, refugiados politicos de

outros paises, filhos de familias com valores éticos, religiosos, morais ¢ culturais dos mais
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diversos. Além da diversidade cultural apresentada, observamos a necessidade de uma
proposta pedagogica que contemplasse também os alunos com necessidades especiais que, a
cada ano, chegam a escola, o que justifica o trabalho realizado.

Diante do exposto, optei por uma pesquisa qualitativa com estratégia mista de
pesquisa-agao e estudo de caso.

Como forma de elucidar a escolha por esta metodologia, apresentaremos um breve
historico sobre o surgimento da pesquisa qualitativa como uma modalidade de estudo que
vem sendo muito utilizada pelas ciéncias sociais por atender de forma mais ampla as
especificidades do campo e aos objetivos do estudo.

De acordo com andlise de Alves-Mazzotti ¢ Gewandsznajder (1998), o ponto de
partida para o paradigma qualitativo estava na crise dos paradigmas, por volta dos anos 60,
devido ao apogeu dos questionamentos sobre a neutralidade da ciéncia, principalmente por
parte da Escola de Frankfurt. Nesse contexto, a Escola de Frankfurt defendia que a ciéncia
deveria estar também a servico das questdes sociais. Khum (apud, ALVES-MAZZOTTI e
GEWANDSZAIJDER, 1998) criticava a ndo objetividade das teorias cientificas.

A partir dessas criticas, as ciéncias sociais passam a utilizar um modelo alternativo ao
positivismo na pesquisa social. Este modelo foi chamado de paradigma qualitativo. Alves-
Mazzotti e Gewandsznajder (1998) alertaram que a critica ao modelo positivista estava
direcionada a um positivismo ingénuo “[...] que vé o conhecimento cientifico como uma
fotografia do real, objetiva e neutra, e que corresponde ao unico conhecimento infalivel e
verdadeiro” (ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZAJDER, 1998, p.130). Nesse mesmo
sentido, foi direcionada a critica da ndo objetividade da ciéncia, uma vez que ela ndo seria
mais reconhecida como uma representacdo exata do real. A construcdo do paradigma
qualitativo foi fundamentada em trés bases: visdo holistica, abordagem indutiva e
investigacdo naturalistica. A visdo holistica estava relacionada a compreensdo das inter-
relagdes que se estabeleceriam entre os objetos. Por abordagem indutiva entendia-se que a
pesquisa poderia se valer de observagdes mais livres, ndo reconhecendo o método cientifico
como a Unica forma de se fazer pesquisa. A investigacdo naturalistica se define como aquela
em que a acdo do pesquisador ¢ reduzida ao minimo possivel.

Este novo modelo de pesquisa implicou também na mudanca da relagdo do

pesquisador como seu objeto. Ou seja, as novas bases da pesquisa qualitativa exigiriam do
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pesquisador maior contato direto com o campo, uma vez que, significados e comportamentos
ganharam status de dados nesta nova forma de pesquisar.

Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998) demonstram que, na segunda metade da
década de 80, as pesquisas qualitativas comecam a se diferenciar umas das outras a partir da
identificacdo dos processos e critérios sobre os quais a pesquisa foi desenvolvida. Equivale
isto a afirmar que a pesquisa qualitativa ndo ¢ sempre igual. Os procedimentos de pesquisa
influenciam diretamente tanto os resultados quanto a qualidade dos estudos.

Na tentativa de definir o que vem a ser a pesquisa qualitativa, Denzin e Lincoln (2006,
p.16) apresentaram a ideia de que “a pesquisa € um processo multicultural”.

As palavras processo e multucultural indicam o reconhecimento da ndo-neutralidade
do pesquisador e apontam para algumas caracteristicas de andlise que fazem parte do
paradigma tedrico critico, apresentado por Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998, p.17),
assim evidenciado: “Nossa luta hoje ¢ no sentido de relacionar a pesquisa qualitativa as
esperancas, as necessidades, aos objetivos e as promessas de uma sociedade democratica
livre™ 1°.

Denzin e Lincoln (2006, p.17) também consideraram a pesquisa qualitativa como uma
atividade que “localiza o observador no mundo”. Tal afirmacdo demonstrou um avango por
compreender que além de nao-neutro, como indicado por Alves-Mazzotti ¢ Gewandsznajder
(1998), a pesquisa também garante ao pesquisador o seu lugar no mundo.

Assim, a pesquisa ndo se direcionaria apenas para as transformagdes ou manutengdes
sociais; ela assumiria um carater reflexivo de posicionamento do pesquisador no mundo

através das praticas interpretativas, representacoes e ressignificacoes.

[...] a pesquisa qualitativa consiste em um conjunto de praticas materiais e
interpretativas [...]. Essas praticas transformam o mundo em uma série de
representacdes [...] tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em termos de
significado que as pessoas a ele conferem (2006, p.17).

Canen e Andrade (2005) apresentaram a importancia da linguagem como responsavel
por demarcar o lugar no campo de onde o pesquisador fala. Pela linguagem as diferencas

discursivas poderiam ser identificadas facilitando o reconhecimento da identidade do

10 Grifos meus.
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pesquisador. E esta identidade a responsavel pela producdo das tensdes interdiscursivas entre
os paradigmas.

Argumentaram que pensar sobre a possibilidade das identidades dos pesquisadores
interferirem em suas pesquisas ndo ¢ defender uma perspectiva universalista. Reconhecer a
pluralidade nao significaria “abrir mao de critérios de rigor e de relevancia: em tal
perspectiva, tais critérios [...] devem ser ressignificados em funcdo dos paradigmas que
orientam os pesquisadores, em uma perspectiva de didlogo, critica e argumentagdo
constantes.” (CANEN e ANDRADE, 2005, p.56).

No mesmo sentido, Alves-Mazzotti ¢ Gewandsznajder (1998), consideraram que pesquisa
qualitativa estaria de certa forma, sujeita ao paradigma ao qual o pesquisador se filia. Deste
modo, uma mesma observacao poderia levar a dados e a hipoteses completamente diferentes.

Contudo, as escolhas praticas da pesquisa dependem do contexto e do objetivo a que se
quer chegar. As praticas interpretativas, embora plurais, ndo se desvinculam das questdes que
cercam o objeto da pesquisa e o paradigma no qual — ou os paradigmas nos quais — o
pesquisador se fundamenta.

Entendemos que a possibilidade de multiplas interpretagdes dos pesquisadores sobre um
mesmo campo possibilita um olhar mais amplo em relagdo ao objeto, a0 mesmo tempo em
que também limita grandes generalizagdes de dados. Mais uma vez, observa-se que este tipo
de pesquisa esta direcionado a objetivos mais especificos e assim como qualquer outro tipo de
pesquisa apresenta potencialidades e limites.

Ainda segundo Denzin e Lincoln (2006), a pesquisa qualitativa € vista “como um conjunto
de atitudes interpretativas que nao privilegia nenhuma unica pratica metodoldgica” (p.20).
“Ela ¢ um campo interdisciplinar, transdisciplinar e, as vezes, contradisciplinar [...] tem um
foco multiparadigmético” (p.21). A palavra multiparadigmatico poderia, entdo, estar
epistemologicamente ligada ao conceito de “acomodacdo de paradigmas” apresentado em
Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998, p. 143).

Denzin e Lincoln (2006) apresentaram o conceito de montagem com referéncia a Cook
(apud, DENZIN e LINCOLN, 2006) e Moénaco (apud, DENZIN e LINCOLN, 2006). Este
conceito ¢ importante, pois, a partir dele, os autores chamaram atengao para a possibilidade de

aproveitamento e validacdo de uma imagem ndo desejada num primeiro momento. Possibilita
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improviso e reconhece possibilidade de que “as imagens parecem dar forma e definicdo umas
as outras.” (2006, p.18).

Para Denzin e Lincoln (2006), a partir do conceito de montagem o pesquisador poderia ser
considerado um bricoleur ou um confeccionador de colchas capaz de reunir imagens e
transforma-las em montagem; com no cinema, por exemplo.

De modo geral, Denzin e Lincoln (2006) apresentaram a distingdo entre pesquisa
qualitativa e qualitativa. A pesquisa qualitativa entendida como aquela preocupada com o
“modo” de acontecimento dos fendmenos, como evidenciado em; “buscam solugdes para as
questdes que realgam o modo como a experiéncia social ¢ criada e adquire significado”
(p.23). A pesquisa quantitativa foi classificada como aquela que enfatiza o medir e o analisar
“as relagdes causais entre as variaveis, € ndo processos” (p.23).

Escolhemos a pesquisa qualitativa por considerarmos necessario o reconhecimento das
caracteristicas identitarias dos sujeitos que fizeram parte deste estudo. Neste sentido, dadas as
especificidades do problema e os objetivos apresentados, os fendmenos observados nado
podem ser traduzidos numericamente.

No mesmo sentido, Goldenberg (2005) apontou que os dados qualitativos consistem
em descricdes detalhadas de situagdes cujos sentidos se quer conhecer. Como dito
anteriormente, estes dados ndo eram padronizaveis como os dados quantitativos; por isso,
requeriam maior flexibilidade tanto na coleta quanto na analise.

Na pesquisa qualitativa, o pesquisador assume o papel de principal instrumento da
pesquisa. Nesse sentido, sua atuagao no campo acontece de forma eficaz, proporcionalmente a
sua capacidade de negociacdo com os demais sujeitos da pesquisa. Negociar significa ter
critério e ética com as questdes que envolvem sigilo, reconhecer em que medida os aspectos
emocionais, pessoais € sociais do pesquisador podem interferir na pesquisa e na analise de
dados, bem como reconhecer suas limitagdes em relacdo aos objetivos da pesquisa.

Ao mesmo tempo em que a participagao do pesquisador € reconhecida como parte do
processo de construcdo da pesquisa, € necessario, no exercicio de pesquisar, que o
pesquisador seja capaz de manter sua suspensdo paradigmatica, para que ndo influencie
diretamente os demais integrantes da pesquisa.

Argumento que suspensdo paradigmatica ndo significa busca de neutralidade ou

objetividade (tal como no modelo positivista). A escolha da pesquisa qualitativa ja refletiu o
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reconhecimento de minha ndo neutralidade como pesquisadora. Contudo, este procedimento
diz respeito ao cuidado quanto ao rigor metodologico com o objetivo de tornar a pesquisa
fidedigna.

A partir do exposto nos objetivos especificos, 0 método de pesquisa escolhido foi a
associagdo entre estudo de caso e a pesquisa-agdo, uma vez que as categorias adotadas nos
objetivos sdo de dificil mensuracdo e as variaveis impossiveis de serem totalmente
controladas.

O estudo de caso ¢ uma forma de pesquisa etnografica, muito utilizado nas mais
diversas areas de conhecimento. E o produto de um estudo exaustivo de uma determinada
situacdo particular'’. Neste caso, tratou-se de um estudo de caso porque se analisou a pratica
pedagdgica desenvolvida no Laboratério de Aprendizagem durante um ano letivo.

A opgao pelo estudo de caso vai ao encontro da necessidade do mergulho no campo a
fim de tentar compreender como as atividades multiculturalmente orientadas do Laboratério
de Aprendizagem poderiam interferir nos processos de constru¢do e reconhecimento das
identidades dos alunos.

Acreditamos na analise de um processo demanda tempo e dedica¢do para que ‘o ndo
documentavel’ pudesse ser percebido e analisado como dado da pesquisa. Outro fator
importante para escolha deste método foi o de que a pesquisa pretendeu conhecer uma
realidade muito especifica, ou seja, a de estudar uma amostra muito restrita representada por
parte das criangas encaminhadas para o Laboratério de Aprendizagem no ano de 2007.

O reconhecimento da possibilidade de flexibilizacdo tedrica, significagdo, construcio
participativa da pesquisa e da nao neutralidade do pesquisador sao caracteristicas do estudo de
caso, mas isto ndo dispensa a necessidade de rigor metodoldgico. Neste sentido, a
triangulacdo de dados foi apresentada como uma forma de legitimacdo dos dados
apresentados na pesquisa.

No que diz respeito a generalizagdo dos dados da pesquisa, o estudo de caso ndo ¢
generalizavel devido as especificidades da pesquisa ja apresentadas. Mas estes estudos podem
gerar generalizacdes naturalisticas (STAKE apud ANDRE, 1995) ou transferéncias
naturalisticas (LINCOLN ¢ GUBA apud ANDRE, 1995).

" Uma sala de aula, uma institui¢io, um caso clinico, etc.
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Assim, devido a necessidade de atuacao profissional com o grupo da pesquisa, € com o
reconhecimento da necessidade de aplicagdo de uma proposta multicultural para verificacao
de seus efeitos, optamos por utilizar a pesquisa-agdo como mais uma possibilidade de
conhecer essa realidade, acreditando na possibilidade de que o conhecimento de uma
realidade microssocial poderia influenciar futuras generalizagdes ou transferéncias
naturalisticas.

A pesquisa-acdo ou pesquisa-intervengdo, assim como o estudo de caso e o estudo de
caso etnografico, pressupde a participacao do pesquisador. Ela parte da tentativa de solucionar
a seguinte equagdo: problema + acdo planejada + avaliagdo = solugdo, minimiza¢do ou
conhecimento amplo do problema.

Thiollent (1996) apresenta uma distingdo entre pesquisa-agdo e pesquisa-participante.
Para ele a diferenca esta na significacdo da palavra acdo. Em pesquisa-acdo a palavra a¢do
ganha sentido de participacdo com ag¢do pratica e planejada. Ja em pesquisa-participante a
ag¢do ¢ uma estratégia de pesquisa. Esta idéia ¢ fruto da seguinte analise: “os pesquisadores
(da pesquisa participante) estabelecem relagcdes comunicativas com as pessoas ou grupos da
situacdo investigada com o intuito de serem melhor aceitos” (p.15). O objetivo da acdo ndo €
a transformacdo da realidade estudada, mas apenas o estabelecimento de comunicacdo direta
entre os participantes da pesquisa. Neste caso, a acdo ndo tem a intencao de interferir no
campo, mas de possibilitar ao pesquisador acesso aos dados.

Na pesquisa-acdo o pesquisador desempenha um papel ativo na equaliza¢do dos
problemas, avaliagdo das acdes e elabora¢ao de novas agdes. Busca agir, conscientemente, de
alguma forma, na realidade observada por meio da producdo de novos conhecimentos. Estes
novos conhecimentos devem interferir na resolucdo de problemas e tomada de consciéncia.
Neste sentido, de acordo com Thiollent (1996, p.20), sdo os seguintes os objetivos praticos de
natureza imediata da pesquisa-acdo: propor solugdes, acompanhar agdes e progredir
consciéncia.

Assim como o estudo de caso etnografico, a pesquisa-acao sofre criticas por ndo se
tratar de um “método objetivo” de pesquisa. Como resposta, Thiollent (1996) argumentou que
o aspecto coletivo pode ser fonte de manipulagdes, mas o controle metodoldgico também
pode garantir a relevancia das observagdes. Da mesma forma, “A caracteristica coletiva da

pesquisa-a¢do ¢ possibilidade de captacdo de informagdes geradas pela mobilizacdo coletiva
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em torno de agdes concretas que nao seriam alcangadas em circunstancias da observagdo
passiva” (THIOLLENT, 1996, p.24).

Thiollent (1996) sugere que a pesquisa-acao ¢ um método e ndo uma metodologia de
pesquisa. Cabe a metodologia analisar a adequacao do método aos objetivos de pesquisa,
como forma de validagdo e rigor. Quer isso dizer que as caracteristicas de cada método ou
técnica podem interferir no tipo e na qualidade de interpretacdo dos dados da pesquisa. Da
mesma forma, é necessaria a elucidar a distingao entre método e técnica.

André (1995) apresentou as varias correntes da pesquisa-agdo: a corrente anglo-
saxOnia, ligada a diagnoéstico; a australiana, ligada a desenvolvimento profissional (teoria
critica); a linha espanhola e portuguesa, ligada a formagao continua de professores; a francesa,
ligada a questdes emancipatérias (teoria critica e construtivismo social) e a norte-americana,
que propo0s o trabalho conjunto de pesquisador e grupo pesquisado.

Segundo André (1995), todas estas correntes indicam a necessidade de agdo do
pesquisador com um plano de agdo baseado em objetivos, acompanhamento, controle de acao
planejada e relato constante do processo.

A acdo intencional do pesquisador, como caracteristica da pesquisa-acao, foi um dos
pilares desta pesquisa. Esta acdo intencional que visa ao reconhecimento da identidade do
aluno como sujeito de sua aprendizagem ¢ um dos fundamentos do referencial multicultural e
de letramento escolhidos para esta abordagem. A intencionalidade da acdo parte dos
referenciais tedricos apresentados.

Consideramos que a intencionalidade das propostas apresentadas aos alunos ja
indicava a interferéncia consciente no que se estava observando. Partindo da premissa de que
era possivel a mudanca de espectador a protagonista, direcionamos nossa proposta de trabalho
no sentido de possibilitar o reconhecimento de suas identidades pelos alunos. Em
consequéncia, verificamos qual e como foram suas respostas relativas a aprendizagem dos
conteudos propostos na série, que nesse caso, foi a construgdo da leitura e da escrita.

A fonte das principais criticas a pesquisa-a¢do ¢ a mesma do estudo de caso. Da
mesma forma, as respostas partem do principio de que a validade da pesquisa esté relacionada
a escolha adequada de métodos e técnicas, escolha de referencial tedrico compativel com o
problema de pesquisa, procedimentos compativeis com os paradigmas de referéncia,

capacidade argumentativa, possibilidade de reconhecimento das contribui¢des e limitagdes da
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pesquisa, triangulagdo de dados, suspensdo paradigmatica do pesquisador e pesquisas de
conhecimentos ja produzidos — rigor metodologico na pesquisa qualitativa.

Charlot (2006) alertou que o discurso cientifico sobre a educagdo nao deveria ser um
discurso de opinido. Para ser cientifico, seria necessario controle dos conceitos € ndo somente
o apoio em dados. Para ele, seria necessario que o pesquisador tentasse se deslocar da esfera
da opinido para mergulhar no campo do conhecimento.

Assim, cientes das criticas que rondam os métodos de pesquisa escolhidos, optamos
por apresentar a triangulacdo de dados como uma das estratégias de validacdo das
verificagdes. A triangulagdo foi feita a partir da analise de documentos internos da escola
(fichas de avaliacdo e atas de conselhos de classe), ou seja, além da observagao planejada,
outros dois tipos de coleta de dados foram analisados. E importante destacar que optamos pela
analise desses dois tipos de instrumentos (fichas de avaliacdo e atas de conselhos) por
acreditar que os autores destes documentos ndo foram influenciados pela acdo da pesquisa,
uma vez que desconheciam que a pesquisa se valeria de tais relatos para verificacdo de suas
“quase-hipoteses”. Assim, consciente da minha ndo neutralidade como pesquisadora, poderia
garantir a legitimidade dos dados coletados, ja4 que ndo haveria por parte dos professores da
instituicao a intengdo de agradar o pesquisador.

Foram analisadas as agdes da pesquisa, as observagdes escritas dos depoimentos dos
alunos, materiais produzidos pelas criancas, documentos institucionais, € se esses apontavam
suas referéncias culturais/multiculturais. Analisaram-se também os possiveis reflexos
pedagogicos do reconhecimento das identidades dos alunos na producao escrita.

Mesmo que os professores nao tivessem conhecimento de que tais dados fariam parte
da pesquisa, ndo consideramos que estes fossem neutros em relacdo as informagdes
apresentadas. A ndo neutralidade pode ser expressa tanto nas falas quanto nos siléncios dos
atores sociais. Por isso, acreditamos que a triangulagdo dessas informagdes pudesse ser uma
maneira de potencializar os elementos que constituirdo um novo conhecimento.

Neste estudo, entendemos que a conjun¢do de estudo de caso e pesquisa-a¢do era uma
possibilidade de conhecer e produzir conhecimento a partir de uma realidade restrita, mesmo
ciente das vantagens e limitagdes dos métodos escolhidos. Nao pretendemos obter resultados

generalizaveis, mas sim conhecer uma instancia especifica de atuagdo escolar.
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1.5.2 Universo e Populacao

Como ja se deixou dito, universo desta pesquisa foi o Colégio Pedro II, representado
pela Unidade Escolar Tijuca I. A populacdo foi o conjunto de trinta e trés criangas das duas
séries iniciais (1° e 2° ano), encaminhadas para o Laboratorio de Aprendizagem no ano de
2007.

A partir desta populagdo foram escolhidas aleatoriamente, em igual nimero, criangas
com diagnoéstico de necessidades especiais, e criangas que, embora nio tivessem nenhum
diagnostico de comprometimento fisico ou mental, apresentavam dificuldades no processo de
aprendizagem. Foram igualmente escolhidas criancas de cada grupo para comporem uma
amostra final de sete criancgas.

A data de indicagdo para o Laboratorio de Aprendizagem também foi um critério para
escolha dos grupos sorteados, uma vez que esta pesquisa considerava o processo de
reconhecimento de identidade daqueles grupos. Assim, o tempo de permanéncia nas
atividades do Laboratério de Aprendizagem também foi um fator a ser considerado e por isso
toda amostra teve o mesmo tempo de participacdo nestas atividades. Desta maneira, tratou-se
de um procedimento de amostragem intencional, ja que foram separados dois grupos distintos,
um com necessidades especiais diagnosticadas e outro sem estas necessidades, tendo sido

posteriormente escolhidas as criancas de cada grupo em sorteio e em igual nlimero.

1.5.3 Amostra

Como dito anteriormente, a amostragem desta pesquisa foi intencional, escolhida a
partir da analise das fichas de encaminhamento'? para o Laboratorio de Aprendizagem e das
fichas cadastrais'® dos alunos. Estas fichas foram separadas em dois grupos distintos: um com
diagnostico de possivel comprometimento fisiolégico e outro grupo sem esse diagndstico ou

sem suspeitas de comprometimentos.

2 Documento interno preenchido pelo professor que encaminha os alunos para as aulas no Laboratério de
Aprendizagem.

1 e, . , 1. . L, . . . . - .

* Documento com historico escolar, médico e psicologico arquivado no Servigo de Orientagio Educacional.
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Apos a distribuigdo das fichas de acordo com o objetivo citado, foram sorteadas sete
criancas aleatoriamente para compor cada grupo. A escolha desse nimero estava relacionada
com o quantitativo de alunos que fizeram parte da populagdao. Como foram encaminhadas
aproximadamente trinta criangas das séries iniciais, ¢ foram descartados os casos com
investigagdo de comprometimento fisiologico em andamento, o nimero de criangas com
perfil para a pesquisa foi um quantitativo proximo de quatorze.

Criangas que apresentavam alguma suspeita de comprometimento, mas que ainda
estavam em processo de investigacdo, ndo fizeram parte do sorteio para formagdo da amostra,
uma vez que a falta de informagdes precisas sobre suas condigdes de aprendizagem poderiam

comprometer as possiveis conclusdes ou apontamentos da pesquisa.

1.5.4 Procedimentos de coleta de dados

Foram utilizados como instrumentos de coletas de dados, as observagdes sistematicas
participativas realizadas no ano de 2007, com registros cotidianos e analises de trabalhos
realizados pelos alunos ao longo desse periodo. Foram citadas as fichas de avaliacdo,
preenchidas pelos professores destes alunos nos trés periodos letivos do ano, assim como as
atas dos Conselhos de Classe nos trechos em que esse os alunos sdo mencionados.

A andlise documental foi elaborada a partir de materiais sem tratamento analitico, ou
seja, foram utilizados materiais que fazem parte do cotidiano do campo da pesquisa, mas que
ndo foram elaborados com a finalidade de pesquisa cientifica. Destinavam-se a utilizacao
administrativa. Neste trabalho, os documentos analisados'* foram direcionados para as
questdes da avaliacdo escolar e ndo para questdes ligadas a identidade e protagonismo do
educando. Contudo, como a evolugdo do desempenho pedagdgico a partir do reconhecimento
do protagonismo era a hipotese deste estudo, era relevante saber o que os professores
observaram em relagao a esta evolucgao.

Outra questdo analisada foi o carater descompromissado que tais documentos

apresentavam na sua relagdo com a pesquisa. Pode-se considerar certa neutralidade das

4 Atas de Conselhos de Classe e fichas de avaliagdo.
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informacdes uma vez que, quando elaboradas, objetivava-se unica e exclusivamente a analise
das questoes de aprendizagem do aluno e ndo a elaboragao de informacgdes para dados de uma
pesquisa. Ao término do ano letivo, os professores cujas informagdes foram analisadas
autorizaram o fornecimento de copias deste material para analise da pesquisa, sob condi¢do de
que seus nomes, assim com os dos alunos envolvidos, fossem preservados. A principio, foram
analisados os registros cotidianos feitos durante as aulas. Posteriormente, foram analisadas as
fichas de observagao dos trés periodos letivos em comparacdo com as atas dos Conselhos de
Classe e, posteriormente, o cruzamento entre os dados encontrados.

Devido ao nivel de complexidade e subjetividade apresentado no objeto desta
pesquisa, que seria a mudanga do aluno de espectador a protagonista de sua aprendizagem,
buscamos verificar se as mudangas observadas no Laboratério de Aprendizagem se
apresentavam como respostas positivas de aprendizagem em outros ambientes escolares. Por
isso, ndo utilizamos a principio instrumentos de opinido', buscando-se verificar como o
autorreconhecimento da identidade ¢ a mudanca de espectador a protagonista poderiam
interferir na aquisicdo dos contetidos formais escolares e como estas mudancas eram

percebidas pelos profissionais da escola.

1.6 A relevancia do trabalho

No intuito de verificar a relevancia do trabalho, bem como sua originalidade no
campo, buscamos identificar trabalhos com os quais pudéssemos dialogar ao realizar a
pesquisa. Para busca, elegeu-se a pagina eletronica da Associagdo Nacional de P6s-Graduagao
¢ Pesquisa em Educagio (ANPED)'® e o Banco de Teses da Capes'’, por serem estas
importantes fontes académicas no campo da educacgao.

A busca na pagina eletronica da ANPDE foi concentrada nos grupos de trabalho
(GTs), sendo que o que mais se aproximava da proposta apresentada na pesquisa era o GT de
alfabetizagdo, leitura e escrita (GT 10). Portanto, apresentarei um breve relato dos trabalhos

produzidos nos anos 2005, 2006 ¢ 2007.

' Entrevistas, questionérios e grupos focais.
' Todos os trabalhos estdo disponiveis em: http:// www.anped.org.br
' Disponivel em: http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses
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Dentre os trabalhos encontrados, o maior quantitativo focalizava a discussdo na
formagdo de professores, bem como na transferéncia do saber docente para sua pratica
pedagbgica. Foram identificados dez trabalhos'®; sio eles: Albuquerque, Ferreira ¢ Morais
(2005); Cdco (2005); Coutinho (2005); Cunha (2005); Silva e Batista (2005); Schwartz e
Falcdo (2005); Fernandes (2006); Coco (2006); Vieira e Guarnieri (2007) e Pavao (2007).

Havia doze trabalhos'® voltados a discussdo de praticas de leitura e escrita; sdo eles:
Frigotto (2005); Bragagnolo e Dickel (2005); Silva, (2005); Tfouni e Assolini (2006); Souza,
(2006); Schwartz (2006); Oliveira (2006); Piffer (2007); Machado (2007); Girotto ¢ Mello
(2007); Oswald (2007) e Souza e Ferreira, 2007.

Os trabalhos voltados a analise de livros didaticos®® foram identificados no
quantitativo de trés: Leal e Brandao (2007); Magalhdes (2007) e Brito, Cabral, Tavares e
Albuquerque (2007).

Entre os de menor quantitativo estavam os trabalhos voltados a escrita digita
Caiado (2005), Gloria e Frade (2005) e dois trabalhos sobre o historico da alfabetizagcdo
produzidos por Amancio (2005) e Frade e Maciel (2006).

2.

'8 Albuquerque (UFPE), Ferreira (UFRPE) e Morais (UFPE-CNPq) — As préticas cotidianas de alfabetizacgo:
0 que fazem as professoras?; Coco (UFES/UFF) — Escrita de professores em formacéo inicial; Coutinho
(UFPE) — Praticas de leitura na alfabetizagéo de criancas: o que dizem os livros didaticos? O que dizem os
professores; Cunha (UFSCar) — Professoras alfabetizadoras e lingua materna: relacionando as
expectativas, os contetidos e as formas de ensina-los; Silva (UFPE) e Batista (UFMG) — Escritas para si,
escritas para o outro nas memorias de um grupo docente; Schwartz (UFES/PPGE) e Falcdo (UFES/PPGE) -
Meétodos para ensinar a ler e a escrever no Espirito Santo no processo inicial da institucionalizacao da
educacdo primdria publica; Fernandes (UFRJ) — A influéncia das préticas de leitura e de escrita no
processo de escrita das professoras alfabetizadoras; Coco (UFES/UFF) — Praticas de escritas de professores
e formacéo continuada; Guarnieri (UNESP — Araraquara) e Vieira (UNESP — Araraquara) — As praticas das
professoras alfabetizadoras como objeto de investigacdo: permanéncias e indicios de alteracdes; Pavao
(ISERJ/UFRIJ) — A carreira de usuarios da cultura escrita em espacos de formacéo de professores.

' Frigotto (UFF/FAPERJ) — Leitura e escrita nos ciclos de formagao: existe algum avango?; Bragagnolo (UFP) e
Dickel (UFP) — A linguagem escrita na educacdo infantil: discussGes presentes no cenario académico; Silva
(Unicamp) — Préticas de leituras na infancia: usos e reinvengdes; Tfouni (FFCLRP — USP / CNPq) e Assolini
((FFCLRP — USP /FAPESP) — Gestos e interpretacdo e de autoria em producdes linglisticas orais e
escritas: desafios e possibilidades; Souza (FURB — FUNCITEC) — O desempenho em leituras: uma
investigacdo em escolas publicas; Schwartz (UFES) — Os sentidos da leitura; Oliveira (UFPE) — O sistema de
notacdo alfabética como objeto de ensino e de avaliagdo num regime ciclado: concepgdes da préatica; Piffer
(UFES) — O trabalho com texto na educac¢do infantil; Machado (FaE/UFMG — CNPq) — Jovens leitores e
suas bibliotecas intimas; Girotto (PPGE/NIASE/UFSCar — FAPESP), Mello (PPGE/NIASE/UFSCar —
FAPESP) — Tertdlia literaria dialdgica entre criancas e adolescentes: aprendizagens educativas e
transformadoras; Oswald (UERJ/FAPERJ — Edital Universal CNPq) — A relacdo do jovem com a imagem:
um desafio ao campo de investigacdo sobre a leitura; Souza (UNVALI/CNPq) e Ferreira (UNIVALI/CNPq) —
O ponto de vista da crianca a respeito da intencionalidade a respeito das atividades de linguagem escrita.
%% Leal (UFPE/CNPq) e Brandio (UFPE/CNPq) — Questdes sobre a leitura: o ensino da argumentag&o nos
livros didaticos; Magalhdes (UFJF) — Concepgdes de oralidade: a teoria nos PCN e PNLD e a pratica nos
livros didaticos; Brito (UFRPE/CNPq); Albuquerque (UFPE/CNPq); Cabral (UFPE/CNPq) e Tavares
(UFPE/CNPq) — Livros de alfabetizacdo: como mudancas aparecem
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Os trabalhos mais relevantes para esta pesquisa foram os que articulavam o
letramento e suas contribui¢des na formacdo da crianga, produzidos por: Goulart (2006);
Macedo (2005); Resende e Pelandre (2005); Cordeiro (2006); Fritzen (2007); Macedo (2007);
Gerken (2007) e Costa e Marinho (2007).

Entre os ultimos trabalhos, ressalto a contribuicdo de Goulart (2006) para a
fundamentagdo teodrica desta pesquisa. Como se pode observar, a maioria dos trabalhos
referentes ao processo de alfabetizacdo e letramento estava direcionada as praticas de leitura e
escrita e seguida pela formacao de professores e a transferéncia do saber docente para pratica
pedagogica. Aparentemente, o cerne dos argumentos apresentados era modo de desenvolver
cotidianamente as praticas de aula. Nesse sentido, pareceram ainda escassas as discussoes a
respeito da relacdo estabelecida entre as identidades dos alunos e seu protagonismo no
processo.

Outra identificacdo foi a de que grande parte dos trabalhos encontrados foi produzida
pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), seguida pela Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). O estado do Rio de
Janeiro apareceu com cinco trabalhos: dois da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ), um da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e dois da Universidade
Federal Fluminense (UFF). As demais regides identificadas foram Sao Paulo, Santa Catarina,
Mato Grosso e Brasilia. Esta constatacdo pode ser uma referéncia de que as discussodes sobre a
alfabetizagdo e o letramento j& se pulverizaram por diversas regides do pais, de modo que ja
se podem considerar pertinentes discussdes mais especificas, como a relacdo entre

identidade/protagonismo e letramento.

2 Caiado (UFPE) — A notacdo escrita digital influencia a notacéo escrita escolar?; Gloria (FAE-UFMG) e
Frade (FAE-UFMG/CAPES) — Gestos comportamentos e sociabilidade dos alunos-usuarios em situacao de
producéo e recepg¢do do texto digital;

Amancio (UFMT) — Ensino de leitura e escrita em Mato Grosso: aspectos de uma trajetdria (séculos XVII1
e XIX.; Frade (UFMG/CNPq) e Maciel (UFMG/FAPEMIG) — A histdria da alfabetizacdo: contribuicdes para
0 estudo das fontes.

22 Goulart (UFF) — Letramento e modos de ser letrado: discutindo a base tedrico-metodoldgica de um
estudo; Macedo (UFSJ) — Oralidade e letramento na constitui¢do das interagdes em rodinha: analise de
duas experiéncias no primeiro ciclo; ?* Resende (IELUSC) ¢ Pelandre (UFSC) — Letramento e leituras do
leitor adulto: praticas marcadas pela histéria da sociedade; Cordeiro (UFPE/CAPES) — Variacdo
linglistica: consideracGes acerca das praticas docentes; Fritzen (UNESC) — O lugar do cénone no
letramento literario; Macedo (UFSJ/FAPEMIG) — Letramento escolar no primeiro ciclo: o uso do livro
didatico e de outros impressos em sala de aula; Gerken (UFSJ) — Educagdo e diversidade cultural:
oralidade e letramento no contexto cultural dos xakriaba; Costa (FAE/UEMG — ANPED, SECAD E MEC) ¢
Marinho (FAE/UFMG - ANPED, SECAD E MEC) — Pratica de letramento em sala de aula de assentamento
de reforma agraria.
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A busca realizada na pagina eletronica da CAPES foi feita a partir das palavras-chave
deste trabalho, tendo com recortes os trabalhos publicados a partir do ano de 2000. Foram
identificadas oito dissertagdes ¢ teses. Estes trabalhos™ serfio apresentados de forma mais
detalhada do que os anteriores porque entendemos que o tipo de pesquisa realizado era mais
préximo do proposto.

A primeira busca foi feita a partir da expressdao “pedagogia multicultural”. Foram
identificados trés trabalhos, todos em nivel de mestrado. O primeiro datado de 2001 e os
demais, 2004.

Sob o titulo Mussuca, Laranjeiras, lugar de preto mais preto: cultura e educagdo nos
territorios de predomindncia afrodescendentes sergipanos, Lima (2001) apresentou na UERJ
uma investigacdo dos repertdrios culturais africanos e suas apropriagdes pelos sistemas
educacionais, a partir da representagdo social dos alunos. Trabalhou as relagdes entre as
identidades culturais e as praticas sociais e educacionais. Propds uma pratica pedagogica
multicultural como forma de garantia da igualdade de condi¢des e oportunidades. O foco da
pedagogia multicultural estava nas questdes ligadas a identidade étnica.

Marinho (2004) desenvolveu pela UFRJ a pesquisa intitulada Aspectos multiculturais
dos projetos escolares via internet. Em seu estudo, analisou influéncias culturais que
circulavam no plano virtual. O trabalho foi desenvolvido a partir do projeto Mondialogo,
intercambio e dialogo multicultural da UNESCO em uma Escola Federal Carioca (Colégio
Pedro II — Unidade Escolar Humaitd). Sua argumentacdo consiste em demonstrar que a
pedagogia multicultural, através do uso da internet, pode ser uma pratica emancipatoria.

Minetto (2004), terceiro trabalho encontrado, desenvolveu pela Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM) a pesquisa intitulada Prdtica Educativa Multicultural: arte e
expressdo artistica do patchwork. Este estudo analisou como, no ensino de artes, as
utilizagdes do patchwork poderiam abrir caminhos para que os educandos demonstrassem
suas praticas vividas. A pedagogia multicultural foi abordada como um caminho capaz de
levar as questdes multiculturais para o campo das discussoes.

A segunda busca realizada na pagina eletronica da CAPES foi feita com o mesmo

recorte temporal, a partir do ano 2000, com as palavras-chave protagonismo na

> Disponiveis em: http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses
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aprendizagem. Foram encontrados seis trabalhos. Mais uma vez, todos em nivel de mestrado
e, curiosamente, todos datados do ano 2000. Como apresentado abaixo:

Bittencourt (2000) apresentou, pela Universidade Federal do Ceara (UFC), o ensaio
Olhos e boca do ‘lobo mau’: a constru¢do de um educador profissional mediada pela pratica
reflexiva da avalia¢do da aprendizagem. O foco do estudo foi a avaliagdo da aprendizagem
no ensino basico. O trabalho questionou o papel verificador da avaliagao, propondo uma agao
reflexiva e protagonista de reinven¢do da pratica avaliativa.

Souza (2000), da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), apresentou 4 imagem
como recurso de ensino e aprendizagem. Foi um trabalho teérico sobre a utilizagdo da
imagem na educacdo contemporanea em sala de aula. O autor considerou a linguagem
imagética, o professor, o aluno e a escola como protagonistas da transformacdo da didatica
tradicional. A imagem foi considerada um instrumento; o professor, um intermediador; o
aluno, um recept0r24; a escola, um meio.

Dias (2000), da Pontificia Universidade Catolica (PUC-SP), do campo do direito, sob
o titulo A ética e o poder diretivo do empregador na organizagdo e administragcdo
empresarial buscou compreender o papel social e o valor do ser humano a partir do Poder do
Direito atribuido ao empregador como protagonista das relacdes individuais de trabalho.
Buscou partilhar o caminho da verdadeira aprendizagem®.

Camara (2000) em seu trabalho Os (des)caminhos do feminino em The Voyage Out de
Virginia Woolf realizado pela Universidade de Sao Paulo, analisou as questdes femininas a
partir de um texto literario. Embora o trabalho tivesse as palavras-chave — protagonismo e
aprendizagem. A abordagem era completamente diferente das demais. Neste caso tratava-se
da aprendizagem da protagonista da obra. Com o mesmo intuito, Paladino (2000), da UERJ,
realizou o estudo A experiéncia do vivido e sua contextualiza¢do no romance de formagdo
feminino.

No dultimo trabalho encontrado, “Os sem-terra e o desejo de aprender”, pela
Universidade Federal da Paraiba, Silva (2000) demonstrou as necessidades e motivagdes de

jovens e adultos em relagdo as aprendizagens escolares. No trabalho com integrantes do

* Termo utilizado por Souza (2000).
* Termo utilizado por Dias (2000).
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Movimento de Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), postulou que para os sem-terra’® o
protagonismo ou motivagado ¢ a ferramenta que sustenta o desejo de aprender.

A partir do exposto, os trabalhos que mais se aproximavam de nossa proposta
investigativa eram os relacionados a pedagogia multicultural. Do segundo grupo
(protagonismo na aprendizagem), os trabalhos cujos paradigmas mais se aproximaram de
nossa proposta foram Bittencourt (2000) e Silva (2000), mesmo que suas tematicas tenham
sido diferentes.

Foi interessante perceber como a busca por palavras-chave indicou paradigmas
completamente distintos de pesquisa, como visto em Souza (2000), que considerava o aluno
como apenas receptor, ¢ em Dias (2000), ao considerar a existéncia da verdadeira
aprendizagem.

No presente estudo, tais perspectivas nao foram consideradas, de modo que o aluno ¢
percebido com agente no processo a partir de suas significagdes e ressignificagdes. Por isso, a
aprendizagem nao se limita a classificagdes essencialistas e valorativas.

Embora a pequena resenha que realizamos acima ndo contemplasse de forma
generalizavel todas as produgdes no campo da educacdo sobre a tematica do estudo, foi
possivel a verificagdo da pertinéncia da abordagem, uma vez que ndo foram encontrados

estudos que tivessem desenvolvido proposta de estudo semelhante.

*% Chamados protagonistas da pesquisa
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2 INTERLOCUCOES TEORICAS: PESQUISA PARA ACAO

Um discurso cientifico sobre a educagdo nao deve ser um discurso de opinido; ele
ndo ¢ cientifico se ndo controla seus conceitos ¢ ndo se apodia em dados.
(CHARLOT, 2006, p.10)

Conforme apresentado no capitulo 1, o referencial tedrico foi dividido em categorias
consideradas fundamentais para a abordagem apresentada neste trabalho. Com estas
categorias nao pretendemos apresentar um modelo ideal de interpretacao e fundamentacao dos
dados observados na pesquisa. O objetivo foi aborda-las como caminhos de entendimento
assumidos neste trabalho, reconhecendo que existiam maneiras diferentes de abordagem das
mesmas categorias. Por isso, consciente de nossa ndo neutralidade, apresentamos meu lugar
de fala e argumentacao na justificativa do estudo.

As categorias serdo apresentadas separadamente como um recurso didatico, mas
consideramos que se entrelagam, influenciando umas as outras, de modo que ndo poderiam
ser concebidas separadamente. Inicialmente, apresentaremos a linguagem e a identidade como
categorias centrais da pesquisa. Interessou perceber como a linguagem se constitui € como ela
constitui as identidades e os sentidos que observaremos nas categorias seguintes.
Posteriormente, serdo apresentadas as categorias cultura, curriculo e avalia¢do. Considerando
as influéncias da linguagem na dinamica escolar mais ampla.

A partir do reconhecimento das abordagens das categorias linguagem, cultura e
curriculo, apresentamos o letramento como uma possibilidade de articulagdo entre as
categorias apresentadas anteriormente e a constru¢do da linguagem escrita como uma
ferramenta social de participacdo ativa na cultura, na vida social € no mundo.

Como apresentado no capitulo 1, o referencial teorico do multiculturalismo foi
escolhido como a base tedrica para as andlises e argumentacdes de todas as categorias
apresentadas e para sustentacdo deste trabalho.

A proposta multicultural central utilizada neste trabalho foi a promo¢do de uma
educagdo para valorizacao da diversidade cultural e questionamento das diferengas (CANEN,
2007).

No ambito da educagdo, formal ou ndo formal, a perspectiva multicultural critica foi a

apresentada como um novo olhar sobre toda forma de pensar a educagdo e o processo de
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aprendizagem dos conteudos. Indica a necessidade de compreensdo da ndo neutralidade
pedagdgica tanto na sele¢dao de contetidos quanto na pratica escolar cotidiana.

Canen (2007) apresenta a perspectiva multicultural critica como uma nova forma de
conceber os processos de aprendizagem e avaliacdo. Para a autora, “o multiculturalismo como
horizonte de trabalho docente ndo ¢ um adendo ao curriculo: deve, ao contrario, impregnar
estratégias, conteudos e praticas normalmente trabalhadas em aula” (CANEN, 2007, p.104).
Tal afirmacdo redefiniu a fungdo do professor e da escola na vida social e convidou a uma
pratica mais dindmica, democratica e menos congelada.

A educag@o multicultural busca ultrapassar a dicotomia relativismo/universalismo pela
possibilidade de trabalho na tensdo, na fronteira, com premissa do respeito a diferenca como
postulado universal.

Charlot (2006) definiu o campo educacional com um campo mesti¢o, hibrido que
opera na interse¢do com outros campos de conhecimentos, outras ciéncias. Esta constatagao
coadunou com o observado na proposta multicultural de valorizacdo do sujeito acima dos
conteudos e curriculos e do abandono das verdades absolutas e eternas. Neste sentido, tais
propostas contemplaram as expectativas desta pesquisa cujo foco foi a valorizacdo do aluno
em prol do desenvolvimento do seu protagonismo na aprendizagem.

Neste trabalho, consideramos como capacidade protagonista a possibilidade de que, a
partir do reconhecimento de suas “dificuldades ou limita¢des”, o aluno possa criar estratégias
para superacdo destas. Argumento de que o reconhecimento das potencialidades e limitagdes
individuais, quando reconhecidas como marcadores identitarios singulares (diferengas), nao
desqualifica os sujeitos, mas pode ser uma forma de potencializagdo das habilidades e

elaboracdo de novas estratégias de aprendizagem pelos alunos.

2.1 Discutindo Linguagem e identidade em uma perspectiva multicultural.

“Produzimos linguagem e somos produzidos por ela” (McLAREN E GIROUX,
2000, p.32).



39

Ao apresentarem suas discussoes a respeito da linguagem, McLaren e Giroux (2000)
chamam a atenc¢do para alguns elementos basicos de compreensdo desta nomenclatura
linguagem, ou no caso deste trabalho, categoria®’.

Em primeiro lugar, alertaram para o reconhecimento da natureza social da linguagem.
Esta recomendacgao ja indicava que, para os autores, a linguagem teria natureza social e nao
meramente natural. Por ser social, apontaram que também seria necessario conhecer suas
relagdes de poder com as formas de conhecimento. Ora, se consideraram que a linguagem era
uma construgdo social imbricada em relagdes de poder e conhecimento, podemos concluir,
também, que a linguagem seria produto das relagdes sociais, ndo neutra e fruto de motivagao
intencional.

Nao hé portanto neutralidade nos discursos (CANEN, 2007). Estes refletem posi¢des
politicas, ideoldgicas e pessoais de seu produtor. Existe intencionalidade em quem fala. Fala-
se com a motiva¢do de convencimento do auditorio. Reconhecer a nao neutralidade dos
discursos e sua intencionalidade, pressupde reconhecer, também, que a constru¢ao de
identidades e das diferencas se d4 por multiplas interferéncias. Nao deixando espacos para
defesa de identidades puras.

A partir do reconhecimento das multiplas interferéncias no processo de construgdo de
identidades temporarias, o multiculturalismo critico tem como um de seus conceitos centrais o
hibridismo ou hibridizagdo™. Este conceito incorporou a ideia de que as identidades sio
construidas pelas multiplas interferéncias que se chocam, se misturam e assumem novas
formas. Na tensao entre elas, novos sentidos sdo descobertos e ressignificados.

Diante do exposto, a linguagem pode ser compreendida criticamente, a partir do
reconhecimento de sua utilizagdo como uma forma de disputa social. “Precisamos examinar a
linguagem e a sua producdo como uma forma de disputa social. Além disso, faz-se necessaria
uma linguagem que seja critica a respeito de seus proprios mecanismos de autoridade”

(McLAREN e GIROUX, 2000, p.29 e 30).

*"Neste trabalho optamos pela palavra categoria, para evitar riscos com a flexibilidade polissémica de palavras
como linguagem, cultura e curriculo.

% Canclini (2008) cunhou o termo hibridagdo (ou hibridismo) como referente aos processos socioculturais que
combinam, misturam, interceptam e geram novas estruturas. S80 processos socioculturais “nos quais estruturas
ou praticas discretas, que existiam de forma separada, se combinam para gerar novas estruturas, objetos e
praticas” (p.19).
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No referencial multicultural, Canen (2007) reconheceu a linguagem como elemento-
chave na construcao dos discursos, e estes, por sua vez, como local onde as diferengas seriam
construidas e identidades demarcadas. Como observado em passos como ““o multiculturalismo
critico [...] ird focalizar ndo s6 a diversidade cultural e identitaria, mas também os processos
discursivos pelos quais as identidades sdo formadas” (CANEN, 2007, p.95). Pelo discurso, as
identidades culturais seriam demarcadas e as diferencgas seriam fabricadas.

Os autores supracitados ndo pareceram preocupados em classificar a linguagem como
boa ou ma. Postulam que sua construcdo social estaria envolvida em relagcdes poder, e que
este reconhecimento poderia ser o primeiro passo para o desenvolvimento da critica quanto
aos seus mecanismos de autoridade.

Neste sentido, a critica funcionaria como identificador dos lugares de onde os
interlocutores falam, bem de como seus interesses nessa disputa de poder e legitimacdo de
conhecimentos.

O terceiro aspecto apresentado diz respeito a intencionalidade da linguagem. Para os
autores, ela poderia funcionar como mediadora ou produtora de sentidos. Assim, o quarto
aspecto a ser considerado ¢ como a linguagem constitui a realidade.

Em suma, a linguagem enquanto constructo social ndo neutro e intencional reflete as
disputas de poder em relagdo ao conhecimento, ou as formas de conhecer. A partir dessas
relacdes, busca constituir a realidade. A expressdo construir a realidade foi usada
entendendo-se que a realidade ndo poderia ser refletida tal como ela é, uma vez que ndo
conhecemos o que ¢ a realidade. Esta ideia foi evidenciada em: “A lingua constitui a
realidade, mais do que meramente a reflete.” (McLAREN e GIROUX, 2000, p.30)

McLaren e Giroux (2000) definiram a realidade como “produto das linguagens criticas
que usamos para descrevé-las” (p.31). Assim, o termo constituir remete a ideia de que a
realidade que constituimos, embora ndo seja a que “vemos”, ¢ aquela que a linguagem tornou
mais proxima do nosso entendimento do que seria o real. Contudo, levando-se em
consideracdo os aspectos apresentados anteriormente, a linguagem enquanto ndo neutra
também influencia nosso olhar sobre a realidade. “A linguagem ndo ¢ um conduto levado a
uma ordem imutavel de coeréncia e estabilidade, mas é geradora de realidade, a qual evoca e
para qual fala (...) é sempre distorcida e estd sempre distorcendo” (McLAREN e GIROUX
2000, p.30).
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Além de constituir a realidade, a linguagem também foi considerada um espago onde
as identidades sociais sdo construidas e onde agentes sociais sao formados. Espaco no qual,
pelas disputas de poder, as hegemonias sdo perpetuadas e novos cendrios sociais sao
formados. Por isso, enquanto espago de negociagdo de sentidos e poder, a linguagem assume
mutabilidade, como visto no trecho citado acima. Ela ndo é capaz de produzir significados
universais porque ela produz o que os autores denominaram “entendimentos particulares de
mundo” (McLAREN e GIROUX, 2000, p.31). Em outros termos, ao serem negociados por
seus interlocutores os significados produzidos pela linguagem produziriam novos significados
influenciados pelas experiéncias particulares de cada sujeito ou grupo social.

Hall (2006), quando abordou o descentramento do sujeito argumentou que o uso da
lingua ¢ muito mais do que a demonstragdo da capacidade de conhecimento minimo das
regras para comunicacdo entre os sujeitos, demonstrando que a lingua, enquanto sistema
social e ndo individual, pressupde a necessidade da interagdo com o outro para que seja
significada.

A comunicag¢do seria, entdo, muito mais do que a expressao de sentimentos, desejos e
pensamentos. Ela representaria, também, aspectos mais interiores dos mais diversos sistemas
culturais. Neste sentido, os significados ganharam fluidez tornando a linguagem cada vez
mais dinamica. Segundo Hall, “o significado surge nas relagdes de similaridade e diferenca
que as palavras t€ém com outras palavras no interior do codigo da lingua” (2006, p.40).

Hall (2006) estabeleceu relagdo entre identidade e lingua quando considerou que o
significado era atribuido a uma expressao a partir da relagdo que esta estabelecia com outras
dentro do processo de comunicagdo. Isto significa que posso saber quem sou a partir da
capacidade de reconhecer quem ndo sou, assim como estabelecemos relacdo entre dia e noite
a partir da relagdo antagdnica que existe entre os dois significados que acompanham tais
palavras.

Podemos perceber, entdo, que McLaren e Giroux (2000) e Hall (1997) indicaram que
existiria relagdo intima entre significado e linguagem, mas que estes teriam fungdes diferentes
na produ¢do de sentidos. Dessa forma, indicaram que o significado seria o produto da
linguagem e que, por meio dela, o significado se tornaria disponivel por meio das

interpretagdes particulares. “O significado de qualquer evento ou experiéncia apenas se torna
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disponivel por meio da linguagem selecionada pela comunidade interpretativa particular que
estiver tentando tornar tais eventos inteligiveis.” (McLAREN e GIROUX, 2000, p.31).

Ora, se produzimos linguagem e somos produzidos por ela e, se por meio dela
podemos atribuir significados particulares aos eventos e experiéncias, podemos concluir que
existem outras categorias que influenciam nossa capacidade de atribuir significados
particulares. Neste sentido, McLaren e Giroux, (2000) apresentaram a relagdo entre identidade
e subjetividade como categorias que influenciariam nossa producao de sentidos particulares.

Essas discussdes foram relevantes para a compreensdo do foco do presente trabalho,
uma vez que, conforme apresentado, a linguagem constitui identidade e as identidades sdo
categorias centrais do multiculturalismo critico, referencial escolhido para este estudo.

Ao falarmos em identidades, precisamos ter consciéncia de como essas identidades sdo
construidas socialmente. Reconhego, contudo, que a visdo de constituicdo de identidade pela
linguagem apresentada aqui ndo pretendeu ser dogmatica. Esta foi uma forma de compreensao
ndo neutra, coerente com referencial escolhido e que melhor atendeu aos objetivos deste
trabalho.

Em McLaren e Giroux, (2000), a identidade ¢ apresentada como uma instancia menos
moével do sujeito; estd relacionada a sua condigdo unitaria e autoconstituinte. Por ser uma
categoria primaria em relacdo a subjetividade, a identidade possui caracteristicas pré-
discursivas. Os autores consideraram a subjetividade como uma forma distinta de identidade
capaz de englobar compreensdes conscientes e inconscientes. Sua existéncia seria social e
fruto de nossa participagdo no mundo por meio da linguagem. Na linguagem, os jogos de
discurso influenciariam nossas escolhas e posi¢cdes que consentimos assumir.

Considerando que a linguagem constitui identidades, ¢ fluida, contextualizada,
temporal, ndo neutra e se constrdi no discurso, pode-se deduzir que esta linguagem constitui
identidades com as mesmas caracteristicas fluidas, contextualizadas, temporais ¢ ndo neutras.
Nesse sentido, Canen (2001, 2005, 2007 e 2008) propos trés niveis distintos, porém
interdependentes, de identidades. No primeiro caso, foram contempladas as hibridizacdes que
constituiriam as identidades individuais dos sujeitos. No segundo caso, a identidade
individual foi temporariamente suspensa em prol de um marcador-mestre (CANEN e
GRANT, 2001) que aproxima sujeitos com identidades individuais diferentes, mas com o

mesmo marcador-mestre que lhes garante o compartilhamento de interesses, dando lugar as
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identidades coletivas. A profissdao do professor, por exemplo, ¢ um marcador-mestre que
identifica sujeitos com identidades individuais diversas. Assim, ndo importa a cor da pele ou a
opcao religiosa do professor, pois que, embora as caracteristicas identitarias individuais sejam
diferentes, o ser professor ¢ a existéncia de um marcador-mestre que garante outra dimensao
identitéria coletiva destes sujeitos.

O entendimento da expressao diferenca dentro da diferenca (SOUZA SANTOS,
2001) estaria associado a identificacao da existéncia dos trés niveis basicos de identidades
propostos por Canen (2001, 2005, 2007 e 2008). Embora exista uma categoria identitaria
mestra que aproxima sujeitos para a identidade coletiva, criada pela linguagem no discurso,
existem tantas outras que os afastam, mesmo temporariamente.

Moreira e Silva (2006), quando apresentaram os estudos pedagdgicos demonstraram
que, além das identidades pessoais, existiriam aquelas construidas no ambito das praticas
educativas, que, embora nio se apresentem como unicas, fazem parte do conjunto de
representacao dos sujeitos.

As identidades organizacionais ou institucionais foram apresentadas como aquelas
caracterizadas por uma missao especifica: ensinar, vender, proteger, pesquisar.

A andlise dos trés niveis de identidade indicou que, mesmo tendo constituicao
identitaria diferente, quando nos relacionamos em sociedade, assumimos novos marcadores
mestres que nos conferem novas possibilidades identitdrias (individual, coletiva e
organizacional), mas que ndo devem ser concebidas de forma estatica. Ao contrario, apontam
para o fato de que as identidades se movimentam socialmente, se hibridizam e assumem
novas dimensodes. Essa ¢ uma das questdes centrais do multiculturalismo. O reconhecimento
de que as multiplas facetas identitarias podem ser articuladas em prol da pluralidade cultural,
como forma de reconhecimento e valorizagdo da diversidade e desafio ao preconceito e ao
estereotipo.

Neste trabalho, o referencial multicultural critico fundamentou a possibilidade de
valorizagdo das diferengas e da mudanga do lugar de espectador a protagonista que os alunos
poderiam vivenciar. Nao s6 daqueles cujas necessidades especiais de aprendizagem lhes
conferiam novas dimensdes escolares, mas também daqueles que ainda ndo se reconheciam

sujeitos no mundo.
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Conforme apresentado até aqui, argumentamos que todos os processos descritos acima
estdo intimamente ligados a linguagem. E por meio dela que nos constituimos sujeitos,
reconhecemos nossos marcadores-mestres, negociamos nossas hibridiza¢des. Nao podemos
negligenciar que além de construtora de realidade, identidades e subjetividades, a linguagem
também ¢ uma importante ferramenta na produgdo de conhecimento por meio da experiéncia
(CANEN, 2007 e 2008)

Assim, teorias educacionais utilizam as multiplas possibilidades da linguagem na
producdo de conhecimentos, estabelecendo intima relacdo entre identidade, linguagem e
ensino através da Teoria Educacional.

Para McLaren e Giroux (2000) a Teoria Educacional foi uma das faces discursivas da
formagao da pedagogia e da politica cultural. Sua atuacdo estava direcionada a normatizagdo e
desconstru¢do de identidades, para formar identidades de acordo com um novo padrdo: o
padrdo escolar.

Ao abordar algumas das teorias ligadas a essa padronizagdao escolar, Netto (1987)
alertou para o fato de que sdo inimeras e de que provavelmente nenhuma delas ¢ plenamente
capaz de contemplar todas as expectativas de aprendizagem. Quando conhecidas, podem
todavia ser adequadamente utilizadas para fins especificos. Hill (apud, NETTO, 1987)
apresentou de modo trés fungdes basicas da aprendizagem: uma forma de abordar uma area de
conhecimento, um esfor¢o para integrar conhecimentos € uma tentativa de explicagdo do
porqué da aprendizagem.

Entre as Teorias da Aprendizagem, estava Teoria Educacional Radical (T.E.R.),
apresentada por McLaren e Giroux (2000) como aquela cuja atuacdo estava direcionada a
descri¢ao das realidades escolares submissas ao capitalismo, mas que ndo chegaram a propor
novas formas de redefinicdo dos papéis sociais, por falta de uma andlise real do poder
estabelecido.

A Pedagogia critica foi apresentada como aquela que compreendia como as
experiéncias socialmente construidas poderiam influenciar experiéncias mais amplas. Sua
preocupagdo nao era, apenas, a transmissao de conhecimentos, mas a compreensao de como o
conhecimento produz significados, ou seja, como o conhecimento produz moeda cultural de

legitimacgao.
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A Teoria Critica da Linguagem (McLAREN e GIROUX, 2000) surgiu como
conseqiiéncia da valorizagao das experiéncias e dos processos interativos ocorridos nas salas
de aula. Assim, se aproximou da perspectiva multicultural, uma vez que, além de reconhecer
os limites e possibilidades das formas culturais e sociais de seus alunos, aquela teoria também
0s motiva a engajar suas experiéncias em uma forma de conhecimento que lhes ofere¢a meios
para transformagdo nao apenas da propria condi¢ao social, mas para transformagdo de si
mesmos. Trata-se, em outras palavras, de desenvolver a capacidade de reconhecimento de que
a linguagem se estrutura sobre as relagdes de poder, estruturas institucionais e modelos de
representacdo. Assim, a codificagdo da cultura seria um produto ideolédgico, social e politico.

No que se refere a compreensdo das relagdes humanas por intermédio da cultura, ndo
se pode negar que a linguagem ¢ o principal instrumento na difusdo e producao dos sentidos.
A linguagem atua como catalisador dos fendmenos culturais de sua manutencdo na
comunidade. Pela linguagem produzimos e difundimos sentidos, valores, poderes, lutas,
resisténcias, frageis verdades e conceitos.

Compreendendo a complexidade da linguagem, focalizamos neste trabalho a
linguagem oral e escrita. Contudo, a énfase estd no processo de mudanca de lugar do aluno de
espectador a protagonista de sua aprendizagem.

Laraia (2006) apresentou a comunicagdo oral como uma das primeiras formas pela
qual a crianga tem contato com o conhecimento acumulado pela cultura em que vive. O
processo de acumulagdo cultural seria o produto da transmissdo feita entre os sujeitos das
experiéncias sociais vividas. Em outros termos, “a linguagem humana ¢ um produto da
cultura, mas ndo existiria cultura se o homem nao tivesse a possibilidade de desenvolver um
sistema articulado de comunica¢do oral.” (LARAIA, 2006, p.52)

Entretanto, a escrita tem sua origem em uma necessidade social de representagdo
formal da linguagem pela utilizagdo do simbolo. O simbolo ¢ um elemento cultural. “Toda
cultura depende de simbolos” (LARAIA, 2006, p.55). O simbolo ¢ responsavel pela
comunicagdo e pela perpetuacdo de uma cultura. De modo que, para Laraia (2006) o estudo de
uma cultura pressupde o estudo dos simbolos partilhados entre os membros dessa cultura. O
compartilhamento dos simbolos indica que estes também s3o responsaveis pelo conhecimento
e reconhecimento dos significados que dao sentido as praticas sociais observadas em uma

comunidade.
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Em nossa cultura, o principal simbolo demarcador da acumulacao cultural ¢ a escrita
alfabética. De tal modo que, pelo tipo de escrita os sujeitos podem ser considerados como
pertencentes, ou ndo, ao mundo da escrita formal normativa. Uma escrita de acordo com os
padroes da lingua culta sinaliza que seu agente teve acesso as normas socialmente
estabelecidas de gramatica construidas socialmente e difundidas pela escola.

O simbolo escrito, a letra, tem em nossa cultura fungcdo maior do que simplesmente
comunicar fatos e acontecimentos. A forma de escrita ou a inabilidade com ela comunica
também as identidades sociais dos sujeitos no que se refere ao processo de educacao formal.

Neste sentido, o dominio das habilidades de leitura e escrita garante aos sujeitos a
possibilidade de mobilidade do lugar social de onde falam. O sujeito alfabetizado ganha novo
status dentro de sua comunidade (SENNA, 2004), uma vez que, foi capaz de se apropriar de
conhecimentos culturalmente construidos ao longo da histéria humana. A valoriza¢do da
escrita ndo estd fundamentada somente na capacidade de comunicagdo atemporal®’. Sua
aquisicdo indica que o sujeito alfabetizado teve condicdes cognitivas de aprender uma forma
de comunicar sistematica, formal, culturalmente construida e valorizada pelas instituigdes
formais de ensino.

Apbs a alfabetizagdo, a crianga pode se reconhecer mais independente por ser capaz de
nao s6 de comunicar, mas também de ter acesso a informagdes que poderiam ndo lhe ser
acessiveis anteriormente. Pela a alfabetizacdo, a crianca ganha novo status social. Por
exemplo, uma crianga alfabetizada que conhega a fun¢do do dicionario nao precisa do adulto
para lhe explicar o sentido das palavras. Basta procurd-las no diciondrio. Assim, ganha
autonomia para descobrir os sentidos que as palavras t€m no mundo.

Embora a escrita possibilite a crianga maior autonomia para conhecer o mundo, esta
autonomia ¢ relativa, uma vez que a mesma escola que possibilita a habilidade de leitura e
escrita também seleciona conhecimentos, € os classifica hierarquicamente. Assim, a escola
funciona tanto como espago de construcao e producao de conhecimentos, quanto como 0rgao
legitimador dos conhecimentos produzidos ao logo da histéria humana.

Neste sentido, a linguagem constroi e destroi identidades, subjetividades, legitima
saberes, transforma saber em poder, negocia sentidos, nos torna reconhecidamente nao

neutros, constitui a realidade, nomeia nossa agdo e reacao, classifica nossas experiéncias, e,

2 . . . .
? Considerando que a escrita , enquanto registro, perdura por muito tempo.
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por esses € muitos outros fatores, torna possivel a discussao sobre a compreensao da cultura e
de suas influéncias no campo educacional. Estes, entre outros possiveis fatores, tornaram as
categorias linguagem e identidade os fundamentos para constru¢do de uma pedagogia

multicultural para promogao do protagonismo na aprendizagem.

2.2 Cultura, curriculo e avaliagdo sob o olhar multicultural critico

Todo sistema cultural tem sua propria 16gica [...]. Infelizmente, a tendéncia mais
comum ¢ de considerar l6gico apenas o proprio sistema e atribuir aos demais um
alto grau de irracionalismo (LARAIA, 2006, p.87).

O conceito de cultura tem sido compreendido ao logo da histéria de formas diferentes.
A cada momento historico, o homem ressignifica este conceito e lhe atribui novos sentidos.

Laraia (2006) e Machado (2002) apresentaram os antecedentes historicos do conceito
de cultura a partir do termo germanico kultur. O termo era utilizado como referéncia aos
aspectos espirituais de uma comunidade, enquanto que o termo civilization de origem francesa
referia-se especialmente a producao material de um povo. Nasce a idéia da endoculturagao, ou
seja, a idéia de que a mente humana nasceria como uma caixa vazia provida apenas de aparato
limitado para obtengdo do conhecimento que lhe seria transmitido posteriormente quando em
contato com a cultura. Neste sentido, seriam ultrapassadas as idéias de que os homens
nasceriam com principios ou verdades inatas, uma vez que estas seriam produto do processo
de endoculturagdo responsavel pela transmissdo de principios e verdades distintas para povos
distintos.

Posteriormente, o conceito de cultura foi, gradativamente, se distanciando do aspecto
bioldgico e evolutivo (LARAIA, 2006) e passou a ser reconhecidamente um produto de
construgao social.

Autores como Hall (1997) e Moreira (2002) apresentaram a categoria cultura como
parte de um processo social responsavel pela criagdo de modos de vida distintos. Neste
sentido, a cultura assumiu cada vez mais papel de destaque na constitui¢do dos sujeitos sociais
— revolucdo cultural. Contudo, reconhecer a importancia da cultura nas esferas sociais ndo

significa “reduzir tudo a cultura” (MOREIRA, 2002, p.16). Para Hall e Moreira, a pratica
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social estd envolvida com as questdes do significado, ou seja, nem tudo € cultura. Cultura ¢ o
que influencia diretamente todas as praticas sociais, pois a estas ¢ atribuido um significado
que so se configura quando posto em relacdo com as referéncias culturais dos sujeitos.

O questionamento da visdo de que a cultura seria simples reflexo da infraestrutura se
baseou na hipdtese de que é por meio de praticas e conflitivas relagdes de poder que
produzimos, reforcamos, rejeitamos e compartilhamos significados (ESCOSTEGUY, 2006).
Esta foi uma das idéias que sustentaram os Estudos Culturais de Hall. Esses autores
consideraram a cultura como um importante elemento de producdo de significados e de
constitui¢do da vida social, e consecutivamente escolar. Seria possivel pensar uma pedagogia
escolar desculturizada?

Acreditamos que ndo, e por isso propusemos uma forma mais ampla de concepcao da
linguagem e de utilizagdo de seu potencial de forma dinamica através do letramento. Na
mesma dire¢do, Stuart Hall argumentou que as identidades sociais sdo formadas culturalmente
no interior de movimentos de tensdo. Assim, toda pratica social teria uma dimensao cultural.
Ora, se a linguagem corporifica as praticas sociais, ¢ por meio dela que os alunos devem ser
capazes de participar ativamente deste processo de negociagdo de sentidos, legitimagdo de
saberes e disputas de poder. Foi nesta direcdo que a linguagem ganhou status de categoria
para este estudo.

Conforme apresentado, as praticas sociais de negociagdo de significados e de producdo
de cultura estdo intimamente ligadas as relagdes de poder e ndo neutralidade na ag¢do dos
atores sociais por meio da linguagem (CANEN, 2002). “Diferengas, portanto, t€ém sido
permanentemente produzidas e preservadas por meio de relagdes poder.” (MOREIRA, 2002,
p.18).

Considerando que as disputas por significacdo envolvem poder de ambos os lados,
mesmo com fortes tentativas de homogeneizagdo das culturas torna-se a cada dia mais
evidente a diversidade de cultura, como apresentada em Candau (2002).

Diante da relacdo entre diferenca e poder, Moreira (2002) propde que o
multiculturalismo critico abre possibilidades para tal andlise a partir do que Boaventura de
Souza Santos (apud MOREIRA, 2002) chama de “conhecimento emancipa¢dao” como aquele

que valoriza o conhecimento do outro. Reconhece ainda o outro como produtor de
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conhecimentos — como sujeito. “Dai que todo conhecimento emancipa¢ao tenha uma vocagao
multicultural”. (MOREIRA, 2002, p.18)

O reconhecimento do conhecimento emancipagao teria dois obstaculos identificados
pelo autor: o siléncio e a diferenca. O siléncio seria a impossibilidade de didlogo, uma vez que
muitas culturas foram silenciadas, gerando a necessidade de uma teoria de tradugdo que
tornasse possiveis os diversos dialogos.

A diferenca era entendida como construto das relagdes de poder. Assim uma postura
multicultural critica poderia promover uma politica da diferenga que convivesse em tensao
com uma politica de igualdade.”

Ellsworth (apud Moreira, 2002) sugeriu que o ensino sobre a diferenca cultural nao
deve ser direcionado ao estabelecimento de ligagdo entre possiveis diferencas, mas ao
“engajamento comum na incessante constru¢ao da cultura, para que outras diferengas possam
ser produzidas” (Ibidem, p.34).

A partir da analise de que a cultura se estabelece na relagdo entre as producdes
sociais, Moreira (2002) reconhece a possibilidade de diferentes sujeitos produzirem e
ressignificarem a cultura. O reconhecimento das diferengas entre os sujeitos e a facilitacdo do
dialogo pressupde a possibilidade de reconhecimento do outro — aquele tido como diferente —
como também produtor de conhecimento.

Falar de ressignificagao ou producgdo de significado pressupde reconhecer a fungao da
linguagem como elemento constitutivo da realidade da qual se quer abordar. Neste sentido,
Hall (2006) demonstrou que a cultura ganhou status de uma condi¢do da vida social, ao invés
de uma variavel desta. Este reconhecimento do lugar que a cultura ganhou na vida social foi
chamado virada cultural’® iniciada a partir do reconhecimento da linguagem e do discurso
como representacao dos fatos.

O reconhecimento de que as diferengas nao desqualificam os sujeitos e de que todos

podem ser produtores do conhecimento emancipagdo viabilizou a reflexdo sobre a

30 Desigualdade e diferenga ndo sdo tratadas como sinénimos. Com elas se quer apenas alertar para o fato de que
a construcdo da diferenca sem didlogo cria guetos, como se os membros destes também fossem todos iguais.

3! Hall (1997) denominou virada cultural o movimento surgido na segunda metade dos anos 90 como forma de
questionamento das visdes essencialistas de cultura. Este movimento foi influenciado pelas criticas pos-
modernas e pos-estruturalistas incorporadas ao campo do curriculo.
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possibilidade real de uma escola onde todos se sintam protagonistas do processo ensino-
aprendizagem.

O olhar sobre a produgdo de cultura e a proposta multicultural critica apresentada
brevemente neste trabalho foram fundamentais para reflexdo sobre a possibilidade de
reconhecer no aluno seu potencial protagonista. Perceber que a cultura escolar, assim como a
cultura geral, ¢ produto das relagdes dos sujeitos sociais faz pensar que os alunos, enquanto
sujeitos sociais, também fazem parte deste processo e que, quanto mais conscientes de sua
importancia, mais eficaz serd sua atuagdo nas negociagdes de sentidos. Por outro lado, tanto as
praticas docentes quanto a formagdo curricular estdo diretamente associadas a um ideal de
producdo e legitimagdo de conhecimento que ¢ temporal, ndo neutra e fruto de disputas de
poder que definem o que ¢ importante ou ndo para a educacdo formal escolar. Em outros
termos, a educacdo formal estd voltada para a reproducio de um modelo de formagdo™
considerado ideal.

Contudo, reconhecendo que a identidade institucional escolar possui como motivacao
primeira ensinar; e que, esta identidade institucional apresenta motivacdes diferentes das
organizagdes de ensino nio formais, o referencial multicultural critico que fundamentou esta
pesquisa ndo abre mao da escola enquanto espago de negociagao de sentidos e de producao de
conhecimentos para todos, sob o argumento de ser necessario o reconhecimento dos
mecanismos nos quais as praticas escolares sdo produzidas e legitimadas. Além disso, como
tais praticas interferem diretamente na vida dos alunos, como sdo vistos, como sao avaliados e
até que ponto sdo reconhecidos como sujeitos de suas aprendizagens?

Nesse ponto, a partir da possibilidade de reconhecimento do outro como produtor de
conhecimentos, a discussdo caminha para as questdes curriculares propriamente ditas.

Reconhecemos que o espaco de articulacdo das questdes apresentadas acima era o
curriculo escolar, por funcionar socialmente como mais um espaco de relagdes de poder e
produtor de identidades sociais e particulares. Por isso, neste trabalho o curriculo foi abordado
como um artefato social e cultural ndo neutro, temporal e ndo inocente (MOREIRA E SILVA,
2006).

A defini¢do escolhida foi fruto da analise da construgdo histérica do conceito de

curriculo apresentada por Moreira e Silva (2006). Assim, o conceito de curriculo, tal como

2 .. N ~ ~ ..
32 Reconhego os limites da palavra. Mas, neste caso, refiro-me a formagao escolar e nio plena dos sujeitos.
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apresentado, foi conseqiiéncia da abordagem socioldgica e critica, iniciada nos Estados
Unidos no final do séc. XIX, que considerava o curriculo um campo de estudo.
Posteriormente, a Inglaterra elegeu o curriculo como ponto central da Sociologia da
Educagao.

A partir desse momento, a discussdo serd encaminhada para questdes ligadas mais
especificamente a um curriculo escolar multiculturalmente orientado por ser este o foco deste
trabalho, conforme apresentado no capitulo 1.

Dentro da perspectiva multicultural critica, contetidos e curriculos que promovam
apenas o respeito as diferencas ndo sdo suficientes. E necessario abordar as questdes
relacionadas a producao das diferencas e das relagdes intrinsecas de poder refletidas nos
curriculos escolares, reconhecendo-se os trés niveis identitarios apresentados anteriormente,
de modo que tanto as identidades institucionais apresentadas parcialmente no Projeto Politico
Pedagogico da escola quanto as identidades coletivas e individuais, pudessem ter voz neste
espacgo de producao de conhecimentos.

O reconhecimento dos trés niveis das identidades corroborou com a ideia de que os
alunos e professores ndo eram idénticos, e poderiam ndo compartilhar desejos, saberes e
ambic¢Oes semelhantes. Neste sentido, Silva (apud, MOREIRA e SILVA, 2006) sugere que as
estratégias pedagogicas dos professores considerem as recentes discussdes sobre identidade e
diferenca, o modo como tais identidades e diferencas sdo construidas, abrindo assim
possibilidade para que o aluno, junto com o professor, possa reescrever seus conhecimentos,
desenvolvendo reciprocidade com quem ensina. Um curriculo multicultural pressupde um
contexto em que, além de reconhecidas, as diferencas sejam problematizadas de modo que as
pessoas possam estabelecer relagdes entre si. Contudo, esse didlogo ndo ¢ espontidneo. O
didlogo requer intencionalidade e desejo de estabelecimento de relagdo com o outro.

Moreira (2002) e Mendes (2006) parecem concordar que o curriculo escolar seria um
dos instrumentos reguladores e direcionadores das praticas educacionais. Na mesma diregao,
Costa (1998) afirma que “o curriculo ¢ lugar de circulagdo de narrativas, mas, sobretudo, ¢ um
lugar privilegiado dos processos de subjetivacdo, da socializagdo dirigida, controlada”
(COSTA, 1998, p.51). Assim, por mais que as narrativas tenham discursos emancipatérios,

elas tém a fun¢do de produzir subjetividades adequadas.
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A educacao para o governo levada a efeito pelo curriculo comporta dois complexos

tecnologicos identificados por Foucault como as ‘tecnologias de dominagdo’ que
pretendem conhecer os individuos e as ‘tecnologias do eu’, nas quais a pratica do
autoconhecimento habita a governar-se (autocontrole) (COSTA, 1998, p.52).

O reconhecimento da utilizacdo do curriculo como ferramenta de regulacdo da
construcao e hierarquizacdo de saberes permite que o professor critico tenha condi¢cdes de
refletir sobre a sua utilizagdo, suas limitagdes temporais e sobre as relagdes de poder que o
sustentam.

Como apresentado anteriormente, a cultura influencia o curriculo (MOREIRA, 2002),
uma vez que nem tudo ¢ cultura, e todas as manifestagdes sociais estdo imbricadas em
significagcdes culturais. Assim, ¢ possivel considerar que a cultura extraescolar também
influencia a cultura escolar que ndo se restringe a um recorte da cultura geral. A cultura
escolar tem caracteristicas proprias e o curriculo faz parte desta especificidade. Mais uma vez,
a linguagem foi considerada o espaco de tensdo entre a cultura extraescolar e a cultura
escolar.

Segundo Sacristan (1996) o curriculo faz parte de processos internos a escola, o que
ele denominou cultura curricularizada, porque embora esteja dentro da escola sofre
influéncias tanto externas quanto internas.

Abordando curriculo por outro viés, Moreira (2006) levantou a hipotese de que um
curriculo multiculturalmente orientado poderia contribuir para certo grau de centramento e
descentramento (MOREIRA, 2006, p.22) das diversidades que, segundo autor, ¢ tao
importante quanto o didlogo com as diferencas para producdo de uma identidade escolar. Em
outras palavras, tdo necessario quanto o reconhecimento das diferengas na perspectiva
multicultural critica ¢ a possibilidade de centramento no processo de construcdo de
identidades. Da mesma forma, o reconhecimento da fragmenta¢do e da contradi¢do das
identidades permite o afastamento de um formato rigido de curriculo que busca unificar as
condutas dos sujeitos a ele submetidos.

Assim, foi possivel pensar que curriculo e cultura convivem em intima relacdo, de
modo que um influencia o outro por meio da linguagem e que estes direcionam as praticas

escolares. Nao se poderia no entanto negligenciar que aspectos econdmicos e politicos
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também influenciam as praticas escolares pela elaboragdo e implementagao de politicas
publicas educacionais.

Entendemos que reconhecer a diferenca e a diversidade seria promover, além de
curriculos e praticas, condi¢des de aprendizagem para todos os alunos, sejam eles portadores
de necessidades especiais ou ndo. Por isso, o reconhecimento da necessidade de gestdo,
didlogo e politicas publicas ¢ fundamental no aprofundamento da discussdao sobre inclusao,
que no Brasil ¢ tdo recente. Dai a preocupagdo de Mendes (2006) em utilizar o termo
“radicaliza¢c@0” em seu artigo sobre politicas de inclusdo.

A partir do exposto, consideramos necessario o conhecimento de que politicas
publicas de inclusdo, curriculos, praticas escolares, discursos, dialogos, argumentos,
manifestagdes culturais e identitarias, bem como as a¢des da sociedade civil estavam
intimamente relacionadas e refletiam as significacdes que cada sujeito fazia do mundo.
Refletiam ainda as relagdes de poder que muitas vezes pareciam escondidas por trds de

ingénuos dialogos.

[...] as a¢des humanas sdo guiadas por normas no sentido de que, quando fazemos
alguma coisa, temos que ser capazes de prever seus fins e seus propdsitos, de modo
a alcanca-los. E, nosso modo de fazer isto, ¢ guiado inconscientemente pela nossa
compreensdo de como tais coisas sdo normalmente feitas na nossa cultura
(HALL,1997 , p.36).

A escola foi construida como um mecanismo para transmissdo da cultura formal
historicamente produzida pela humanidade (MOREIRA e CANDAU, 2003). Neste sentido,
este modelo de transmissdo de saberes acaba por selecionar valores, praticas e contetidos
considerados adequados — visdo monocultural da educacao.

A escola assumiria, dentro desta logica, a fung¢do de elevar o homem comum a
condi¢do de homem civilizado (SENNA, 2004). A mesma escola capaz de elevar o homem
ganha também poderes para desqualificar a natureza dos que ndo tenham desenvolvido os
modelos de pensamentos e a formas de aprendizagem esperadas pela comunidade cientifica,
privilegiando estratégicas educacionais de compensacao (CANDAU, 2002) das deficiéncias
culturais dos alunos.

Freire (2007) demonstrou que muitas vezes o professor tomado pelo desejo de fazer

com que seu aluno seja capaz de “pensar certo” acaba por tentar transferir, depositar ou
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oferecer ao seu aluno aquele conhecimento que julga fazer parte do “pensar certo”. Contudo,
sugeriu Freire (2007) que o professor se envolvesse em um processo dialdgico, de
reconhecimento do aluno como sujeito capaz de pensar, refletir e criar novas hipoteses em
relacdo a um objeto apresentado pela mediacdo do professor.

A partir deste ponto de vista, Freire (2007) apresentou o aluno como sujeito
participante do processo de aprendizagem, e o professor como mediador de construgao de
conhecimentos e significados, destacando neste processo a linguagem e a capacidade de

comunicagdo como elementos essenciais desta construcdo dialogica.

A tarefa coerente do educador que pensa certo é, exercendo como ser humano a
irrecusavel pratica de inteligir, desafiar o educando como quem se comunica € a
quem comunica, produzir na sua compreensdo do que vem sendo comunicado. Ndo
ha inteligibilidade que ndo seja comunicag@o e intercomunicagdo que ndo se funde
na dialogicidade (FREIRE, 2007, p.38).

Equivale isto a dizer que mesmo que a diversidade cultural seja reconhecida ela é
hierarquizada, de modo que acaba por negar elementos culturais identitarios de grupos
minoritarios, na tentativa de impor a uniformidade dos padrdes da cultura escolar.

Diante do reconhecimento da multiplicidade de culturas representadas nos espagos
escolares, Moreira e Candau (2003) sugerem um curriculo construido com base nas tensdes
culturais existentes na escola®, ndo no sentido de demarcacdo das fronteiras culturais que
reforcam a opressdo, mas no sentido de reconhecimento, interacdo de diversidades culturais e
promocao de alguns fendmenos sociais, entre estes o interculturalismo. Os autores Moreira e
Candau consideraram necessario que o reconhecimento das diferengas culturais nao fosse
confundido com a associagdo entre diferenga e desigualdade.

Souza Santos reconheceu o multiculturalismo critico como uma possibilidade
emancipadora de reconhecimento da diferenga, assim como o direito a diferenga no combate a
produgdo das desigualdades: “As pessoas e 0s grupos sociais tém o direito a ser iguais quando
a diferenca os inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os descaracteriza”
(apud CANDAU, 2002, p.128).

Candau (2002) apresentou a tentativa de constru¢do de uma igualdade que reconheca

os direitos basicos de todos, mas considerando que o vocabulo fodos ndo ¢ sindnimo para o

33 Reconhego a dificuldade desta elaboragdo. Mas ¢ necessério que nos exercitemos neste sentido.
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vocabulo mesmos. O primeiro comporta as possiveis diferencas entre os sujeitos € o segundo
conota similaridade, homogenia. Este modo de pensar implica o reconhecimento de que ndo
se pode mais idealizar uma igualdade que ndo incorpore o reconhecimento da diferenca na
luta contra as formas discriminadoras.

Com os autores apresentados, argumento que um curriculo multiculturalmente®
orientado, ndo ¢ aquele que adiciona datas comemorativas ao calendario ou inclui novos
assuntos de forma meramente aditiva. Postula-se aqui que cada educador reconheca
primeiramente sua identidade, identifique as bases em que foi construida e que caminhos sdo
privilegiados em sua pratica®> docente. A partir dai, deve repensar as bases de suas proprias
praticas pedagdgicas.

Procuramos demonstrar neste trabalho que as disputas de poder identificadas no
curriculo ndo se esgotam na sele¢do e legitimacdo de certos conteidos em detrimento de
outros. A avaliacdo percebe-se como um dos principais espacos de negociagdo do curriculo,
razao pela qual julgamos pertinente a abordagem da avaliacao multicultural.

Canen (2005) apresentou uma analise da trajetoria da avaliagdo, reconhecendo que as
questdes referentes a ela podem ser abordadas de intimeras formas. Assim, embora a
avalia¢do possa ser utilizada como mecanismo para de classificacdo de alunos para o sucesso
ou insucesso, ela também poderia assumir uma dimensao transformadora no protagonismo de
nossos alunos.

A questdo central apresentada ndo foi direcionada para defesa de uma forma ideal de
avalia¢do, mas argumentou-se que o processo de avaliagdo deve estar comprometido com um
objetivo maior do que medir, classificar e diagnosticar. Nao que estes fatores nao sejam
importantes, mas porque podem fazer parte de um processo maior de desenvolvimento da
aprendizagem.

“O processo de avaliagdo deveria incorporar critérios objetivos e subjetivos e, ao
mesmo tempo, flexibilizé-los, levando em conta a diversidade cultural dos alunos (...) voltado
ao sucesso das institui¢des educacionais” (CANEN, 2001, p.96).

Esta concepcao de avaliagdo contribuiu para esta pesquisa, porque a0 mesmo tempo

em que buscou contemplar as caracteristicas das institui¢des de ensino, também valorizou a

3* Considerando a referéncia do Multiculturalismo Critico de Stuart Hall (2006).
3% Nio estou considerando a dicotomia entre teoria e pratica. O termo esta sendo entendido como indissociavel
da teoria.



56

diversidade cultural dos alunos que constituem a instituicao. O instrumento avaliativo pode
ser usado na identificacdo de dois sucessos diferentes, porém nao distintos: o sucesso pessoal,
relacionado a subjetividade, e o sucesso institucional relacionado a objetividade. Foi neste
sentido, que optamos por trabalhar a avaliagdo multicultural no presente estudo.

Considerou-se, nesta pesquisa, que a eficiéncia do trabalho de produgdo de
conhecimento — ensino e avaliagdo — estaria diretamente relacionada a possibilidade de que o
aluno tenha plenas condicdes de exercer suas atividades educacionais, sem que suas primeiras
referéncias identitdrias sejam negadas.

Canen (2001, p.17) argumentou que: “a avaliacdo por nos efetuada pode estar
caminhando para a quebra da auto-estima de alunos ou, ao contrario, para seu
fortalecimento™.

O reconhecimento do aluno como sujeito de sua aprendizagem, indica o
reconhecimento, também, de sua identidade cultural e de sua influéncia na constitui¢do da
identidade institucional. Esta proposta de forma alguma desconsidera a importancia dos
conteudos curriculares, mas pressupde o reconhecimento de alunos e professores — sujeitos da
aprendizagem - como parte integrante, significadora e transformadora dos curriculos.

Aguiar e Canen (2007) consideraram a avaliacdo institucional como um importante
instrumento para identificagdo e construcdo da identidade institucional. Esta compreensdo
agregou a avaliagdo fungdes outras além da classificacdo de sujeitos para o sucesso ou
fracasso. Indicou a possibilidade de que a avaliagdo pode ser usada na identificacdo dos
marcadores mestres da instituicdo. Por isso, no que tange a avaliagdo escolar o referencial
multicultural critico contribuiu na orientacdo do trabalho na tensdo entre as referéncias
identitarias dos sujeitos envolvidos no processo e a identidade institucional que a escola
deseja construir com estes sujeitos. “A organizacdo multicultural trabalha na tensdo entre a
diversidade e a construgdo de sua propria identidade” (AGUIAR e CANEN, 2007, p.62).

A proposta multicultural de trabalho na tensdo visa ao respeito reciproco as
identidades individuais e institucionais, com a incorporacdo da diversidade cultural nas
perspectivas de avaliagdo e controle. Isso porque a avaliagdo ¢ também um processo politico e

ideoldgico, de modo que nao existe neutralidade nem no avaliador nem no avaliado.
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Neste trabalho, considera-se que toda avaliacdo esta relacionada a um projeto politico
pedagdgico da instituicdo de ensino, ou seja, assim com as demais categorias apresentadas,
ela também ¢ intencional e ndo neutra (CANEN, 2001).

“A avaliagdo ¢ um processo que envolve escolhas opgdes, crengas, ideologias,
posicdes politicas, percepgdes, vieses e representacdes, que informam critérios pelos quais
uma realidade serd julgada.” (CANEN, 2005, p.97 e 98). A diferenga entre as formas de
avaliar ¢ identificada a partir da tomada de decisdo como acdo docente em relagdo ao
avaliado.

A partir dos dados obtidos em uma avaliacdo, seja ela classificatoria ou diagnostica,
praticas transformadoras ou discriminatorias podem ser desenvolvidas, dependendo da acao
sobre a realidade encontrada. Para Canen (2005), a avaliagdo estaria relacionada com trés
questdes basicas: a realidade ou pratica a ser julgada, o padrdo de referéncia e o juizo de
valor.

Toda avaliacao esta envolvida em juizo de qualidade. Quem avalia tem um padrdo de
qualidade com o qual compararéd os dados coletados. Assim, o juizo de qualidade poderia ser
explicitado a partir de trés varidveis (CANEN, 2001): a realidade do objeto, dados relevantes
da realidade do objeto e a tomada de decisdo em relagdo aos dados coletados.

O conceito de “avaliagdo de desempenho” proposto por Reifschneider (2008)
considerou desempenho como o balanco de sucessos e fracassos, argumentando que a
avaliacdo de desempenho traz consigo o beneficio de ser um processo cujos critérios sao pré-
estabelecidos, conhecidos, e os valores julgados a partir das evidéncias.

Canen (2001, 2005) e Reifschneider (2008) apresentam uma proposta de avaliacdo
para tomada de decisdo (agdo) a partir dos dados coletados. A avaliagdo tomada como
instrumento para agdo atribui ao erro novo status. O erro deixa de ser a marca da falta ou do
equivoco para se tornar um espago de compreensdo do processo de aprendizagem
(ESTEBAN, 2002).

A avaliacdo pode ter fungdo proficua no processo ensino e aprendizagem, dependendo
de como o processo avaliativo ¢ articulado. Acreditamos ser possivel articular critérios de
qualidade e respeito as diferencas dos alunos. Da mesma forma, reconhecemos a necessidade
de que as identidades organizacionais e institucionais fossem consideradas neste processo.

Buscamos articulagdo entre uma educagdo significativa e de qualidade para todos,
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comprometida com critérios de exceléncia®, legitimadas socialmente, que possibilitassem aos
alunos condigdes praticas de insercao social na vida adulta, sem no entanto silenciar as vozes
dos sujeitos envolvidos no processo (CANEN, 2002).

Valorizamos a necessidade de trabalho com os conteudos, com os conhecimentos
cientificos e saberes escolares. Por outro lado, argumentamos ser necessario reconhecer sob
que bases tais conhecimentos sdao produzidos, difundidos e privilegiados, capacitando sujeitos
a identificar e operar com as rela¢des de poder de forma eficiente, responsavel e consciente.

Senna (2008) argumentou que, quando conteudos programaticos deixam de ser
considerados como saberes culturalmente cultivados, corre-se o risco de que sejam
considerados experiéncias essenciais de desenvolvimento. A avaliacdo do contetido passa a
ser um exame da satde cognitiva do aluno, sob o risco do retorno da medicalizacdo escolar
como justificativa pedagogica para o fracasso na aprendizagem.

Da mesma forma, demonstrou que uma educacio baseada somente na metodologia de
ensino se fundamenta em dois pilares: o condicionamento do exercicio da cidadania ao

conhecimento escolar e a crenga de um modelo de mente humana universal.

[...] a crenga em um modelo de mente humana, universal e alijado de valor
sociocultural, que explica como a metodologia do ensino pode ser empregada como
forma de engenharia de aprendizagem, tanto formando genialidades humanas,
quanto os anulando como sujeito com desejos ¢ identidades socio-afetivas (SENNA,
2008, p.209).

Assim, o trabalho com o autorreconhecimento da identidade dos alunos, portadores de
necessidades especiais de aprendizagem ou ndo, para promoc¢do do protagonismo na
aprendizagem desenvolvido nesta pesquisa, buscou instrumentalizar alunos e professores na
construcdo de estratégias de aprendizagem que pudessem corresponder as expectativas
objetivas institucionais e as expectativas subjetivas individuais, de modo que ambos os niveis

identitéarios (individual e institucional) fossem reciprocamente contemplados.

3% Ciente das limitacdes dos mesmos.
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2.3 Letramento como expressdo linguistica do reconhecimento identitério

Letramento ndo ¢ um gancho

em que se pendura cada som enunciado

ndo ¢é treinamento repetitivo

de uma habilidade,

nem um martelo

quebrando blocos da gramatica (CHONG apud SOARES, 2005b)

A amostra escolhida para esta pesquisa foram criancas que estavam em processo de
alfabetizacdo nos seus diferentes estagios. O foco principal das duas séries iniciais era a
formagao do sujeito para as praticas eficazes de leitura e escrita.

Neste contexto, o letramento surgiu ndo como um método de alfabetiza¢do, mas como
uma forma de ler e compreender o mundo. Esta proposta de trabalho com a linguagem, tanto a
escrita quanto a matematica, contemplou de forma mais ampla as questdes individuais e
culturais dos sujeitos.

A proposta de alfabetizagdo para o letramento estava para além da codificacdo e
decodificagdo do fonema e grafema. Estava relacionada ao uso competente da lingua e do
signo (alfabético ou matematico), ou seja, ao uso deles como instrumentos de comunicagao
nas diversas situagdes discursivas, considerando que o processo de formacao do sujeito leitor
para o letramento esta intimamente ligado aos aspectos culturais e de reconhecimento da
identidade sociocultural desses alunos enquanto agentes da aprendizagem®’. Seguindo este
raciocinio, fez-se necessaria a retomada do didlogo com as categorias cultura, identidade e
curriculo escolar apresentadas anteriormente.

A abordagem do letramento enquanto categoria deste estudo esta relacionada a
necessidade de reconhecimento da participagcdo dos sujeitos no processo de constru¢dao da
linguagem escrita. A participagdo do sujeito na constru¢do da linguagem escrita, sob a
perspectiva multicultural critica, ganhou novas dimensdes. A partir dela, novas referéncias
culturais e identitarias foram reconhecidas e valorizadas e abriu-se espago para que as vozes
silenciadas (CANEN, 2008) pudessem ser ouvidas, diminuindo, assim, o abismo muitas vezes
verificado entre a cultura escolar e a cultura individual do aluno e propiciando ao aluno o

reconhecimento de que ter acesso a cultura oficialmente reconhecida como formal ndo o

37 Entendendo que a aprendizagem se faz na interagdo com o outro.
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desqualifica nem anula suas primeiras referéncias identitarias; ao contrario, possibilita
caminhar na tensdo entre universos culturais diferentes.

Para que o processo de construcdo de leitura e escrita seja significativo é preciso
conhecer o grupo ao qual a proposta de aprendizagem se dirige (CANEN, 2002), ou seja, ¢
preciso saber quem eram os sujeitos, quais eram os saberes prévios e quais eram suas visdes
de mundo.

Neste sentido, o processo de alfabetizagdo para o letramento ganha uma nova
dimensdo. Uma dimensdo sociocultural, além de pedagdgica, atrelada a um projeto de
valorizagdo da construcgdo histérica das identidades sociais dos envolvidos em todos os niveis
do processo. Significa abrir mao de visdes curriculares monoculturais (CANEN, 2002) e
discriminadoras, sem contudo perder o foco da identidade institucional em que as praticas
educacionais se efetivam, articulando métodos e estratégias pedagdgicas com propostas
sensibilizadoras da pluralidade cultural.

Canen (2002) apresentou importante avango em sua argumentacao sobre a
alfabetizagdo e letramento a partir do referencial multicultural, quando reconheceu o
alfabetizando como sujeito produtor de cultura, inserido historicamente. O aluno foi
compreendido como sujeito cultural, € ndo apenas como um receptor de padrdes culturais.

Esta concepg¢dao do aluno enquanto produtor cultural endossou a proposta desta
pesquisa, porque indicou o reconhecimento de que o aluno era ativo na produgdo e na
significacdo de conhecimentos e sentidos do mundo e de que a atuagdo pedagbgica estaria de
certa forma sujeita ao fendmeno reflexivo de acomodacdo de sentidos, quando em contato
com as experiéncias do educando.

Goulart (2006) trabalhou com a concepgio de que a formagdo™ para o letramento
estaria intimamente relacionada a construcdo da autoria da cidadania. A construgdo da
autonomia reflexiva do sujeito faria com que este pudesse ter maior participacdo no tecido
social, por meio da apropriacdo de diferentes discursividades da linguagem. O letramento
afeta diretamente o pensamento e as fungdes cognitivas dos sujeitos (GOULART, 2006), a
partir do desenvolvimento de meios para falar sobre o texto.

Senna (2007) argumentou que, para além das praticas académicas, a complexidade

cultural imprimiu no letramento um sentido social que ultrapassaria os muros escolares.

3% Esta concepgio opera com a idéia de que a formagdo ¢ um processo. Ndo existe a pretensdo de que a escola
consiga sozinha formar o sujeito. O processo de formacao é continuo, por toda vida.
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Assim, € necessario reconhecer a pluralidade dos sujeitos envolvidos reconhecidos enquanto
sujeitos sociais € ndo somente como aqueles capazes de apenas codificar e decodificar os
signos lingiiisticos.

No mesmo sentido, Canen (2002) identificou a necessidade de reconhecimento do
espaco e do lugar de fala daqueles que queremos alfabetizar e letrar, a partir de um projeto de
valorizacao das identidades culturais, de modo que o aluno fosse reconhecido como produtor
de cultura.

Este processo de apropriagdo da linguagem escrita pela crianga possibilitou que as
criangas tivessem condi¢des de operar, tanto com a modalidade oral, quanto escrita da
linguagem. Ou seja, o reconhecimento da “funcionalidade” e dos modos de linguagem oral e
escrita possibilita ao sujeito transitar socialmente por estes universos. Este processo o levaria
a pensar sobre a linguagem e utiliz4-la de forma relevante.

Considerar relevante a linguagem oral e ndo submeté-la a condi¢do de inferior a
linguagem escrita ¢ considerar validos os conhecimentos da vida cotidiana, de modo que os
elementos inicialmente constitutivos da identidade cultural sejam valorizados, e, mais do que
isso, que seja garantida a possibilidade de transito entre as diversas formas de representacdes
da cultura. “Olhar para as identidades dos sujeitos alfabetizandos significa percebé-los como
sujeitos produtores de cultura, inseridos em um momento histdrico, politico e social definido”
(CANEN, 2002, p.58).

Goulart (2006) considerou que a variedade de géneros do discurso utilizada por uma
pessoa poderia revelar a variedade de conhecimentos de varias esferas sociais, ou seja, o
sujeito poderia ter seu marcador identitario referente ao discurso, como um denunciador de
sua condig¢do social em relacdo a um padrao esperado de conduta e desempenho.

A escrita ¢ uma das formas de expressdo das subjetividades, crengas, sentimentos e
desejos. Assim, enquanto manifestagdo lingiiistica, a escrita exerce papel fundamental na
construgdo e reconhecimento da identidade do sujeito, mas ndo deve ser considerada o nico
marcador identitério.

Para Goulart (2006, p.457) “o letramento estd vinculado ao conjunto de linguagens
sociais que identificam praticas sociais, com expressdes orais e escritas, e relacionadas a

institui¢des e géneros de discursos que ai se produzem”. Sob esta 6tica, o letramento®” permite

** Enquanto possibilidades de leituras e significagdes de mundo.
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admitir que, em comunidades letradas, tanto sujeitos escolarizados quanto sujeitos nado
escolarizados podem influenciar conjuntamente a producdo de conhecimento. Caberia, entao,
a escola propiciar um espaco onde os géneros de discurso pudessem dialogar. “O homem ¢ o
resultado do meio cultural em que foi socializado. Ele ¢ um herdeiro de um longo processo
acumulativo, que reflete o conhecimento e a experiéncia adquirida pelas numerosas geragdes
que o antecederam” (LARAIA, 2006, p.45).

Banks (apud CANDAU 2002) propdés uma educagcdo multicultural em que os
estudantes pudessem desenvolver habilidades para atuar tanto no contexto de sua cultura
quanto no da cultura dominante, interagindo com outros sujeitos sociais e ressignificando seu
olhar diante do mundo.

As categorias multiculturalismo e letramento foram consideradas como processos de
produgdo de conhecimento que ndo comportam justificativas dicotomicas. Assim, a cultura
significa e ressignifica a educacdo e a produgdo de conhecimento.

O espago sugerido para os processos de producdo de conhecimento seria assim o
curriculo que reconhece as relagdes de poder sobre quais foi construido, mobilizado,
apresentado, e ndo um curriculo que reproduz a desvalorizacdo das diferencas. Trata-se de
curriculo criado na tensdo, que reconhece que a constru¢do de um novo conhecimento nao
pressupde o abandono de outras formas de conhecer. Por meio da ressignificacdo da cultura
através da linguagem, o curriculo identifica a possibilidade de reconhecimento da riqueza no
transito entre as mais diversas formas de significar o mundo.

A construcdo de identidades culturais discutida por Hall (2006) estava baseada na
hipétese de que se criangas e adultos mais distantes dos géneros secundarios do discurso
poderiam, de certa forma, se apropriar do referido discurso. Seria possivel pensar que estas
pessoas ao se apropriarem do discurso da escrita seriam transportadas para universos sociais
diferentes dos seus, em um movimento denominado transposicdo cultural.

Em contra partida, Bakhtin (apud GOULART, 2006) trabalha com a hipotese de

hibridizacdo involuntaria, inconsciente de transformacao historica das linguagens.

[...] no fundo, a linguagem e as linguas se transformam historicamente por meio da
hibridizagdo, da mistura das diversas linguagens que coexistem no interior de um
mesmo dialeto, de uma mesma lingua nacional, de uma ramifica¢do, de um mesmo
grupo de ramificacdes [...] (BAKHTIN apud GOULART, 2006 p.456).
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Enfim, assim como visto em Candau (2002) e McLaren e Giroux (2000), o
multiculturalismo critico, mais do que um ato de compreender quem somos, ¢ uma forma de
reivindicacdo de ndés mesmos, a partir das nossas identificagdes culturais e da forma como as
articulamos em nossa vida social, principalmente na produ¢ao de poder.

Assim, esta pesquisa sugere que o letramento, como forma de leitura e participagdo no
mundo, ¢ uma possibilidade de reconhecimento do possivel protagonismo de nossos alunos e

de reflex@o critica de nossas praticas.



64

3 O CONTEXTO DO ESTUDO: ESTREITANTO IDEALIZACOES E
POSSIBILIDADES

“O fim do ensino é que o/a aluno/a aprenda a atribuir significados e a agir,
socialmente, de modo auténomo.” (MOREIRA ¢ CAMARA, 2008, p.39)

O Colégio Pedro II (CPII), contexto em que o presente estudo de caso se desenvolveu,
foi fundado em 02 de dezembro de 1837, na cidade do Rio de Janeiro. Trata-se de autarquia
federal do Ministério da Educagdo (MEC) com treze unidades de ensino em oito enderegos
em expansdo para as cidades proximas a capital carioca. Em quatro de suas unidades
escolares, o Colégio oferece ensino fundamental em dois turnos. Em todas as suas unidades,
oferece ensino médio em trés turnos.

O ingresso no Colégio faz-se por concurso, exceto no caso do primeiro ano do ensino

fundamental em que esse ingresso se faz por sorteio.

3.1 O Projeto Politico Pedagogico (PPP)

A seguir, apresentamos a analise do Projeto Politico Pedagégico (COLEGIO PEDRO
I1, 2002), documento que orientava todas as praticas educativas dos segmentos educacionais
do Colégio Pedro 1II.

E importante salientar que este PPP estava, no periodo da pesquisa, em processo de
reformulagdo, uma vez que, a comunidade escolar reconhecia a necessidade de revisdo de
alguns trechos, inclusdo de novas perspectivas de atuacdo da escola e atualizacao de dados.

Objetivo do CPII:

Formar cidaddos criticos, eticamente orientados para o respeito as identidades,
politicamente comprometidos com a igualdade, esteticamente sensiveis a
diversidade, dotados de competéncia e de valores capazes de mobiliza-los para a
intervengio responsavel na sociedade (COLEGIO PEDRO II, 2002, p.70).

O Projeto Politico Pedagoégico (PPP) foi construido coletivamente, a partir da
elaboragdo dos textos que representavam as “vozes de todos os segmentos da comunidade

escolar” (COLEGIO PEDRO II, 2002, p.25), que se dispusera a fazer parte das reunides para
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construgdo desse documento. Embora o documento reconhecesse o engajamento dos

profissionais em sua elaboracdo, também reconhecia que este engajamento estava longe do

ideal, considerando que existe distancia entre o que se propunha e o que € possivel realizar.
Este documento ¢é, portanto, expressdo de um possesso democratico de discussdo e
elaboragdo de um projeto politico-pedagdgico para cuja implementagdo ainda ha
muito que caminhar. Entretanto, percebemos que tal fato ndo causa esmorecimento.
Com certeza, isso move toda a comunidade envolvida a empenhar-se, cada vez mais,

com vistas a oferecer o melhor a nossos alunos, como sempre se caracterizou o
trabalho desenvolvido no Colégio Pedro II (COLEGIO PEDRO II, 2002, p.25).

Respondendo a pergunta “Que alunos queremos formar?”, o PPP (2002, p.65) entendia que a
escola deveria estar voltada para a formacdo critica e autocritica, para a valorizacdo da
dignidade, respeito as diferengas individuais e socioculturais, para constituicao de identidades
autonomas ¢ construcao da cidadania.

Esta constatacdo, presente no PPP, ia ao encontro da proposta multicultural de
educagdo que fundamentava este trabalho. Embora o referencial multicultural ndo fosse
explicitamente citado, era possivel perceber potenciais a partir da identifica¢ao, no texto do
documento, de categorias multiculturais centrais, tais como: respeito as diferengas,
valorizagdo da dignidade, constitui¢do de identidades autonomas, etc. (CANEN, 2002, 2006,
2007, 2008; MACHADO, 2002; MOREIRA 2001e 2006).

Reconhecendo seu papel no cenario educacional nacional, o PPP apresentou o CPII
como um espago democratico, mas que ndo poderia abrir mdo dos saberes historicamente
construidos, nem abandonar a idéia de possibilitar ao aluno a constru¢dao de sua propria

identidade.

A construgdo da individualidade — processo de tomada de decisdo de si proprio, de
sua singularidade e de sua subjetividade — passa pelo desenvolvimento da auto-
estima, da sensibilidade, da autonomia, da capacidade de criagdo de critica, através
do relacionamento com o mundo ¢ com o conhecimento — desenvolvimento que ndo
sera favorecido em um ambiente escolar autoritario e castrador (COLEGIO PEDRO
11, 2002, p.67).

Como pode ser observado, o documento demonstra reconhecer a necessidade de
valorizagdo e reconhecimento das identidades individuais na construcdo de identidades
coletivas construidas na interagdo e respeito as diferencas individuais com e entre os grupos
sociais que constituem a escola, como preconizado por autores como Canen (2002, 2006,

2007, 2008); Machado (2002); Moreira (2001e 2006).
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Considerava que o saber, historicamente construido e socialmente valorizado, passa
pela construgio curricular coletiva para que “amplie o acervo” (COLEGIO PEDRO 1I, 2002,
p.67) de conhecimentos dos alunos. A utilizacdo da palavra ampliar pressupunha o
reconhecimento de que o aluno, ao chegar a escola, possui uma gama de conhecimentos e
saberes que ndo pode ser desprezada pela escola e pelo curriculo. Em outros termos, o
documento reconhece que saberes e conhecimentos ndo sdo elementos exclusivamente
escolares, mas que estes fazem parte das referéncias identitarias dos alunos, construidas fora
da escola. Assim, o PPP sugeria que a proposta curricular levasse o aluno “a envolver-se com
o conhecimento, valorizando a aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias que lhe
permitam novas leituras da realidade para uma intervengao critica e construtiva na realidade”
(COLEGIO PEDRO 11, 2002, p.67).

Mais uma vez, outros potenciais multiculturais presentes no documento puderam ser
identificados. Entre eles, destaco a construcdo curricular coletiva, valorizagdo dos
conhecimentos extraescolares, reconhecimento das identidades individuais e constru¢ao de
identidades coletivas, abertura para novas leituras da realidade, interven¢do e construgdo da
realidade (CANEN, 2008, 2007, 2005, 2001; HALL, 1997 e 2006; MOREIRA E SILVA,
2006; MOREIRA E CANDAU, 2003).

Ao abordar a categoria cultura, e ao relaciona-la com a escola, o PPP apresentou a
distingdo entre dois tipos basicos de cultura: a erudita e a popular. Considerou que a
apropriagdo desigual do capital cultural ¢ o fenomeno responsavel por classificar as pessoas
como pertencentes a um tipo de cultura ou outro. Neste contexto, argumentava que “[...] a
escola, por exceléncia, espago reservado a transmissao da cultura erudita, cujos produtores e
detentores fazem parte da elite politica, econdmica e cultural e tém acesso ao saber através da
escrita, do estudo e dos livros” (COLEGIO PEDRO 1I, 2002, p.67).

No entanto, a0 mesmo tempo em que considerava a cultura erudita como a mais
valorizada socialmente, o documento reconhecia que o ‘“saber configurado ao longo da
historia, principalmente pela elite, tem envolvido relagcdes de poder [...], € mais, temos que
nos preocupar, como educadores, com o que se faz com o poder assim gerado” (COLEGIO
PEDRO 11, 2002, p.67).

Como demonstrado na citagdo acima, o documento também reconhecia que a

legitimagdo dos conteudos e curriculos, pela comunidade escolar, estaria imbricada com
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relagdes de poder e orientava como lidar com esse fenomeno de forma reconhecidamente nao

neutra.

Ao reconhecer-se a escola como espago de cultura e das relagdoes de poder as quais
esta associada, a formagdo da cidadania consciente do cidaddo que se quer formar
passa necessariamente pela universalizagdo dos beneficios da cultura, entendendo-a
como um legado comum a toda humanidade (COLEGIO PEDRO II, 2002, p.68).

A proposta de educagdao multicultural (CANEN, 2008, 2007, 2005, 2001; MOREIRA
e SILVA, 2006; MOREIRA ¢ CANDAU, 2003; MOREIRA e CAMARA, 2008), que
fundamentaram este trabalho, argumenta que ndo basta valorizar as diferengas quando estas
sdo confundidas como produtora de desigualdades.

Quando tratadas apenas como marcadores identitarios de um grupo sem serem
questionadas, as diferengas afastam-se da proposta critica apresentada como fundamento deste
trabalho e se aproximam de uma proposta multicultural folcldrica.

Em comparagdo com o referencial multicultural, a andalise do documento que
fundamentou esta pesquisa também apresentava limites na abordagem da relagao que a escola
deveria estabelecer entre a cultura erudita e a popular. Esta evidéncia foi constatada no

seguinte trecho:

[...] sabendo-se que a aprendizagem ¢é sempre permeada pela cultura (formas de
culturais proprias), o processo de aquisi¢do da cultura erudita deve se dar no espago
escolar como processo de substituicdo gradativa®, pela intertextualidade, e ndo por
imposigo repentina (COLEGIO PEDRO II, 2002, p.68).

Pensar que a escola tem a fun¢do de gradativamente substituir a cultura popular pela
erudita, implica consentir com a hipotese de que a cultura erudita é hierarquicamente superior
a cultura popular. E como se coubesse & escola a fungdo de substituir uma pela outra, como
apresentado no capitulo 1 deste trabalho.

O que afastou tal concepgao da perspectiva multicultural foi a ideia de trabalho fora da
tensdo entre as duas referéncias culturais, ideia aliada a tentativa de supressdo de uma delas
que, como o proprio documento reconhece, era a unica referéncia sociocultural de

significativa parcela de alunos. Assim, este processo obrigaria o aluno a abrir mao de sua

40 Grifo meu.
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identidade individual anterior a escola em prol de uma nova referéncia identitaria construida
no discurso pela linguagem. Pareceu- nos que tal postura se contrapunha as perspectivas de
dialogo multicultural, defendidas pelos autores com os quais dialogamos neste estudo.

Evidenciada pelo documento, a hierarquizagdo das culturas parecia se contrapor as
perspectivas de didlogo multicultural propostas neste trabalho (CANEN 2002 e 2002;
MACHADO 2002; McLAREN 2000; MOREIRA 2001; SENNA 2004).

A proposta metodoldgica apresentada no PPP estabelecia os seguintes procedimentos:
consideracdo do conhecimento prévio do aluno, dinamizagdo de situacdes desafiadoras e
significativas com atividades em que predominem a efetiva participagdo do aluno,
desenvolvimento de capacidade critica e reflexiva, estimulacdo da tomada de decisdo pelo
aluno e deslocamento do eixo metodolégico dos contetidos para os objetivos com
desenvolvimento de competéncias e habilidades. “O ‘para que se aprende’ e o ‘como se
aprende’ tornam-se mais importantes do que ‘o que se aprende’. Isto ndo é desvalorizagdo do
contetdo, mas ‘qualificacdo’ do conteado” (COLEGIO PEDRO II, 2002, p.69).

Além do apresentado, a proposta metodologica do documento ressalta que a valorizagao
dos conhecimentos deveria estar aberta as consideracdes dos diversos pontos de vista, a fim
de proporcionar ao aluno o desenvolvimento de sua capacidade critica, criativa e responsavel.

ApoOs a apresentacdo institucional, o PPP foi dividido entre o ensino fundamental
(primeiro e segundo segmentos) € o ensino médio. Nessas secdes foram apresentadas
informagdes metodologicas e curriculares mais especificas. Contudo, neste trabalho
apresentamos somente as informagdes documentais referentes ao primeiro segmento do
ensino fundamental, objeto desta pesquisa.

A definicdo dos principios filos6ficos e metodologicos considerava que a escola
deveria garantir “a construcdo e o exercicio da cidadania e o acesso a pluralidade cultural”
(COLEGIO PEDRO 1I, 2002, p.73) como capacitagdo para transformar o mundo e atuar nele.

Neste sentido, a atuacdo didatica do professor seria norteada por uma série de
principios. Entre eles, destacam-se: acesso do aluno aos conhecimentos universais
acumulados, valorizacdo da relacdo entre vida cotidiana e vida escolar, estabelecimento de
pratica dialogica, reconhecimento da crianga como sujeito da constru¢do do proprio
conhecimento, adocdo de postura investigativa em relagdo ao conhecimento, abertura a

inovacdes, demonstracdo de competéncia técnica, disponibilidade para questionar as proprias
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verdades, investimento em atualiza¢do, conhecimento de sua clientela, consideracdo da
existéncia de diversos pontos de vista, promocao da argumentagdo do aluno, valorizagao das
experiéncias trazidas pelo aluno, trabalho com a identidade, pertinéncia ao grupo, cooperagao.

Entre os principios apresentados, consideramos valido destacar o seguinte trecho do

documento:

[...] cabe ao professor, além do dominio do contetido e do reconhecimento da crianga
como o sujeito da constru¢do do seu proprio conhecimento, o agir, articulando e
promovendo situagdes e atividades [...] que desafiem a crianca a conhecer e a
desenvolver-se [...] é importante que ele esteja atento aos ritmos de aprendizagens
[...] e necessidades das criangas (COLEGIO PEDRO 11, 2002, p.74).

Diante do apresentado anteriormente, o foco desta pesquisa foi identificado como um
dos principios norteadores da acdo pedagdgica. No entanto, como o proprio documento
admitiu, ndo se poderia negligenciar o fato de que “existe uma distancia entre o que se
propde, o que desejamos e o que ¢é possivel realizar” (COLEGIO PEDRO II, 2002, p.25).
Neste sentido, a presente pesquisa tornou-se, de certa forma, um instrumento de verificagdo
da viabilidade da agao pedagogica presente no PPP.

O Laboratorio de Aprendizagem ndo foi apresentado no PPP de forma
institucionalizada, embora o projeto de implantagdo seja anterior ao ano 2002. Na realidade,
os projetos de apoio (portugués e matematica) ¢ do Laboratério de Aprendizagem visavam a
ancorar as propostas apresentadas no PPP, como principios norteadores da acdo pedagdgica
no primeiro segmento.

O projeto analisado nesta pesquisa vinculava o Laboratério de Aprendizagem ao Setor
Técnico de Ensino e Avaliacdo (STEA). Contudo, em 2006, por decisdo da Secretaria de
Ensino e da Direcdo Geral, o Laboratdrio de Aprendizagem foi desvinculado do STEA e ficou
institucionalmente subordinado ao Setor de Educacdo Especial. Concomitante a esta
mudanga, cada unidade de ensino do primeiro segmento pdde dispor de um professor com
dedicacdo exclusiva ao LA, fato que trouxe novas caracteristicas ao trabalho desenvolvido.

A unidade escolar Tijuca I, objeto desta pesquisa, nao dispunha até entdo de professor
exclusivamente dedicado ao LA, devido a problemas de caréncia de professores. Portanto, o
trabalho no LA era desempenhado por um grupo de professores que completavam suas cargas
horarias com tempos de aulas ministradas no LA. Com advento da nova politica institucional
para Educacdo Especial, o LA da unidade ganhou a possibilidade de dispor de um professor

dedicado exclusivamente para realizagdo deste trabalho.
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Em 2007, vinculado ao Setor de Educagdo Especial (SEE), todas as unidades de
primeiro segmento puderam dispor de professores dedicados exclusivamente ao LA e que
comecaram a trabalhar de forma integrada com as demais unidades de ensino.

Diante de tantas mudangas, em conjunto o LA e o SEE entraram em fase de elaboragado
de adaptagdes ao primeiro projeto de implantacdo. Considerando que as mudangas ocorridas
nos ultimos anos foram mais administrativa do que propriamente pedagogicas, e considerando
que o novo projeto ainda ndo havia sido submetido a aprovacdo institucional, analisamos
nesta pesquisa o primeiro projeto de implantacao e o informativo n°1 de 10/04/2002, proposto
como esclarecedor do projeto inicial .

O projeto de implantagao do Laboratério de Aprendizagem previa processo seletivo
interno de professores para ocupacdo da funcdo. As etapas eram descritas no documento
como: apresentacdo de um subprojeto de atuacdo, andlise de curriculo atualizado e entrevista.

Entre as atribuicdes do professor foram destacadas: dominio de conteudo,
reconhecimento da crianca como sujeito do proprio conhecimento e identificacdo dos
diferentes ritmos de aprendizagem. Tais idéias foram potencialmente férteis, do ponto de vista
multicultural, na medida em que trabalhavam com identidades reconhecidamente singulares
como preconizado por autores como Canen (2007), Forquin (1993), Machado (2002), entre
outros.

O espago destinado a este trabalho foi apresentado como espago de desenvolvimento de
praticas pedagdgicas, voltadas para o sucesso dos alunos, a partir da investigacdo sobre os
processos sociocognitivos e de pesquisa de atuacdo adequada em relagdo as dificuldades
apresentadas. Neste sentido, previa a disponibilizacdo de espago fisico adequado, materiais
didatico-pedagogicos diversificados, investimento em livros e publicacdes académicas.

Quanto as atividades, o projeto propunha que as atividades desenvolvidas fossem
diferenciadas daquelas a que os alunos ja tinham acesso nas demais disciplinas, valorizando
as necessidades especificas da clientela para desenvolvimento da autonomia e superagao das
limitagdes. Da mesma forma, as avalia¢des deveriam ser diferenciadas e utilizadas para coleta
de informagdes que facilitassem o trabalho pedagogico e a troca de informagdes entre as
diversas equipes, escolares ou extraescolares, que estivessem lidando com o aluno. Neste
caso, era descartada a utilizacdo de “provas e notas” na perspectiva de trabalho do LA. Mais

uma vez, potenciais multiculturais apresentavam-se a partir da identificacdo da avaliacdo
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como um instrumento para promoc¢do do conhecimento e ndo apenas para classificagdo dos
sujeitos a ela submetidos, como propos Canen (2001 e 2005).

Em dez de abril de 2002, o STEA apresentou um informativo com objetivo de prestagdo
de esclarecimentos acerca da dindmica de funcionamento do Laboratorio de Aprendizagem. O
documento especificava algumas atuagdes pedagdgicas como a psicomotricidade, expressao
verbal e as expressdes artisticas.

Com as mudangas ocorridas para o ano letivo de 2007, o professor do Laboratdrio de
Aprendizagem ficou subordinado ao Setor de Educacdo Especial (SEE), fisicamente
localizado na Dire¢do Geral, Unidade Escolar Sdo Cristovao, e ao Coordenador Setorial
(diretor) da Unidade de Ensino em que esta lotado.

O professor do LA tinha liberdade para planejamento das atividades, organizagdo dos
grupos, escolha de referéncias bibliograficas para fundamentacdo da pratica pedagogica,
desenvolvimento de atividades com os pais das criangas indicadas e com os outros professores
que também trabalham com a crianga, desde que todas essas medidas estivessem de acordo
com os principios educacionais apresentados no Projeto Politico Pedagdgico da Instituicao.
Neste sentido, um projeto multiculturalmente orientado era pertinente e justificava o estudo

desenvolvido e a ser debatido a seguir.

3.2 Conhecendo as praticas desenvolvidas no periodo da pesquisa e agao.

Valorizagdo das identidades individuais, respeito as diferengas, possibilidades de
construgdo de identidades coletivas, desenvolvimento de competéncias para realizagdo de
novas leituras, ou seja, o protagonismo do aluno na propria aprendizagem, eram pontos
cruciais da proposta desenvolvida nesta pesquisa-acdo no Laboratério de Aprendizagem.
Assim, nesta pesquisa, o aluno considerado como protagonista ¢ aquele que além de se
apropriar e construir novos conhecimentos, ¢ capaz de estabelecer novas aprendizagens a
partir destes. Neste sentido, considera-se ainda que a elaboragdo de estratégias para realizacao
de tarefas consideradas dificeis pelos alunos seria, também ela, uma forma de construg¢do de
novas aprendizagens.

Nesta se¢do, apresentam-se algumas atividades desenvolvidas no Laboratorio de

Aprendizagem, com o objetivo de elucidar o eixo de trabalho institucional desenvolvido ao
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longo da pesquisa-agdo. Entretanto, ¢ importante reafirmar que o objetivo do presente
trabalho nao foi a apresentacdo das atividades pedagogicas no LA, mas a verificagdo em que
medida a pratica multicultural poderia contribuir para o reconhecimento identitario e reducao
da retengao.

Assim, divide-se a atuagdo desta pesquisa em duas partes: primeiramente, sera
apresentada a atuagdo do professor tendo como referéncia sua identidade coletiva e
institucional (CANEN 2008; AGUIAR e CANEN 2007; CANEN e CANEN 2005). Em
seguida, serdo apresentados os dados da pratica apresentada nesta secao, mas sob o referencial
multicultural que fundamentou esta pesquisa.

Antes de todas as atividades, as criangas tiravam os sapatos e faziam um relaxamento
deitadas no chdo, ao som de uma musica baixa e sob pouca luz. O relaxamento era 0 momento
em que todos os alunos, principalmente aqueles com dificuldades de atengdo, concentragdo,
ou com hiperatividade, tinham garantido o respeito por suas diferencas. Enquanto algumas
criancas conseguiam participar de uma atividade sem a necessidade desse momento de volta a
calma, os alunos com as dificuldades citadas ndo tinham condi¢des de apresentar 0 mesmo
desempenho sem a utilizagao dessa estratégia.

Neste sentido, considera-se a pratica desta atividade como uma forma de
reconhecimento de caracteristicas identitarias destes sujeitos, porque possibilitava a
potencializacdo de seus desempenhos pedagdgicos e evitava que a diferenca no padrdo de
comportamento fosse motivo de desigualdade de oportunidade para realizagdo das tarefas
propostas.

A segunda atividade comum a todas as aulas era a conversa na roda, onde todos eram
convidados a se apresentar, contar uma novidade, informagdo, sugestdo. Depois desses
momentos de rotina, as atividades comecavam.

Como apresentado anteriormente, esta pesquisa estava fundamentada na possibilidade
de reconhecimento da propria identidade por parte das criangas. Por isso, considerei que o
convite a falar de si seria uma estratégia para que os alunos pudessem reconhecer, a partir de
sua propria voz, quais eram os marcadores identitarios que os constituiam enquanto sujeitos
socio-culturais e de suas aprendizagens.

Em suas falas, as criangas podiam falar de si e reconhecer como seus comportamentos

e entendimentos eram flexibilizados, de acordo com o ambiente em que estavam. Passou-se a
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trabalhar com a hipdtese de que nossas referéncias identitarias ndo sao fixas e de que, por
1ss0, sdo aproveitaveis os padrdes diferenciados de interacdo (AGUIAR e CANEN, 2007). As
praticas de leitura desenvolvidas pela escola formal e as desenvolvidas nas escolas religiosas
ndo formais (catecismo, estudo biblico, e outras) sdo exemplos de padrdes diferenciados de
interagdo. Enquanto no primeiro exemplo a leitura tem dimensdo mais geral para
conhecimento do mundo, o segundo esta voltado exclusivamente para promoc¢do dos
conhecimentos religiosos. Assim, criangas que faziam parte desses dois mundos poderiam
reconhecer que seus papéis nesses dois ambientes distintos também eram distintos. Este fato
ndo as torna sujeitos diferentes; antes reforcam o argumento de Aguiar e Canen (2007) no que
se refere aos trés niveis identitarios.

No Laboratorio de Aprendizagem, a brincadeira e o jogo sdo os canais de
desenvolvimento das aprendizagens. Reconhecida pelos alunos como a sala de brincar, a sala
do LA foi um espaco de descoberta e ndo de transferéncias. Relacionadas com contetdos
trabalhados em sala pelos professores de nucleo comum®', as atividades do LA visavam a
desenvolver as habilidades cognitivas, com a utilizacdo do jogo e da brincadeira, para o que
aluno tivesse maior aproveitamento quando em contato com os contetdos curriculares, como
relatamos a seguir.

Bomtempo (2004) argumenta que a brincadeira deve fazer parte da escola por ser
também um constructo social e cultural. Ela comunica aspectos culturais de uma organizacao
social. Considera o brinquedo como a representacdo de um “pedaco de cultura colocado ao
alcance da crianga e ¢ seu parceiro na brincadeira, sendo também portador de novos valores
através da penetracao no mundo social” (p.122).

Com a rotina do Laboratério de Aprendizagem, buscamos a coeréncia com esse
pressuposto. Fizemos daquele espaco uma espécie micro-organiza¢do social com regras
proprias, deveres e direitos que foram construidos a partir de nossas argumentagdes por
intermédio da linguagem.

Muitas criangas encaminhadas para o Laboratério de Aprendizagem apresentavam
tragos de inseguranca e ansiedade. Embora o trabalho com tais sintomas nao fagam parte dos

objetivos do LA, a elaboracdo conjunta de uma rotina deu maior seguranga aos alunos e

41 . N I .. v A .
Professores que lecionavam portugués, matematica, estudos sociais e ciéncias.
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facilitou o desenvolvimento das atividades e das negociagdes feitas, principalmente em
relagdo ao tempo e escolha das atividades.

Todos os dias, quando entravamos na sala, tirdvamos os nossos sapatos, guarddvamos
sapatos e mochilas nos lugares apropriados e faziamos alguns minutos de relaxamento. Neste
tempo, as criangas e eu podiamos nos preparar para um novo momento do nosso dia, o
momento do LA. Apos o relaxamento, estavamos mais calmos, ja haviamos nos desligado do
que estavamos fazendo antes e, portanto, estivamos mais dispostos a comecar uma nova
atividade.

O relaxamento acabava com o acendimento das luzes e interrupcdo da musica. Neste
momento, cada um guardava sua esteira no local destinado para esse fim, sentavamos “na
roda” onde todos eram estimulados a falar.

Este era o momento das apresentagdes dos alunos novos, de compartilhar as novidades,
propor atividades, perguntar, mostrar, cantar, contar; enfim falar e desenvolver o raciocinio
através da valorizacao da expressao verbal.

Depois da roda as atividades escolhidas para o dia eram propostas e os alunos se
dirigiam para o espago indicado. Os alunos também tinham liberdade para sugerir algumas
atividades e até mesmo para solicitar “tempo livre” para brincar com os materiais da sala.
Nestes casos negocidvamos nossos direitos e deveres € comecavamos a trabalhar.

A valorizagdo do espago de fala e argumentacdo do aluno era fruto da convicgdo de
que, além representar uma atitude de respeito ao sujeito e de potencializagdo do
protagonismo, era uma forma de desenvolver sua expressdo verbal, a organizagdo do
pensamento para fala, a nocdo temporal, articulagdo de vocabuldrio. Neste ponto, tais
atividades de rotina foram inspiradas no olhar multicultural, apresentado anteriormente, por
incentivar as identidades, autorias ¢ manifestagdes dos nossos marcadores identitarios
(professor e alunos).

As propostas apresentadas a seguir ndo correspondem a totalidade do trabalho
realizado, mas foram as escolhidas para fazer parte deste estudo, porque estavam de acordo
com o objetivo desta analise. O trabalho desenvolvido partia da necessidade especifica de
cada grupo de alunos, mesmo porque, ndo foram todos os alunos objetos desta pesquisa.

Um dos focos do trabalho no Laboratorio de Aprendizagem ¢ o corpo. Fonseca (2008)

apresenta historico sobre a relacdo estabelecida entre o homem e o corpo, demonstrando a
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importancia do pensar filosofico neste processo. Trabalha com as categorias como esquema
corporal, imagem corporal, imagem espacial do corpo, imagem de si, esquema postural.

O corpo ¢ apresentado como sujeito ou objeto da experiéncia humana, como se fosse
uma fita magnética ou filme biografico, onde fica registrada toda historia do ser humano.
“Esta imagem da historia pessoal que somos e que vai sendo registrada e armazenada
seletivamente ¢ uma determinante decisiva em toda evolucdo que decorre da crianga ao
adulto, e deste ao idoso”. (FONSECA, 2008, p.123)

O corpo representa as formas de comunicagdo ndo verbal e verbal e sua atividade
conecta os sujeitos com o mundo e com outros sujeitos. Em outras palavras, “a atividade
interior do sujeito no mundo expressa-se € concretiza-se através da atividade corporal”
(FONSECA, 2008, p.125).

A confec¢do da silhueta corporal foi uma das atividades desenvolvidas no LA. Nesta
atividade, as criancas faziam a silhueta uma das outras em uma folha de papel. Em seguida
cada um recortava sua silhueta. Cada figura recortada era discretamente nomeada e depois
misturada com as demais. Posteriormente, cada crianca era convidada a escolher qual
daquelas era a silhueta do seu corpo. Depois de identificadas as silhuetas, as criancas
comparavam suas medidas.

Nesta atividade, trabalhamos a coordenacao motora fina (recorte); a nocao de esquema
corporal, ou seja, a no¢do estabelecida pela crianga entre seu corpo, suas medidas e o espago
extra-corporal; imagem corporal42 e a imagem de si mesmo pela tentativa de identificagdo da
propria silhueta.

Fonseca (2008) define a psicomotricidade como estudo das conexdes entre mente e
corpo, entre pensamento e acdo como elementos de potencializagdo das aprendizagens. Deste
modo, a reeducagdo psicomotora pode tanto prevenir quanto compensar atrasos do
desenvolvimento motor e cognitivo.

Atividades psicomotoras eram realizadas com todos os grupos. Um numero reduzido
de criangas ndo havia desenvolvido certas habilidades na pré-escola (por ndo ter freqiientado

ou por ndo ter havido trabalho efetivo®). Muitas ndio haviam tido experiéncias corporais

2 Esquema corporal diferencia-se de imagem corporal por ser o primeiro de base neuroldgica e o segundo de
base emocional, psicoafetiva e adaptativas ao mundo exterior (FONSECA, 2008).

# Algumas pré-escolas nio desenvolvem propostas pedagogicas para desenvolvimento psicomotor. Funcionam
como guarderia, ou seja, para cuidados e ndo para escolarizagao.
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(correr, pular, etc.) na primeira infincia, por terem sido criadas em apartamentos ou em
pequenos espagos cuja brincadeira vivenciada era sempre ligada ao aparelho de televisao.
Apenas duas criancas tinham comprometimento motor em decorréncia de algum
comprometimento fisico. Outras ndo apresentavam comprometimento psicomotor, mas
participavam das atividades como forma de ter a garantia de seu momento de sucesso e de
possibilidade de ajuda ao outro.

Entre outros objetivos, os principais eram verificar a organizagdo e nocao espacial das
criangas (em cima, embaixo, ao lado, a frente, atrds) e a relacdo que estabeleciam entre corpo
(tamanho aproximado de partes do corpo, distancia suficiente para alcancar um objeto com as
maos, acomodacdo do corpo em um lugar estabelecido, etc.) e espago. Todas essas
competéncias motoras estdo relacionadas a percepcdo do eixo corporal como ponto de

referéncia.

Por meio do seu eixo corporal a crianca chega a representagdo e a assimilacdo de
conceitos tais como embaixo, acima, direita, esquerda. Ela adquire também nogdes
temporais como a duracdo dos intervalos de tempo, de ordem de sucessdo, isto é, o
que vem antes, depois, primeiro, ultimo, os dias da semana (OLIVEIRA, 2002,
p.103).

Em relagdo ao desenvolvimento psicomotor e idade psicomotora, Oliveira (2002)
denominou o periodo dos trés aos sete anos como periodo do corpo percebido ou corpo
descoberto. Segundo a autora, neste periodo espera-se que a crianga tenha maior controle
corporal e consiga ajustar movimento e for¢a quando age em relacdo a um objeto. A partir do
reconhecimento das partes isoladas do corpo, a crianca comega a apresentar maior capacidade
para se orientar espacialmente, descobrindo o eixo corporal que lhe serd um ponto de

referéncia para sua estruturagdo mental e corporal.

A crianca ndo conhece somente as partes do seu corpo, mas também chega a
orientagdo corporal pela tomada de posicdo do corpo, associando-o aos objetos da
vida quotidiana. Isto possibilita a distingdo das diversas orientagdes no espago como,
por exemplo, a percepgdo da orientagdo das letras e palavras escritas (OLIVEIRA,
2002, p.102 e 103).
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Uma das propostas da atividade psicomotora era andar sobre uma linha marcada com
uma fita adesiva larga e de cor contrastante ao chdo. A crianga devia colocar um pé frente ao
outro, de modo que nao saisse de cima da linha. Faziamos circuito com obstaculos, onde todas
as partes do corpo eram exigidas de forma coordenada.

Oliveira (2002) associa a dificuldade psicomotora a dificuldade no processo de leitura
e escrita, considerando que estes seguem a mesma logica de orientagdo temporal e espacial
que a atividade motora. Em outros termos, apresentam seqiiéncias, espagos € ritmos,
organizacdo espacial (como por exemplo, a escrita no espago entre duas linhas),
reconhecimento de simbolos (letras, ou objetos utilizados no circuito psicomotor*), a serem
respeitados.

Observou-se que o niimero de criangas que apresentava dificuldade psicomotora era
bastante significativo no primeiro ano. Contudo, este fendmeno ndo indicava
comprometimento motor, mas o ndo desenvolvimento de habilidades motoras nos anos
iniciais da primeira infancia. Eram criancas que tinham poucas experiéncias corporais, fruto
de habitos sedentarios e de pouca estimulagdo. Em geral, estas criangas apresentavam também
dificuldades na realizacdo de tarefas cujas habilidades eram correspondentes as psicomotoras,
como apresentado acima. Assim, com o desenvolvimento das habilidades motoras as criangas
vao gradativamente superando as dificuldades com a organizagdo espacial e memoria visual
observadas na construgado da escrita.

Outro tipo de atividade desenvolvida, também relacionada a escrita, foi o uso do
grafismo. Grafismo ¢ uma técnica de atividade muito utilizada no Laboratorio de
Aprendizagem. Em alguns momentos, as criancas fazem desenhos livres e depois comentam
sobre o que produziram. Em outros, desenham a propria familia, a sala de aula, a escola, a
historias, as sequéncias de fatos ja ocorridos, seqiiéncias futuras, espacos, filmes, desenhos
animados, silhueta do préprio corpo ou do colega, entre outros.

Weiss (2004) argumenta ser o grafismo um importante instrumento na identificagcdo de
fatores que indicam atraso psicomotor e aspectos das relacdes afetivas com professores,
funciondrios da escola, familia, colegas. Entre os temas mais pesquisados no grafismo estdo a

a figura humana, a arvore e a casa. Fonseca (2008) apresentou a evolu¢dao do grafismo para

# Chamamos circuito psicomotor a atividade em que as criangas recebem orientagdes distintas para execugio de
movimentos, a partir dos objetos dados. Por exemplo: andar sobre a linha larga, andar entre as duas linhas
estreitas, pular com os pés juntos no circulo, pular por cima dos cubos, etc.
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representacao do esquema corporal para criangas dos trés aos treze anos, € para motricidade,
preensdo e linguagem.

Para anélise destes desenhos o professor deve estar atento a postura, como o desenho ¢
feito, se apresenta transparéncia, lateralidade, profundidade, habilidade motora fina, a
coeréncia entre as informagdes desenhadas e o que a crianga fala do seu proprio desenho.

Neste sentido, a analise isolada do desenho pode transmitir equivocos, como no caso
de uma crianga que desenhou uma personagem com quatro bracos de cada lado. Quando
questionada sobre a quantidade de bracos a crianca respondeu que a personagem estava
movimentando os bracos. Equivale isto a dizer que, caso este desenho tivesse sido
interpretado sem a participacao da crianga, provavelmente o professor poderia ter chegado a
conclusdes equivocadas.

Além do tracado, coordenacdo motora fina, planejamento para excussao e organizacao
espacial, as atividades com o uso do grafismo também auxiliam no trabalho com a memoria
visual, seqiiéncia logica, apoio para escrita, nomeacao de elementos, material de apoio para
criacdo de historias, transposi¢do da linguagem escrita para grafica e vice versa.

Uma das atividades propostas para o trabalho com o grafismo ¢ o quadro com
sequéncia de fatos. A crianga recebe uma folha de papel e ¢ convidada a dobra-la junto com o
professor em partes iguais. As dobraduras sao feitas passo a passo. Com a folha marcada, ¢
apresentada a proposta, por exemplo: desenhar em ordem cronoldgica uma seqiiéncia de fatos
ocorridos no dia. Depois que os quadros sdo desenhados, a crianga deve fazer o registro
escrito do acontecimento em apenas uma frase.

Até este estagio, a crianca ja trabalhou os seguintes elementos citados no uso do
grafismo: divisdo em partes iguais de um espaco (a folha), organiza¢do dos fatos escolhidos
em ordem cronologica, representagdo do fato e do ambiente onde este ocorreu, registro escrito
do acontecimento.

Posteriormente, as frases sdo transcritas, espagadamente, em outra folha. Apos a
reescrita, as frases sdo lidas e entdo o professor propde a constru¢do de um texto a partir das
frases prontas. Nos espacos vagos entre as frases, a crianca, com a mediacdo do professor,
acrescenta as palavras (conectivos) necessarias para transformagao de frases soltas em textos

de acordo com a norma culta da lingua.
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O exemplo desta atividade demonstra como as atividades pedagodgicas podem
contemplar objetivos de desenvolvimento e de contetido, sem perder de vista as caracteristicas
individuais do aluno. Esta proposta trabalha com as etapas do desenvolvimento de nog¢des de
tempo e fatos; avalia e amplia as possibilidades graficas, abre oportunidade para que o aluno
fale de si mesmo, de sua rotina e de fatos que considerados mais importantes. Além disso, a
proposta permite a expansao gradativa da escrita (palavra, frase e texto) como uma forma de
aproximagdo da sua identidade individual e de sua identidade institucional (AGUIAR e
CANEN, 2007).

Antunes (1999), Macedo (2001), Bomtempo (2004) e Fonseca (2008) parecem
concordar que a utilizagdo do jogo ¢ uma importante ferramenta de aprendizagem. Nele, as
criangas podem experimentar, brincando, situacdes reais da vida social. Assim, o jogo pode
ser uma forma de aproximagdo entre conteudo formal da escola e o ambiente de
aprendizagem do aluno, uma vez que na brincadeira a crianga se sente permitida ao prazer.

Diante do objetivo do jogo, seus participantes sdo obrigados a articular suas agdes no
espaco e no tempo, a fim de atingir os objetivos propostos. Neste sentido, enquanto atividade
fisica e mental, o jogo exige sucessivas organizagdes e reorganizagdes mentais na busca pela
solucdo do desafio.

Aspetos culturais também podem ser observados nos jogos. Culturas distintas
produzem formas distintas de jogar e brincar. Ao apropriar-se dos modos de jogar e brincar de
uma cultura, a crianca reafirma seus marcadores. As brincadeiras e as formas de jogar podem
ver-se como uma representagdo de simbolo cultural (LARAIA, 2006). No jogo, a linguagem
também negocia significados e poder (McLAREN e GIROUX, 2000 ¢ HALL, 1997).

Bomtempo (2004) também reconheceu a brincadeira e o jogo como espago de
manifestagdo da cultura e de negociagao de sentidos, quando considerou que a crianca pode se
apropriar de uma forma de brincar, pode transforma-la ou até mesmo nega-la. Neste sentido, a
argumentacao da autora aproximou-se do referencial multicultural que compreende a cultura
em eterno processo de construgdo e reconstrucao a partir das possibilidades de hibridizagao
cultural. “O brinquedo aparece, portanto, como um pedago de cultura colocado ao alcance da
crianga e € seu parceiro na brincadeira, sendo também portador de novos valores através da

penetracao no mundo social” (BOMTEMPO, 2004, p.122).
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Os jogos de regras também faziam parte do planejamento das atividades. Sao
importantes porque, além de desenvolver as habilidades direcionadas pelo proprio jogo,
também podem ser utilizados na leitura e adaptacdo de regras, interpretacdo do texto,
desenvolvimento de novas regras, trabalho em grupo, aplicacdo das regras tedricas nas
praticas do jogo, etc.

Bomtempo (2004) argumentou que no jogo de regras a crianca pode aprender e
reaprender, uma vez que as experiéncias anteriores sdo utilizadas nas partidas seguintes.
Considerou que pelo jogo o professor pode desenvolver novas habilidades no repertorio de
seus alunos. Entretanto, Antunes (1999) alertou que, para ser eficaz como proposta
pedagdgica o jogo precisa ser utilizado dentro de um rigoroso e cuidadoso planejamento ¢ a
partir de sele¢do criteriosa, uma vez que nem todo jogo pode ser considerado material
pedagogico. Para ser considerado um material pedagdgico, o jogo deve ser utilizado com
finalidade e objetivos claros. E necessario que o professor conhega os objetivos a serem
alcangados com o material, para que possa avaliar e validar sua utilizagao.

As regras estabelecidas no jogo podem ser uma forma de aproximagdo entre as
identidades individuais e coletivas dos alunos (AGUIAR e CANEN, 2007). Assim, mesmo
que a crianca ndo esteja habituada ao cumprimento de regras basicas (ndo trapacear, respeitar
a vez, acatar a regra mesmo que implique prejuizo, aceitar a vitoria do outro, etc.), com o jogo
¢ possivel aproxima-la de uma das formas de sua identidade coletiva, que foram negociadas
no momento de leitura de acordo com as regras combinadas.

Outra importante contribui¢do das regras do jogo ¢ a utilizagdo da escrita como pratica
social. A regra de um jogo ¢ uma carta deixada pelo criador do jogo, que ensina outras
pessoas a jogar, a partir da decodificagdo do codigo escrito e da significacdo daquele tipo de
texto em relagdo a uma determinada realidade. A escrita pode ser utilizada como um registro
comunicativo, direcionado a fins distintos, com a inten¢ao de promover um tipo especifico de
comunicac¢do, de modo que uma receita, um artigo, um texto cientifico, um poema, um mapa
sdo formas textuais que embora apresentem fins distintos ndo deixam de comunicar.

Como apresentado anteriormente, a perspectiva do letramento utilizada neste trabalho
esta voltada para a possibilidade de transito entre as diversas possibilidades discursivas e para

o reconhecimento de suas intengdes e motivagoes.
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Nesta secdo, apresentou-se breve relato sobre os tipos e fundamentos das atividades
desenvolvidas no Laboratério de Aprendizagem. O objetivo primeiro desta apresentagao foi
elucidar o tipo de pratica pedagdgica sobre a qual esta pesquisa se debrugou.

Ciente dos limites desta abordagem, no proximo capitulo serd apresentada a analise dos

dados levantados no campo e sua articulagdo com os referentes teoricos apresentados.
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4 ACAO E REFLEXAO NA PESQUISA

Os “outros”, os diferentes, muitas vezes estdo tao perto de nos, e mesmo dentro de
nos, mas ndo estamos acostumados a vé-los, ouvi-los, reconhecé-los, valoriza-los e
interagir com eles. (CANDAU, 2008, p.31)

Este capitulo foi dedicado a analise de dados da pesquisa, que sera apresentada em trés
momentos diferentes: o primeiro dedicado a apresentacdo de episddios de trabalho, o segundo
a analise individual de alguns casos e o terceiro a andlise global dos dados e instrumentos
utilizados.

Cada episodio corresponde a uma atividade desenvolvida durante as aulas no
Laboratério de Aprendizagem.

Na tentativa de ampliacdo das informacdes de pesquisa, serd apresentada a analise
individual mais detalhada de alguns casos. E importante destacar que, tanto os episodios
quanto as analises apresentadas nao representam a totalidade das informagdes pesquisadas.
Representam, mesmo que de forma limitada, uma amostra dos fendmenos observados no

campo.
4.1 Analise dos episddios

Os grupos eram formados no Laboratério, seguindo como principais critérios as
dificuldades observadas pelo professor que fez o encaminhamento, o perfil do aluno, e a
disponibilidade de horario®. Estes critérios de formagio dos grupos foram responsaveis pela
existéncia de criangas de turmas e até mesmo por turnos diferentes no mesmo grupo de

trabalho.

4.1.1 — Episodios

# Muitos alunos que participam do LA também tém aulas de apoio em turno contrario, outros fazem
acompanhamentos clinicos em postos de saude e, por isso, o horario das atividades no LA ¢ flexibilizado,
quando possivel.
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O primeiro episddio foi observado no contato com o grupo no momento das
apresentagées“.

Eu me apresentei, de forma detalhada: nome, idade, endereco, membros da familia,
local e fun¢do no trabalho, tarefa preferivel na escola, comida favorita, dias de trabalho, meio
de transporte para chegar a escola. Depois da minha apresentacdo, as criangas foram
convidadas a fazerem o mesmo.

Essa atividade mostrou como as criancas ficavam surpresas em saber que existia um
espaco em que elas poderiam falar e ser reconhecidas como um elemento importante para o
grupo. Por serem importantes, suas falas e conhecimentos também o seriam. Neste momento,
identidades plurais poderiam ser reconhecidas e valorizadas como preconizam Candau (2002),
Canen (2008, 2007, 2005, 2001) e Moreira (2006)

Muitas criangas apresentaram dificuldade em falar o proprio nome, alegando ndo ser
isto necessario uma vez que o professor ja o sabia. Nao reconheciam assim a importancia de
serem reconhecidas pelos colegas. Este fato demonstrou como as criangas tinham dificuldade
no reconhecimento da propria identidade.

E significativo para nossa analise o seguinte pronunciamento do aluno Caio ao se

apresentar:

— Meu nome ¢ Caio, e a minha mde é Mirna, e so.

Causou estranheza em todo o grupo o acanhamento da fala, mesmo entre os que
tinham dificuldade de reconhecer a simples necessidade de dizer o proprio nome. Surpreendia
o fato de um garoto normalmente falante reduzir a duas unicas informagdes sua apresentagao
em: seu nome ¢ o0 nome de sua mae. Por outro lado, era significativa esta fala em virtude de
sua utilidade nas observagdes seguintes.

O que pareceu a unica marca que Caio reconhecia como identidade era o que
demonstrava que, a partir da referéncia multicultural, o estudante ndo reconhecia sua
identidade a ndo ser associada a de sua mae. Notou-se que, enquanto sujeito individual, nao

percebia sua existéncia. Era como se sua filiagcdo fosse seu unico marcador identitario.

% Atividade apresentada no capitulo anterior.
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Nao menos ilustrativo para nossa analise foi o caso de Mateus, um outro estudante de
seis anos que se recusara a fazer sua apresentacdo, provavelmente em virtude da sua

dificuldade na fala:

— Assim até eu, disse.

Em nossa analise, concluimos que Mateus acreditava que sua identidade estava
exclusivamente associada a sua diferenca *’. Como nosso trabalho estava centrado na questio
da identidade singular de cada um, a fala era um elemento importante. Era o que demonstrava
0 quanto Mateus se sentia incapaz de se apresentar, por acreditar que a sua diferenga o
colocava em posicao inferior em relagdo ao grupo.

Embora a fala de Mateus indicasse que provavelmente se tenha gerado um
desconforto, foi possivel observar que muito mais do que criticar o colega, Mateus chamava a
atencdo para sua real necessidade de se sentir parte daquele grupo. Por outro lado, uma
pergunta se impunha: Por que uma crianga que ndo se apresentou teve impulso de criticar a
apresentacao do colega?

Ao retomar a interlocu¢do com Mateus, o didlogo que destacamos para andlise

transcorreu do seguinte modo (do didrio de campo, em 16 de abril de 2007):

— Ah, entdo é sua vez de se apresentar, Mateus. Pode comegar, dissemos.
— Mas eu disse que ndo queria falar...
O estudante Caio interferiu, dizendo:

— Igual a vocé, até eu...

Mateus percebeu que a forma como falou do colega lhe trouxe uma conseqiiéncia

imediata — a necessidade de falar de si. Mesmo com muita dificuldade disse:

— Meu nome é Mateus, tenho seis anos, sou do primeiro ano, moro com minha mde,

meu pai e minha irmazinha.

*7 Tratava-se de gagueira, ocasionada ap6s o nascimento de sua irma.
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Quando acabou de falar, Mateus ficou surpreso com seu desempenho e até levou a

mao a boca, como quem diz:

— Ja falei, agora vocés ja me conhecem.

Depois da apresentacao de Mateus, seguiu-se uma troca de experiéncia sobre o que
informara, sem se fazer qualquer mencao a sua deficiéncia de fala. Nao havia necessidade de
se falar desse marco identitario por ser evidente, embora ndo unico. O enfoque nas
informagdes visava a valorizagdo das contribuicdes do desempenho do Mateus naquele
momento, mostrando que todos tinhamos contribuicdes a dar, mesmo sendo diferentes.
Estavamos valorizando a diversidade e a pluralidade, dando voz aos silenciados (CANEN,
2008, 2007, 2005).

Mateus percebeu que sua limitagdo fisica, era naquele momento uma caracteristica de
sua identidade e ndo um limitador de sua interagdo com o grupo. A dificuldade era certamente
um marcador identidario, mesmo que provisério™, mas nio um motivo para silenciar a voz de
Mateus.

Perceber a gagueira como algo que torna sua identidade singular ¢ compreender que o
fato de ser diferente em relacdo a um determinado grupo ndo impossibilita o estabelecimento
de outras interacdes, uma vez que os sujeitos sdo constituidos por diversos marcadores
identitarios distribuidos nos trés niveis apresentados por Aguiar e Canen (2007). A gagueira
era apenas um marcador de Mateus, mas ndo o unico. Outros marcadores aproximavam
Mateus ao grupo: ser aluno da mesma escola, estar na mesma série, ter gostos semelhantes,
conhecer as mesmas brincadeiras, etc.

Assim, reconhecidas as semelhancas e as diferencas, os alunos puderam ter contato
entre si e interagir com a possibilidade de lidar com as identidades do outro, de forma nao
discriminadora. Multiculturalmente, as identidades diferentes podem conviver e se hibridizar
conforme os interesses dos sujeitos envolvidos no processo de interagdo sociocultural,
reconhecendo que a construcdo das identidades e das diferencas se dd nas fronteiras,
descartado a pureza das identidades (CANEN, 2007).

Ao contrario dos colegas, Marta, seis anos, fez uma apresentagao completa de si. Disse

que morava com os pais € o irmao, informou o endereco completo, falou da escola em que

* Neste caso, a gagueira poderia ser amenizada com tratamento fonoaudioldgico.
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havia estudado antes de entrar para o CPII, falou do que gostava de comer e fazer quando nao
ia para escola, falou de sua turma (professora e colegas) e da familia, inclusive relatando
aspectos da sua intimidade familiar®.

Pode-se observar que criangas apresentadas a mesma proposta de atividade tiveram
reacdes completamente diferentes. Cada uma delas fez leituras diferentes de uma mesma
informacao de acordo com seus referenciais lingliisticos e de significado (McLAREN e
GIROUX, 2000).

Ao analisar-se a proposta, observou-se que a minha apresentacao foi conscientemente
direcionada para dar o maior nimero de informagdes possiveis sobre minha identidade e para
que o aluno tivesse repertorio para escolha dos tipos de informagdes que poderia utilizar ao se
apresentar.

Entretanto, o volume de informacgdes oferecido, ao contrario do que se esperava, pode
ter sido um fator que tenha atrapalhado o entendimento dos alunos para responder a uma
proposta aparentemente simples. Quem sou eu? Do que eu gosto? Tal situagao pode ter sido o
que desencadeou a fala de Mateus ndo como critica ao colega, mas como uma comparacao da
apresentacdo do professor em relagdo a apresentagdo do colega.

Mais tarde, percebemos que Mateus pode nao ter compreendido a apresentacdo do
professor como um exemplo, mas como um modelo a ser seguido. Mesmo porque,
aprendemos desde muito cedo que a funcdo da escola ¢ ensinar um modelo que deve ser
seguido, como demonstrado por Freire (2007) ao abordar a tentativa do professor em fazer
com que o aluno “pense certo”.

O estabelecimento de padrdes rigidos de comportamento ¢ de modelos de pensamento
estd intimamente ligado a tentativa de homogeneizacdo cultural, observada ndo s6 na escola,
mas também nos diversos segmentos sociais. Essa tentativa de homogeneizacdo de valores,
comportamentos e pessoas vai de encontro a proposta multicultural critica. No
multiculturalismo as diferencas sdo reconhecidas para valoriza¢dao e legitimacao e niao para

homogeneizagao.

¥ E importante destacar aqui que, a proposta de trabalho do LA ndo é terapéutica, mas muitas vezes, durante as
atividades, nos deparamos com informagdes de carater afetivo ¢ emocional dos alunos e familiares. Nestes casos,
reconhecendo a importancia da atuagdo da escola, os casos sdo encaminhados pelo LA ao Servigo de Orientagdo
Educacional, que toma as providéncias cabiveis.
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Neste caso, nao se estava diante de criangas com dificuldade de compreensdo das
propostas, mas com compreensao propria a partir do que foi sugerido. Assim, Caio achou que
a apresentacdo deveria ter informagdes importantes sobre si € elegeu seu nome e o de sua mae
como as informacdes mais importantes. Por outro lado, Mateus reconheceu na apresentagao
do professor um modelo e ndo se achou capaz de cumprir todas aquelas etapas. Minha
intervengdo imediata possibilitou que o aluno pudesse participar da atividade, ao mesmo
tempo em que lhe garantiu repensar a proposta apresentada.

Podemos destacar a necessidade de valorizagdo da voz do aluno nos espagos escolares,
a capacidade de estabelecimento de comunicacdo oral das criangas, como essas criangas se
reconhecem enquanto sujeitos, a capacidade que tém de falar de si e como se veem em relagao
ao outro. E importante observar que mesmo com as possiveis limitagdes da proposta, dados
importantes para o direcionamento do trabalho com foco no reconhecimento das identidades
dessas criangas foram identificados.

A mesma atividade foi proposta a outros grupos, mas, dessa vez, reconhecendo a
importancia de que o aluno tivesse certeza de que a apresentacdo do professor ndo era um
modelo a ser seguido, mas cada um poderia se apresentar como preferisse, dizendo coisas que

considerasse importantes sobre si.

4.2 Andlise de dados individuais

As andlises individuais serdo apresentadas em dois momentos. No primeiro sera
apresentado breve historico sobre o aluno, motivos de sua indicacdo para o Laboratério de
Andlise e demais informagdes consideradas relevantes. Em seguida, sera apresentada a andlise
dos documentos institucionais do aluno.

Nesta pesquisa, sdo considerados documentos institucionais as fichas de avaliacao dos
trés periodos letivos e as atas dos conselhos de classe. As fichas de avaliagdo fornecem
informagdes em relacdo ao desempenho do aluno em relagdo aos conteudos curriculares. Sao
apresentados descritores de aprendizagem aos quais o professor atribui os seguintes conceitos:

A (apresenta), AR (apresenta com restrigdes) e NA (ndo apresenta ainda®).

50 . , - o . c g . -
A palavra ainda ¢ importante na analise do descritor por indicar a avaliagdo de um processo e ndo de um
estado.
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Assim, a escolha do conceito A para o descritor informa que a crianga ja apresenta tal
competéncia avaliada e assim sucessivamente. A avaliacdo nao ¢ acumulativa, de modo que ¢
a ultima ficha a que determina a aprovacdo ou retencdo do aluno. Contudo, a retencao so ¢
efetivada quando o aluno possui conceito NA em descritores considerados,
institucionalmente, como essenciais para a série seguinte.

A escolha do descritor ¢ fundamentada nas informagdes colhidas, pelo professor, ao
longo do periodo e das avaliagdes escolhidas pela equipe pedagogica da série como avaliagdao
formal.

As atas dos conselhos de classe serdo analisadas em comparagdo com as informagdes

das fichas de avaliagdo, na tentativa de triangulacao dos dados observados.

42.1 Heitor

a) Analise individual

Heitor era aluno do primeiro ano, e foi indicado para participar das atividades do
Laboratério de Aprendizagem porque apresentava muita dificuldade de atengdo,
concentragdo, relacao pessoal com os colegas e professores, ndo conseguia concluir as tarefas
e nado estava demonstrando crescimento em relacdo aos conteudos trabalhados na
alfabetizagao.

No nosso primeiro encontro, Heitor se apresentava muito agitado. Nao se comunicava
de forma eficaz; por isso, utilizava a comunicacdo gestual para se fazer entender. Em certo
momento, ao gesticular, chegou a bater sem intencao no rosto do que colega que se sentava ao
seu lado.

Parecia um pouco rude ao se dirigir aos colegas. Durante uma atividade, falou: “passa

as pecas ai, seu ... oy

(do diario de campo, em 19 de abril de 2007), ao pedir a um colega que
colocasse mais proximas dele as pegas de um jogo.

Aparentemente, Heitor ndo se mostrava interessado nos assuntos escolares. Sempre
agitado, acabava incomodando os colegas ¢ dificultando o trabalho dos professores em sala.

Heitor foi indicado para o Laboratorio de Aprendizagem como estratégia de observagao das

*! Embora ndo soubesse o significado da palavra utilizada, sabia que ela era uma forma de falar rudemente com o
colega.
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reais necessidades de aprendizagem e identificagdo de quais eram os fatores que dificultavam
seu empenho escolar.

Paralelamente, apds entrevistas com os responsaveis pelo aluno, o Servigo de
Orientagdo Educacional solicitou uma avaliagdo neuroldgica, uma vez que o quadro
apresentado na escola também era observado em casa, pela familia.

Na avaliagdo médica, o neuropediatra diagnosticou que o aluno apresentava
hiperatividade e déficit de atencdo. Por indicacdo médica, o aluno passou a fazer uso de
medica¢do. Depois de algum tempo de ajustes, a medicagdo passou a fazer o “efeito
esperado” e Heitor ja se apresentava menos ansioso € menos impaciente, se bem que
continuasse com as caracteristicas tipicas do quadro™.

Diante do exposto, toda intervencdo do Laboratoério de Aprendizagem visava a
desenvolver em Heitor novas potencialidades que pudessem ajuda-lo a superar as dificuldades
geradas pela hiperatividade e pelo déficit de atencao.

Neste sentido, tornava-se necessario que Heitor fosse capaz conhecer suas habilidades
e dificuldades para que, juntos, pudéssemos reconstruir as etapas pedagdgicas, que ainda nao
haviam sido alcangadas.

A hiperatividade era uma caracteristica identitdria de Heitor; por ela Heitor era
identificado por alunos e professores. Este parecia ser seu unico marcador identitario
(CANEN, 2007). Neste caso, o marcador era utilizado de forma negativa, por atribuir ao
aluno uma situa¢do de niao conformidade com os padrdes escolares. Nao funcionava apenas
como um identificador do aluno, mas como uma forma de classificagdo negativa.

No Laboratério de Aprendizagem, observei como Heitor demonstrava seus interesses,
como realizava as tarefas que julgava serem muito ficeis ou um pouco mais dificeis, como
propunha tarefas, quais eram os caminhos que utilizava para realizacao das tarefas, quais eram
as estratégias utilizadas quando se deparava com situagdes dificeis, qual relacdo estabelecia
diante de uma proposta nova, como se relacionava com o grupo de trabalho, como lidava com
as situacdes de erro e acerto, como se reconhecia como sujeito, que imagem tinha de si, que
imagem acreditava que os outros tinham dele, como se sentia e se relacionava no espaco

escolar.

32 Como dito anteriormente, o trabalho do Laboratério de Aprendizagem é especificamente pedagdgico; por isso,
o aluno foi indicado para atendimento psicopedagdgico fora da escola.



90

Com o passar do tempo, Heitor comecou a perceber que poderia agregar outros
marcadores a sua identidade tida como hiperativa (CANEN, 2007), a partir da descoberta de
suas proprias estratégias, como pdde ser observado no dia em que reconheceu sua dificuldade
em fazer o relaxamento e elaborou sozinho uma estratégia para realizacao da proposta.

Quando faziamos atividades de relaxamento, no inicio das aulas, Heitor apresentava
muita dificuldade em permanecer deitado no chiao sobre uma esteira com o corpo parado.
Estava sempre se mexendo. Parecia incomodado com a falta de barulho e musica calma.

Um dia, Heitor pediu para fazer o relaxamento embaixo de uma mesa de centro que
tinhamos na sala. Ficou durante todo relaxamento embaixo da mesa. Logo depois do
relaxamento, quando sentamos na rodinha para conversarmos sobre as novidades da semana e
planejamento da aula, um colega questionou o fato de o Heitor ter feito o relaxamento
embaixo da mesa, e disse: “ele sempre faz tudo diferente de todo mundo” (do didrio de
campo). Imediatamente, Heitor respondeu: “embaixo da mesa eu ndo mexo muito porque nao
da... fico apertado, ai ¢ mais facil fazer o relaxamento e meu coragao fica mais calmo...” (do
diario de campo)

A afirmacao “ele sempre faz tudo diferente de todo mundo” indicava que o aluno que
a pronunciou havia percebido que a escola ¢ um lugar de normalizacdo de comportamentos,
onde todos devem sempre fazer as mesmas coisas ¢ da mesma forma, reconhecendo a
existéncia de uma identidade escolar relacionada a um padrdo tnico de comportamento
construido pela cultura escolar. Como ser diferente em uma estrutura educacional que prima
pela homogeneizacao de comportamentos e aprendizagens?

Reconhecida a identidade institucional da escola (AGUIAR e CANEN, 2007), o
multiculturalismo critico propde a possibilidade de hibridizagdo entre as identidades
individuais, coletivas e institucionais. De modo que uma nao se estabelega hierarquicamente
sobre a outra, mas que os sujeitos possam negocia-las conscientemente na tensao entre as duas
fronteiras (CANEN, 2007).

De certa forma, havia coeréncia na afirmacdo do colega de Heitor. Ele sempre fazia
tudo diferente do grupo, mas, neste caso, essa atitude estava relacionada a sua condic¢do de ser
diferente. Aspectos identitdrios de Heitor eram reconhecidos como fora dos padrdes
esperados. Ora, por ser diferente, seu padrao de comportamento tenderia a ser diferente

também.
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Neste sentido, a andlise estava voltada para a necessidade de reconhecimento e
respeito ao outro enquanto diferente. “A natureza dos homens ¢ a mesma sao seus habitos que
os mantém separados.” (CONFUNCIO apud LARAIA, 2006, p.10).

13

O que tornava Heitor diferente dos demais? Pela analise da fala do colega — “ele
sempre faz tudo diferente” —, podemos concluir que o que afastava Heitor do padrdo de
comportamento do seu grupo eram seus habitos. Embora houvesse também um fator
bioldgico que contribuisse para tal comportamento, este ndo era conhecido dos colegas.

Embora a cultura escolar imprima nos alunos certos padrdes de comportamento, estes
ndo sdo assimilados de forma uniforme por todos os alunos, uma vez que cada crianga quando
chega a escola traz consigo sua bagagem cultural, identitaria, religiosa, biologica e social.
Deste modo, alunos da mesma escola podem apresentar variagdes em relacdo ndo s6 ao
comportamento no ambiente escolar, como também nas significagdes que produzem a partir
de um mesmo objeto de estudo apresentado (CHRISPINO, 2007).

Heitor acreditava que a utilizagdo da mesa como forma de delimitagdo do espaco
poderia facilitar seu processo de relaxamento. Neste caso, o objeto mesa representava para o
Heitor uma possibilidade eficaz de fazer o relaxamento. Por outro lado, o colega interpretou a
atitude de Heitor como uma forma de fugir de um padrao pré-estabelecido.

Numa tradugdo disto, um comportamento diferente, produzido por um sujeito com
caracteristicas biopsicossociais diferentes, mas com o mesmo objetivo — o de execu¢do de
uma proposta — poderia ter sido interpretado como uma forma de subversdo aos padrodes
comportamentais minimos para um aluno em sala de aula, caso ndo estivesse desenvolvendo
esta pesquisa-agao com fundamentagao no referencial multicultural.

Embora Heitor apresentasse comportamento diferenciado dos colegas, percebeu-se
que todas as informacgdes sobre os objetivos das atividades eram, de alguma forma,
assimiladas por ele e pelas demais criangas e que essas informagdes poderiam, mesmo que
indiretamente, facilitar o reconhecimento da necessidade de estabelecimento de estratégias
como forma de minimizar determinadas dificuldades.

Nos registros de campo, observou-se certo dia que Heitor havia questionado o tempo
gasto com o relaxamento. “A gente fica muito tempo parado e brinca®® pouco depois”. Nesse

dia conversamos sobre o tempo de relaxamento e chegamos a conclusdo de que o tempo seria

>3 As criangas reconheciam as atividades com brincadeiras e ndo “deveres” ou “trabalhos”.
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suficiente quando nossos coragdes comecassem a bater de forma mais lenta, o que na
realidade seriam batimentos mais proximos do normal.

A informag¢do sobre os batimentos cardiacos foi assimilada pelo Heitor. Ele
reconheceu que sua dificuldade em permanecer quieto dificultava muito a normalizagdo de
seus batimentos cardiacos. Tal constatacdo o levou criar uma estratégia, mesmo que ainda
provisoria, para solucionar o problema. Heitor reconheceu que nao tinha somente um
marcador identitario escolar — aquele que infringe as regras de comportamento. Havia outro
marcador que o aproximava da expectativa escolar em relacdo ao aluno — aquele que aprende
e recontextualiza sua aprendizagem. Este era o potencial multicultural observado na estratégia
de Heitor. Ele fora capaz de elaborar uma estratégia de acdo rumo a producao do
conhecimento a partir do reconhecimento da tensdo entre sua identidade individual e
institucional (AGUIAR e CANEN, 2007; CANEN, 2007). Naquele momento, de um lado ele
identificou sua dificuldade em fazer o relaxamento e de outro a necessidade de cumprir o
esperado pela instituigdo da qual fazia parte. Na tensdo ele elaborou uma estratégia que
contemplasse, igualmente, ambos os lados.

Pela resposta dada ao colega, podemos imaginar que tinha pensado: se eu ficar
apertado ndo terei espago para me mexer, vou relaxar mais rapido e vou ter mais tempo para
brincar™*.

Heitor utilizou seus artificios lingliisticos para atribuir um novo sentido ao evento em
questdo, na tentativa de uma nova reconstrucdo identitaria pela linguagem (GOULART, 2006;
CANDAU, 2002; HALL, 1997). A fala de Heitor mudou seu status em relacdo aos seus
colegas. Assim, passou de subversivo a envolvido com a proposta.

Perceberam-se dois movimentos no autorreconhecimento de Heitor. Em primeiro
lugar, percebeu-se a identificacdo da dificuldade em permanecer quieto como um fator que
atrapalha o desempenho durante a execugao de uma proposta. Em segundo lugar, percebeu-se
a necessidade de se estabelecer uma estratégia para solugao deste problema.

Posteriormente, observou-se que Heitor foi capaz de descrever e de avaliar sua
estratégia como algo intencional e com bons resultados, quando prontamente responde ao

questionamento do colega™.

4 . N .. . .
> As criangas costumam se referir as atividades do LA como brincadeiras.
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O direcionamento das estratégias pedagogicas para o reconhecimento das habilidades
e das necessidades, por parte do aluno, pode viabilizar a criagao de estratégias de trabalho, a
partir do reconhecimento de que as multiplas facetas que constituem as identidades dos
sujeitos podem revelar ndo s6 dificuldades, mas principalmente habilidades.

A partir da visdo de Banks (apud, MACHADO, 2002), Machado (2002) argumenta
que uma das funcdes da educagdo multiculturalmente orientada ¢ oferecer a todos os
estudantes a possibilidade de desenvolvimento de suas habilidades, atitudes e conhecimentos,
como forma de torna-los aptos a interagir em sua cultura e em culturas diferentes da sua.

Nesse episodio, especificamente, o conhecimento construido mais importante ndo foi a
aquisicdo de um conteudo especifico ou a utilizacdo de técnicas de ensino com criangas
hiperativas, mas o reconhecimento por parte do aluno de que as suas caracteristicas
individuais ndo sdo empecilhos no processo de aprendizagem, mas de que podem ser o ponto
de partida para a criagdo de novas estratégias de trabalho.

Esta analise ndo desconsidera as possiveis dificuldades™ que a hiperatividade pode
acarretar ao processo de aprendizagem escolar formal. Contudo, argumento que o
reconhecimento da propria identidade pode interferir no desenvolvimento de estratégias de
aprendizagem fundamentais ndo s6 para vida escolar, de modo que o foco da atuacdo
pedagdgica se desloca da dificuldade para a potencializacao da habilidade de estabelecimento

de estratégias.

r1° . . . . 5
b) A analise dos documentos institucionais °’

No primeiro periodo (trimestre) de 2007, a ficha de avaliagdo do Heitor apresenta
quantidade significativa de descritores com conceito NA (ndo apresenta ainda). Entre eles, os
mais significativos sdo: relaciona-se com respeito e cooperacdo, comunica-se de maneira
eficaz, identifica semelhangas e diferencas entre si e os demais integrantes do grupo,

reconhece-se como membro integrante dos grupos sociais aos quais pertence e identifica

>> Nio foi observado tom de agressividade na resposta de Heitor ao colega, como era de costume. Supomos que
isso tenha acontecido, porque a certeza do que estava fazendo deu ao aluno condigdes argumentativas de
responder claramente ao colega.

%% E necessario salientar que a hiperatividade ndo acarreta somente dificuldades. Habilidades também podem ser
identificadas.

37 Anexos os modelos das fichas de avaliacdo.
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regras. O conceito AR (apresenta com restricoes) foi identificado nos seguintes descritores:
participa nas produgdes coletivas de texto, movimenta pessoas € objetos no espago a partir de
pontos de referéncia, identifica o corpo como sendo constituido por partes com fungdes
diversas e compara o proprio corpo com o de outras pessoas, apontando semelhangas e
diferengas quanto a aspectos fisicos, comportamentais, entre outros. O Unico conceito A
(apresenta) foi atribuido ao descritor: reconhece informagdes obtidas pelo paladar por meio de
experimentacoes.

A ata do conselho de classe confirma as informagdes da ficha de avaliagcdo e traz
algumas informagdes importantes. Quanto ao comportamento e a participagdo, a professora de
apoio afirma que o aluno “perturba”. As professoras de informatica, literatura reconhecem a
dificuldade do aluno em participar das atividades, mas destacam sua afetuosidade. As
respostas antagonicas pareciam ir ao encontro do apresentado por Senna (2008), ao analisar
como o comportamento do aluno e as relagdes afetivas estabelecidas poderiam influenciar na
avaliacdo dos professores.

No segundo periodo, a ficha de avaliagdo ja apresenta maior quantidade de descritores
A, entre eles os seguintes: capacidade de diferenciar algumas figuras planas pela forma e
estabelecer relagoes de anterioridade e posterioridade. Ja apresenta igualmente descritores
AR relacionados a apropriagdo da leitura e da escrita, ja reconhece a necessidade regras de
cooperagdo como elemento para atingir objetivos comuns e ja age com autonomia. No
entanto, ainda apresenta descritores NA para os itens: participa das atividades, relaciona-se
com respeito e lé sozinho, atribuindo sentido a pequenos textos verbais.

Na ata do conselho de classe do segundo periodo, ndo foram identificadas as falas
individuais dos professores. Em texto unico, foi registrado que, embora o aluno ainda esteja
muito agitado, destacava-se o contraste entre notas do tipo: progresso tanto cognitivo quanto
comportamental e notas referentes a atrasos quanto a aquisi¢do da leitura e da escrita.

No terceiro periodo, a ficha de avaliacao de Heitor apresenta significativa substituicao
de descritores NA por AR, tanto nos relacionados a atitude, quanto aos relacionados a
aprendizagem, como: participa das atividades, age com autonomia, produz texto com escrita
alfabética. Os dois conceitos A foram atribuidos aos seguintes descritores matematicos:

compreende a idéia de retirar e acrescentar; ler e representar com algarismos até 30.
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No conselho de classe, os professores destacaram a evolucao no desenvolvimento do
aluno, mas todos identificaram a necessidade de retengao do aluno na série. Foram registradas
as falas dos professores das seguintes disciplinas: ntcleo comum, laboratorio de
aprendizagem, artes e musica. O professor de educacdo fisica registrou o desempenho como
muito bom.

Comparando as informagdes observadas no Laboratério de Aprendizagem com os
documentos institucionais analisados, foi possivel identificar como os marcadores identitarios
de Heitor foram reconhecidos por toda a comunidade escolar. A fala do colega — ele sempre
atrapalha — registrada durante uma atividade, pode ser identificada tanto nas fichas de
avaliacdo quanto na fala da professora: ele perturba.

Os dados indicavam falta de integragdo entre a identidade individual de Heitor e a
identidade coletiva que este deveria construir em contato com as referéncias escolares. A
hiperatividade de Heitor agregava-lhe a diferenga, em virtude de comportamento fora do
padrio esperado pela cultura escolar (MATTOS, 2005; MOREIRA ¢ CAMARA, 2008).
Reconhecida como marcador identitario negativo, sua diferenca era produto da construcao
social de um modelo de comportamento escolar. Neste sentido, “o processo de producdo da
diferenga ¢ um processo social, ndo algo natural ou inevitavel. Mas se assim é, podemos

desafia-lo, contesta-lo, desestabiliza-lo.” (MOREIRA e CAMARA, 2008, p.44).

4.2.2 Rafael

a) Analise Individual

Rafael, aluno de sete anos, cursando o segundo ano, foi indicado para participar das

atividades do Laboratorio de Andlise sob as seguintes justificativas:

[...] dificuldade de expressar suas idéias, faltam palavras para expressar o que pensa,
atengdo reduzidissima, ndo consegue manter o olhar para frente por cinco minutos,
distrai-se com seus dedos ou perde o olhar, impaciente, procura olhar a sua volta
para ter certeza do que fazer (Formuldrio para encaminhamento ao LA).
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Quando Rafael chegou a classe de alfabetizagdo (primeiro ano), apresentava atraso
significativo na linguagem oral, na coordenacao motora (grossa e fina) e no estabelecimento
das relacdes sociais. Havia tido escolarizacdo anterior e fazia acompanhamento clinico
multidisciplinar. Sua equipe clinica matinha contato constante com a equipe escolar, por meio
de reunides e trocas de relatérios. Contudo, ndo havia diagndstico preciso do quadro médico
e/ou psicoldgico do aluno. A interagdo escola-equipe multidisciplinar visava a acompanhar e a
promover as competéncias necessarias ao desenvolvimento do aluno.

A despeito de seu atraso na linguagem, Rafael foi alfabetizado no primeiro ano e
aprovado para o segundo ano. A indicagdo do aluno para o LA tinha duas motivagdes. A
primeira era “descobrir” quais eram as rotas de acesso ao aluno, ou seja, qual era o melhor
caminho para dar sentido ao que lhe era proposto. A segunda motivacdo era desenvolver
estratégias de aprendizagem que pudessem potencializar sua aprendizagem.

Rafael era uma crianga muito querida pelos amigos, pois nao houve registro durante a
pesquisa de qualquer situagdo em que tenha sido discriminado por seus colegas. Pelo
contrario, era muito protegido™.

Logo nas primeiras atividades, percebeu-se que Rafael tinha real nocdo de sua
identidade: quem era, com quem ¢ onde morava, o que gostava ou ndo de fazer. Sua
dificuldade nesta atividade baseava-se na dificuldade na constru¢ao das frases e no uso dos
conectivos. Falava palavras soltas, mas quando interessado fazia-se entender.

Rafael gostava muito da sala do Laboratorio de Aprendizagem, ficava encantado com
brinquedos, fantasias, livros, 1apis coloridos e demais materiais para trabalhos plasticos. Esta
foi a primeira pista para inicio do trabalho com ele. Depois, descobriu-se seu fascinio por
filmes e desenhos animados. Diante destas duas portas de entrada, comegamos a trabalhar,
sempre a partir da utilizagdo de materiais para artes plasticas e do desenho.

Embora Rafael aguardasse ansiosamente pelo dia de atividade no Laboratério de
Aprendizagem, sua participagdo variava de acordo com o seu estado emocional no dia. Nos
dias 10 e 24 de setembro, 01 e 29 de outubro, ainda houve registro (no diario de campo) de
resisténcia do aluno em fazer as propostas por esta preocupado ou envolvido com um fato
acontecido ou que iria acontecer depois da aula. Nesses dias, reconhecidas suas caracteristicas

identitarias (CANEN 2008 e 2007; CANEN e CANEN 2005; MOREIRA e CAMARA,

¥ Protegdo no sentido atribuido por Da Cunha (2001) de abrigo, resguardo, amparo.
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2008), as propostas de aula eram adaptadas para que pudessem, de certa forma, contemplar a
proposta pedagogica e o desejo/necessidade do Rafael.

Nesses momentos, podiamos negociar nossos desejos e 0 que seria um problema era
transformado na possibilidade de o Rafael desenvolver sua linguagem oral, argumentacao e
atribuicdo de sentidos as palavras usadas. Nao estdvamos perdendo tempo, mas negociando
nossos sentidos, desenvolvendo linguagem, constituindo identidades (McLAREN e GIROUX,
2000). O Diério registrava que “Rafael chegou muito agitado, falava e gesticulava sem parar,
porque ndo conseguiu acabar a pipa na aula de artes®”. S6 melhorou depois que fez uma pipa
durante a aula no LA.” (Diario de campo, dia 29 de outubro de 2007).

Diante do incomodo gerado pelo fracasso de nao ter concluido a atividade em tempo
habil com sua turma, Rafael parecia ndo se permitir fazer outra coisa que nao o que deixara de
fazer. Negociamos entdo que fariamos primeiro a pipa e depois as atividades propostas para
aquele dia, e assim foi feito.

Esta estratégia foi uma alternativa, uma adaptagao da proposta de aula, para promogao
tanto da identidade individual de Rafael quanto de sua identidade coletiva de aluno com
direitos e deveres (AGUIAR e CANEN, 2007).

Gradativamente, Rafael apresentava avangos globais de desenvolvimento. No dia 05
de novembro, com objetivo de desenvolvimento da coordenacdo motora fina (FONSECA,
2008), uma atividade em que Rafael precisava fazer recortes bem pequenos foi proposta.
Percebida a dificuldade na execugdo da tarefa, Rafael pediu para que se fizessem os recortes
para ele. Ao simular que eu ndo saberia fazer a tarefa como ele queria, ele me disse: “calma...
respira, vocé€ consegue, seu jeito, tenta.” (Diario de campo, 5 de novembro de 2007).

Rafael estava utilizando uma estratégia argumentativa para me convencer de que eu
poderia fazer para ele aquilo que ele ndo queria fazer. Como se dissesse: ndo € assim que
vocés fazem comigo?

Este fato demonstrou que além de reconhecer sua identidade, habilidades e
dificuldade, Rafael ja era capaz de reconhecer o outro e argumentar com a linguagem sobria e
ndo mais com o choro exclusivamente, para que o outro realizasse seu desejo. Ele foi capaz de
elaborar uma estratégia para solugdo de uma situagdo-problema, ou seja, parecia perceber que

suas habilidades poderiam auxilid-lo em suas dificuldades.

** A aula de artes era a tiltima da parte da manha. Depois Rafael almogava e ia para o LA.
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b) Analise dos documentos institucionais

A ficha de avaliagdo do primeiro periodo apresenta conceito AR (apresenta com
restricdo) para os descritores relacionados a autonomia, linguagem e mecanismos sintaticos
do padrao culto da lingua. Contudo, apresenta conceito A (apresenta) para os descritores
relacionados & compreensdo e & matematica.

O relatério da professora de nucleo comum indicou em Rafael dificuldade em realizar
sozinho as tarefas e necessidade da constante da aprovagdo da professora, como evidenciado

cm:

Na maioria das vezes, aguarda minha ajuda e até “autorizagdo” para completar suas
respostas, mesmo ja sido respondido oralmente. Dificilmente faz sem esta permissdo
(...) ndo aceita fazer depois ou ndo fazer (...). Sinto que fica contente quando
consegue se fazer entender e concluir.” (Relatdrio de observagao).

A ata do conselho de classe referente ao primeiro periodo apresenta informagdes
semelhantes as relatadas anteriormente, ressaltando o atraso no desenvolvimento da fala, a
necessidade de mediagdo constante do professor na realizacdo das tarefas. Os professores de
artes e musica relataram que, mesmo com “baixo nivel de ateng¢do e concentragdo, o aluno
produz bem”. Em literatura, “estava disperso porque nao se interessava pela tematica do
periodo”. A professora de informadtica sinalizou a dificuldade na mudanga de fases do
programa e na produgdo de texto. Todos os professores indicaram “crescimento” e “interesse”
do aluno em relacao ao inicio do ano.

No segundo periodo, Rafael apresentou conceito A para a maioria dos descritores. Os
conceitos AR foram atribuidos para descritores relacionados a interpretagdo do texto, como:
interpreta informagdes, escreve com coeréncia, organiza seqiiéncia de fatos de um texto,
interpreta e resolve situagdes problema. O tUnico conceito NA foi atribuido ao descritor
referente a utiliza¢do de elementos de coesao textual.

Entre os descritores que receberam conceito AR na ficha de avaliagdo, estava “age
com autonomia”. Contudo, no relatorio feito pela professora para o mesmo periodo foi
indicado: “na maioria das vezes, se ndo estivesse ao seu lado ndo produzia”, “para estruturar
seu pensamento precisa de estimulo para guiar e organizar suas idéias”. (Relatorio de

observagao).
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Na ata do conselho de classe consta o seguinte registro de fala da professora de nucleo
comum “tem estado muito resistente”, “estd muito instavel, fechar sua avaliacdo ¢ muito
complicado”, “¢ um parto® fazé-lo escrever”. As falas dos demais professores indicam tanto
possibilidades quanto limites da participagdo do aluno em suas disciplinas.

Considerando-se que o conceito NA significa ndo apresenta ainda, por que ha
registros diferentes na ficha de avaliagdo e nos demais documentos?

Senna (2008) argumenta que as relagdes socioafetivas estabelecidas entre professores
e alunos concorrem tanto para indicacdo do sucesso quanto do fracasso do aluno nos
momentos de avaliacdo. Em outras palavras, diante da constatagdo do empenho do aluno e da
equipe escolar para superagdo das dificuldades, o foco do processo avaliativo pode ser
desviado do real desempenho. Diante das caracteristicas identitarias do aluno, suas estratégias
de acdo, seu sucesso e progresso, por que nao reconhecer que naquele momento o aluno ainda
ndo apresentava as competéncias indicadas nas analises institucionais do descritor? Talvez se
encontre a resposta no fenomeno da nao neutralidade dos discursos (CANEN, 2007) que
refletem as posi¢des pessoais e ideoldgicas de seu produtor.

Argumentamos hoje que o respeito as diferencas identificadas no aluno ndo estava na
minimizagdo de um conceito dado que posteriormente foi fragilizado pelas evidéncias citadas.
A tentativa de minimizagao do conceito NA pelo AR parece aproximar-se mais da tentativa
de homogeneidade do que do respeito a diferenga. Respeitar a diferenca talvez seja crer que a
despeito de ainda ndo apresentar autonomia para fazer sozinho, o aluno apresentou outras
possibilidades de aprendizagem (MOREIRA, 2002).

Candau (2002) propde que a tentativa de constru¢ao da igualdade ndao anula o
reconhecimento da diferenca. “As pessoas € os grupos sociais tém o direito de ser iguais
quando a diferenca os inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os
descaracteriza” (SOUZA SANTOS apud CANDAU, 2002, p.128).

No terceiro periodo, a ficha de avaliagao de Rafael ndo indicou nenhum conceito NA,
enquanto os conceitos AR ainda eram referentes aos descritores relacionados a linguagem oral
e escrita.

A ata do terceiro periodo comega com a seguinte afirmacdo: “aprovado com

necessidades especiais”. Posteriormente, foram registradas as falas dos professores que

% Aparece entre aspas no documento.
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pareciam demonstrar sentimentos distintos, como evidenciados a seguir: “defendo sua
retencdo (...) sua dificuldade na linguagem requer mais tempo para ser desenvolvida”
(orientadora educacional); “ele alcangcou os conteudos minimos da série” (orientadora
pedagogica) “aprovado ou ndo, precisa de um acompanhamento individualizado™ (professora
de apoio).

O aluno foi aprovado para série seguinte com indicacdo de permanéncia no
Laboratério de Aprendizagem e solicitagdo de professor extraordindrio para desenvolvimento

de trabalho individualizado em sala, junto com o professor de nucleo comum.

4.2.3 Mariana

a) Andlise Individual

Mariana foi encaminhada pela professora de niicleo comum® para participar das
atividades no LA. Na ficha de indica¢do, a professora informou que havia observado os
seguintes aspectos em relagdo ao desenvolvimento da aluna: dificuldade de agir com
autonomia diante das atividades propostas, falta de organizagdo espacial em algumas
atividades, dificuldade em atribuir sentido ao que escreve.

Logo no primeiro dia de atividades, percebeu-se que Mariana apresentava grande
dificuldade em se comunicar oralmente. Parecia muito timida ¢ ainda utilizava, basicamente,
0 COrpo para se comunicar.

Outro fator que chamava atencdo era que Mariana parecia nao ter vontade propria.
Apresentava mais dificuldades em fazer as tarefas quando essas partiam de escolhas
individuais, como por exemplo a de desenhar a propria casa, escolhendo materiais sobre uma
mesa repleta deles.

Depois de muito pensar, Mariana escolhia um material e sempre perguntava: “posso
fazer com esse aqui?” Era necessario, sempre, se certificar da aprovag¢do do professor ou de
outro colega, para que se sentisse a vontade em escolher um material. Parecia submeter suas

vontades as vontades e desejos do outro, principalmente do adulto.

1 - ~ . ’ " aA s ..
%! Denominagdo dada aos professores que lecionam lingua portuguesa, matematica, ciéncias e estudos sociais.
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Afastada a possibilidade de comprometimento fisioldgico, ja foi possivel entrever a
confirmacao do primeiro aspecto, observado pela professora, que era a dificuldade em agir
com autonomia. Assim, o caso de Mariana poderia demonstrar como o ndo reconhecimento de
sua identidade poderia estar diretamente associado a dificuldade em agir com autonomia e em
se posicionar em relagdo ao outro.

Mariana parecia ndo reconhecer a linguagem como instrumento de negociacao de
sentidos, constru¢do e desconstrucdo de identidades (McLAREN e GIROUX, 2000). Na
realidade, parecia ndo reconhecer sua propria identidade, desejos e vontades. Sua
preocupagdo primeira era a satisfacdo do outro. Posteriormente, confirmada esta dificuldade,
Mariana passou a ser motivada a tomar iniciativas e fazer escolhas nas demais atividades. Esta
foi a primeira conquista dela no LA.

Logo nas primeiras aulas, gradativamente, Mariana ja comecava a dar sinais de que
compreendera que poderia escolher, ter opinido, sugerir e até mesmo dizer as coisas que nao
gostava de fazer.

Certo dia, fizemos uma atividade psicomotora para avaliacdo das condi¢des do grupo.
Entre outros objetivos, os principais eram verificar a organiza¢do e nocdo espacial das
criangas (em cima, embaixo, ao lado, a frente, atrs) e a relacdo que estabeleciam entre corpo
(tamanho aproximado de partes do corpo, distancia suficiente para alcancar um objeto com as
maos, acomodagdo do corpo em um lugar estabelecido) e espago. Todas essas competéncias

motoras estdo relacionadas a percepg¢ao do eixo corporal, como ponto de referéncia

Por meio do seu eixo corporal a crianca chega a representagdo e a assimilacdo de
conceitos tais como embaixo, acima, direita, esquerda. Ela adquire também nogdes
temporais como a duracdo dos intervalos de tempo, de ordem de sucessdo, isto é, o
que vem antes, depois, primeiro, ultimo, os dias da semana. (OLIVEIRA, 2002,
p.103).

Em relacdo ao desenvolvimento psicomotor e idade psicomotora, Oliveira (2002)
denominou o periodo dos trés aos sete anos como periodo do corpo percebido ou corpo
descoberto. Segundo a autora, neste periodo espera-se que a crianga tenha maior controle
corporal e consiga ajustar movimento e forca quando age em relagdo a um objeto. A partir do

reconhecimento das partes isoladas do corpo, a crianga comega a apresentar maior capacidade
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para se orientar espacialmente, descobrindo o eixo corporal que lhe serd um ponto de

referéncia para sua estruturagdo mental e corporal.

A crianga ndo conhece somente as partes do seu corpo, mas também chega a
orientagdo corporal pela tomada de posicdo do corpo, associando-o aos objetos da
vida quotidiana. Isto possibilita a distin¢ao das diversas orientagdes no espago como,
por exemplo, a percep¢ao da orientacdo das letras e palavras escritas. (OLIVEIRA,
2002, p.102 e 103).

Mariana apresentava dificuldades psicomotoras agravadas pelo excesso de peso. Ela
mesma se reconhecia como desajeitada. Era a referéncia que havia recebido em relagdo a sua
aparéncia. Reconhecia este como seu principal marcador identitario. Mas, como propde o
multiculturalismo (CANEN, 2007; AGUIAR e CANEN 2007; CANEN e CANEN, 2005), ha
uma série de marcadores e ndo se pode excluir ou “congelar” as identidades em funcdo de
apenas um marcador.

Como apresentado anteriormente, uma das propostas desta atividade psicomotora era
andar sobre uma linha marcada com uma fita adesiva larga e de cor contrastante com o chio.
A crianca deveria colocar um pé frente ao outro de modo que nao saisse de cima da linha.

Mariana quis ser a ultima crianga a passar pela linha, provavelmente por perceber que
teria dificuldade na execucdo da tarefa. Durante sua caminhada, de aproximadamente quatro
metros, Mariana se desequilibrou e caiu trés vezes. Parecia ndo conseguir coordenar
movimentos de bragos e pernas para se equilibrar. Também ndo conseguia dimensionar o
tamanho do seu pé suspenso ao apoid-lo frente ao que estava sobre a linha. Por duas ou trés
vezes pisou com um pé sobre o outro. A atividade demonstrava que a hipdtese de dificuldade
motora era real.

Fisicamente, Mariana era uma menina de estatura normal para sua faixa etaria.
Apresentava excesso de peso, o que a fazia parecer menor do que realmente era. Cansava-se
com muita facilidade e estava sempre ofegante. At¢ mesmo a atividade de caminhar sobre
uma linha colada no chdo a fazia cansada como se participasse de uma atividade de corrida.
Qualquer movimento corporal lhe era penoso. Para levantar-se do chao precisava apoiar as

maos para dar impulso ao corpo; para se sentar, precisava fazé-lo com calma e de preferéncia
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com outro apoio, embora seu excesso de peso aparentemente nao justificasse tamanha
dificuldade®.

Nesse mesmo dia, fizemos ainda uma atividade, em que as criancas deveriam pular
com os dois pés juntos dentro de um circulo demarcado no chdo. Mariana apresentou
dificuldade tanto no salto quanto na batida com os dois pés juntos no chao. Ao engatinhar
também ndo alternava movimentos de bragos e pernas, demonstrando o mesmo padrao
observado ao caminhar livremente.

Durante as atividades conversavamos sobre as brincadeiras de que mais gostavam e
em que também utilizavam ativamente o corpo. Afinal para eles todas as propostas de
atividades daquele dia eram somente brincadeiras. Mariana nao surpreendeu quando disse:
“[...] nunca brinquei de ficar pulando e correndo. Minha avd gosta que brinque quieta,
sentada, sozinha, com as bonecas” (Do diario de campo, em 24 de maio de 2007).

A fala de Mariana demonstra que parte da sua dificuldade motora poderia ser fruto da
falta de vivéncia psicomotora, durante a primeira infancia, tanto em casa quanto na escola
anterior, que se refletia naquele momento. Entretanto, havia registro na ficha da aluna de que
ela tivera escolarizagio anterior a entrada no Colégio Pedro II. Reconhego que seria
precipitado associar as dificuldades motoras apresentadas pela aluna a falta de experiéncia na
escolarizagdo anterior. Deve-se no entanto considerar o fato de que Mariana ndo reconhecia as
brincadeiras de criancas mais comuns, mesmo tendo passado pela escolarizac¢do infantil.

Conforme apresentado no capitulo 1, minha atuacdo no LA ndo era s6 como
pesquisadora. Estava utilizando o espaco de trabalho como campo para desenvolvimento
desta pesquisa-acdo. Atuava na tensdo entre minha identidade de professora da institui¢dao
(identidade institucional) e de pesquisadora (identidade individual). Por isso, as atividades
propostas visavam a contribuir para o desenvolvimento dos aspectos pedagogicos, mas sem
perder de vista o referencial, que acreditava sustentar minha atuag¢ao no sentido de promover
espago de reconhecimento identitdrio e protagonismo do aluno na aprendizagem. Assim,
mesmo que em alguns momentos as atividades evidenciassem muito as inabilidades das
criangas, eram necessarias para superacdo das dificuldades identificadas. Contudo, sempre

havia a preocupag¢ao em nio tornar a atividade demasiadamente penosa para os alunos.

62 Nio poderia fazer esse tipo de avaliagdo precisamente. Esta ¢ apenas uma observagao parcial.
63
CPII
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Uma das estratégias era conversar , ao fim da atividade, sobre o que haviamos feito. O
objetivo era a identificagdo de quais eram os exercicios que tinhamos mais dificuldade ou
facilidade de executar e por que achamos uns mais faceis do que outros. Mariana ndo hesitou:
“0 meu melhor foi o da cobra®. Cheguei antes de todo mundo! Foi o mais facil!” (Do diario
de campo, em 24 de maio de 2007). Realmente, Mariana estava certa. Este havia sido seu
melhor desempenho no dia.

Nesse dia, comegamos a trabalhar com Mariana a possibilidade do sucesso. Embora
tivesse tido dificuldades na maioria das atividades, também havia tido sucesso em outra. Por
isso, seu marcador identitdrio ndo poderia ser exclusivamente aquele demonstrasse sua
inabilidade (CANEN, 2007). Era possivel no entanto pensar na possibilidade de se descobrir
habilidades que pudessem fazer parte também de sua identidade escolar.

Outras criancas do grupo apresentaram dificuldades diferentes e somente uma nao
apresentou dificuldade alguma. Isto contribuiu para que nenhuma delas se sentisse
constrangida pelo proprio desempenho. Neste mesmo sentido ¢ que mantemos sempre a
pratica de conversar sobre as habilidades percebidas. Embora Mariana tenha demonstrado
muito mais dificuldade do que habilidade durante a atividade, no momento da avaliacio
retinha algo de bom que havia descoberto sobre sua capacidade. Era a melhor no rastejar
como cobra. A importancia desta descoberta foi tdo significativa que ndo achou necessario
falar sobre as inabilidades.

Restou uma pergunta: ndo reconheceu ela as dificuldades apresentadas? Ou
reconheceu, mas nao quis dizer ao o grupo?

Mariana comegara a se perceber e a conhecer aspectos que poderiam formar sua nova
identidade — a identidade reconhecida pela propria crianga. Nao se trata daquela identidade
supostamente Unica, baseada nas expectativas do outro e justificada pelos fracassos, mas
aquela baseada nos diversos vieses que constituem o sujeito de sua aprendizagem (SENNA,
2008).

Investigando o terceiro aspecto apontado pela professora de Mariana, descobriu-se que
sua dificuldade em atribuir sentido ao que escrevia era na realidade conseqiiéncia de um
estagio anterior ao processo de escrita — a decodificagdo eficaz de grafema x fonema. Mariana

ainda apresentava dificuldade na associacao “letra-som”. Reconhecia as letras soltas, mas nao

% Atividade de rastejar entre dois pontos.
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percebia a relagao letra-som, quando as letras eram combinadas nas palavras, dificultando o
processo de construcdo dos mecanismos de leitura.

Deparei-me com duas informagdes aparentemente antagdnicas. Se a professora de
nucleo comum afirmava que ela apresenta dificuldade na atribui¢do de sentido ao que escreve,
poderia concluir que Mariana seria apta a fazer a leitura dos grafemas em fonemas. Contudo,
durante atividades seguintes, verifiquei que Mariana havia decorado a escrita de algumas
palavras e que em relagdo a outras ela era capaz de indicar quantidade significativa de letras
que possibilitariam o entendimento do professor. No entanto, ndo compreendia o que
significavam as palavras que escrevia, porque as memorizava como se fossem imagens ¢ nao
palavras. Esta era a razao pela qual apresentava dificuldade no desenvolvimento dos estagios
iniciais de leitura.

Para analise, serd considerado o conceito de leitura apresentado por Soares (2005a)

que atribui leitura a

[...] um conjunto de habilidades e conhecimentos lingiisticos e psicolégicos®,
estendendo-se desde a habilidade de decodificar palavras escritas até a capacidade
de compreender textos escritos [...]. ler é também um processo de construcdo e
interpretacéo de textos escritos (SOARES, 2005a, p.31).

Mariana utilizou a estratégia de memorizacdo para camuflar sua dificuldade na
construcdo da escrita. Assim, aparentemente, a aluna parecia ndo compreender o que lia,
quando na realidade estava em um estadgio basico de identificagdo de letras e iniciando a
associacdo grafema-fonema.

Mais uma vez, percebeu-se como aspectos identitarios interferiam no desempenho dos
alunos (MOREIRA e SILVA, 2006; MOREIRA, 2006 e 2002; CANEN 2008 e 2007;
CANDAU, 2002). Embora tenha tomado para si a dificuldade psicomotora como um
marcador identitdrio atribuido pelos outros e confirmado pelo seu desempenho, Mariana nao
se apropriou de mais uma caracteristica que pudesse indicar seu fracasso. Talvez por isso
tenha tentado camuflar sua dificuldade na construgdo da leitura e da escrita, como forma de se

proteger de mais um fracasso.

85 Grifos meus.
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O referencial multicultural ndo admite a ideia de que as identidades individuais sejam
definidas apenas por um ou dois marcadores identitarios. Mais que isso; ndo considera a
possibilidade de todos os marcadores serem fixos e definitivos. Assim, a dificuldade
apresentada nos processos de construcdo da leitura e da escrita ndo seria permanente e por
isso ndo poderia ser considerada como algo que definisse a identidade escolar de Mariana
como de uma aluna fracassada. Tal dificuldade refletia um estagio especifico no processo de
construcao da escrita.

A partir da identificacdo da dificuldade da aluna em relagcdo ao processo de construgdo
de leitura e da defini¢do de alfabetizacdo apresentada por Soares (2005a), direcionei a atuagao
ndo s6 para o trabalho de identificacdo grafema-fonema, mas também para a construcao e
interpretacdo de textos.

Neste sentido, continuamos trabalhando tanto os aspectos psicomotores quanto os que
envolviam a alfabetizacdo e interpretacdo de ideias, reconhecendo que estes processos nao
poderiam ser tratados de forma dissociada das atividades, que envolviam a participagdo ativa
da aluna no processo de reconhecimento de sua identidade (desejos, habilidades, gostos,
idéias).

Nesse momento, tornou-se necessaria a abertura de um espago para inclusdo de um
episodio importante para analise individual de Mariana. A importancia desse episodio estava
relacionada a identificagdo de como Mariana mudou sua relagdo consigo mesma e com seu
corpo, a partir do momento em que comegou a experimentar sua identidade reconhecida.

Um dia, durante a nossa roda de novidades, um dos meninos do grupo comegou a
forgar uma série de gargalhadas, apontando para uma menina que estava sentada ao lado de
Mariana. Quando questionado sobre a razdo pela qual ria, ele respondeu: “ela parece um
elefante! Olha o tamanho do pé e a gordura da perna dela!”

Imediatamente, Camila olhou para mim como se exigisse uma puni¢do para o colega.
Realmente, percebi que estava em uma situagdo muito delicada. A atitude do menino havia
sido desrespeitosa com a colega e com o grupo, mas de certa forma ndo podia deixar passar a
oportunidade de conversarmos sobre as reais condi¢des fisicas de Camila.

A fala do aluno demonstrava como as criangas acima do peso sdo estigmatizadas pelos
colegas, e at¢ mesmo por adultos. Era evidente a necessidade de se ter um padrao

culturalmente construido ou se parecer com ele (LARAIA, 2006). Ser gordo, baixo, muito
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magro, muito alto passa a ter maior valor social na identificagdao dos sujeitos do que os demais
aspectos constituintes das identidades, como se os aspectos identitdrios pudessem ser
reduzidos aos padrdes fisicos, culturalmente estabelecidos.

Camila era aluna do segundo ano que fazia no entanto atividades junto com as criangas
de primeiro ano, porque apresentava dificuldades muito semelhantes as desse grupo. O fato de
ser um ano mais velha do que os demais ja lhe garantia diferencga de estatura, que, associada a
obesidade, a tornava realmente muito grande. Suas dimensdes se demonstravam
principalmente em relagdo ao menino que fizera o comentério, uma vez que este apresentava
estatura abaixo do esperado para a idade.

O referencial multicultural ndo desconsidera a necessidade de reconhecimento de que
alguns padrdes estdo associados a salide e bem-estar. Contudo, o que questionamos ¢ a
utilizagdo destes padrdes para estigmatizagdo e redug@o do outro a sua condicao fisica.

Camila havia sido encaminhada para atendimentos de fonoterapia, psicomotricidade e
psicologia. Sabia-se que os profissionais que atendiam a menina haviam indicado a
necessidade de reducdo de peso, mas que a familia estava com problemas na implantacao de
novos habitos. Na realidade, todos estavam muito acima do peso e a mudanga seria em toda a
organizagdo da rotina familiar. Como se percebe, a questdo excesso de peso deixara de ser
uma caracteristica para ser um marcador identitario daquela familia. Todos eram parecidos,
porque todos tinham o mesmo bidtipo. Este era o fator que unia aquela familia em um
marcador mestre.

Diante do acontecido, a aula teve nova dire¢do. No primeiro momento, falamos sobre
as diferencas que nos tornam unicos. Eles comegaram a elencar suas proprias caracteristicas,
principalmente as fisicas. Depois, comparam-se estas caracteristicas com as observadas nos
colegas e conclui-se que caracteristicas diferentes se apresentavam em todos sem exceg¢ao.
Com base nisto, procedeu-se a uma conversa sobre as caracteristicas de que mais ou de que
menos se gostava.

Falei sobre as coisas de que gostava e que ndo gostava em minha aparéncia. Observei
inclusive que estava de dieta porque havia engordado um pouco e ndo estava satisfeita com
meu peso. Também falei sobre as caracteristicas das quais ndo gosto € que ndo posso mudar,
como a altura, observando que elas fazem parte de um conjunto de elementos que juntos

compdem minha aparéncia, mas que nao a definem sozinhos. Esta experiéncia me fez parecer
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mais proxima dos alunos, gragas a nogdo de que a propria professora também se enquadrava
na tensdo entre o modo como se ¢ e modo como se gostaria de ser.

Descobrimos, entdo, que todos nds tinhamos caracteristicas de que gostdvamos e
algumas que de ndo gostavamos. Decorre dai que, ndo precisamos falar ao outro aquilo de que
ndo gostamos em sua aparéncia, porque cada um tem gosto diferente. O que ¢ bonito para
pode ndo ser para outro. Curiosamente, o que incomodava o menino que ria debochando da
colega era o fato de ser pequeno.

De forma bem simples, estdvamos conversando sobre o respeito as caracteristicas
identitarias de cada um. Cada informacdo dada trazia consigo elementos que nos remetiam a
nossas origens genéticas e culturais: tipo de cabelo, cor da pele, estatura, peso, habitos
alimentares refletidos no peso, problemas de satde vividos no passado. Estdvamos
comecando a pensar a diferenca como algo dissociado dos padrdes de beleza de cada um.
Afinal, esses padrdes, por serem reconhecidamente construgdes sociais e culturais, sao
igualmente fluidos e efémeros.

No segundo momento, come¢amos a pensar por que a observacdo do colega havia
gerado tamanho desconforto em Camila. Afinal, esse menino tinha o habito de incomodar os
colegas com seus comentarios. Ja havia feito isso antes com Camila, mas ela ndo lhe dera
crédito. Descobrimos que o seu ponto fraco havia sido tocado. Camila ndo gostava de ser
gorda.

Antes que pudesse falar alguma coisa, muito empolgada, Mariana nos surpreendeu
com a seguinte fala: “Emagreci trés quilos e minha blusa esta larga!” Encontramos no
comentario uma oportunidade de comentar a dieta de Mariana num dialogo ilustrativo que se
transcreve do seguinte modo:

Por que vocé esta fazendo dieta, perguntei?

— Estava muito cansada e o médico mandou, respondeu.

— E agora?

— Agora estou mais forte. Corro mais e caio menos. Estou mais bonita! Vou ensinar a
minha dieta®

(Do diario de campo, em 9 de agosto de 2007).

66 Mariana deu algumas informagdes sobre a dieta. Mas conversamos que somente 0 médico ou nutricionista
poderiam prescrever uma dieta.
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O depoimento de Mariana foi muito importante naquele momento. A partir dele
comegamos a falar da diferenca entre ser e estar. Estdvamos utilizando a linguagem para
atribuir novos sentidos a nossa compreensdo em relacdo a condi¢do fisica que tinhamos
naquele momento, ¢ aos demais aspectos que constituiam nossas identidades. (GOULART,
2006; CANDAU, 2002; HALL, 1997). Faldvamos sobre a possibilidade de mobilidade
identitéria.

Somos distintamente filhos, brasileiros, irmaos. Por outro lado, de passagem somos
alunos ou professores, alegres ou tristes, cansados ou dispostos, hoje gordos, de cabelos
curtos, amanha esbeltos, de cabelos longos. Por isso, Camila tinha condi¢des de mudar em si
algo que a incomodava tanto.

Além da conotacdo das palavras, estdivamos fazendo uma andlise de como as nossas
diferencas hoje podem nos tornar semelhantes amanha, uma vez que temos condi¢des de
mudar muito dos nossos estados e nos tornamos diferentes. A propria dificuldade de
aprendizagem hoje, em alguns casos, pode ndo ser observada futuramente quando trabalhada
adequadamente. Da mesma forma, uma crianga, cuja necessidade especial ndo seja transitoria,
pode ter seu desempenho aprimorado a ponto de mudar seu estado em relagdo a
aprendizagem, mesmo que este ndo tenha sido biologicamente alterado®. Em termos
multiculturais, esta compreensdo remete a mobilidade e hibridizacao identitaria (CANEN,
2008, 2007; CANEN e CANEN, 2005) como fendomeno socio-cultural observado na interagao
entre sujeitos.

Percebemos que o direcionamento das propostas além de abordar os aspectos
relacionados ao conteudo pedagdgico, também estava gerando nas criangas maior
conhecimento de si e do seu corpo. Como evidenciado na fala de Mariana, provavelmente, a
dificuldade apresentada nas atividades psicomotoras refletia além da falta de experiéncia, o
ndo saber lidar com o proprio corpo. Nao reconhecer suas potencialidades e limites. Contudo,
a partir de uma experiéncia bem sucedida de emagrecimento, ¢ do investimento em atividades
corporais Mariana pdde perceber como seu corpo evoluiu, em um periodo de tempo

relativamente pequeno, gerando maior autoestima, como evidenciado em “estou mais bonita e

57 Por exemplo, o disléxico que ndo deixa de ser disléxico, mas que desenvolve habilidades que o permite ser um
leitor ou escritor eficiente.
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mais forte”. A partir da idéia de Mariana de ensinar®™ sua dieta para amiga, pode-se afirmar
que ela reconheceu seu papel no progresso observado. Seu sucesso era fruto de uma agao
intencional, que poderia ser ensinada para outras pessoas — seu protagonismo.

A intervencdo neste caso era perceber como aspectos extraescolares influenciavam o
desenvolvimento ¢ o comportamento das criangas na escola. Como a baixa autoestima pode
gerar caracteristicas de dificuldade de desempenho escolar em criangas com as fungdes
cognitivas preservadas.

Ao analisar a situagdo apresentada, pudemos perceber o quanto se atribui
culturalmente ao corpo e a sua aparéncia a fungdo de indicar o que somos € como somos. As
criancas citadas estavam utilizando como referéncia de identidade apenas suas aparéncias
fisicas e a interpretagdo que os outros tinham delas. Pareciam visualizar suas referéncias
fisicas como marcadores congelados de suas identidades (AGUIAR e CANEN, 2007), como
se fossem conservar aquela aparéncia por toda vida.

Incomodado com sua altura, o menino identifica outra crianca cuja aparéncia também
gera desconforto (ser “grande”) e a partir desta constatacdo tenta atingir a colega, a partir do
que considera faltar em si.

O trabalho de reconhecimento e valorizagdo da diversidade (cultural, social, fisica,
etc.) pode contribuir para que as criancas, desde as séries iniciais, possam reconhecer
positivamente a pluralidade, melhorando ndo s6 a aceitacdo de si, mas também a aceitacdao do
outro como forma de minimizagdo de preconceitos e esteredtipos.

Ao apresentar o curriculo multiculturalmente orientado, Moreira (2006) aponta para a
necessidade de que a escola reconheca como aspectos socioculturais extraescolares podem
interferir nos processos de constru¢cdo de conhecimentos dos alunos, na organizagdo de
contetdos e na dindmica escolar, compreendendo que a cultura influencia o curriculo
(MOREIRA, 2002) e este, enquanto artefato especifico da cultura escolar, por meio da

linguagem, constroi e reconstroi novos padrdes identitarios.

b) Analise dos documentos institucionais

% Na realidade, a aluna apenas falou das restrigdes mais gerais da dieta. Como ndo comer doces, tomar
refrigerante, etc.
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No primeiro periodo, a ficha de avaliagdo de Mariana demonstrava que a aluna
apresentava conceito A em todos os descritores relacionados as relagdes sociais estabelecidas
pela cultura escolar. No mesmo sentido, identificava aspectos relacionados a sua identidade e
a identidade do grupo. Seus conceitos AR foram atribuidos aos descritores relacionados a
comunicagdo oral e grafica (letras, nimeros e desenhos) e a identificagdo das partes do corpo.

Os registros da ata do conselho de classe, referente ao primeiro periodo, nao indicaram
que a aluna tenha sido citada, mesmo com o significativo nimero de conceitos AR em todas
as disciplinas.

Este fenomeno parece incompativel com os relatos anteriores, em relagdo ao
desenvolvimento e desempenho da aluna. Contudo, o corpo docente nao identificou como
necessario o estabelecimento de estratégias pedagogicas para o trabalho com Mariana. Tal
constatagdo parece confirmar a influéncia dos aspectos comportamentais do aluno sobre a
visdo docente, em relagdo as suas aptidoes cognitivas (MATTOS, 2005 ¢ SENNA 2008).
Especificamente neste caso, ndo havia nenhum registro de comprometimento cognitivo, mas
era sabido e evidenciado pelas fichas de avaliagdo que a aluna apresentava aspectos
pedagogicos a serem trabalhados sistematicamente.

No segundo periodo, a ficha de avaliagdo demonstrou que algumas dificuldades
haviam sido superadas, como por exemplo: utiliza o desenho como representacao do real e
percebe o corpo como ponto de referéncia para diregdes. Contudo, ainda demonstrava
dificuldades em relagdo aos descritores relacionados a escrita e a compreensao de texto.

No segundo periodo, Mariana foi citada no conselho de classe por todos os

professores, como evidenciado em:

A professora de educagdo fisica salientou a inseguranga da aluna ao realizar as
propostas. O mesmo foi corroborado pelos demais professores. Todos se mostram
preocupados com sua possivel reprovacdo e indicaram a necessidade de atendimento
extra-escolar (ATA DO CONSELHO DE CLASSE 1° ANO, 2° PERIODO, 2007).

Conforme apresentado acima, o conselho de classe, que a principio ndo citou a aluna
como um caso a ser analisado, no segundo periodo aponta a necessidade de atendimento
extraescolar, como se a solucdo para a aprendizagem da aluna estivesse fora da escola

(MATTOS, 2005 ¢ SENNA 2008).
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A tultima ficha de avaliagdo de Mariana indicou que a aluna havia melhorado seus
conceitos em muitos descritores, tais como os relacionados a espago, tempo, comunicagao
oral, compreensdo das noc¢des matemadticas. Contudo, ainda ndo havia superado as
dificuldades relacionadas a leitura e a produc¢ao de textos.

No ultimo conselho de classe, os professores de todas as disciplinas manifestaram
justificativas para retengdo da aluna. Todavia, ressaltaram seu crescimento. Entre as falas

mais significativas para esta pesquisa, destaco:

Chegou muito fraca, muito timida e parecia ndo ter vivéncia escolar [...] o LA fez
muita diferenca na vida das criangas este ano. A Mariana é outra criancga.
(Professora de niicleo comum).

Como ela mudou. Agora esta falando, escolhendo e se colocando. (Professora de
informatica). (ATA DO CONSELHO DE CLASSE 1° ANO, 3° PERIODO, 2007)

Mariana ficou retida na série.

4.2 .4 - Sofia

a) Analise individual

Sofia foi encaminhada para o LA porque a professora de nlicleo comum percebeu que
a aluna apresentava as seguintes dificuldades: percepg¢do auditiva e visual, estabelecimento de
relagdo entre vogal e consoante na constituicdo de palavras, ordenagdo, € ndo se interessava
pelas atividades.

Logo no primeiro dia de atividades, muito animada com a possibilidade de falar de si,
Sofia , seis anos, comega sua apresentacao assim: “eu sou Sofia, tenho seis anos, sou da turma
da tia Maria, moro em Vila Isabel com a minha mae, meu pai, meus trés irmaos, minha mae ¢

secretaria de médico, meu pai ¢ dentista”.
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A principio tudo estaria correto nio fosse o meu conhecimento prévio™, de que a
aluna morava com a mae e a avo materna. Nao tinha contato com os trés irmaos por parte de
pai e que o pai era mecanico de automaveis.

Quando questionada sobre as idades dos irmdos, Sofia foi muito clara e precisa — “eu
sou a mais nova tenho seis, o Lucas tem 7, o Arthur tem 9 e a Julia tem 13”, “Ah...as meninas
dormem juntas no quarto rosa € os meninos no quarto branco”.

De acordo com a proposta de trabalho do LA, o mais importante nesta atividade seria
verificar a capacidade que as criangas tinham para organizar o pensamento e para dar uma
informagdo que, neste caso, em conformidade com os interesses desta intervencao,
direcionava o foco para o reconhecimento da propria identidade. Neste sentido, as respostas
de Sofia corresponderam bem ao esperado, mas ndo poderia deixar de lado o fato de que a
aluna criou uma relagdo familiar que ndo existia na realidade, mas que, provavelmente, seria o
seu ideal de familia. A fala de Sofia demonstrou o quanto os padroes sociais ideais ja fazem
parte da vida e da linguagem das criangas e como esses padroes influenciaram o ideal de casa
(familia) apresentado por Sofia.

O ideal de casa ou familia subentendido na fala de Sofia estava associado a um
modelo monocultural de sociedade, em que a instituicdo familia é definida como aquela
composta por mae, pai ¢ filhos, sem consideracdo de outras formacgdes alternativas de familia.

Assim, familias ndo enquadradas nesses padrdes correm o risco de ndo serem
socialmente reconhecidas como tais, gerando constrangimentos e diividas em seus membros a
respeito de suas identidades familiares. Na tentativa de minimizar seus questionamentos,
Sofia apresenta sua familia enquadrada no modelo monocultural. At¢ mesmo na divisao de
quartos, entre os irmaos, estava presente a distingdo por sexo; meninas dormem com meninas
e meninos com meninos. Esta ¢ uma imposicdo social que determina que criancas de sexos
diferentes devam ter mundos, ambientes, hébitos, brinquedos diferentes.

Neste sentido, até mesmo as cores dos quartos precisam ser demarcadas. Unicamente
para as meninas reserva-se a cor rosa; para 0s meninos reserva-se a cor azul ou qualquer outra

que ndo seja rosa ou lilds, que sdo cores supostamente associadas ao sexo feminino. Estes

% As pastas com as observagdes dos alunos ficavam & disposi¢do do professor do LA no Setor de Orientagio
Educacional. Nelas constam informagdes sobre familia, nascimento, escolarizacdo anterior, registro de todos os
encontros com responsaveis, etc.
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elementos representam padrdes culturais socialmente construidos e partilhados por intermédio
da linguagem, conforme apresentado nos estudos de Laraia (2006).

O questionamento em relagdo aos nomes e idades dos irmdos visava a identificar quais
seriam as estratégias da aluna para responder, coerentemente, a indagagao proposta; € como se
pode ver, a resposta foi adequada, embora ndo tenha sido verdadeira. Como compreender
isto? Poderia uma identidade ser desvalorizada por ndo estar de acordo um padrdo
monocultural familiar?

Embora Sofia ainda ndo se reconhecesse desta forma, tinha uma identidade familiar
legitima, que era a identidade de uma menina, filha de pais separados, que morava com a mae
e a avo, que tinha outros irmaos por parte de pai, filha de uma secretaria e de um mecanico.

O trabalho com o reconhecimento de identidades multiculturais possibilita o
entendimento das heterogeneidades, como algo inerente as relacdes socioculturais e ndo como
desvios a padrdes previamente estabelecidos.

Como dito anteriormente, podemos observar como aspectos afetivos e culturais (ideal
de familia) sdo observados nas aulas do LA, o que constitui as identidades plurais para as
quais a escola deve estar atenta (CANEN, 2000).

Embora a abordagem fosse estritamente pedagdgica, aspectos afetivos e culturais
permeavam as falas e as atitudes dos alunos, indicando que a intervencao do professor poderia
se tornar mais eficaz, quando aspectos culturais e identitarios ndo fossem desvinculados dos
conteudos e praticas pedagogicas.

Um dos motivos da indicagdo de Sofia para participar do LA era sua aparente
dificuldade para compreender as propostas dos professores em sala de aula. Contudo, ja na
primeira atividade, esta hipotese (a dificuldade de compreensdo) pode ser refutada. Além de
compreender a proposta, Sofia foi capaz de identificar qual seria a o padrdo ideal de familia,
que lhe garantiria uma situagao mais confortavel diante dos colegas.

Considerando que os colegas eram desconhecidos, € que ndo haviamos feito nenhuma
atividade em que as questdes familiares fossem discutidas ou apresentadas, como Sofia
chegou a conclusdo que um ideal de familia seria 0 mais coerente’*? Além de compreender as
proposta, ela utilizou mecanismos imaginarios para vivenciar, mesmo que por alguns minutos,

uma situacdo desejada. Em termos multiculturais, este comportamento pode ser compreendido

" No momento da apresentagio as criangas sio convidadas a falar das pessoas que moram com elas, devido a
complexidade do conceito de familia e dos constrangimentos que as “definigdes padrdes” possam gerar.
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como uma forma de se aproximar do padrdo monocultural familiar, como uma forma de
homogeneizar aquilo que era a causa de sua diferenca. Era uma forma de prote¢do contra a
discriminagdo e contra constrangimento das diferengas (SOUZA SANTOS apud CANDAU,
2002).

Como apresentado no capitulo 3, a proposta de apresentacdo dos alunos no primeiro
dia de atividades do Laboratorio de Aprendizagem estava baseada na idéia de que a
linguagem ¢ um dos principais instrumentos humanos de reconhecimento identitario (Mc
LAREN e GIROUX, 2000). Assim, a medida que os alunos se apresentavam aos colegas,
além de se fazerem conhecer também desenvolviam o conhecimento que tinham de si, suas
caracteristicas, gostos, saberes, conhecimentos, fé, habilidades, inaptiddes... Como propdem
Canen (2007 e 2008) e Hall (1997) a linguagem ¢ também ela uma ferramenta para produgao
de conhecimentos pela experiéncia.

Consideramos conseguintemente que quanto maior for a experiéncia no uso da
linguagem, maiores serdo as possibilidades de atribui¢do de significados e de producdo de
novos sentidos. A comunicacdo assume um papel social tdo importante que pode levar a
rotulacdo ou a classificacdo de perfis de sujeitos, somente pelo seu desempenho imediato,
desconsiderando que o ato de comunicar pode ser desenvolvido pela experiéncia, enquanto
processo continuo.

Em termos multiculturais, isto significa que a linguagem pode reforgar padrdes
culturais homogéneos ou, ao contrario, valorizar a pluralidade.

As indicagdes apresentadas na ficha de encaminhamento ndo foram confirmadas como
algo que comprometesse a capacidade cognitiva da aluna. Observei que seu desempenho nas
atividades propostas variava de acordo com o vocabulario utilizado, seu humor e desejo para
realizacdo. Todavia, Sofia apresentava real dificuldade no processo de constru¢do da leitura e
da escrita.

Nas atividades que envolviam seqiiéncia, ordem cronoldgica, representacao espacial e
de quantidades, Sofia realizava as tarefas de modo satisfatorio. Apresentava vocabuldrio
muito restrito, o que dificultava seu entendimento na comunicagdo. Quando as palavras eram
substituidas por outras de seu conhecimento, Sofia parecia compreender melhor as propostas.
Contudo, sua inseguranca dificultava a avaliacdo que o professor pudesse fazer de seu

desempenho.
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A andlise dos aspectos apresentados parece corroborar o referencial deste trabalho que
argumenta como o reconhecimento da préopria identidade do aluno pode interferir no seu
aproveitamento pedagogico. Assim, questdes relacionadas a linguagem influenciam ndo s6 a
constitui¢do das identidades, mas também na construcdo dos conhecimentos pedagodgicos

(MCLAREN e GIROUX 2000; CANEN 2007; HALL 2006; GOULART, 2006).

b) Analise dos documentos institucionais

A ficha de avaliagdo do primeiro periodo indicava conceito A para descritores nao
relacionados a construcao da escrita. Para os descritores relacionados a linguagem oral a ficha
indicou conceito AR. Para as avaliagdes especificas de escrita formal e relacdes temporais foi
atribuido conceito NA.

O documento referente ao primeiro periodo de Sofia apresenta informagdes de
professores de todas as disciplinas, corroborando o que havia sido dito pela professora de
nicleo comum. Outro ponto em destaque neste documento foi a presenca de estratégias de
trabalho e o encaminhamento da aluna para avaliagdo fonoaudiolégica. Todavia, as
informagdes contidas nas fichas de avaliacdo dos professores de atividades pareciam nao
indicar as dificuldades citadas, uma vez que conceitos AR s6 apareceram na ficha de musica.

No segundo periodo, Sofia teve significativo aumento nos conceitos NA tanto para os
descritores relacionados a escrita quanto aos relacionados a matematica. Sua participag@o nas
atividades (antes AR) caiu (NA). Contudo, outros conceitos ndo positivos foram superados
conforme indica os seguintes dados da ficha: identifica fatos principais do texto que ouve,
analisa, interpreta, resolve situagcdo, problema e utiliza sinais convencionais das operagdes
matematicas.

A ata do segundo periodo é mais sucinta’’. Indica que a aluna havia comecado
atendimento extraescolar para resolver as pendéncias. Como estratégia a aluna continuaria em
apoio de portugués, iria para o de matematica e continuaria no Laboratorio de Aprendizagem.

O texto acaba com a seguinte afirmacdo: E praticamente certa a reprovacdo. (Ata do

Conselho de Classe, 2° periodo, 2007)

"' Pela diferenga no tragado da letra é possivel afirmar que foi escrita por outra pessoa.
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A ficha de avaliacdo do terceiro periodo indicou que a aluna nao havia atingido o
minimo esperado para aprovacdo. Os descritores relacionados a escrita alfabética e a
conceitos basicos da matematica eram, em sua maioria, NA.

Na ata do ultimo conselho de classe o primeiro registro ¢ a indicagdo de retencdo da
aluna. Posteriormente, sdo apresentadas algumas informacdes sobre o desempenho da aluna:
muito insegura em informatica; foge do que ndo ¢ capaz de fazer em Educagdo Fisica; tem
medo de errar em musica; atuagdo discreta em Arte, com recurso a outros colegas para
execucgao de tarefas.

Diante dos comentarios apresentados a cima, ¢ possivel supor que aspectos
relacionados ao protagonismo da aprendizagem foram significantes no resultado da
interven¢do pedagogica. Mesmo considerando que a aluna pudesse apresentar dificuldades
concretas no processo de alfabetizagdo, como tal dificuldade poderia ser avaliada se a aluna se
escondia, ndo fazia, tinha medo de errar? Nao faz porque ndo sabe, ndo compreende, ou
porque tem medo de errar?

Mesmo na hipotese de que a avaliagdo extraescolar da aluna apresentasse algum
comprometimento fisioldgico, o que ndo aconteceu, os dados da pesquisa indicam que a falta
de protagonismo da aluna comprometeu a avaliacdo que a escola poderia fazer de suas

condig¢des de aprendizagem.

4.3 - Andlise global dos dados

Durante o desenvolvimento desta pesquisa, pudemos observar como os alunos
passaram a se lancar mais a expressdo de suas idéias, tanto no desenho quanto na escrita, e
como a partir dai comecaram a se desenvolver mais rapidamente, em um movimento continuo
de autorreconhecimento. Contudo, devido as condi¢des especiais’® das atividades propostas
no Laboratorio de Aprendizagem, o reconhecimento da autoria da aprendizagem por parte do
3

. . . . . ~ . 7
aluno poderia se manifestar de formas diferentes nas diversas situagdes de aprendizagem

vivenciadas na escola.

72 Os objetivos das atividades no LA diferem dos objetivos de sala de aula, uma vez que na sala de aula de o foco
¢ a aquisi¢do do contetido e no LA ¢ o desenvolvimento individual, devido as especificidades dos trabalhos
desenvolvidos.

3 Aulas de musica, literatura, educacdo fisica e artes.



118

Neste sentido, optou-se por fazer a triangulacdo dos dados observados a partir da
utilizacao dos documentos institucionais apresentados.

No momento de escolha destes documentos como instrumentos de analise,
acreditamos ser possivel visualizar como as a¢des intencionais da pesquisa-acdo estavam
influenciando, ou ndo, o reconhecimento do aluno e de seu protagonismo. No mesmo sentido,
pensamos ser possivel encontrar nos relatos da atas de conselhos de classe algum indicio da
influéncia do trabalho para promocao do protagonismo.

Diante do apresentado, foi possivel identificar tanto as potencialidades quanto os
limites dos instrumentos utilizados, fato que nao invalidou a pesquisa, abrindo mesmo a ela
novas possibilidades de abordagem e analise.

Identificou-se como potencialidade dos instrumentos a ndo intencionalidade de sua
constru¢do, ou seja, embora os sujeitos envolvidos em todo processo ndo pudessem ser
considerados neutros (ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 1998), o
desconhecimento de que tais documentos seriam utilizados para analise da pesquisa ndo
influenciou os registros institucionais. Esses documentos foram construidos ao longo de um
ano letivo, refletindo a imagem de um processo de aprendizagem e avaliagdo da pratica
pedagogica.

Na tentativa de manutencdo do rigor metodologico, da valorizagdo e respeito as
identidades profissionais envolvidas neste processo, todas as identificacdes foram
preservadas, e toda a utilizagdo dos documentos foi autorizada pelos sujeitos envolvidos e
pela diregdo escolar. Ressalta-se ainda que a andlise aqui apresentada ¢ fruto de uma visdo
ndo neutra, € sem a pretensao se ser a verdade ou ser inquestionavel.

Ao analisar todas as fichas de encaminhamento de alunos para o LA percebeu-se que
nenhuma delas indicava conhecimentos ou habilidades reconhecidas nos alunos. Todas
expressavam falta, caréncia, divida, queixa. O mesmo foi verificado nas atas dos conselhos
de classe. Tal constatagdao pareceu indicar que as praticas escolares ainda estavam voltadas
para o que falta, ndo considerando a possibilidade de utilizacio das habilidades e
conhecimentos prévios do aluno como estratégias para superacdo das dificuldades. Esta
constatagdo parece corroborar os argumentos de Senna (2004) no que se refere a fungdo da
escola moderna de transformar o homem comum, espontineo, em homem cientifico. A

mesma proposta de educagado foi identificada no Projeto Politico Pedagdgico (2002, p.68) que
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mesmo reconhecendo que a aprendizagem ¢ permeada por diversas referéncias culturais,
sugere que a cultura erudita (oferecida pela escola) deve substituir gradativamente a cultura
popular, como apresentado no capitulo 3.

Este fendmeno pareceu demonstrar que, embora as praticas escolares estejam sendo
macicamente discutidas nos ultimos anos, elas ainda estdo imbuidas da nogdo da
hierarquizagdo das culturas e dos conhecimentos (CANEN 2002 ¢ 2002; MACHADO 2002;
MCcLAREN 2000; MOREIRA 2001; SENNA 2004).

As atas de conselho de classe representam uma importante fonte de documentagado
institucional, mas € necessario reconhecer os limites de sua andlise. Considerando que este
documento ¢ fruto do olhar de um individuo (aquele que esta redigindo), ndo se pode negar
que suas referéncias identitarias podem interferir no produto final do documento, ou seja,
como a ata ndo ¢ a representacao fiel de todas as falas verbais e gestuais, quem a redige se vé
obrigado a escrever aquilo que lhe parece mais relevante (MATTOS, 2005). Da mesma
forma, palavras podem ser substituidas por outras aparentemente sindnimas, mas que,
dependendo do paradigma do leitor, podem induzir a conclusdes equivocadas, uma vez que a
leitura ¢ considerada neste trabalho como um processo de significagdes e ressignificagdes de
sentidos a partir do contato com o codigo. A atribui¢do de novos sentidos esta atrelada a
significacdes prévias do leitor.

Conforme apresentado no capitulo 1, as leituras dos dados apresentadas nesta analise
refletem ndo sé nossa nao neutralidade (DENZIN ¢ LINCOLN, 2006), mas também nosso
lugar de observagdao do mundo (ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 1998).

As atas de conselhos de classe sdao todavia reconhecidas pelas organizagdes escolares
como documento institucional importante, mesmo com as limita¢des de sua analise. Nelas, ¢
possivel perceber como as identidades dos sujeitos envolvidos, em todas as praticas escolares,
podem ser identificadas. Neste sentido, serdo apresentadas a seguir algumas possibilidades de
interpretagdo das falas e dos siléncios identificados nas atas analisadas.

Ainda que os sujeitos que redigem as atas ndo tenham sido identificados, foi possivel
perceber que os documentos analisados foram redigidos por pessoas diferentes, tanto pela
distingdo da grafia quanto pelo estilo de escrita. Em alguns, era possivel identificar como as

informacodes haviam sido reduzidas a pequenas classificagdes do aluno, como fala de todos os
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professores, como observado na ata analisada do segundo periodo no trecho referente a aluna
Sofia.

Contudo, em outros momentos, a ata fornece informag¢des dadas por um quantitativo
mais significativo de professores, como observado nos casos de Mariana e Rafael.

Outro fator importante a ser considerado, diz respeito a identificagdo da hierarquizacao
das disciplinas (SENNA, 2004). Em alguns casos, embora as fichas de avaliagao indicassem o
contrario, na ata do conselho de classe, os professores de atividades pareciam concordar com
a fala do professor de nicleo comum, como observado no caso de Sofia especificamente no
item ‘participa das atividades’.

Observou-se que, embora todos os alunos da amostra tivessem apresentado
significativo crescimento em relacdo ao momento inicial da pesquisa, as fichas de avaliagdo e
as atas dos conselhos de classe ndo identificaram claramente esse fato. Supde-se, portanto,
que a falta de documentagdo de tal processo possa estar relacionada ao tipo de resposta dos
alunos ao plano de avaliagdo realizado. Para perguntas diferentes, respostas diferentes.

Assim, a partir da andlise dos instrumentos institucionais de avaliacdo (fichas) e da
proposta avaliativa presente no PPP (2002), ¢ possivel identificar dois tipos diferentes de
avaliagdao, ambos necessarios e compativeis com a proposta de educagdo apresentada no PPP.
Uma avaliagdo realizada para aferigdo da aquisicdo dos componentes curriculares
representada pelas fichas de avaliagdo, e outra a avaliacgdo de desempenho
(REIFCHENEIDER, 2008), cujas fung¢des sdo a facilitacdo do trabalho pedagogico, superagao
das limitagdes e troca de informagdes entre as equipes escolares e extra-escolares.

Em outras palavras, na primeira proposta de avaliacdo a pergunta seria: quanto de
conteudo (descritor) o aluno foi capaz de assimilar? E a resposta seria: apresenta (A),
apresenta com restri¢des (AR) ou ndo apresenta ainda (NA). A aprendizagem ¢ mensurada a
partir da comparagao entre o que o aluno demonstra ter aprendido e o que/quanto a escola
esperava que ele tivesse aprendido. Contudo, na avaliagdo de desempenho a pergunta se
constroi de outra forma: como a aprendizagem aconteceu? Nesse caso, 0 que se compara sao
os estagios iniciais e finais do aluno em relagdo ao proprio aluno. Portanto, perguntas
diferentes podem produzir respostas também diferentes.

Nao ¢ objetivo desta abordagem a identificagdo de uma forma ideal de avaliagdo. O

proposto aqui € a necessaria consciéncia de que formas distintas de avaliar implicam respostas
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distintas, de modo que a escolha dos instrumentos ¢ dos parametros de avaliagdo deve estar de
acordo com o objetivo do que se quer verificar ou mensurar (CANEN, 2005).

Neste sentido, Canen (2005) argumenta que a avaliacdo ¢ um mecanismo que pode
sugerir diferentes caminhos em relagdo a um objeto observado. Equivale isto a afirmar que, de
acordo com sua finalidade ¢ os objetivos de sua aplicacdo, a avaliagdo pode ser tanto um
instrumento de classificacao (sabe/nao sabe) quanto de verificagdo de conhecimentos (como
sabe/quanto sabe).

A identificacdo das duas possibilidades avaliativas apresentadas acima pode ser uma
forma de compreender por que o indice de aprovacdo tenha sido de apenas 64% da amostra,
embora os dados da pesquisa tenham apontado para o significativo avanco da aprendizagem
de todos os alunos.

Do grupo das criangas com comprometimento fisiologico foram aprovados dois
meninos ¢ trés meninas, e retidos dois meninos. No outro grupo, foram aprovados trés
meninos € uma menina, e retido um menino e duas meninas. Em suma, das quatorze criancas
nove foram aprovadas e cinco foram retidas.

Os numeros relacionados a aprovagdo dos alunos ndo sdo passiveis de grandes
generalizacdes, ou seja, ndo sdo padronizaveis (GOLDENBERG, 2005). Todavia, indicam
que praticas multiculturalmente orientadas para promog¢ao do protagonismo na aprendizagem
podem interferir na minimiza¢do da retencao escolar, tanto de alunos com comprometimentos
quanto os demais. Este fato indicou também a intima relacdo estabelecida entre o
protagonismo e 0s aspectos cognitivos. O protagonismo pode interferir na melhor utilizagdo
das estruturas cognitivas, estejam elas preservadas ou nao.

Assim como propuseram Denzin e Lincoln (2006), esta pesquisa qualitativa se ocupou
do modo como as experiéncias sociais e culturais poderiam interferir nos processos de
reconhecimento identitario e promogao do protagonismo.

Um fator interessante observado na analise de dados foi a constatacdo de que todas as
referéncias identitarias e culturais trazidas pelos alunos de si mesmos estavam relacionadas a
uma visdo estigmatizada.

Tomando apenas as criangas citadas na analise, ¢ possivel identificar as seguintes
situagdes: Mateus ndo gostava de falar por causa da deficiéncia na fala; em momentos

diferentes, Marta, quando convidada a se apresentar, contou-nos a respeito das dificuldades
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afetivas de sua familia; Heitor parecia ter assumido ser aquele que sempre atrapalha; Rafael
era visto com certa compaixao por alguns colegas, que nao o consideravam com 0s mesmos
direitos e deveres; Mariana parecia buscar, sempre, a aprovagdo do outro suprimindo seus
desejos; Camila havia assumido como seu marcador identitdrio sua forma corporal fora dos
padroes estéticos em vigor; Sofia parecia muito preocupada em esconder que sua familia ndo
correspondia a um padrdo que ela acreditava ser ideal, e talvez por isso tentava uma
dissimulac¢do utilizando situacdes imaginarias. Esses sdo alguns exemplos de como os
marcadores identitdrios dos alunos eram manifestos em situagdes em que se trabalhavam
atividades pedagogicas.

Como apresentado, foi possivel identificar como aspectos sociais e culturais dos
alunos se manifestaram nos momentos de aprendizagem e, conseqlientemente, nos momentos
de avaliagdo. Por isso, argumentamos ser a perspectiva pedagdgica multicultural uma forma
de trabalhar na tensdo entre as identidades institucional e individual e na constru¢do de uma
identidade coletiva. Como preconizam Canen (2000, 2002, 2006, 2007 e 2008); Machado
(2002) e Moreira (2001, 2006), todas as identidades devem construir-se na interagdao, no
respeito as diferengas e na negagao do estigma.

Mas, porque marcadores ndo relacionados as situagdes estigmatizadoras ndo foram
observados?

Ciente das limitagdes analiticas deste trabalho, ¢ possivel supor que o fendomeno
relatado acima, pode ser conseqiiéncia da idéia de que a escola € um espago com
caracteristicas culturais proprias, construida como mecanismo para transmissdo da cultura
formal (MOREIRA e CANDAU, 2003) e, por isso, ndo haveria espaco para manifestacdes
outras como, por exemplo, referéncias religiosas, étnicas, culturais, artisticas,
socioecondmicas, entre outras. Como se fosse possivel despir-se do mundo exterior para
vestir a capa sociocultural da escolarizagdo, em uma tentativa frustrada de normatizagao
identitaria, ao contrario do que preconiza o referencial multicultural representado por Canen
(2000, 2002, 2006, 2007 e 2008); Moreira (2002); Moreira e Silva (2006); Moreira e Cadmara
(2008).

As varias nuances observadas nos instrumentos para triangulacdo de dados permitem
maior possibilidade de anélise e tratamento das informacdes. Como apresentado no capitulo 1,

a pesquisa qualitativa direciona seu foco para andlise reflexiva que posiciona o pesquisador no
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mundo (DENZIN e LINCOLN, 2006). Assim, a analise dos dados apresentados visa a
identificar possibilidades interpretativas do campo.

Uma das possibilidades verificadas foi o necessario reconhecimento da tensao entre as
identidades individuais e coletivas dos profissionais da educacdo (AGUIAR e CANEN,
2007). Na proposta multicultural, tanto quanto os alunos, os demais sujeitos envolvidos no
processo de constru¢do do conhecimento escolar deveriam reconhecer a tensao existente entre
suas identidades. Assim, argumento serem as hibridacdes identitarias de todos os sujeitos
fator fundamental para constru¢do de uma identidade institucional. Neste sentido, o
reconhecimento do protagonismo do aluno estd também atrelado ao reconhecimento do
protagonismo do profissional da educacdo’®, de modo que, sendo sujeito de sua pratica
educativa, tal profissional tenha condicdes de refletir criticamente, quando em tensdo entre
suas identidades individual, coletiva e institucional.

No projeto multicultural de educagdo, a identificacdo da tensdo identitaria coloca o
sujeito em permanente processo de construgdo e desconstrugdao, como proposto neste passo de
CANEN e OLIVEIRA: “a linguagem hibrida procura superar os congelamentos identitarios e
as metaforas preconceituosas” (2002, p.64). Assim, categorias discursivas podem ser
ressignificadas em sinteses culturais criativas, singulares, locais, mdveis e provisorias.

Sem a pretensdo de esgotar as possiveis analises dos dados apresentados, e a partir do
exposto, torna-se mais uma vez necessaria a referéncia ao curriculo, tal como preconizado por
Moreira e Candau (2003), como um dos principais espagos de tensdo e reconhecimento da
multiplicidade de culturas identificadas na escola. Um curriculo multiculturalmente orientado

abre espago para o direito a diferenca e combate a desigualdade.

4 . .
7 Professor, inspetor, orientador, etc.
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CONCLUSAO

No presente estudo, buscou-se discutir a possibilidade do trabalho com as categorias
letramento e a perspectiva multicultural critica, a partir do viés de que o letramento pode ser
uma possibilidade de leitura do mundo e a perspectiva multicultural critica como o
fundamento e a lente pela qual o mundo pode ser visto pelos sujeitos escolares. Argumentou-
se, também, que este processo seria fundamental no reconhecimento do aluno como
protagonista de sua aprendizagem.

O trabalho foi dividido em quatro partes principais, definidas como capitulos. No
primeiro deles, apresentou-se a estruturagao do estudo a partir da definicdo dos objetivos,
justificativas, hipdteses e aspectos metodologicos.

No segundo capitulo foram apresentadas as interlocugdes tedricas que fundamentaram
a acdo na pesquisa. Como categorias centrais do estudo foram apresentadas a linguagem ¢ a
identidade. A analise das relagOes estabelecidas entre estas tornou necessario o envolvimento
de outras categorias para discussdo do problema. Neste sentido, foram apresentadas as
categorias cultura, curriculo e avaliagdo.

Todas as categorias foram discutidas sob a perspectiva do referencial teodrico
multicultural, propondo uma abordagem pedagogica de valorizagdo das diferengas, das
identidades sociais e culturais dos sujeitos. Com base nos autores escolhidos, defendemos a
necessidade de uma proposta pedagogica multicultural que reconhega as manifestacdes
sociais e culturais como produto das interagcdes humanas significadas e construidas pela
linguagem. No mesmo sentido, a utilizagdo do referencial multicultural preconiza que as
identidades sdo moveis, instaveis e em constante processo de reconstru¢do. Assim, o
referencial tedrico escolhido no presente estudo propde o ndo reconhecimento de sujeitos
acabados, ao contrario, postula que as identidades podem ser constantemente modificadas a
partir da tensdo entre referéncias e marcadores identitarios distintos.

A hipdtese deste trabalho foi a de que o reconhecimento da propria identidade poderia
representar uma contribui¢do para processo de aprendizagem e, conseqlientemente, para o
processo de construgdo do conhecimento curricular proposto pela escola.

Devido as especificidades do campo de pesquisa, o capitulo 3 apresentou o contexto

de atua¢do do Laboratério de Aprendizagem no Colégio Pedro II e a andlise do Projeto
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Politico Pedagdgico a partir da perspectiva multicultural. Nesse contexto de atuagdo
pedagdgica, o capitulo 4 apresentou a acdo e reflexdo na pesquisa por meio da analise dos
dados obtidos. Neste sentido, as evidéncias encontradas no campo foram apresentas e
analisadas com referéncia as interlocugdes tedricas apresentadas no capitulo 2.

Discutir a possibilidade de articulagdo entre as propostas de letramento e a perspectiva
multicultural era um dos objetivos do estudo. Nesse sentido, foi possivel desenvolver no
capitulo 2, didlogo entre o referencial escolhido e a perspectiva do letramento pelo seu
aspecto sociocultural, considerando a minimizagdo da retengdo escolar e os impactos do
referido didlogo sobre o processo de constru¢do e no reconhecimento das identidades
discentes.

No que tange a retengdo escolar, a andlise de dados apresentou as possibilidades e
limites desta abordagem, de forma que, embora o reconhecimento do protagonismo na
aprendizagem tenha influenciado a avaliacdo institucional, também foram identificados
limites devido as especificidades do processo avaliativo.

Todavia, a andlise de dados demonstrou que foi possivel afirmar a existéncia da
possibilidade de didlogo entre as praticas desenvolvidas no Laboratério de Aprendizagem e
aquelas existentes nos demais segmentos da escola. No mesmo sentido, revelou-se como
proficua a atuagcdo do Laboratério de Aprendizagem como espago escolar de promogao de
conhecimento, valorizacdo das identidades, reconhecimento das diferengas e promocdo da
identidade institucional.

Pode-se verificar que o trabalho voltado para o reconhecimento identitario do aluno foi
importante no processo de construcdo de estratégias para superacao das dificuldades
escolares. A analise de casos individuais demonstrou que tantos para alunos com
comprometimentos fisioldgicos quanto os demais, o reconhecimento do protagonismo
influenciou positivamente a aprendizagem escolar de modo global. Mesmo que em
proporcdes diferentes, a analise dos documentos institucionais demonstrou ter havido, por
parte dos alunos, movimento rumo & mudan¢a de lugar de espectador a protagonista de sua
aprendizagem.

A amostra da pesquisa foi composta por dois grupos, com o mesmo quantitativo de

criancas (sete). Um com necessidades educacionais especiais € comprometimento fisioldgico



126

e outro apenas com necessidades educacionais especiais.”” Os grupos eram compostos por
01to meninos € seis meninas.

Diante do apresentado, argumento ser possivel o desenvolvimento de praticas
pedagogicas multiculturalmente orientadas no espago escolar, bem como a possibilidade de
estreitamento entre as demais por meio de hibridizagdes. Novas sinteses interpretativas podem
ser propostas a partir das interlocu¢des entre a proposta multicultural de ensino e outros
referenciais tedricos, sejam eles convergentes ou divergentes. O referencial multicultural
critico também se apresenta como passivel de hibridizacdes.

Espera-se que o presente estudo possa contribuir de alguma forma para promocgao de
praticas pedagogicas voltadas para promocao do protagonismo discente e para o
reconhecimento de que as diferencas ndo precisam ser dissipadas dos processos educacionais,
mas reconhecidas como facetas inerentes aos sujeitos. Como foi observado, tanto criangas
com comprometimentos fisioldgicos quanto criangas sem comprometimentos apresentaram
significativo avango rumo ao protagonismo da aprendizagem a partir do trabalho para
reconhecimento identitério.

Embora o foco central do estudo nao fosse a tematica da inclusdo, foi possivel
verificar que tanto as discussdOes favoraveis quanto as contrarias a inclusdo parecem
essencializar conceitos como igualdade e diferenca. Assim, acabam tratando as diversas
deficiéncias de forma homogénea. Tanto os discursos igualitarios quanto aqueles que dizem
respeitar as diferengas parecem ndo contemplar a complexa trama cultural e social verificada
atualmente.

Este fato endossa a hipdtese de que o protagonismo influencia diretamente a
aprendizagem dos alunos, independentemente de suas condigdes fisiologicas ou cognitivas.
Assim, trabalhos futuros podem analisar como o nio reconhecimento do protagonismo do
aluno pode interferir no quantitativo de criancas encaminhadas para atendimentos
extraescolares e para avaliagdes clinicas.

Dessa forma, o presente estudo pode contribuir para estudos futuros a partir de
possiveis generalizagdes naturalisticas. Contudo, reconheco que para que tais praticas sejam

potencializadas na escola ¢ necessario que se desenvolvam espagos de produgdo e

" Considerando que qualquer fator (emocional, de desenvolvimento, adaptativo, etc) que dificulte a
aprendizagem do aluno pode caracteriza-lo com necessidades especiais de aprendizagem.
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ressignificagdo dos sentidos da aprendizagem e do ensino escolar. E necessario também que a
escola reconheca sua fungao de promover aprendizagens e ndo diagndsticos.

Neste estudo de caso, a experiéncia apresentada demonstra ser possivel pensar na
promogdo do protagonismo do aluno sem perder de vista a identidade institucional da escola
na qual estamos inseridos. Além disso, abre-se-nos a possibilidade de pensar no protagonismo
do professor. Como um professor que nao se reconhece protagonista da sua pratica pode
reconhecer o protagonismo de seu aluno?

Ao contrario do idealizado no inicio da pesquisa, ndo apresentamos respostas. Apenas
identificamos algumas possibilidades de analises ¢ novas formas de perguntar. O objeto nao

se esgotou, mas multiplicou as formas de olhar.
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ANEXOS



Modelos das fichas de avaliagao:

- Anexo 1: 1° Ano / 1° Periodo

Colégio Pedro II
Unidade Tijuca |
Departamento de 1° Segmento do Ensino Fundamental

FICHA INDIVIDUAL DE AVALIAGAO - 1° PERIODO

| 1° ANO - 2007
Nome do aluno
Turma Professor
A | Apresenta (o desempenho do aluno demonstra que os aspectos esperados para o
desenvolvimento da competéncia ja foram evidenciados)

AR | Apresenta com restrigdes (o desenvolvimento do aluno demonstra que ainda ha aspectos a
serem evidenciados para o desenvolvimento da competéncia)

NA | N&o apresenta (o desempenho do aluno demonstra que os aspectos esperados para o
desenvolvimento da competéncia ainda néo foram evidenciados)

- [ Nao avaliado
- N° DESCRITORES DE DESEM!TENHO DO ALUNO DESEMPENHO

1. Participa das atividades

2. _|Relaciona-se com respeito e cooperacdo

3. |Age com autonomia

4. |interpreta informacées

5. |Comunica-se, oralmente, de maneira eficaz, em diferentes
situacoes:

a) Atribuindo sentido ao que ouve;
b) Recordando histérias;
c) Criando histérias;
d) Relatando acontecimentos.
6. | identifica os fatos principais do texto que ouve
_ | 7. |Lé sozinho atribuindo sentido a textos ndo verbais.

8. | Atribui sentido ao que escreve.

9. Participa ativamente nas producdes coletivas de texto.

10. | Apropria-se dos mecanismos bésicos da lingua escrita de acordo
com o trabalho desenvolvido em turma.

11. |Localiza pessoas ou objetos no espago, com base em diferentes
pontos de referéncia (o préprio aluno, pessoas ou objetos) e
indicacdes de posigdo, tais como: na frente / airds, o lado,
perto / longe, etc.

- 12. | Movimenta pessoas e objetos no espaco, com base em
diferentes pontes de referéncia (o préprio aluno, pessoas ou
objetos) e algumas indicacdes de direcdo e sentido.

137



- Anexo 2: 1° Ano / 1° Periodo — Continuagao

FICHA INDIVIDUAL DE AVALIAGAO - 1° PERIODO
1° ANO — 2007 (CONTINUAGAO)

13.

Reconhece o nimero no contexto didrio.

14.

Quantifica elementos de uma colegdo utilizando diferentes
estratégias: contagem, pareamento, estimativa e
correspondéncia de agrupamentios.

15.

Identifica nGmeros em situagdes que envolvem contagens e
medidas.

16.

Compara e ordena colecdes pela quantidade de elementos.

17. | Ordena grandezas pelo aspecto da medida.

18. |L&, escreve, compara e ordena nimeros até 9.

18. |Identifica semelhangas e diferencas entre si e os demais
integrantes do grupo ao qual pertence em relacéo a:
caracteristicas fisicas, modo de ser e viver.

20. |Reconhece-se como membro integrante dos grupos aos quais
pertence.

21. |Identifica as regras e as relacdes que estruturam os diferentes
grupos sociais.

22. |Reconhece a necessidade dos membros de um grupo
cooperarem enire si para atingir objetivos comuns.

23. | Utiliza relatos, documentos, objetos e fotos para resgatar a sua
histéria.

24. | Ordena fatos e acontecimentos numa sucessdo, estabelecendo
relacoes temporais.

25. |Estabelece relagdes de anterioridade e posterioridade.

26. | Relata algumas caracteristicas comuns aos ambientes ja
observados e as caracteristicas que os diferenciam.

27. |Representa através de palavras, desenhos, recorte e colagem,
etc os resultados das investigagdes feitas.

28. |Identifica agdes que coniribuam para a protegcdo e conservacdo
do ambiente escolar.

29. | Demonstra hdbitos higiénicos em relagéo ao:

a) ambiente
b) préprio corpo

30. |Identifica o corpo sendo constituido por partes com fungdes
diversas.

31. | Nomeia as partes principais do corpo.

32. |Reconhece os tipos de informacdes que séGo obtidas afravés do
paladar por meio de experimentacdo.

33. | Compara o préprio corpo com o corpo de outras pesscas
apontando semelhangas e diferengas quanto cos aspectos
fisicos, comportamentais, necessidades, reacdes, etc.

34. | Explora através do movimento diferentes formas de ocupar o

espaco.
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- Anexo 3: 1° Ano / 2° Periodo

Colégio Pedro 11
Unidade Tijuca I
Departamento de 1° Segmento do Ensino Fundamental

FICHA INDIVIDUAL DE AVALIACAO - 2° PERIODO

1° ANO - 2007
Nome do aluno:
Turma: Professor
A Apresenta (0 desempenho do aluno demonstra que os aspectos esperados para o
desenvolvimento da competéncia ji foram evidenciados)
AR | Apresenta com restrigdes (o desempenho do aluno demonstra que ainda h4 aspectos a
serem evidenciados para o desenvolvimento da competéncia)
NA | Nio apresenta (o desempenho do aluno demonstra que os aspectos esperados para o
desenvolvimento da competéncia ainda nfio foram evidenciados)
- Nio avaliado
N° DESCRITORES DE DESEMPENHO DO ALUNO DESEMPENHO
1. | Participa das atividades.
2. | Relaciona-se com respeito e cooperagio.
3. | Age com autonomia.
4. | Interpreta informagdes.
5. | Identifica os fatos principais do texto que ouve.
6. | L€ sozinho, atribuindo sentido a textos verbais (pequenos).
7. | Atribui sentido ao que escreve.
8. | Participa ativamente nas produ¢des coletivas de texto.
9. | Apropria-se dos mecanismos basicos da lingua escrita de acordo com
o trabalho desenvolvido em turma.
10. | Diferencia algumas figuras planas pela forma.
11. | L& e escreve numeros até 30.
12. | Compara e ordena nimeros até 30.
13. | Analisa, interpreta e resolve situagdes-problema, compreendendo o
significado da adi¢@io (juntar).
14. | Utiliza sinais convencionais na escrita das opera¢des (+, =).
15. | Identifica as regras e as relagdes que estruturam os diferentes grupos
sociais (turma, familia).
16. | Reconhece a necessidade dos membros de um grupo cooperarem entre
si para atingir objetivos comuns.
17. | Ordena fatos e acontecimentos numa sucess#o, estabelecendo relagdes
temporais (calendério, linha de tempo).
_»18. | Estabelece relagdes de anterioridade e posterioridade.
19. | Utiliza o desenho como possibilidade de representagdo do real.
20. | Movimenta-se no espago, con autonomia, utilizando referéncias de
localizagfo, orientag8o e distdncia.
21. [ Percebe o corpo como ponto de referéncia para diregdes.

139



140

- Anexo 4: 1° Ano / 2° Periodo — Continuagao

FICHA INDIVIDUAL DE AVALIACAO —2°PERIODO
1° ANO - 2007 (CONTINUACAO)

22. | Reconhece os tipos de informagdes que sdo obtidas através do olfato,
do tato e da visdo por meio de experimentacio.
23. | Experimenta medidas de preservacéo da satde e cuidados com o

proprio corpo.

OBSERVACOES:

Rio de Janeiro, de de 2007.

N°DE FALTAS ASSINATURA

NO PERIODO

Professor
Responsavel
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- Anexo 5: 1° Ano / 3° Periodo

Nome do(a) Aluno(a) :

Turma : Prof(a) :

COLEGIO PEDRO II

Secretaria de Ensino

Unidade Escolar .........c.ccccmiemmmrrrivenenas .
Departamento de 1° Segmento do Ensino Fundamental

FICHA INDIVIDUAL DE AVALIAGAO - 3° PERIODO LETIVO
1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL. - 2007

O aluno apresenta os aspectos esperados para o desenvolvimento da competéncia.

AR

O aluno apresenta com restrigoes os aspectos esperados para o desenvolvimento da competéncia.

NA

O aluno ndo apresenta ainda os aspectos esperados para o desenvolvimento da competéncia.

N&o avaliado.

Participa das atividades (ouve, expressa-se, realiza).

Relaciona-se com respeito e cooperagéo.

Age com autcnomia (responsabilidade, independéncia e organizagao).

Comunica-se oralmente, de maneira eficaz, em diferentes situagées.

Interpreta informagdes.

Lé sozinho, atribuindo sentido a textos verbais de maneira convencional.

Produz textos com escrita alfabética.

Produz textos com coeréncia.

Lé e representa com algarismos nuimeros até 30.

Compara e ordena nimeros.

Demonstra em diferentes situagdes, a compreenséo das idéias da adic&o: juntar e
acrescentar.

Demonstra em diferentes situagdes, a compreensao da idéia de retirar.

Localiza e movimenta seres e objetos no espago utilizando referenciais.

Identifica aspectos que o caracteriza nos grupos aos quais pertence.

Reconhece e utiliza medidas de tempo: ontem, hoje, amanhi e dia.

Identifica caracteristicas do corpo humano.

Explora os ambientes utilizando os diferentes sentidos e diferentes possibilidades
de seu corpo.

Explora os ambientes utilizando diferentes possibilidades de movimentagéo.

Aponta semelhancas e diferengas entre os ambientes observados.

Reconhece algumas caracteristicas dos seres vivos que lhes permitem sobreviver
em seu ambiente.




- Anexo 6: 2° Ano / 1° Periodo

Colégio Pedro i
Unidade Tijucal

Departamento de 1° Segmento do Ensino Fundamental

FICHA INDIVIDUAL DE AVALIAGAO - 1° PERIODO
2° ANO - 2007

Nome do aluno

Turma Professor

A

Apresenta (o desempenho do aluno demonstra que 0s aspectos esperados para o

desenvolvimento da competéncia ja foram evidenciados)

AR

Apresenta com restricdes (o desenvolvimento do aluno demonstra que ainda ha aspectos a

serem evidenciados para o desenvolvimento da competéncia)

NA

Né&o apresenta (o desempenho do aluno demonstra ‘que os aspectos esperados para o

desenvolvimento da competéncia ainda néo foram evidenciados)

N&o avaliado

Ne

'DESCRITORES DE DESEMPENHODOALUNO

Participa das afividades

Relaciona-se com respeito e cooperagdio

Age com autonomia

Interpreta informacoes

Comunica-se, oralmente, de maneira eficaz, em diferentes
situacoes:

a) Atribvindo sentide ao que ouve;

b) Criando histérias.

Lé, oralmente, com fluéncia esperada para o periodo.

Identifica os fatos bdsicos do texto que |é:

a) Redliza adequadamente as agdes indicadas pelos
enunciados das afividades;

b) Locadliza informacgdes no texio;

c¢) Reconhece os personagens do texto.

Organiza segiiéncia de fatos em um texto

Escreve fexto com coeréncia

Usa, adequadamente, elementos de coesdo

Emprega a pontuagdo trabealhada.

Escreve corretamente de acordo com a ortografia frabalhada

Utiliza os mecanismos de concordancia trabalhados
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- Anexo 7: 2° Ano / 1° Periodo — Continuagao

FICHA INDIVIDUAL DE AVALIAGAO - 1° PERIODO
2° ANO — 2007 (CONTINUAGAO)

Respeita as margens do papel

Identifica unidade de tempo: dia, semana.

Utiliza calenddrios e agendas.

Estabelece relagdes entre unidades de tempo:dia/semana,
dia/més.

Quantifica elementos de uma colegdo utilizando diferentes
estratégias

Identifica nUmeros em situagdes que envolvem contagem e
ordenacdo.

Agrupa quantidade segundo diferentes critérios.

L&, escreve, compara e ordena nimeros até 60.

Observa critérios que definem uma classificagdo de nOmeros
( maior que, menor que, estd entre...)

Lé e escreve nimeros com até dois algarismos (até 60).

Ordena de forma crescente e decrescente.

Determina ¢ antecessor € © sucessor.

Analisa, interpreta e resolve situagoes problemas
compreendendo os significados das operagdes:

a) Adi¢do {juntar e acrescentar);

b) Subtracdo (refirar).

Utiliza sinais convencionais na escrita nas operacoes (+, -, =)

Lé e interpreta informacgdes conlidas em imagens.

ldentifica aspectos que o caracteriza ( fisicos, modo de ser e de
viver) e que caracteriza os grupos aos quais pertence.

ldentifica as relagdes que estruturam os diferentes grupos aos
quais pertence (familia).

Relata algumas caracteristicas comuns aos ambientes ja
observados e as caracteristicas que os diferenciam.

Representa através de palavras e/ ou desenhos, recorie e
colagem, efc. os resultados das investigages feitas sobre os
ambientes.

Identifica agdes que contribuam para a protecGo e a
conservacdo dos ambientes.

identifica o corpo sendo constituido por partes com fungdes
diversas.

Estabelece diferencas entre seres vivos e ndo vivos.
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- Anexo 8: 2° Ano / 2° Periodo

Colégio Pedro 11
Unidade Tijuca I
Departamento de 1° Segmento do Ensino Fundamental

FICHA INDIVIDUAL DE AVALIACAO - 2° PERIODO
2° ANO - 2007

Nome do aluno:

Turma: Professor

A Apresenta (0o desempenho do aluno demonstra que os aspectos esperados para o
desenvolvimento da competéncia ja foram evidenciados)

AR | Apresenta com restrigdes (o desempenho do aluno demonstra que ainda h4d aspectos a
serem evidenciados para o desenvolvimento da competéncia)

NA | Niio apresenta (o desempenho do aluno demonstra que os aspectos esperados para o
desenvolvimento da competéncia ainda niio foram evidenciados)

- Nio avaliado

Zz
Cl

' DESCRITORES DE DESEMPENHO DO ALUNO DESEMPENHO

Participa das atividades.

Relaciona-se com respeito e cooperagio.

Age com autonomia.

Interpreta informagdes.

L&, oralmente, com fluéncia.

L¢ atribuindo sentido a textos verbais.

Identifica o assunto principal dos textos que 18.

Organiza a seqiiéncia de fatos em um texto.

Escreve textos com coeréncia.

Usa, adequadamente, elementos de coesfio

Emprega a pontuagio trabalhada (., ?, !, :, travessio e paragrafo
inicial).

Escreve corretamente de acordo com a ortografia trabalhada.
Utiliza os mecanismos de concordancia trabalhados.

Respeita as margens do papel.

Utiliza calendarios e agendas.

Estabelece relagdes entre unidades de tempo: dia/semana, dia/més.
Lé e escreve numeros até 99.

Compara e ordena nimeros até 99.

Conta em escalas ascendentes e descen-dentes (de 1 em 1, de 2 em 2
de Sem 5,de 10 em 10.

Compde e decompde nimeros até 99.

Determina o antecessor e 0 sucessor.

Analisa, interpreta e resolve situagdes problema compreendendo os
significados das operagdes:

a) Adi¢8o (juntar e acrescentar)

b) Subtragfo (subtrair, adicionar)

23. | Realiza, usando técnicas convencionais (algoritmo):

a) Adicdo '

b) Subtragio
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- Anexo 9: 2° Ano / 2° Periodo — Continuagao

FICHA INDIVIDUAL DE AVALIACAO —2°PERIODO
2° ANO -2007 (CONTINUACAO)

24. | Interpreta informagdes contidas em listas, tabelas simples, de dupla
entrada e graficos de barra

25. | Identifica semelhangas e diferengas culturais existentes entre 0s
diferentes grupos, nos diferentes espagos, reconhecendo e valorizando
a sua identidade.

26. | Reconhece que certos costumes e habitos familiares sdo oriundos dos
modos de viver dos locais de origem dos membros da familia e/ou dos
seus antepassados. ]

27. | Utiliza a observago e a descrigio na leitura direta da paisagem.

28. | Constroi diferentes formas de representagiio do espago.

29. | Identifica transformagdes sofridas pelo ambiente e como elas
interferem na vida dos seres vivos.

30. | Classifica os seres vivos conforme critério de semelhanca.

31. | Compara seres humanos com outros seres identificando semelhangas e
diferencas entre eles. |

32. | Reconhece algumas caracteristicas dos seres vivos que lhes permitem
sobreviver em seu ambiente natural.

OBSERVACOES:
Rio de Janeiro, de de 2007.
N°DE FALTAS ASSINATURA
NO PERIODO
Professor
Responsavel
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- Anexo 10: 2° Ano / 3° Periodo

Nome do(a) Aluno(a) :
Turma :

COLEGIO PEDRO i

Secretaria de Ensino

Unidade Escolar .. p— reesene
Departamento de 1° Segmento do Ensmo Fundamental

FICHA INDIVIDUAL DE AVALIAGAO - 3° PERIODO LETIVO
2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL - 2007

Prof(a) :

LEGENDA

A

O aluno apresenta 0s aspectos esperados para o desenvolvxmento da competéncna

AR

O aluno apresenta com restriges os aspectos esperados para o desenvolvimento da competéncia

NA

O aluno ndo apresenta ainda os aspectos esperados para o desenvolvimento da competéncia

Nao avaliado

_ DESCRITORES DE DESEMPENHO DO ALUNO

SaBenho

“-do aluno

Participa das atividades (ouve, expressa-se, realiza).

Relaciona-se com respeito e cooperagio.

Age com autonomia (responsabilidade, independéncia e organizagdo).

Comunica-se oralmente, de maneira eficaz, em diferentes situagdes.

Comunica conclusdes graficamente (desenhos, listas, esquemas, tabelas, textos).

Interpreta informacdes.

Lé¢ diferentes tipos de texto, atribuindo-lhes sentido.

Produz textos de acordo com a ortografia trabalhada.

Produz textos com marcas de segmentag&o (espago entre as palavras, pontuagfo, paragrafo
inicial).

Produz textos utilizando mecanismos de coesdo.

Produz textos com coeréncia.

Lé e representa com algarismos nameros até 999,

Compée e decompde nimeros até 999.

Compara e ordena niimeros até 999 e completa sequéncias numéricas.

Demonstra, em diferentes situagSes, a compreensdo das idéias de juntar, acrescentar e
retirar,

Demonstra, em diferentes situagdes a compreensdo da idéia aditiva da subtracéo.

Realiza adigdes e subtragdes usando célculo mental.

Realiza adi¢Bes utilizando a técnica convencional.

Realiza trocas entre cédulas e moedas em fungdo de seus valores.

Interpreta listas, tabelas simples, tabelas de dupla entrada e graficos de barra.

Estabelece relagdes de anterioridade, posterioridade, duracfio e simultaneidade entre fatos
organizados em uma linha de tempo.

Reconhece e utiliza a quantificagéio do tempo: dia, semana, més e ano.

Lé e interpreta diferentes formas de representagio do espago, estabelecendo relagGes
espaciais.

Identfica aspectos que o caracteriza nos grupos aos quais pertence.

Identifica agSes que contribuam para a manutengio da satide individual e ambiental

Aponta semelhangas ¢ diferencas entre os ambientes observados.
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