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Caros gestores,

Este ano serd um “divisor de dguas” para a educacdo paulista. Comeg¢amos
0 ano com uma proposta curricular organizada e integrada, em que os gestores,

terdo um papel muito importante.

Caberd a vocés a divulgacdo e a implantagdo em suas escolas da Proposta

Curricular.

Lembro, também, que a implantacdo da Proposta Curricular € um passo
importante, para que nossas metas de melhoria da qualidade da educacao sejam

alcancadas.

Por isso, preparamos este material que tem por objetivo subsidiar a a¢cao dos

gestores.

Bom trabalho!

Maria Helena Guimaraes de Castro

Secretdria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo
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. APRESENTA(:AO

Prezados Professores Coordenadores,

O volume 3 do Caderno do Gestor continuara a enfatizar a gestdo do planejamento como
forma de criar uma identidade para a sua escola.

Nos volumes anteriores, priorizamos os procedimentos para a construgdo da Proposta Pedago-
gica da escola, com énfase na implantagdao da Proposta Curricular e na organizagdo dos processos
de avaliacao.

Neste volume, o foco sera a analise e construgdo de planos de aula, aqueles que sdo aplicados
no cotidiano de sala de aula ¢ que caracterizam as necessidades de aprendizagem de cada escola
e classe. Também, incluimos uma reflexao sobre dificuldades de aprendizagem — um problema
comum a todas as escolas.

Com certeza, na constru¢ao da Proposta Pedagogica da sua escola, ja estdo indicados, em li-
nhas gerais, os planos anuais e bimestrais das disciplinas. Entretanto, ¢ na aula propriamente dita
que eles sao colocados em agdo. Os planos de aula sdo excelentes documentos para organizar as
agoes e refletir sobre elas, avaliando as possibilidades e os limites dos planos das disciplinas.

Os planos de aula sdo muito particulares, mas isso nao significa que estejam separados das
Propostas Curriculares e dos contetidos das disciplinas. Assim, a intersecgdo entre eles € o foco que
nos une — sistema ¢ escola — em busca de um mesmo objetivo: a melhoria da educagdo oferecida
nas escolas publicas estaduais.

Antes de iniciar toda e qualquer agao, devemos estar motivados, receptivos e dispostos a rea-
liza-la. O plano de aula ¢ muito mais que um ato burocratico a ser repetido como ritual em todo
inicio de ano, ele faz parte de um planejamento continuo que nunca se esgota. Reflete uma pratica
singular que expressa a nossa postura pedagogica em relagao a um conjunto de alunos reais, situa-
dos em determinado espago ¢ tempo concretos.

Dentro do espago escolar, por maiores que sejam as diferengas, € necessario que todos tenham
os propositos comuns da educagdo bem esclarecidos, para que se organizem em fungdo deles.
Devemos constantemente refletir sobre aquilo que queremos ¢ podemos fazer. O plano de aula
revela as necessidades e a superagdo de problemas especificos de aprendizagem. Dai, termos in-
cluido neste volume o tema dificuldades de aprendizagem.

A criagdo de planos de aula contribui para o desenvolvimento da identidade da escola. E a

Proposta Pedagdgica posta em acdo. E o comego da realizagao de um desejo que se transforma em
agdo. S6 o tempo e a avaliagdo consecutiva dirdo o que de fato conseguimos realizar.

CAD_GESTOR_VOL3_6.indd 5 @ 28.07.08 16:18:17 ‘



As HTPCs devem servir para os professores refletirem sobre suas acgoes efetivas de sala de aula
— o ponto de partida das ac¢des (planos) e pontos de chegada (aprendizagens) em determinados es-
pagos e tempos —, quais metas foram conquistadas e quais ainda restam conquistar, apresentando
os sucessos e compartilhando os problemas, sob a sua regéncia.

O Coordenador Pedagogico ¢ o mediador desse discurso coletivo que fala de praticas reais. Essa
¢ uma forma de comegar a construir uma equipe para desenvolver os contetidos e métodos propos-
tos e, conseqilientemente, a avaliagdo, em cada disciplina, série e classe, de acordo com os planos
previstos na Proposta Pedagogica da escola e na Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo.

Bom trabalho.

Maria Inés Fini

Coordenadora da Proposta Curricular para o Ensino Fundamental — Ciclo II
e Ensino Médio do Estado de Sao Paulo
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. INTRODUCAO

A Proposta Pedagbgica de sua escola
continua sendo o foco da nossa discussdo.
As reflexdes que aqui serdo desenvolvidas vi-
sam a ajuda-lo a coloca-la em agao.

No ambito da Proposta Curricular do Es-
tado de Sdo Paulo, a Proposta Pedagogica
da escola significa, antes de tudo, uma posi-
¢do politica assumida de garantir o direito de
todos a uma educagio escolar de qualidade.

Os eixos da Proposta Curricular se tra-
duzem em processos ativos de ensino-apren-
dizagem que se expressam nas Propostas
Curriculares das disciplinas e nas Situagdes
de Aprendizagem indicadas nos Cadernos
do Professor em que o aluno — sujeito de sua
aprendizagem - observa, pesquisa, experi-
menta, reconstréi o conhecimento a partir de
sua vivéncia.

Nos Cadernos anteriores, enfatizamos a
reelaboragdo da Proposta Pedagogica da es-
cola, tendo em vista a implantagdo da Pro-
posta Curricular do Estado de Sao Paulo.
Destacamos a importancia do diagndstico, do
planejamento, da defini¢ao dos conteudos de
ensino e dos diferentes processos de avaliagao,
inclusive os de recuperagao.

Neste Caderno, o destaque sera dado a coor-
denagdo do planejamento das aulas pelos pro-
fessores. Uma vez definidos os planos das
disciplinas por séries e bimestres, os profes-
sores devem definir os procedimentos de sua
aplicagdo em situagdes explicitas de aprendi-
zagem em sala de aula.

Os Cadernos do Professor estdo organi-
zados nesse sentido. Ha a proposi¢ao de uma
série de estratégias de ensino-aprendizagem
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articuladas entre si, de forma que o professor
possa organizar suas aulas, tendo em vista
atingir os objetivos ja definidos nos planos
curriculares de séries e bimestres.

Os Cadernos tém por medida de tempo a
previsdo por aula. Aula deve ser entendida
como a organizagao de uma série de estraté-
gias de ensino-aprendizagem em determinado
periodo de tempo. As grades curriculares das
escolas sdo organizadas por aulas. Os profes-
sores recebem seu salario por aulas atribui-
das. Os alunos marcam o tempo escolar por
aulas. O sinal indica o inicio ¢ o término de
uma aula. Os alunos que nao freqiientarem
75% do total de horas letivas, em um ano es-
colar, sdo reprovados (LDB n° 9.394/96, Art.
24, inciso VI).

Por exemplo, se a disciplina de Geografia,
na grade curricular da 6* série, tem duas au-
las por semana e o ano letivo é previsto para
40 semanas, o professor de Geografia tera 80
aulas no ano para desenvolver sua proposta.
Muitos professores de Geografia consideram
que ¢é pouco. Entretanto, se forem atribuidas
mais aulas para Geografia, ha que necessaria-
mente se reduzir aulas de outras disciplinas
para a composi¢do da grade curricular.

Essa reflexdo em um sistema que organiza
seu curriculo por aulas ¢ muito importante.
Primeiro, porque cada aula deve ter sua po-
tencialidade maxima de aprendizagem; segun-
do, o controle da improvisa¢ao da aula ¢ uma
condicdo vital para se organizar o processo
de ensino-aprendizagem; terceiro, a sistemati-
zagdo e a seqiiéncia das aulas devem ser cui-
dadosamente planejadas de forma a respeitar
o tempo de aprendizagem do aluno e atender
aos objetivos previstos.
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Os Cadernos do Professor fazem isso com
muito critério. Alguns livros didaticos apre-
sentam também essa organizagdo. Mas ¢ de
responsabilidade da escola e de seus profes-
sores a organizagdo final dos planos de au-
las por disciplinas e séries. A pratica ¢ muito
comum em algumas escolas em que os pla-
nos de aula dos professores sao analisados ¢
acompanhados, semanalmente, pelos coor-
denadores pedagogicos com a finalidade de
maximizar a aprendizagem do aluno.

E, também, no transcorrer das aulas que
surgem as dificuldades de aprendizagem
dos alunos para assimilar determinados co-
nhecimentos ou os problemas relacionais

O que diz a legislacao...

rada a seguinte carga horaria:

aulas anuais;

rio regular de aulas, conforme Anexo I1.

‘ CAD_GESTOR_VOL3_6.indd 8

Art. 2° O ensino fundamental tera sua organizagao curricular estruturada em oito séries, desenvol-
vida em regime de progressao continuada e constituida por dois ciclos:

I —ciclo I, correspondendo ao ensino da 1* a 4* séries;
II — ciclo 11, correspondendo ao ensino da 5* a 8° séries.

§1° No ciclo I do ensino fundamental, de que trata o Anexo I desta resolugao, devera ser assegu-

1 — em unidades escolares com até dois turnos diarios, com 25 (vinte e cinco) aulas semanais, com a
duracao de 50 (cinqiienta) minutos cada, totalizando 1.000 aulas anuais;

2 — em unidades escolares, com trés turnos diurnos, com calendario especifico e semana de 06 (seis)
dias letivos, com 24 (vinte e quatro) aulas semanais, com a dura¢ao de 50 minutos cada, totalizando 960

§ 2° No ciclo II devera ser assegurada a seguinte carga horaria:

1 —no periodo diurno, em unidades escolares com até dois turnos diurnos, 27 (vinte e sete) aulas sema-
nais, com a duragao de 50 (cinqlienta) minutos cada, totalizando 1.080 aulas anuais, objeto do Anexo II;

2 — no periodo noturno, em unidades escolares com trés turnos diurnos, com calendario especifico e
semana de 06 (seis) dias letivos, 24 (vinte ¢ quatro) aulas semanais com duragao de 50 (cinqiienta) minu-
tos cada, totalizando 960 aulas anuais, objeto do Anexo III;

3 —no periodo noturno, com 27 (vinte ¢ sete) aulas semanais, com a duragdo de 45 (quarenta e cinco)
minutos cada, totalizando 1.080 aulas anuais, sendo que Educagio Fisica sera ministrada fora do hora-

Resolugao n® 92, de 19 de dezembro de 2007, que estabelece diretrizes para a organizagao
curricular do ensino fundamental e médio nas escolas estaduais.

(professor-aluno) e comportamentais. Neste
Caderno, incluimos notas sobre o tema.

Mais uma vez, procuramos produzir um
documento pratico, para ajudar o Coordena-
dor a articular as agdes pedagdgicas de sua es-
cola, observando os fatos, compreendendo-os
e propondo intervengdes para sua solugao.

Esse espirito de colaboragao do sistema
com suas escolas ¢ o principio politico da
Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo,
que se traduz em agdes propositivas, como 0s
projetos de recuperagdo e os Cadernos do
Professor das disciplinas, séries e bimestres,
entre outros.
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Os planos de aula sdo roteiros para cami-
nhar em um determinado sentido, no nosso
caso, prever o processo de ensino-aprendizagem
em uma medida especificada de tempo e espago
(classes). O calendario escolar ¢ organizado por
ano letivo e nele ha outra medida de tempo: os
bimestres. Os planos de aula podem ser orga-
nizados por bimestres, como nos Cadernos do
Professor. Nos casos especificos das disciplinas
Lingua Portuguesa e Matematica, que tém um
numero expressivo de aulas, os planos também
podem ser organizados por més. Mas, de forma
geral, os planos de aula medem o tempo pelo
numero de aulas que serdo efetivamente minis-
tradas em uma determinada classe.

Entretanto, os planos de aula devem tam-
bém considerar as medidas de tempo para as
atividades de estudo do aluno fora de sala de
aula (licdes de casa), como exercicios, pesqui-
sas, leituras, redagdes, estudos para as situa-
¢Oes de avaliagao etc.

Vamos observar um exemplo: se no calen-
dario curricular o aluno tem 29 aulas semanais
presenciais (considerando-se aqui as aulas de
educagado fisica) e cada professor de disciplina
considerar a necessidade de mais duas horas
semanais de estudo fora de sala de aula, o alu-
no que esta no Ensino Fundamental (Ciclo 2)
devera estudar por semana, no total, 45 horas
(oito disciplinas), e, no Ensino Médio, 51 ho-
ras (onze disciplinas).

O Coordenador deve estar atento para essa
disponibilidade de tempo de estudo do aluno,
principalmente no periodo noturno, e debater
com os professores essa equagao pedagogica e
sua viabilidade.

O planejamento organizado sob forma de
planos de aula ajuda muito o Coordenador, os
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. 1 . COMO ORGANIZAR OS PLANOS DE AULA?

professores, os alunos e seus pais no controle
do tempo da aprendizagem.

Ao organizar os planos de aulas, os pro-
fessores podem controlar o tempo previsto
do processo de ensino-aprendizagem, definin-
do os conteudos (conhecimentos, habilidades,
atitudes), as estratégias de ensino-aprendiza-
gem, os recursos didaticos necessarios (ma-
pas, livros, jogos, cartazes etc.), os momentos
de avaliagao.

Ao conhecer os planos de aulas de seus pro-
fessores, os alunos podem se organizar, saben-
do o que acontecera em cada aula, quais sao os
materiais que necessitam trazer, quais sao seus
trabalhos diarios, quais sdo os momentos de
avaliacdo que precisam de estudo anterior etc.

Com o conhecimento dos planos de aulas,
os pais podem acompanhar as agdes previstas
pela escola, exigir a organizagao dos trabalhos
indicados para os filhos, evitar auséncias etc.

A partir da analise dos planos de aulas, o
Coordenador pode acompanhar as agdes pre-
vistas pelos professores, ajustando os planos
as condicoes reais dos alunos e orientando os
professores.

Os planos de aula podem trazer muitas
informagdes para discussao em HTPC, maxi-
mizando o tempo desses encontros pedagogi-
cos. Os professores podem socializar questdes,
como:

» As dificuldades encontradas para a aplica-
¢do do plano em determinadas classes.

» Os recursos didaticos necessarios e pouco
disponiveis na escola.

» O pouco ou muito tempo previsto para a
aprendizagem de determinado conteudo.

28.07.08 16:18:17 ‘



10

» As dificuldades de aprendizagem de deter-
minados alunos.

» Os problemas de relacionamento aluno-
professor e professor-aluno.

» A necessidade de apoio pedagogico.

» A redefinicdo dos contetidos ou habili-
dades, para atender ao nimero de aulas
previstas.

Sugestao

Coordenador, fique atento para nao burocratizar a proposta de organizagao dos planos de aula pelos
professores. Antes de tudo, o plano de aula tem uma fun¢ao imediata de levar o professor a pensar o que
fara em sala de aula, em um determinado espago de tempo e, depois de aplicado, a pensar se o que foi
feito deu certo, quais foram os problemas encontrados e o que fara para supera-los.

Sugerimos que, durante as HTPCs, acontegcam momentos de planejamento (“o que farei esta sema-
na, quinzena ou més”) e de exposigdo (“o que eu fiz na semana, quinzena ou més”).

Se os professores devem entregar por escrito esses registros (planos ¢ analises posteriores), ¢ uma
decisdo a ser tomada em equipe. A principio, seria positivo, mas deve-se tomar cuidado com a exigéncia.
Uma vez entregues os registros, vocé devera analisa-los. Vocé tem condigoes?

O importante mesmo € o planejamento e o didlogo entre os professores. As trocas de experiéncias
sobre as Situagoes de Aprendizagem aplicadas e seus resultados, que ajudam em muito a capacitagdo
em servigo. Os professores criativos podem sugerir estratégias interessantes para o grupo. Valorize

€Ssas VOZCES.

Decida com seu grupo a forma de fazer o registro dos planos de aula e como informa-los para
os alunos. Lembre-se sempre dos modelos propostos nos Cadernos do Professor de disciplina, série

e bimestre.

Na Ficha 1, em anexo, ha propostas para organizar o registro. Vocé podera propo-las ou modifi-

ca-las. Consulte sua equipe!

‘ CAD_GESTOR_VOL3_6.indd 10

» A redefini¢do das atividades previstas para
serem realizadas fora de sala de aula.

» A redefinigdo dasestratégias de ensino-apren-
dizagem aplicadas e dos recursos didaticos.

» A redefini¢ao das formas e dos processos
de avaliagao.

» A redefinicio dos planos ja construidos
para resolver os problemas encontrados.
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‘2. A ORGANIZACAO’DO PLANO DE AULAS DO CADERNO
DO PROFESSOR: ANALISE DE CASO

Vamos comentar um exemplo de organiza- do Ensino Médio, no Caderno do Professor
¢ao de plano de aulas proposto para a 3% série de Geografia, 1° bimestre, pagina 14.

Tempo previsto: 3 aulas.

Conhecimentos priorizados: o espago mundial pode ser dividido e classificado com o uso de varios
critérios, portanto, visto sob perspectivas diferentes. Interpreta-lo depende da escolha de caminhos
e modelos de analise adequados e que possam servir de orientagdo de acordo com o propodsito que
pretendemos atingir.

Dairesulta o foco, nesta Situagdo de Aprendizagem, no tema regionalizagdo, no qual sdo propostas
estratégias didaticas que permitam aos alunos compreender ao menos duas nog¢des fundamentais:

a) Regionalizar um determinado espago geografico significa dividir ou agrupar suas partes e regioes
de acordo com caracteristicas comuns.

b) Qualquer regionalizagdo é apenas parcialmente verdadeira, pois quem agrupa ou reune suas
partes o faz de acordo com um interesse especifico.

Esse contetdo € problematizado recorrendo-se a leitura, interpretagdo e comparagdo de mapas distin-
tos, demonstrando-se como as op¢des de regionalizagdo do espago mundial ndo devem ser vistas como
certas ou erradas, mas de acordo com a sua intencionalidade, pois atendem a interesses especificos, assim
como quanto a sua parcialidade, ja que sdo produzidas para atender a determinados fins.

Competéncias e habilidades: estabelecer a diferenciacao entre critérios de regionalizacao; desenvol-
ver habilidades de leitura e produgdo de textos continuos (narrativas, textos expositivos ¢ descritivos)
e descontinuos (leitura e interpretacdo de mapas); ler e interpretar mapas para extrair informagoes
que lhes permitam identificar singularidades e distingdes acerca da regionalizagdo do espago mundial;
identificar dados, representagoes e informagdes encontradas em cartas e mapas para comparar as dife-
rentes perspectivas de compreensao do espaco mundial, geralmente complementares.

Estratégias: leitura, interpretagdo e comparagdo de mapas; aula expositiva dialogada; leitura e
fichamento de textos no material didatico adotado; pesquisa coletiva em jornais, revistas e sizes da
internet; colagem e comentario de mapas; mural.

Recursos: projecao de imagens (mapas); material didatico adotado.

Avaliaciio: entrega dos fichamentos de textos, apresentacao do mural e participacao nas discussoes.

11
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Inicialmente, na elaboragdao do plano, foi
definido um recorte de um tema — Regio-
nalizacdo do espaco mundial — que esta em
sintonia com os conteudos previstos para o
bimestre ¢ a série na Proposta Curricular de
Geografia.

Para desenvolver esse recorte do tema, foram
previstas trés aulas. As competéncias e habilida-
des a serem desenvolvidas nesse periodo tam-
bém estdo definidas, bem como as estratégias de
ensino-aprendizagem, os recursos didaticos e os
processos de avaliagao.

Analisando o roteiro de aplicagao das aulas,
notamos a proposi¢ao de uma sondagem inicial
a ser realizada pelo professor para aferir o co-
nhecimento do aluno sobre o tema (Aula 1).

Essa proposta pedagdgica de sempre ob-
servar o que o aluno sabe sobre o tema que
sera introduzido ¢ muito significativa para di-
recionar as agdes do professor. Por meio dessa
pratica, ele podera prever os problemas que po-
derdo surgir no espago de tempo previsto para
a aprendizagem do tema e redirecionar as agoes
ainda no processo.

No geral, esse diagnostico pode apontar trés
fatores: o tema ja ¢ de dominio dos alunos, por-
tanto, ha necessidade de aprofunda-lo; o tema
esta muito aquém do dominio dos alunos, por-
tanto, ha necessidade da retomada de outros te-
mas que lhe dao suporte antes de introduzi-lo;
o tema esta adequado ao previsto.

No roteiro em questao para a Aula 1, a
proposta indica a projecdo de imagens de
trés mapas (recurso didatico necessario para
a realizacdo da aula, porque os mapas sao
também o proprio contetdo da aula) e a dis-
cussdo de determinadas perguntas para uma
analise prévia dos alunos. As respostas dos
alunos devem ser registradas por escrito em
seu caderno. As perguntas propostas sao as
seguintes (p. 15):

‘ CAD_GESTOR_VOL3_6.indd 12

a) No mapa da Figura 1, a divisdo por conti-
nentes representa adequadamente a atual regio-
nalizag¢do do mudo? Ou seja, por intermédio de
sua leitura, podemos compreender melhor o mun-
do em que vivemos? Justifique e apresente o crité-
rio no qual foi baseada a elaboragdo desse mapa.

b) E no mapa da Figura 3? Qual foi o critério
escolhido que permitiu selecionar o tema nele repre-
sentado? Comparando esse mapa com os das Figu-
ras 1 e 2, pode-se afirmar que possuem o mesmo
critério para a selecdo dos aspectos retratados?

¢) Que outras possibilidades ou tipos de divi-
sdo regional do mundo vocé conhece? Cite e faca
uma lista em seu caderno.

Diriamos que o plano da Aula 1 esta or-
ganizado para a aplicagdo. Entretanto, para
coloca-lo em agdo, o professor precisa prepa-
rar-se. O primeiro passo € reproduzir os recur-
sos didaticos previstos (os mapas apropriados
para a Situagdo de Aprendizagem proposta);
o segundo, ¢ rever o tema em manuais teori-
cos que versam sobre ele; o terceiro, é decidir
de que forma ira conduzir o processo.

O processo ocorreria da mesma forma, se o
professor fosse utilizar o livro didatico. Mesmo
que for aplicar aulas ja formuladas, ele precisa-
ra estar preparado para ministra-las.

Se o professor desejar criar uma aula inédi-
ta, diferente das propostas no Caderno ou no
livro didatico, ele precisa planejar a seqiiéncia
didatica que ira aplicar.

Independentemente do caminho que o pro-
fessor pretenda seguir, ele sempre precisa pre-
parar sua aula com antecedéncia. Os materiais
didaticos subsidiam a pratica de sala de aula, mas
jamais substituem a fungao ativa do professor.

Observe que, para ministrar a aula proposta
no Caderno, o professor deve ter os mapas dis-
poniveis para a apresenta¢ao aos alunos e um
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bom conhecimento tedrico sobre o tema para
direcionar a aprendizagem.

Aqui vale uma nota sobre o roteiro das per-
guntas propostas para as respostas dos alunos.
Cabe ao professor decidir se vai registra-las no
quadro de giz ou se vai dita-las. Outra decisao
a ser tomada é como os alunos responderdo as
perguntas ¢ quanto tempo terdo para respondé-
las, antes de o professor iniciar o debate sobre
as respostas dadas.

2.1 Uma nota sobre a estratégia de
ensino-aprendizagem utilizada: estudo
dirigido

Ainda sobre as questdes indicadas para os
alunos, na Situa¢do de Aprendizagem propos-
ta, devemos analisar sua constituicao. Podemos
dizer que as questdes estdo organizadas sob for-
ma de um roteiro com instrucoes e orientagcoes
dirigidas para o aluno ler, observar e compreen-
der aspectos especificos em mapas.

A forma como as perguntas estao dirigidas ¢
intencional. Elas ndo sdo aleatorias, mas inten-
cionalmente constituidas de forma que o aluno
mobilize operagdes cognitivas associadas aos
conteudos propostos. Jean Piaget denomina es-
sas agoes de “tarefas operatorias”, porque ativam

Sugestao

dizagem dos alunos?
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E muito comum a proposigio de roteiros dirigidos para a aplicagio em sala de aula. Durante a
HTPC, analise com os professores a organizacao e adequacgao de alguns roteiros dirigidos previstos em
livros didaticos ou em outros Cadernos do Professor, verificando:

» Quais tarefas operatdrias estdo propostas para o desenvolvimento das habilidades cognitivas?
> As tarefas operatorias sao diversificadas e desenvolvem diferentes habilidades cognitivas?
> As tarefas operatorias estao organizadas (em uma seqiiéncia adequada) de forma a facilitar a apren-

> As instrugdes e orientagoes contidas nessas tarefas (enunciados das questdes) sao compreensiveis
para os alunos (considerando a faixa etaria, a classe e a série que os alunos freqiientam)?

» O tempo proposto para o desenvolvimento dessas tarefas ¢ suficiente e adequado?

Caderno do Gestor — Volume 3

operagdes mentais em um determinado contexto
(no caso leitura e compreensao de mapas).

Retomando as perguntas citadas no roteiro,
verificamos que elas indicam determinadas tare-
fas operatorias como: (a) julgar (avaliar), provar
(justificar ou defender um ponto de vista); (b) ana-
lisar (decompor os elementos), reunir (recompor
os elementos), comparar (identificar semelhangas
e diferengas); (c) interpretar e sintetizar.

A organizagdo do roteiro sob forma de tare-
fas operatorias busca ativar operagdes cogniti-
vas para integrar ¢ transferir os conhecimentos
anteriores (disciplinares ou de mundo) aos co-
nhecimentos novos propostos, priorizando ati-
vidades mentais interiorizadas que precedem e
sucedem a reflexdo.

Ha uma condugdo pedagogica do pensa-
mento do aluno sobre o conhecimento propos-
to, tendo em vista a sua aquisi¢ao. Isto ¢, além
da proposta da aprendizagem do contetido, ha
uma proposta de se aprender a pensar aquele
conteudo no ambito da Geografia.

Essa postura pedagdgica considera a impor-
tancia da escola em construir um pensamento
reflexivo sobre os fatos ou fendomenos observa-
dos. A proposta dessa aula de Geografia ¢ um
exemplo claro do aprender a pensar o tema.

28.07.08 16:18:18 ‘

13



No Projeto de Recuperagio (exemplar do Jor-
nal do Aluno do Ensino Médio), ha uma atividade

de Lingua Portuguesa que ensina os alunos a res- como exemplo para o tema estudo dirigido?

Seguindo instrucdes escolares... um, dois, trés, avante!

Um dos géneros escolares mais comuns sao as instrugdes: Faga isso! Resolva aquilo! A todo mo-
mento, entramos em contato com verbos-comando, ou seja, verbos (normalmente no imperativo) que
solicitam uma agdo de nossa parte.

Cada verbo-comando tem uma fung¢ao especifica. Nao podem ser confundidos. Imagine o que ocor-
reria se a namorada dissesse para o seu amor: “Beije-me” e ele lhe desse um beliscao! Decididamente
ndo ¢ a mesma coisa! Também ndo sdo a mesma coisa os comandos Justifique, Compare € Defina.

Mas qual ¢ a diferenca mesmo?

A seguir, temos uma tabela com as defini¢des e os procedimentos que devem ser adotados pelos
principais verbos-comando que serdo utilizados na sua vida escolar no Ensino Médio.

ponder adequadamente aos roteiros de questdes
dirigidas. Vamos retoma-la, em outra perspectiva,

Verbos-comando Procedimentos

Analise

Identificar os componentes ou elementos fundamentais de alguma idéia,
teoria, processo ou fato que esta sendo examinado.

Critique

Examinar, a partir de um determinado critério especificado, alguma idéia,
no¢ao ou entendimento, procurando compreender as qualidades e/ou
defeitos. Nao se trata apenas de levantar os aspectos negativos do que se
esta observando.

Justifique/Explique

Fazer entender a veracidade (ou ndo) de alguma idéia, teoria, processo ou
fato por meio de elementos ou argumentos nos quais se possam acreditar.

Transcreva

Copiar um trecho de algum texto sem qualquer tipo de modificagao.
A resposta ¢ recortada, utilizando-se sinais adequados, como as aspas.

Compare

Examinar, ao mesmo tempo, as particularidades de duas ou mais idéias,
fatos, ocorréncias, teorias ou processos. Por vezes, subentende-se que a
pessoa ira também identificar essas particularidades.

Defina

Apresentar com rigor as caracteristicas ou particularidades de algum fato,
idéia, teoria, processo ou ocorréncia.

Destaque

Separar, dentro de um texto, uma ou mais informagoes, idéias ou conceitos
considerados relevantes a partir de um determinado referencial.

Cite

Apontar ou listar fatos, idéias, ocorréncias ou caracteristicas de algum fato,
idéia, teoria, processo ou ocorréncia. Também pode se referir a mencionar
0 pensamento de outra pessoa.

14
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2.2 Uma nota sobre a estratégia
de ensino-aprendizagem utilizada:
resolucao de problemas

Seguindo na nossa analise do Caderno de
Geografia, apds a proposta de aula estudo di-
rigido, denominada Etapa prévia, observamos
outra proposta (Aula 2) para desenvolvimento
do tema, denominada Etapa 1, com o titulo Pro-
blematizacdo e aula expositiva dialogada (p. 16), o
texto do Caderno diz:

Nesta etapa, sugere-se a identificacdo de um
problema a partir do tema proposto. Transposta a
fase prévia de contato com os mapas, pode-se pro-
blematizar o tema ou assunto que se deseja tratar,
tomando-os como ponto de partida.: as varias for-
mas de regionalizacdo do mundo atual decorrem de
diferentes critérios utilizados. Isso implica discutir,
essencialmente, distintas maneiras de ver e com-
preender o espaco mundial, uma vez que cada mapa,
como instrumento de comunicagdo e de conheci-
mento, nos permite relacionar informagcoes e delas
tirarmos conclusoes com base nos fatos mapeados.

Essas consideragdes direcionadas aos pro-
fessores e o desenvolvimento da proposta que se
segue sdo um excelente exemplo daquilo que de-
nominamos estratégias de ensino-aprendizagem
pautadas em resolugdo de problemas.

Resolver problemas em situagdo escolar
pressupoe problematizar os fatos ou fendmenos
observados, formulando hipdteses sobre suas
causas, com base em teorias ¢ paradigmas da
ciéncia estabelecida, para entdo emitir conclu-
soes autorizadas. Observem o uso intencional
do plural na definigdo.

Os alunos devem conhecer as diferentes teo-
rias que procuram explicar os fatos ou fendme-
nos naturais e sociais. A escola nao pode passar
a impressao de que existe apenas uma explicacao
ou apenas uma resposta definitiva para um de-
terminado problema. Ha muitas respostas e, pro-
vavelmente, para cada uma delas surge um novo

CAD_GESTOR_VOL3_6.indd 15
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problema com muitas respostas. Por meio desse
processo, ensinamos os alunos a adquirir uma
atitude cientifica diante dos fatos ou fendmenos
observados — estimulando a diivida metddica e a
analise critica —, gerando, assim, a experiéncia ¢ a
curiosidade da descoberta (aprender a aprender).

A problematizacdo, em situagdo escolar, de-
senvolve a competéncia de procurar caminhos
para explicar o mundo e de reconhecer a beleza
do pensamento cientifico, que nunca esta satis-
feito com as explicagdes que ele mesmo cria. O
pensamento cientifico € essencialmente divergen-
te, criativo e critico.

Por isso, a proposta do Caderno incentiva o
professor a problematizar o tema a partir de deter-
minada situagio, para que os alunos proponham
uma solu¢do adequada, utilizando os conheci-
mentos da area de que dispdem ou buscando ou-
tros conhecimentos (por meio de pesquisas, por
exemplo) que possam sustentar suas conclusoes.

Entretanto, cabe ao professor a escolha da
situagdo-problema que desafie e estimule a par-
ticipagdo do aluno para resolvé-la. O problema
proposto deve ser de possivel resolugdo pela
classe e série, adequado ao atual estagio de co-
nhecimento dos alunos e significativo para a sua
experiéncia pessoal (contexto do problema e vi-
véncia do problema).

Quando essa estratégia de ensino-aprendiza-
gem ¢ aplicada, as tarefas operatorias a ser de-
senvolvidas (competéncias e habilidades) sdo os
grandes campos de aquisi¢ao, como: saber co-
letar e organizar os dados, comparar informa-
¢oes, elaborar e selecionar hipoteses, construir
uma argumentagao consistente para defender
um ponto de vista e elaborar propostas obje-
tivas para solucionar o problema. Nao € por
acaso que, no Caderno, para essa Situagao de
Aprendizagem em Geografia, sdo propostas as
seguintes formas de avaliagdo: entrega dos fi-
chamentos dos textos, apresentagao do mural e
participacdo nas discussoes.
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As competéncias que se espera desenvolver
estdo de acordo com a metodologia de resolugao
de problemas proposta, diz o texto (p. 14):

[...] sdo propostas estratégias didaticas que
permitam aos alunos compreender duas nogoes
Sfundamentais:

a) Regionalizar um determinado espago geo-
grafico significa dividir ou agrupar suas partes e

regioes de acordo com caracteristicas comuns.

b) Qualquer regionalizagdo é apenas parcial-

As expectativas de aprendizagem des-
critas em Geografia consideram mais im-
portante o ensino focado na aquisi¢do de
procedimentos e atitudes perante o tema
apresentado do que a aceitacdo irrestrita de
sua verdade no ambito da area. O conhe-
cimento ¢ problematizado pelo seu carater
historico, abstrato, simbolico, representati-
vo. A postura pedagogica incentiva a pro-
blematizagdo e compreensao das visdes e
divisdes que permitem ao aluno analisar o
dialogo que os conhecimentos travam entre
si em diferentes campos do saber.

mente verdadeira, pois quem agrupa ou revine suas
partes o faz de acordo com um interesse especifico.

A problematizacdo dos conhecimentos como eixo pedagogico da Proposta Curricular do Estado
de Sao Paulo

Vale a pena debater com seus professores a postura pedagogica assumida no texto introdutorio da Pro-
posta Curricular, que se traduz na indica¢ao de um projeto didatico para todas as disciplinas.

O desenvolvimento pessoal € um processo de aprimoramento das capacidades de agir, pensar, atuar
sobre o mundo e lidar com a influéncia do mundo sobre cada um, bem como atribuir significados e ser per-
cebido e significado pelos outros, apreender a diversidade e ser compreendido por ela, situar-se ¢ pertencer.
A educagao precisa estar a servigo desse desenvolvimento, que coincide com a construgao da identidade,
da autonomia e da liberdade. Nao ha liberdade sem possibilidade de escolhas. Elas pressupoem um quadro
de referéncias, um repertorio que so6 pode ser garantido se houver acesso a um amplo conhecimento, dado
por uma educagao geral, articuladora, que transite entre o local € o mundial.

Esse tipo de educagido constroi, de forma cooperativa e solidaria, uma sintese dos saberes produzidos
pela humanidade, ao longo de sua historia e de sua geografia, e dos saberes locais. Tal sintese é uma das
condig¢des para o individuo acessar o conhecimento necessario ao exercicio da cidadania em dimensao
mundial.

A autonomia para gerenciar a propria aprendizagem (aprender a aprender) e o resultado dela em inter-
vengoes solidarias (aprender a fazer e a conviver) deve ser a base da educagao das criangas, dos jovens e dos
adultos, que tém em suas maos a continuidade da produgao cultural e das praticas sociais.

Construir identidade, agir com autonomia e em relagdo com o outro, e incorporar a diversidade sao as
bases para a construgdo de valores de pertencimento e responsabilidade, essenciais para a insergao cidada
nas dimensoes sociais e produtivas. Preparar individuos para manter o equilibrio da produgao cultural,
num tempo em que a duragao se caracteriza nao pela permanéncia, mas pela constante mudanga — quando
o inusitado, o incerto e o urgente constituem a regra € ndo a exce¢ao —, ¢ mais um desafio contemporaneo
para a educagao escolar.

Outro elemento relevante hoje para pensarmos o conteudo e o sentido da escola é a complexidade da
ambiéncia cultural, das dimensoes sociais, economicas e politicas, a presenga maci¢a de produtos cienti-
ficos e tecnologicos e a multiplicidade de linguagens e coédigos no cotidiano. Apropriar-se ou nao desses
conhecimentos pode ser um instrumento da ampliagdo das liberdades ou mais um fator de exclusao.

16
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2.3 Uma nota sobre a estratégia de
ensino-aprendizagem utilizada: aula
expositiva dialogada

Ainda na Aula 1, o Caderno propde outra
estratégia de ensino-aprendizagem, deno-
minada aula expositiva dialogada, intima-
mente relacionada a resolugdo do problema
proposto.

Ao analisar as paginas 16 a 19, identificamos
que a aula expositiva dialogada proposta esta re-
lacionada a uma estratégia de problematizagao
do tema (o espago mundial) e a sua representa-
¢ao variavel em diferentes mapas, de acordo com
o ponto de observagao de seus autores.

O papel do professor nessa aula é estimular
os alunos a participar ativamente na compreen-
sdo do tema, dialogando com a classe, trazendo
o problema para a situagao de sala de aula, fa-
zendo perguntas instigantes, levantando hipote-
ses, respondendo a duvidas.

Com o apoio de recursos didaticos especi-
ficos (diferentes mapas), o professor organiza
coletivamente a reflexdo sobre o tema em uma
seqliencia didatica em fungdo do tempo dispo-
nivel, socializando o saber da ciéncia Geografia
com o foco no contexto de sala de aula.

Diferentemente da aula expositiva classica,
o tema ¢ apresentado em dialogo com os outros
temas ja estudados em Geografia, recuperando
principios e conceitos amplos relacionados as
informagdes e aos exemplos particulares, com a
finalidade de construir uma argumentagao con-
sistente sobre os fatos apresentados.
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O curriculo que da conteudo e sentido a escola precisa levar em conta esses elementos. Por isso, esta
Proposta Curricular tem como principios centrais: a escola que aprende, o curriculo como espago de cul-
tura, as competéncias como eixo de aprendizagem, a prioridade da competéncia de leitura e de escrita, a
articulagdo das competéncias para aprender e a contextualizagdo no mundo do trabalho.
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O professor faz perguntas e espera que os
alunos se posicionem em relagdo a elas. Escla-
rece as duvidas e solicita exemplos, fala com
uma linguagem de area adequada ao nivel de
conhecimento da classe, utiliza termos novos e
explicita seus significados.

S6 a experiéncia didatica nos permite minis-
trar uma aula expositiva adequada, pois preci-
samos saber de antemao quando podemos dizer
0 que e para quem e, principalmente, como va-
mos dizer, para atrair a atengdo dos alunos ¢
conduzir a aprendizagem pretendida.

A aula expositiva, mais do que qualquer ou-
tra estratégia adotada, ndo pode ser improvisa-
da, pois ela exige dominio total do tema que sera
apresentado, objetividade para ndo se perder
em subtemas tangenciais, sele¢ao de exemplos
proximos do interesse dos alunos, organizagao
do tempo previsto e muita sensibilidade no uso
da linguagem de comunicagdo para diferentes
publicos e na condugdo da aula propriamente
dita, para manter a motivagao da classe como
um todo na exposicao.

De todos os problemas encontrados em ob-
servagdes de aulas expositivas, podemos dizer
que alguns sdo inaceitaveis, como:

1. O expositor nao tem dominio sobre o tema que
esta expondo ou nao se preparou para expo-lo.

2. O expositor fala para si mesmo em uma lin-
guagem que so ele entende.

3. O expositor nao sabe controlar o tempo da
eXposigao.
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4. O expositor formula perguntas ou apresenta
exemplos improprios para o nivel de conheci-
mento de seu publico ou formula perguntas que
tém uma Unica resposta.

5. O expositor ndo compreende as perguntas e
argumentos do publico ¢ usa sua autoridade

Sugestao

professores.

2.4 Uma nota sobre a estratégia
de ensino-aprendizagem utilizada:
projetos escolares de pesquisa

Para finalizar a seqiiéncia didatica de Geo-
grafia, na Etapa 2 (Aula 3), propde-se uma pes-
quisa coletiva sobre o tema em questao. Diz o
texto do Caderno (p. 19):

Apos ter explicado e debatido as questoes
sugeridas, com base no material adotado, se-
lecione capitulos e trechos a serem lidos sobre
regionaliza¢do do espagco mundial, paises do
Norte e do Sul, globaliza¢do e blocos econd-
micos. Pe¢a aos alunos que realizem fichamen-
tos em seus cadernos sobre os trechos lidos,
incorporando também os elementos que foram
levantados durante as aulas expositivas e as
discussoes em sala de aula.

Posteriormente, propomos a formagdo de
duplas ou grupos de alunos para que sejam
fornecidas orientagdes sobre uma pesquisa co-
letiva que, depois de concluida, devera ser so-
cializada.
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Sabemos que ¢ dificil para o Coordenador solicitar aos professores uma licenga para assistir as suas au-
las. Ainda ha muitas restricdes dos professores em relagao a presenga de outros ouvintes durante as aulas.

Talvez, vocé, como Coordenador, possa preparar uma aula expositiva e ministra-la aos alunos de
uma classe, convidando os professores a assisti-la, e depois propor que os professores fagam uma analise
critica da sua aula, com base em um roteiro de observagao.

Outra possibilidade ¢ assistir a um video ja gravado de uma aula expositiva e analisa-lo com seus

temporaria para calar as vozes que procuram o
dialogo.

6. O expositor ndo tem sensibilidade para iden-
tificar e superar as resisténcias de seu publico,
como falta de atengao, conversas paralelas, for-
mulagao de perguntas que fogem do tema etc.

Ha nessa proposta de aula uma mudanga
significativa em relagdo as aulas anteriores:
novos recursos didaticos sao introduzidos (li-
vros, revistas, jornais, cartolinas); indicagao
de leituras e fichamentos; proposi¢ao de uso
de tempos e espagos diferenciados (consul-
tas a enciclopédias, publicagdes e sites da in-
ternet); organizagdo da classe em duplas ou
grupos etc.

Ha um conjunto de estratégias de ensino-
aprendizagem que transpde o espago € o
tempo da sala de aula, mas que esta efetiva-
mente alocado dentro do curriculo. Pressu-
pdem-se, nessa aula, pelo menos outras duas
horas de estudo do aluno fora de sala de aula
para realizar pesquisas, leituras, fichamen-
tos, discutir em grupo, organizar o produto
final solicitado.

Os projetos escolares de pesquisa se carac-
terizam por uma metodologia prépria, ou seja,
a proposicao de uma situagdo-problema que
gera atividades desafiadoras, para que o sujei-
to-aluno participe de sua resolug¢ao, mobilizan-
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do os conteudos (das disciplinas curriculares)
e 0s esquemas cognitivos (observar, identificar,
diferenciar, classificar, analisar, avaliar etc.),
com a orientagdo de um professor.

Os projetos escolares de pesquisas sdo
agoes didaticas que, em sua esséncia, destacam
fundamentalmente a participagdo do aluno
em busca da superagdo do ensino de respostas
prontas e exposigoes dogmaticas.

A participagdo do aluno nesse tipo de tra-
balho é essencial, mas a decisdo de elaborar um
projeto, na maioria das vezes, parte do profes-
sor. Quando a proposta de projeto parte dos
alunos, cabe, de qualquer forma, ao professor
a decisdo de organizar e orientar as agoes que
deverio ser realizadas.

O trabalho escolar por projetos tem sido
apresentado, na literatura pedagdgica, como
uma forma de organiza¢ao do processo de en-
sino-aprendizagem mais proxima ao universo
cultural do aluno, uma vez que busca contex-
tualizar o conhecimento escolar, aproximan-
do-o de questdes de interesse do aluno, com a
finalidade de motiva-lo para o estudo.

O planejamento desses projetos envolve
um trabalho pedagogico muito complexo, que
vai desde encontrar esses pressupostos “cen-
tros de interesse” até a avaliagao das aprendi-
zagens que sdo geradas pela introdugdo dessa
pratica.

A metodologia de trabalho com projetos
escolares se aproxima da metodologia da pes-
quisa, pois exige necessariamente um ques-
tionamento (uma pergunta) que da origem a
uma série de eventos (pesquisas), que geram
um produto — individual ou coletivo — tnico,
criativo, personalizado.

O que caracteriza o projeto ¢ a defini¢do
de um problema especifico que pode motivar
o aluno a desenvolver determinadas agoes de
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aprendizagem de conteudos escolares relacio-
nados a interesses pessoais ou a praticas locais.
Os projetos incluem varias praticas de ensino-
aprendizagem, como estudos dirigidos, aulas
expositivas, pesquisas e registros individuais
ou em grupos etc.

Para se envolver em um projeto, o aluno
devera possuir algum conhecimento prévio
sobre o tema proposto e esquemas cognitivos
possiveis de serem mobilizados, no decorrer
do projeto, proporcionando uma aprendiza-
gem significativa.

Além disso, o aluno precisa ter tempo dis-
ponivel para realizar as tarefas propostas,
além do periodo em sala de aula.

As vantagens da introdugdo desse tipo de
estratégia de ensino-aprendizagem sao apre-
sentadas, na literatura pedagdgica, pelos se-
guintes fatores: o nivel de envolvimento do
aluno na aprendizagem dos conteudos, o de-
senvolvimento de esquemas de resolugdo de
problemas e de criatividade e a participagdo
grupal.

O trabalho em grupo favorece o aprofunda-
mento das questoes da pesquisa, mas também
exige uma relagdo colaborativa e responsavel
entre as pessoas, para evitar atrasos e sobre-
carga de trabalho de um dos componentes do
grupo. Se os alunos nao tém tempo e espago
apropriado para as reunides, a proposta indi-
vidual de pesquisa € mais indicada. Fazer pes-
quisa é mais do que juntar pedagos de textos.

A aplicagdo do projeto demanda um rela-
torio sobre as agOes realizadas e uma reflexdo
critica. Esse é outro ponto importante na esco-
lha da aplicagdo dessa estratégia. Os produtos
de pesquisa, na maior parte das vezes, sao rela-
torios com muitas laudas escritas que precisam
de leitura e correcao do professor. Sera que o
professor tem disponibilidade para corrigi-los
e comenta-los?
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Sugestao

desenvolvendo e quais pretendem desenvolver.

Como foram encaminhados esses projetos?
Quais sdo os objetivos desses projetos?
Quais produtos sao esperados?

o> N =

dos pelos professores?

uma atividade de integragdo do grupo.

2.5 Um pouco mais de reflexao sobre a
metodologia proposta nos Cadernos
do Professor

O exemplo citado do Caderno do Professor
de Geografia ndo ¢ unico. Todos os Cadernos
de séries e bimestres apresentam uma mesma
proposta metodologica para cada disciplina,
isto é, uma seqiiéncia de procedimentos de ensi-
no-aprendizagem tendo em vista os resultados
descritos na Proposta Curricular do Estado de
Sao Paulo.

Ha, portanto, um caminho comum com
base em um projeto (Proposta Curricular). Por
isso a insisténcia no uso dos Cadernos em sala
de aula, para gerar um dialogo entre os profes-
sores das disciplinas.

As estratégias de ensino-aprendizagem estao
pautadas em fundamentos comuns, com uma vi-
sdo interacionista da aprendizagem no ambiente
escolar, na necessidade de o aluno experimentar
o conhecimento para assimila-lo, na mobiliza-
¢do de diferentes esquemas operatorios pelos
alunos, na problematizagdo do conhecimento,
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Procure fazer um levantamento com os professores sobre quais projetos escolares de pesquisa estao

Durante a HTPC, discuta com a equipe as seguintes questoes:
Quais projetos escolares de pesquisa estdo sendo realizados nas classes?

Quais desses projetos foram retirados das propostas dos Cadernos do Professor? Quais foram cria-

Na Ficha 2, na pagina 46, apresentamos uma proposta de organizacao de projeto de pesquisa esco-
lar e, na Ficha 3, na pagina 47, um exemplo de relatério de um projeto ja desenvolvido.

O relatorio é produto de uma pesquisa bastante simples que busca recuperar a memoria dos pro-
fessores sobre jogos e brincadeiras. Vocé podera organizar uma HTPC para fazer essa pesquisa como

Nesse dia, leia o conto de Regina Drummond (anexo I, na pagina 56).

na adequacio dos processos de ensino-aprendi-
zagem para atender aos objetivos previstos etc.

Diferentemente dos livros didaticos ado-
tados pelas escolas, os Cadernos explicitam e
exemplificam a proposta metodoldgica do sis-
tema estadual de ensino para as suas escolas.
Assim, o uso dos livros didaticos ou de outras
estratégias criadas pelos professores deve ter
por espelho os Cadernos das disciplinas.

O texto da Proposta Curricular (p. 11) diz:

Por isso, esta Proposta Curricular tem como
principios centrais: a escola que aprende, o cur-
riculo como espaco de cultura, as competéncias
como eixo de aprendizagem, a prioridade da
competéncia de leitura e de escrita, a articulagdo
das competéncias para aprender e a contextuali-
zagdo no mundo do trabalho.

Esses principios regem todas as agoes didati-
cas dos Cadernos do Professor, desde a escolha
dos conteudos, passando pela proposi¢ao das
estratégias de ensino-aprendizagem, até os pro-
cessos de avaliacao.
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INTERDISCIPLINAR

Para a construgao de um projeto interdis-
ciplinar na escola, o Coordenador deve reco-
nhecer os discursos dos professores em suas
praticas no cotidiano de sala de aula: Que
idéias eles defendem? Quais principios e va-
lores eles divulgam? Que argumentos, fatos
e dados fundamentam suas praticas? Quais
sdo as suas propostas de ensino-aprendiza-
gem? Como as propostas siao conduzidas em
sala de aula? Quais estratégias sao utilizadas
em sala de aula para aferir a eficiéncia das
suas propostas?

A analise das respostas a essas perguntas
pode indicar a compreensao do real projeto
politico aplicado pela escola e, por conse-
giliéncia, dos problemas da gestdo escolar.
A busca por solugdes dos problemas da es-
cola é de responsabilidade dos gestores. Se a
escola “pensa e age” de determinada forma,
a gestdo ¢ responsavel por isso € ndao seus
professores, funcionarios, alunos e comuni-
dade externa.

Os gestores devem apontar os caminhos
e controlar esse caminhar em determinado
sentido, para garantir alguns principios ge-
rais indicados na Proposta Curricular para
o seu sistema. Com um esfor¢o consciente e
uma postura profissional, os gestores podem
construir uma Proposta Pedagogica interdis-
ciplinar que garanta a permanente constitui-
¢do do saber em sala de aula, voltada para o
aprender a aprender.

A Secretaria tem cumprido seu compro-
misso para a implantagao dos principios
interdisciplinares que dispds em sua Pro-
posta, fornecendo agdes continuas e sistema-
ticas de capacitagdo, produgao e distribuigdo
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. 3 EM BUSCA DA CONSTRUCAO DE UM PROJETO

de recursos didaticos, considerando que
esses produtos sdo centrais para a cons-
trucdo de uma Proposta Pedagdgica inter-
disciplinar. Os gestores sdo considerados
fundamentais para a divulgacdo e implan-
tacdo dos principios interdisciplinares em
suas escolas.

A Proposta Curricular indica uma pos-
tura interdisciplinar na especificidade das
disciplinas, como bem exemplificam os Ca-
dernos do Professor, que intersecciona as
estratégias de ensino-aprendizagem. Neles,
o exercicio do dialogo por area ¢ entre disci-
plinas ocorre com base na reconstrugdo do
conhecimento pelo aluno de maneira ativa,
pessoal, coletiva e historica. Todos os Ca-
dernos tém um fim comum, incorporando
uma atitude do grupo das disciplinas em rea-
lizar um trabalho conjunto que desenvolva a
competéncia cognitiva e a consciéncia ética
e politica do aluno com base no estudo dos
conhecimentos de cada disciplina. Os Ca-
dernos apresentam nas praticas seu projeto
interdisciplinar.

Essa foi a forma encontrada pelo sistema
para atender aos principios da diversidade e
autonomia das escolas, sugerindo que esses
devem ser constituidos a partir de orienta-
¢Oes comuns para todas as disciplinas.

Em resposta as reivindicagdes dos profis-
sionais das escolas estaduais e de sua comuni-
dade, a Secretaria vem implementando:

» Mecanismos para favorecer a permanén-
cia do professor ¢ do aluno na escola,
evitando a descontinuidade do trabalho
pretendido pela escola.

28.07.08 16:18:19 ‘

21



22

» Material didatico-pedagogico das discipli-
nas para dar suporte ao trabalho do pro-
fessor em sala de aula.

» As competéncias ¢ as habilidades e niveis
de desempenho em cada disciplina, a fim
de delimitar a selecdo dos contetidos e es-
tratégias de ensino-aprendizagem.

» Espacos fisicos destinados as atividades ex-
traclasse e de apoio (laboratérios, sala de
video, computadores, maquinas de xerox)
e treinamento de pessoal qualificado para
manusea-los.

» Salas de leitura com acervo adequado as
necessidades dos alunos.

» Cursos de atualizagdo para favorecer o
aprimoramento profissional dos docentes e
gestores, visando a uma melhor qualifica-
¢do para sua atuagdo em sala de aula.

» Plano de carreira digno para o magistério.

Cabe a gestdo escolar solucionar outros
problemas, como a evasao escolar; o aten-
dimento personalizado aos alunos com di-
ficuldades de aprendizagem, procurando
entender os problemas de cada um; a va-
lorizagdo do aluno trabalhador; a indispo-
si¢ao dos professores para trabalhar com a
Proposta Pedagogica da escola; o incentivo

O que diz a legislacao nacional

n® 9.394, a saber:
comum e a ordem democratica;

reciproca.
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Art. 2° A organizagdo curricular de cada escola sera orientada pelos valores apresentados na Lei
I - os fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidadaos, de respeito ao bem

IT — os que fortalegam os vinculos de familia, os lagos de solidariedade humana e de tolerancia

Art. 3° Para observancia dos valores mencionados no artigo anterior, a pratica administrativa e
pedagogica dos sistemas de ensino e de suas escolas, as formas de convivéncia no ambiente escolar, os
mecanismos de formulacdo e implementagao de politica educacional, os critérios de alocacao de recur-
sos, a organizagao do curriculo e das situagoes de ensino aprendizagem e os procedimentos de avaliagio
deverao ser coerentes com principios estéticos, politicos e éticos, abrangendo:

I - a Estética da Sensibilidade, que devera substituir a da repeti¢ao e padronizagao, estimulando a

ao estudo e o resgate da auto-estima de alu-
nos e professores; o autoritarismo que nao
permite a expansdo das idéias ou iniciativas;
a falta de acompanhamento e controle dos
projetos curriculares.

As convergéncias da equipe escolar em tor-
no de um projeto geram um sentido para o ato
de ensinar, uma identidade para a escola, uma
nova maneira de conviver com o outro.

Quando o projeto da escola esta explicito,
consegue-se atingir o estagio interdiscipli-
nar, no ambito situacional e metodologico,
porque todos os envolvidos partilham do
que a Proposta Curricular denomina cul-
tura. Cultura no sentido de vivenciar in-
tensamente a aprendizagem dos conteudos
escolares.

A administracdo da escola, as agdes do-
centes e discentes ¢ as atividades de sala de
aula fluem porque todos os agentes, cada um
a seu modo, partilham de uma mesma pro-
posta. Enquanto esse projeto nao for cons-
truido e aceito pela comunidade escolar,
dificil sera conduzir a escola como ambiente
de aprendizagem.
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criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, e a afetividade, bem como faci-
litar a constitui¢ao de identidades capazes de suportar a inquietagdo, conviver com o incerto
e o imprevisivel, acolher e conviver com a diversidade, valorizar a qualidade, a delicadeza, a
sutileza, as formas ludicas e alegéricas de conhecer o mundo e fazer do lazer, da sexualidade
e da imaginagdo um exercicio de liberdade responsavel.

a Politica da Igualdade, tendo como ponto de partida o reconhecimento dos direitos hu-
manos ¢ dos deveres e direitos da cidadania, visando a constitui¢ao de identidades que
busquem e pratiquem a igualdade no acesso aos bens sociais e culturais, o respeito ao bem
comum, o protagonismo e a responsabilidade no ambito publico e privado, o combate a
todas as formas discriminatorias e o respeito aos principios do Estado de Direito na forma
do sistema federativo e do regime democratico e republicano.

a Etica da Identidade, buscando superar dicotomias entre o mundo da moral ¢ o mundo
da matéria, o publico e o privado, para constituir identidades sensiveis e igualitarias no
testemunho de valores de seu tempo, praticando um humanismo contemporaneo, pelo
reconhecimento, respeito e acolhimento da identidade do outro e pela incorporagdao da
solidariedade, da responsabilidade e da reciprocidade como orientadoras de seus atos na
vida profissional, social, civil e pessoal.

Art. 4° As propostas pedagogicas das escolas e os curriculos constantes dessas propostas incluirdo
competéncias basicas, contetidos e formas de tratamento dos contetudos, previstas pelas finalidades do
ensino médio estabelecidas pela lei:

desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar aprendendo, da autonomia intelec-
tual e do pensamento critico, de modo a ser capaz de prosseguir os estudos e de adaptar-se
com flexibilidade a novas condigdes de ocupagao ou aperfeicoamento;

constitui¢ao de significados socialmente construidos e reconhecidos como verdadeiros so-
bre o mundo fisico e natural, sobre a realidade social e politica;

compreensao do significado das ciéncias, das letras e das artes e do processo de transforma-
¢ao da sociedade e da cultura, em especial as do Brasil, de modo a possuir as competéncias
e habilidades necessarias ao exercicio da cidadania e do trabalho;

dominio dos principios e fundamentos cientifico-tecnologicos que presidem a produgao
moderna de bens, servicos e conhecimentos, tanto em seus produtos como em seus pro-
cessos, de modo a ser capaz de relacionar a teoria com a pratica e o desenvolvimento da
flexibilidade para novas condi¢des de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores;

competéncia no uso da lingua portuguesa, das linguas estrangeiras e outras linguagens
contemporaneas como instrumentos de comunicagdo e como processos de constituigao
de conhecimento e de exercicio de cidadania.

Resolugdo CNE 3, de 1998, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio.

23
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3.1 Diferentes propostas de projetos
interdisciplinares

Os projetos interdisciplinares sdo orga-
nizados essencialmente com a funcdo de
buscar solugdes para os problemas de apren-
dizagem e garantir o direito da educagdo de
qualidade para todos.

Ha diferentes formas de se articular um
projeto que envolve a escola, além das ja
mencionadas.

Existem determinados projetos que sdo
definidos pelo conjunto dos educadores de
uma escola para a resolugdo de um proble-
ma observado em um diagnostico preliminar,
por exemplo, a dificuldade dos alunos em ler
e redigir textos (problemas procedimentais)
ou o desinteresse dos alunos em sala de aula
(problemas atitudinais). Observem que nos
dois casos ha uma preocupagdo em comum:
a aprendizagem dos alunos. Tanto os pro-
blemas de redagdao quanto os de desinteresse
sdo obstaculos para a aprendizagem. O pro-
blema esta situado em todas as classes da es-
cola ou em parte delas.

Esses projetos se caracterizam por apre-
sentar uma proposta de solugdo para um
problema comum a todos os participantes do
processo da educagdo escolar, demandando
uma posi¢io coletiva para a sua resolucao.
Eles estdo registrados na Proposta Pedagdgi-
ca daescola. Esses problemas diagnosticados
geram planos especificos para sua resolu-
¢do. O diagnéstico desses problemas gerais
¢ pautado em fatos e dados observados, por
exemplo, relatos de professores, funciona-
rios, pais ¢ alunos ou dados de avaliagdes
externas (Saresp, Saeb ¢ Enem). Como eles
ultrapassam o ambito das disciplinas (ou
componentes curriculares), diriamos que
sdo problemas transdisciplinares (vdo além
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das disciplinas) e requerem, também, pro-
jetos escolares transdisciplinares (envolvem
todos os participantes da escola) ou interdis-
ciplinares (envolvem todas as disciplinas ou
parte delas).

3.2 Projetos que envolvem a
cooperacio entre as disciplinas

Ha a possibilidade de, além das ja destaca-
das, os professores da escola criarem projetos
de cooperagao entre as disciplinas. Esse tipo
de opgdo requer uma predisposi¢do dos pro-
fessores para organizar Situagdes de Apren-
dizagem em sala de aula, ou fora dela, que
envolvem a integragdo entre os conteudos,
temas ou conceitos de mais de uma discipli-
na. Nesse caso, eles produzem um projeto
conjunto com uma inteng¢do definida, nor-
malmente com base na proposi¢do de uma
série de atividades que procuram despertar o
interesse do aluno sobre problemas comuns
das disciplinas cooperadas, incentivando o
dialogo e a participagao conjunta.

Esses projetos muitas vezes incluem o uso
de espacos escolares diversificados ou saidas
da escola para pesquisas, como visitas a mu-
seus, estudos do meio, assistir a pegas de tea-
tro etc., representando um aumento da carga
horaria de professores e alunos. Essa opgao
deve ser bem planejada para ndo causar mal-
estar entre os participantes.

A melhor forma de organizar esses proje-
tos € durante os periodos de planejamento.
Eles devem ser incluidos na Proposta Peda-
gogica da escola, prevendo usos de espaco,
recursos humanos e financeiros, disponi-
bilidade de tempo para reunides (além da
HTPC), informativos para a comunidade e,
principalmente, defini¢ao dos objetivos para
sua realiza¢ao e adesdao dos propositores.
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3.3 Projetos que envolvem parcerias

Consideramos aqui projetos de parceria,
quando a escola reune um grupo de pessoas
que estabelecem um contrato para realizar de-
terminadas a¢des com interesse comum.

Podemos destacar trés formas de projetos
de parceria:

1. A escola busca uma parceria, isto €, a escola
define um projeto e procura um parceiro que a
ajudara na sua realizagao.

2. O parceiro busca a escola, isto ¢, o parceiro
tem um projeto ja definido e procura a escola
para aplica-lo.

3. A parceria ¢ imposta ou oferecida pelo sis-
tema para a escola, isto ¢, o sistema discute o
projeto com o parceiro e impde ou oferece a
parceria para a escola.

Oideal é a construgao de um projeto de par-
ceria pela escola (definindo diretrizes, estraté-
gias, objetivos, metas, processos de avaliacao,
infra-estrutura, recursos humanos/responsa-
veis, contrapartida financeira, cronograma
etc.) que reflita as necessidades diagnosticadas
na sua Proposta Pedagogica, e depois buscar
um parceiro que possa ajuda-la na execugdo
desse projeto.

Ha uma diregdo politica no estabelecimen-
to de parcerias pela escola, de acordo com os
seguintes argumentos: a importancia da parti-
cipagdo da sociedade civil no processo de re-
cuperacao e melhoria da qualidade do ensino
nas escolas; e a necessidade de descentralizar
e desconcentrar acdes, de forma a propiciar a
autonomia de gestdo em nivel local.

Nota-se que, gradualmente, vem se expli-
citando uma intengdo de se delegar a escola
a responsabilidade de viabilizar recursos para
melhorar suas condi¢des, com o apoio de pa-
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droes de gestdo da educagido que enfatizam a
importancia da autonomia administrativa e
financeira da escola.

Dentre as parcerias que vém sendo incenti-
vadas pelo poder publico, destacam-se as que
ocorrem entre empresa € escola como uma
das formas de enfrentamento dos problemas
locais.

Muitas institui¢des parceiras nao se carac-
terizam como empresas privadas no sentido
estrito do termo, pois sdo associagdes de direi-
to privado, sem fins lucrativos, como os insti-
tutos que congregam varias empresas, ONGs,
fundacgoes etc.

Como tendéncia, o que se observa é que
a motivagdo das empresas tem por origem a
criagdo ou a manutengdo de sua imagem so-
cial e, nesse sentido, os investimentos feitos
em educagdo equiparam-se aqueles direciona-
dos a outras areas sociais, caracterizados es-
sencialmente como assisténcia social.

Ha também acgdes que, se por um lado
beneficiam as escolas, atendendo as suas ne-
cessidades materiais, por outro, revertem em
beneficio para a empresa, seja divulgando
seu produto, seja coletando material para
sua produgao.

As escolas que buscam parcerias com em-
presas, em sua maioria, visam a conseguir
recursos que auxiliem em sua manutengao, re-
conhecendo ser esse um meio de proporcionar
melhores condi¢des para o desenvolvimento
do ensino. A procura, em geral, é por empre-
sas localizadas em regides proximas.

Ha também situagdes em que as escolas
mobilizam os alunos para responder a progra-
mas de empresas, como a coleta de material
reciclavel ou de embalagens dos produtos da
propria empresa, que sao trocados por mate-
riais ou equipamentos escolares.
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Outro tipo de contrato da escola com a
empresa € aquele motivado para possibilitar
aos alunos a realizagdo de estagios em empre-
sas situadas em regioes proximas a escola, no
caso de haver oferta de situagdes de aprendi-
zagem voltadas a qualificacao profissional.

As acgOes realizadas nesse conjunto de
experiéncias sdo, em geral, definidas pelas
empresas, pois elas, usualmente, tomam a
iniciativa de estabelecer a parceria.

O que se nota é que a empresa concebe
um programa ou uma linha de atuagdo e a
divulga para as escolas, as quais decidem so-
bre a validade ou ndo de sua participagao.

Em outros casos, o que se tem ¢ a meta
da empresa de contribui¢do no desenvolvi-
mento de programas sociais na comunidade,
incluindo o atendimento a demandas de es-
colas, que, em sua maioria, sdo relativas a
melhoria das condi¢des de funcionamento
do prédio escolar.

A contribui¢ao das empresas para a ma-
nuten¢do ou melhoria das condigoes fisicas
dos prédios escolares ¢ a doagao de mate-
riais e equipamentos constituem meios que
podem favorecer melhores condigdes para o
desenvolvimento do ensino. Ocorrem tam-
bém contribui¢des por meio de doagdes para
promogdo de eventos esportivos e/ou paga-
mento de professor para ministrar curso ou
seminario aos profissionais da escola.

Outros projetos de parceria podem ser ca-
racterizados como o trabalho voluntario de
pessoas na escola para atendimento a comu-
nidade. Amigos da Escola ¢ um bom exemplo.
Ha também projetos de parcerias escola-uni-
versidade que tém por finalidade: aumentar o
rendimento escolar e a aprendizagem dos alu-
nos; melhorar a pratica pedagogica do corpo
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docente; criar uma cultura escolar que privile-
gie a reflexdo, a pesquisa e a inovagao.

A constitui¢do de projetos de parceria deve
considerar os seguintes fatores:

1. A relagdo da parceria requer dialogo, sen-
do necessario equacionar as expectativas, a
fim de possibilitar que se tornem compensa-
doras para ambas as partes.

2. O tempo de realizagdo da parceria tem de
constituir um fator desencadeador de agdes
potencialmente capazes de gerar um traba-
lho conjunto que seja a expressiao da Pro-
posta Pedagogica da escola.

3. As parcerias que vém sendo oferecidas as
escolas tém se caracterizado por uma ativida-
de pontual e temporaria, que ndo ocorre de
modo sistematico € ndo objetiva uma trans-
formagdo nos processos de gestao da escola,
nas dimensdes administrativa ou pedagogica.

4. Ha resisténcia dos professores e funciona-
rios da escola em relagdo as parcerias, por-
que os parceiros cobram resultados ¢ metas,
discutem atitudes, valores e conteudos de-
senvolvidos na escola.

5. Ha necessidade de recursos humanos, tem-
po, espacos para o desenvolvimento das parce-
rias (cuidados com a sobrecarga de trabalho).

O desenvolvimento desses projetos deve ser
definido em conjunto com a comunidade escolar
e receber aprovagao prévia por parte do Conse-
lho da Escola, efetuando-se o devido registro na
Proposta Pedagdgica, com o objetivo de propor-
cionar a melhoria da qualidade do ensino.

Observacao: no anexo III, mencionamos a
Resolugido SE 24, de 5-4-2005, que dispoe so-
bre Escola em Parceria. Vale a pena conferir.
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ESCOLAR

Dificuldades, queixas e expectativas de
aprendizagem siao termos que se relacionam ou
se combinam de muitos modos. Um deles pode
ser resumido assim: alunos apresentam dificul-
dades; professores se queixam de que eles nao
aprendem ou ndo colaboram (por indisciplina,
desinteresse); alunos, professores, pais, o Esta-
do e a sociedade em geral se frustram porque
suas expectativas nao se realizam, apesar dos
investimentos empregados. Em outra versdo,
as dificuldades sdao dos professores, as queixas
sdo dos alunos ou pais, as expectativas frustra-
das sdo das Secretarias de Educacdo. O fato é
que esse tema — dificuldades de aprendizagem
— deixou de ser algo exclusivamente pessoal, lo-
calizado em alguém, para se tornar também um
problema de gestao escolar ou institucional, um
problema sobre relagdes ou estruturas que cons-
tituem um sistema (o escolar, em nosso caso).

Dificuldades, queixas e expectativas com-
poem, pelo mencionado acima, uma triade de
elementosinterdependentes, porqueirredutiveis,
complementares e indissociaveis entre si. Difi-
culdades implicam a analise da complexidade
do processo de aprendizagem em um sistema de
ensino, se consideramos a perspectiva dos mui-
tos “outros” (professor, curriculo, projeto peda-
gbgico, recursos didaticos etc.) nela envolvidos.
Implicam também a analise daqueles que tém
dificuldades, o nivel de desenvolvimento de suas
estruturas cognitivas, as significagdes sociais ¢
afetivas, os recursos da familia, enfim, todo um
complexo de relagdes individuais e coletivas,
que qualificam o aprender na escola como algo
possivel e necessario para cada aluno e para to-
dos os alunos, hoje (MACEDO, 2005). Queixas
sdo sentimentos ou leituras sobre dada realida-
de, que precisam ser ouvidas, interpretadas, isto
¢, consideradas como informagcdes a ser analisa-
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das, debatidas, confirmadas e convertidas, se for
0 caso, em problema a ser resolvido ou enfren-
tado dentro de certos limites ou recursos insti-
tucionais. Expectativas sao projecdes, legitimas
ou nao, que fazemos ¢ que definem ou orien-
tam certa direcdo ou compromisso de realiza-
¢ao. Nesse sentido, funcionam como referéncia,
percurso, tarefa ou produto a ser realizado por
alguém ou uma instituigdo. Em resumo, uma
analise acurada das relagOes entre dificuldades,
queixas e expectativas supde observacao, ava-
liacao ou diagndstico continuo dos diferentes
fatores em jogo; implicando, também, interven-
¢oes ou redefinigdes que favorecam o alcance
dos objetivos (pessoais e institucionais) busca-
dos. Trata-se sempre, pois, de um problema de
gestao (escolar, em nosso caso).

O que sao dificuldades de aprendizagem?

Feitas as consideragdes de ordem geral sobre
relagdes entre dificuldades, queixas e expectati-
vas de aprendizagem, o objetivo deste texto ¢
focar o primeiro aspecto, pois freqiientemente
¢ o que desencadeia ou implica os outros dois:
dificuldades produzem queixas; queixas e difi-
culdades frustram expectativas. Dificuldades de
aprendizagem dos alunos sdo uma das princi-
pais queixas dos profissionais que atuam nas
escolas hoje. De fato, aprender o que se ensina
na escola ¢ necessidade ou exigéncia de todos
(MEIRIEU, 2005). Se isso ndo acontece em
nivel minimamente satisfatorio, todos saem
perdendo e ficam insatisfeitos. Nosso objetivo
¢ defender a importancia do desafio: como ob-
servar, comprometer-se ¢ agir bem visando a
superacio de dificuldades de aprendizagem? E
também argumentar que, qualquer que seja o
nivel de sua abrangéncia (individual, grupal ou
coletiva), € necessario ter compreensao do pro-
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blema e enfrenta-lo em sua perspectiva comple-
xa (GARCIA, 2006). Ou seja, dificuldades de
aprendizagem devem ser vistas como problema
de ordem complexa, nao importa se envolvam
todo o sistema (isto ¢, as estruturas e relagoes
que o constituem), uma classe ou grupo de
alunos ou um caso individual (singular). Dai
a relagao entre dificuldades de aprendizagem e
gestdo escolar.

Dificuldade, segundo o Dicionario Houaiss*,
consiste na “qualidade ou carater do que ¢ di-
ficil”. Refere-se ao que € “custoso, penoso, ar-
duo”. E algo “dificil de entender”, por exemplo,
um problema. E o que “impede, embaraca”,
e, por isso, consiste em “estorvo, obstaculo”.
Relaciona-se ao que “age contra, faz objegao,
oposi¢io”. E o que expressa “duvida, inquieta-
¢do, repugnancia, escrupulo”. E da ordem do
“complicado ou complexo”. E o que traz uma
“situagdo aflitiva”. Observemos que todos os
significados atribuem qualidades negativas as
dificuldades. Esse ¢ um ponto a ser revisto de
modo radical: dificuldades no contexto escolar
podem ser vistas como algo positivo, pois ca-
racterizam o que define ou justifica a fungdo da
escola: desenvolver valores, aprender nogoes ¢
operagdes que levam tempo e exigem esforgos
de todos (MEIRIEU, 2005). Ou seja, do ponto
de vista do conhecimento, dificuldades expres-
sam algo valioso (PTAGET, 1974). Um pro-
blema facil, cujas respostas ou demandas sao
conhecidas, que ndo traz obstaculo, pode impli-
car exercicio ou treino, mas nao € um proble-
ma. Dificuldades, no plano da compreensao ou
realizagdo, pedem novas aprendizagens, pedem
observar melhor, dominar ou aperfeigoar proce-
dimentos ou modos de compreensao (PIAGET,
1987). Implicam saber demonstrar, argumentar,
tomar decisdes sobre coisas que pedem apro-
fundamento em termos de estudo ou pesquisa
(PIAGET, 1995). Quem nao aceita enfrentar di-
ficuldades para realizar tarefas ou compreender
problemas dificeis, porque novos, porque o co-

nhecimento disponivel sobre eles ¢ insuficiente,
nao se desenvolve além dos limites atuais, fica
refém de algo que ndo combina com a missao
da escola (aprender). Transformar, pois, essa vi-
sdo negativa das dificuldades em um desafio ou
problema cognitivo possivel (e querido) de ser
resolvido ¢ uma mudanga muito importante.
Trata-se de aprender a ver a questao de outra
forma, por seu oposto, isto ¢, como uma situa-
¢ao-problema (MACEDO, 2005).

Quando nao se limita a uma abordagem in-
dividual ou particular do problema (focada ape-
nas em seus efeitos sobre uma pessoa), pode-se
verificar freqlientemente que as dificuldades de
aprendizagem nao sao apenas do aluno (ainda
que ele as manifeste), mas expressam igual-
mente problemas institucionais ou de ensino.
Assim, as causas das dificuldades podem estar
no professor, no aluno, nos baixos salarios, nas
insuficientes condi¢des ou recursos de ensino,
na familia da crianca, na violéncia social etc.
Em outras palavras, abordagens reducionistas
nem sempre ddo conta de um problema com-
plexo. E importante considerar as diversas re-
lagdes nele implicadas e tomar consciéncia das
estruturas que o envolvem. Essa nova forma
de compreensdo nao significa, contudo, abrir
mao do que ¢ especifico a cada relagio, ou seja,
justificar as dificuldades por abordagens gene-
ralistas, por mais que em tese possam estar cer-
tas. Por que, por exemplo, em condigdes iguais,
alunos de certas escolas ou classes aprendem
bem e os de outras, ndo? Em resumo, quando
algo tem natureza complexa, reduzir o geral a
um particular ¢ tao ineficiente (porque superfi-
cial) quanto reduzir o particular a um geral.

Por que dificuldades de aprendizagem
escolar sio um problema de gestiao?

Considerar dificuldades de aprendizagem
como problema de gestao significa assumir que
certos fatores que as produzem sao de responsa-

* Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (edigdo eletronica). Rio de Janeiro: Editora Objetiva, 2007.
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bilidade institucional. Por exemplo, cuidar para
que os alunos tenham aulas efetivamente, que os
professores disponham dos recursos necessarios
a realizacdo da aula, que haja continuidade no
trabalho proposto (compromisso com o projeto
pedagodgico definido), que as dificuldades sejam
avaliadas em suas diferentes expressoes (proble-
ma especifico de um aluno, classe ou professor,
problema de ordem geral, relativo a escola, pro-
blemas sociais vinculados ao contexto em que
ela se situa etc.).

Dificuldades de aprendizagem se apresentam
nao apenas quando se da noticia dos resultados
de uma avaliagdo externa (Saresp, por exemplo).
Elas ocorrem igualmente no cotidiano da aula
ou da escola (MEIRIEU, 2005). Afetam crian-
cas, familias, professores e gestores. Criam desi-
gualdades no tempo das aprendizagens, isto &,
desequilibram as condi¢des de os alunos (de cer-
ta classe) realizarem ou compreenderem, em um
mesmo nivel, as tarefas ou explicagoes do profes-
sor. Criam desigualdades no tempo do ensino,
pois impedem que professores ensinem a todos
os seus alunos de modo equivalente. Alteram ou
denunciam a estrutura vigente na aula (um mes-
mo professor ensinando os mesmos conteudos
de um mesmo modo a todos os alunos). Como
aprender com isso? Como nao se tornar refém
das dificuldades? Como fazer delas um proble-
ma a ser resolvido, um tema a ser refletido, um
modo de ensinar a ser modificado?

Como enfrentar dificuldades de
aprendizagem?

Dificuldades de aprendizagem nos lembram
de que as aprendizagens escolares sao neces-
sarias (sdo um direito das criangas ou jovens
e um dever da familia e do Estado), ainda que
dificeis. Por que dificeis? Podemos analisar essa
questao de trés modos relacionados entre si:
caracteristicas dos processos de aprendizagem,
paradoxos sobre o significado do aprender em
nossa sociedade atual e tensdes entre o ensinar
e o aprender nos termos esperados.
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Segundo Piaget (1974, p. 40), “a aprendi-
zagem € um processo adaptativo que se desen-
volve no tempo, em fungao de respostas dadas
pelo sujeito a um conjunto de estimulos ante-
riores e atuais”. Afirmar que “a aprendizagem
¢ um processo adaptativo” significa considerar
alguns aspectos necessarios ao aprender: mo-
tivacdo e interesse, de um lado, orientagao e
intencionalidade, de outro. Motivagdo ¢ inte-
resse expressam os aspectos afetivos desse pro-
cesso. E preciso querer aprender, atribuir valor
ao que sera adquirido. O interesse se refere a
poder manter um foco, dado que a aprendiza-
gem nao ¢ algo imediato, facil. Ela supde um
sujeito ativo, que observa as repeti¢des das
agoes (relacionadas a um objetivo), identifica,
busca semelhangas e diferengas, faz regulacoes,
experimenta de diferentes modos, aprende com
os erros, beneficia-se com os acertos, compara,
reflete, sistematiza ainda que pouco a pouco.
Tudo isso, igualmente, gragas ao ensino de seu
professor, dos recursos metodoldgicos que uti-
liza e das atividades que propde. Orientacao e
intencionalidade caracterizam a aprendizagem
como dominio em relagdo a um problema (de
realizagdo ou compreensdo). Aprender, nesse
sentido, ¢ enfrentar e resolver problemas; do-
minar procedimentos, isto €, agdes orientadas
para um objetivo ou propdsito. Mas, adverte
Piaget, a aprendizagem “‘se desenvolve no tem-
po”. Isto ¢, além de ser um processo sincroni-
co (que supde coordenagdes simultaneas, que
se estruturam ou configuram no espago das
relagdes), € um processo diacronico, de agoes
sucessivas, orientadas, em favor das transfor-
magoes que sao o motivo das aprendizagens.
Além disso, aprende-se algo de alguém ou de
alguma coisa (dai o processo ser adaptativo,
dai a importancia do outro, das fontes exdge-
nas). Mas ninguém pode aprender por nos: o
sujeito aprende pelas “respostas que da a esti-
mulos anteriores e atuais”. Ou seja, depende-
mos das boas mediagdes dos outros, mas isso
ndo substitui as proprias mediagdes do sujeito
que aprende (qualificadas por seus esquemas
e estruturas cognitivas). Finalmente, aprende-
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mos com a experiéncia, mas nao da experién-
cia, porque muitas das aprendizagens escolares
se referem a conceitos e operagdes que nao po-
dem ser experimentados diretamente. Eles nao
sdo abstraidos dos objetos ou acontecimentos
em si mesmos, mas de suas relagcdes ou estru-
turas e, portanto, sdo cognosciveis por formali-
zagoes ou reflexdes produzidas por um sujeito
(PTAGET, 1995).

A sociedade atual apresenta paradoxos
(BAUMAN, 1999; 2001) que possibilitam com-
preender as dificuldades de aprendizagem na
escola. Sendo uma sociedade do conhecimen-
to, exige positivamente que todas as pessoas
tenham direito a ele, pelo menos nos limites de
uma educagao basica, fundamental. Ao mesmo
tempo, sendo uma sociedade tecnologica ou de
consumo divulga (ou realiza) a idéia de que
seus produtos ou objetos sejam de facil acesso
para quem pode, se interesse ou tenha acesso a
eles. E uma sociedade que cria problemas ou
necessidades (de consumo) e apresenta (vende)
suas solugdes. Ou seja, no ambito de nossa cul-
tura, aprender (como equivalente a consumir)
se torna cada vez mais facil porque o objeto ou
a ferramenta disponivel realizam a tarefa por si
mesmos. O problema ¢ que na escola, por mais
que maquinas ou recursos materiais sejam im-
portantes, aprender leva tempo e nao pode ser
substituido ou atropelado em seus processos
constituintes. As aprendizagens escolares sao
necessarias para todos ¢ nao sdo consumiveis de
imediato (a0 menos, no nivel em que se espera
que os alunos as dominem ao longo de um per-
curso). Elas requerem tempo e estruturas de en-
sino favoraveis a sua aquisi¢ao. Elas requerem
disciplina, paciéncia, esfor¢o e muita atengao ¢
concentragdo. Aprender pode (e deve) ser diver-
tido, agradavel ¢ querido (MACEDO; PETTY;
PASSOS, 2005). Mas nao pode ser substituido
pelo outro, nem pelos recursos materiais (ou
tecnologias) de que ele dispoe.

Do ponto de vista interno, as relagdes que
estruturam os processos de aprendizagem e ga-
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rantem sua eficacia no tempo (transformagdoes
positivas, orientadas para o que se quer trans-
mitir, ou adquirir) necessitam ser coordenadas
com processos de ensino e de desenvolvimento.
Dai as tensoes inevitaveis entre os pares apren-
dizagem e ensino, de um lado, e aprendizagem e
desenvolvimento, de outro (MACEDOQO, 2008).
A aprendizagem, na perspectiva de seu ensino,
supde a complexidade do sistema didatico e das
disciplinas a ele relacionadas (curriculo, forma-
¢ao do professor, metodologias ¢ recursos de
ensino, relagdo professor-aluno, projeto peda-
gbgico, carreira docente, gestao escolar, ativi-
dades discentes, avaliagOes internas e externas
a escola, conteudos e operagdes relativas a cada
disciplina ou areas do conhecimento a ser ensi-
nado em prazos e condi¢des definidas etc.). A
aprendizagem, na perspectiva dos processos de
desenvolvimento daquele que aprende, supoe a
complexidade do sistema psicoldgico e todas as
disciplinas a ele relacionadas (psicologia do de-
senvolvimento, relacoes entre afetividade, inte-
ligéncia e interagoes sociais e culturais, familia,
recursos internos — resiliéncia e vulnerabilidade,
sociologia e dinamica das relagdes interpes-
soais, condi¢des organicas e neurologicas, nivel
das estruturas cognitivas e esquemas afetivos
para aprender os conteudos e operagdes na
escala e exigéncia em que sdo ensinados, cul-
tura escolar etc.). Considerem-se nesse topi-
co, igualmente, as tensdes inevitaveis entre os
tempos da aprendizagem de cada aluno e dos
alunos como grupo ou classe e entre os tempos
do ensino de cada professor ¢ das exigéncias
ou expectativas institucionais internas ou ex-
ternas a escola, que justificam o valor que hoje
se atribui a importancia de aprender, e bem, as
coisas da escola.

Os aspectos mencionados acima possibili-
tam compreender alguns dos porqués de tantas
dificuldades (MEIRIEU, 1998). Apesar disso,
aprender o que se ensina na escola € necessario,
mesmo sendo um problema, as vezes, dificil e
que demanda gestdes em seu favor. Assim, se
o Estado e a familia comprometeram-se em
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oferecer uma educagdo basica para todas as
criangas e jovens, as dificuldades (baixo apro-
veitamento escolar, passagem de ano, mas nao
do que ¢ requerido para dada série, rendimen-
to insuficiente em provas de avaliagao externa)
sdo um empecilho, mas ndo uma justificativa
para impedir sua efetivagdo. Ademais, ¢ sem-
pre bom lembrar que aprender o que se ensina
na escola ¢ hoje uma necessidade: todos pre-
cisam saber ler, escrever e calcular (raciocinar,
argumentar, tomar decisdes, compartilhar e
contribuir para solugdes etc.).

Como enfrentar dificuldades de aprendi-
zagem? Uma das possibilidades é aprender a
observar (descrever, narrar, reconstituir), com-
parar (dificuldades dos alunos, dos professo-
res, familias, problemas estruturais da escola,
problemas metodologicos etc.) e refletir sobre
a questao (PIAGET, 1995). Quais sdo os ca-
sos tipicos relacionados a um aluno, professor,
classe, escola (Educagao Infantil, Escola Fun-
damental I e II, Ensino M¢dio, periodo diurno
ou noturno) ou contexto em que se insere (vi-
zinhanga, seguranga)? Quais sao os problemas
relacionados a Secretaria?

Como enfrentar as dificuldades de aprendi-
zagem? Uma das possibilidades é aprender a
separar os casos em sua dimensao individual,
grupal ou coletiva (institucional) e trata-los
considerando essas diferencas. Casos indivi-
duais ou singulares referem-se a ocorréncias
isoladas relativas a uma crianga, jovem ou
professor (doengas, problemas afetivos, cogni-
tivos, sociais, familia, vulnerabilidade, poucos
recursos etc.). Esses casos, apesar de sua com-
plexidade, podem ser tratados como algo in-
dependente porque especificos de uma pessoa.
Casos grupais envolvem relagdes mais amplas
ou conjuntos de fatores igualmente dificeis de
lidar. Por exemplo, problemas relacionados as
drogas (consumo, venda, iniciagdo etc.) quase
sempre envolvem uma rede de relagdes que pre-
cisam ser analisadas em fun¢ao dos varios as-
pectos nela implicados. As pessoas envolvidas
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sao muitas (familia, traficante, alunos usuarios
— como o problema se expressa na escola ou
classe etc.). Roubo, violéncia ou abuso sexual,
depredagao do prédio escolar etc. sao também
questdes complicadas que determinam ou ex-
plicam dificuldades de aprendizagem e exigem
uma abordagem relacional. Ao contrario de
casos individuais, nao basta observar uma pes-
soa para sugerir ou fazer intervengdes, € preciso
proceder de modo investigativo e abrangente, ¢
necessario alcancar formas coletivas ou insti-
tucionais de enfrentamento. O pior para um
caso de grupo ¢ trata-lo como se fosse tnico.
O pior para um caso unico ¢ trata-lo como se
fosse do grupo.

Dificuldades de aprendizagem em uma pers-
pectiva coletiva implicam usualmente problema
institucional grave e nunca dispensam o envol-
vimento e a lideranca do gestor da escola. Por-
que determinadas por multiplos fatores, tais
dificuldades demandam abordagem interdisci-
plinar (envolvem questdes econdmicas, sociais,
politicas, pedagodgicas, psicoldgicas, juridicas
etc.). Tal perspectiva é necessaria porque exige
a adogdo de forma de compreensdo conver-
gente, ou seja, discutida, analisada e aceita (ao
menos, em termos gerais) pela comunidade ou
grupo de pessoas envolvidas em seu enfrenta-
mento. Supde assumir um conjunto de pro-
posigoes consideradas favoraveis a resolugao
do problema em sua complexidade. Supde a
adogdo de uma metodologia ou conjunto de
procedimentos a serem realizados por todos
(em suas diferentes fungdes ou atribuigdes).
Supde um projeto a ser executado ¢ bem exe-
cutado. Supoe analise ¢ abordagem sistémicas.
Nao se trata mais de considerar o problema
como ocorréncia isolada ou parcial. Apesar
disso, ¢ necessario definir um foco para o en-
frentamento do problema, sabendo que ele se
expressa de muitos modos (aspectos afetivos,
cognitivos, fisicos, sociais etc.), que ndo mais
estd vinculado a uma pessoa em particular,
nem em relagdes referentes a uma parte da
escola. E um problema institucional, para ser
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conduzido sob a lideranga e responsabilidade
do gestor.

Resultados de avaliagdes externas (Saresp,
por exemplo) favorecem uma discussao com-
parativa (ja que os indicadores foram produ-
zidos em condigdes aproximadamente iguais
ou equivalentes) sobre dificuldades de apren-
dizagens observadas em dada escola ou classe.
Nessas avaliagoes, as dimensdes ensino-apren-
dizagem e desenvolvimento-aprendizagem po-
dem ser observadas de modo simultaneo, pois
as primeiras podem indicar dificuldades cogni-
tivas (sociais e afetivas) dos alunos, e as segun-
das o éxito dos esforc¢os coletivos realizados ou
a necessidade de novas intervenc¢des. Em resu-
mo, por intermédio dessas avaliagdes nunca €
demais refletir: por que em condigdes iguais
algumas escolas rendem mais do que outras?
Que metas definir para a proxima avaliagdo?
Como envolver a todos (funcionarios, pro-
fessores, familias e alunos) em um projeto de
melhoria? Como combater ou compreender
fatores que dificultam um bom desempenho
escolar? Como melhorar as condi¢des de tra-
balho dos professores? Quais sdo suas queixas
principais? Como ouvir os professores, dar-
lhes razao no que podem ter razao? Como ex-
plicar que — em condig¢des iguais — uma escola
foi melhor do que outras? O que faltou? O que
pode ser melhorado?

Por que é necessario vencer as dificuldades
de aprendizagem?

Dificuldades de aprendizagem sdo, hoje,
um grande problema. E necessario, como
gestor, trata-las como tal, ¢ enfrentar a com-
plexidade de suas causas, ndo importa o nivel
de sua abrangéncia (individual, grupal ou co-
letiva) e a importancia de sua resolugdo nos
limites em que isso € possivel. Qual é o projeto
coletivo da escola sobre esse tema? Quais sdo
as dificuldades mais comuns? Quantos alu-
nos ou professores expressam dificuldades?
Por que mais dificuldades nesta ou naquela
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disciplina, nesta ou naquela classe, com este
ou aquele professor? Como envolver os pais,
a comunidade e seus representantes politicos
no problema? Como desenvolver estratégias,
observar e comunicar progressos, analisar e
corrigir fracassos?

Na Pediatria, hoje, a queixa mais comum
das familias, que se tornou, por extensdo, o
pedido mais insistente de intervengao, refere-
se as dificuldades de aprendizagem dos filhos:
sdo desatentos, agitados, indolentes, nao con-
seguem estudar ou aprender. Dada a gravida-
de do problema, o tratamento medicamentoso
(receitar Ritalina) ou clinico (fazer atendimen-
to individual psicoterapico ou psicopedago-
gico) ¢ insuficiente ou interpreta a questao
pelo ambito individual, quando se trata tam-
bém de um problema sistémico, coletivo, ins-
titucional. Na escola, igualmente, a grande
queixa dos professores esta relacionada as
dificuldades de aprendizagem de seus alunos
ou a fatores a ela referidos (inapeténcia, indis-
ciplina, violéncia etc.). Isso cria um paradoxo
insuportavel: as criangas, por direito e neces-
sidade, agora estdo todas na escola, mas nao
aprendem por causa das suas dificuldades.

Lidar com dificuldades de aprendizagem es-
colar como problema de gestao requer definir
um foco. Quais sao os problemas e seu nivel de
abrangéncia? Como observar ou definir o que
esta acontecendo? Quando e como intervir? E
importante também ter compreensao global ¢
especifica do problema. Trata-se de um caso
localizado em um aluno, classe ou escola? E
um problema singular, relacional ou estrutu-
ral? Dada sua complexidade, ndo importa o
nivel de abrangéncia, ¢ necessario criativida-
de e capacidade de envolver as pessoas que
fazem parte do problema ¢ ter determinagao
para construir um enfrentamento coletivo. E
preciso ter convicgao e diregao.

Aceitar dificuldades como algo rotineiro,
encontrar desculpas ou pensar apenas em curto
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prazo sdo agdes que nio ajudam. E importante
estabelecer um contato direto com o problema,
reconhecer sua complexidade e demanda por
solugdes que, as vezes, s6 ocorrem em médio ou
longo prazo. E que, por isso mesmo, requerem
continuidade e disciplina. Em dificuldades de
aprendizagem, ¢ facil atribuir as causas a uma
variavel pessoal (¢ problema do aluno ou do
professor que ndo sabe ensinar), quando muitas
outras relacdes e estruturas estao envolvidas em
sua determinagio e, por extensio, em sua so-
lucio. E facil, igualmente, invocar explicagdes
superficiais ¢ de ordem geral, supondo que isso
resolve o problema. E facil acreditar em uma
solugdo externa e simples, considerando que o
outro tem a resposta para o caso. Nao adianta
também ter uma preocupagdo obsessiva com o
problema (tudo agora ficou reduzido a isso). E
crucial que se tenha determinagao. Dificuldades,
como vimos, estao vinculadas a sentimentos ne-
gativos, a coisas desagradaveis. Assim, ter aver-
sdo ou desinteresse pelo caso ¢ um sentimento
comum. Reconhecer, identificar, registrar o pro-
blema, comprometer-se com seu enfrentamento
e agir de modo consistente, determinado e cria-
tivo sao a¢oes fundamentais.

Em resumo, o problema das dificuldades de
aprendizagem escolar ¢é real e complexo. Por
isso mesmo, ¢ um problema de gestao escolar.
Real porque fala-se dele o tempo todo. Porque
expressa e sintetiza muitas vezes o sucesso ou
fracasso de uma gestao. Complexo porque nao
se podem simplificar as causas que o determi-
nam (localizar, por exemplo, em uma crian-
¢a, familia, escola, professor, diretor etc., em
particular). Porque ¢ dificil decompo-lo em
partes independentes, como se uma nao se
relacionasse com outras. Porque necessita da
compreensdo dos problemas, do uso de uma
metodologia adequada para o enfrentamento
de suas diferentes ¢ multiplas causas. Porque
exige envolvimento ¢ determinagio de todos.
Porque o compromisso da escola é com apren-
dizagens efetivas e duradouras, e ndo com difi-
culdades que as impossibilitam.
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4.1 Dificuldades de aprendizagem
em leitura e escrita

Neste caso especifico, consideramos que
os alunos que apresentam dificuldades em
leitura e escrita ja dominam a base alfabéti-
ca da escrita, isto ¢, ja estao alfabetizados, e,
mesmo assim, apresentam multiplos desvios
das convengdes da escrita, no emprego das
marcas textuais (espacamento entre as pa-
lavras, divisdo das palavras na mudanga de
linha, paragrafagdo e pontuacgdo), nas re-
gularidades ortograficas (escrita correta das
palavras, emprego das letras maiusculas e
minusculas, acentuacao grafica, regras gerais
de concordancia nominal e verbal) e em ler
e compreender pequenos textos (lentidio na
leitura e recuperagao de informagdes pontuais
nos textos lidos), considerando-se aqui a faixa
etaria e a série que freqiientam.

Os indicadores de dificuldades de leitura
podem ser observados em situagdes de leitu-
ra em voz alta de pequenos textos, em que o
aluno nao consegue ler ou 1é com muita di-
ficuldade soletrando ou pulando as palavras
(fluéncia de leitura), ou ainda na leitura pro-
priamente dita, em que o aluno ndo consegue
falar sobre o que leu, ou seja, identificar o
assunto principal do texto ou recuperar in-
formagdes simples, mesmo apos as interven-
¢oes do professor.

Os indicadores de dificuldades de escrita po-
dem ser observados na produgdo de pequenos
textos ou ditados, em que os alunos apresen-
tam as dificuldades ja mencionadas e nao con-
seguem resolvé-las com o auxilio do professor.

Alguns encaminhamentos podem ser reali-
zados pelo professor da classe ou em situagoes
de recuperacgao, para ajudar o aluno a superar
as dificuldades de leitura. Sugerimos:

» A leitura pelo aluno, em voz alta, de textos
ja conhecidos (contos tradicionais, quadras
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populares, provérbios, adivinhas, poemas,
piadas), para que ele possa antecipar os
sentidos do texto e com isso adquirir segu-
ranca em ler.

» A leitura compartilhada de pequenos tex-
tos ja conhecidos com o professor ou com
os colegas (cada um Ié um pedago e o ou-
tro continua a leitura), incentivando uma
leitura ludica.

» A recuperagdo oral de informagdes do tex-
to, apos a leitura do professor, focando o
assunto do texto lido, se ha personagens
e quais sdo, o que fazem, onde acontece a
acao etc.

» A reescrita individual de histérias lidas ou
criagdo de historias em quadrinhos, com
base em uma historia anteriormente lida.

» A leitura de textos acompanhados por
imagens, fotos, ilustragdes para que o alu-
no possa prever as informagodes dos textos.

» A leitura de livros ou periddicos destina-
dos a um publico infantil.

Nos casos de multiplos desvios das con-
vengoes da escrita, no emprego das marcas
textuais (espacamento entre as palavras,
divisdo das palavras na mudanga de linha,
paragrafagio e pontuag¢do), das regularida-
des ortograficas (escrita correta das palavras,
emprego das letras maitusculas e minudsculas,
acentuagao grafica, regras gerais de concor-
dancia nominal e verbal), indicamos alguns
encaminhamentos:

Caso 1. Desvios na escrita das palavras

As principais dificuldades na escrita das
palavras se caracterizam por:

» Troca de letras. Exemplos: juisado (juiza-
do), chanela (janela), tudos (todos), chin-
gava (xingava), geito (jeito), pirua (perua),
escuresendo (escurecendo), fumos (fomos),
abrasala (abraga-la), felis (feliz).

» Omissao de letras. Exemplos: pro (para
0), vO (avo), pra (para), caveras (caveiras),
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ranquei (arranquei), cochao (colchao).

» Acréscimo de letras. Exemplo: alimpar
(limpar).

» Erros de transcrigao de fala. Exemplo: bu-
lacha (bolachas).

» Erros de supercorre¢dao. Exemplo: sel (céu).

» Erros por ndo considerar regras contextuais.
Exemplo: enpada (empada).

» Erros por ndo marcar a nasalizagdo. Exem-
plo: mostro (monstro).

» Erros por ndo conhecer a origem das pala-
vras. Exemplo: dansaram (dangaram).

» Erros de trocas de letras por sons pareci-
dos. Exemplo: blastico (plastico).

» De modo geral, a escrita de palavras com:
h, ndo h; g, gu; j, g c, qu; X, ch; X, qu; X, s,
Ss, z;¢,88,¢,¢; 1, u;0,u; €, 1.

Possiveis causas:

1. Desconhecimento da regra contextual que diz
que uma palavra derivada deve manter o radical
da palavra primitiva

A escrita de juisado (juizado) com s pode
sugerir que o aluno desconhece que juiz se
escreve com z final ou que ele ndo consegue
estabelecer o principio da manutengao do
radical da palavra (juiz) na palavra deriva-
da (juiztado = juizado). O aluno também
pode ter recorrido a relagdo de representa-
¢do s do som z entre vogais, como em: casa,
mesa, asa etc.

Encaminhamentos:

» Aplicar atividades com familia de palavras
que mantém o radical na derivagao.

» Aplicar atividades que destacam 0s processos
de formagao da estrutura das palavras primi-
tivas/derivadas ou simples/compostas.

» Discutir algumas regras que refletem o ca-
rater regular dos fendmenos ortograficos,
como:

— palavras em que a letra m ocorra no meio
da silaba antes de b ¢ p (bomba, campo,
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limpo), ao contrario dos demais casos em
que se grafa n (lindo, antes) ou o uso da
letra m no final da silaba (cantam, vivem,
amam);

— ocorréncia da letra r no meio da palavra,
quando a unidade sonora r ¢ fraca (vara,
Mara, sara) e quando a unidade sonora r ¢
forte (carro, murro), em que se grafa a pa-
lavra com dois rr.

» Aplicar atividades com pares de palavras
que mudam de significado dependendo
da sonoridade com o acréscimo de letras
e, portanto, esse efeito se reflete em sua
grafia (muro/murro; vara/varra).

» Solicitar que os alunos copiem as palavras
do texto com s ¢ agrupem-nas, segundo de-
terminados critérios: a) com s inicial (saia);
b) com s medial entre consoante e vogal
(versa); ¢) com s medial entre vogal e con-
soante (esta); d) com s final (filhinhas); e)
com s medial entre duas vogais e com som
z (casa); f) com ss medial entre duas vogais
e som s (tivesse); g) com s inicial maiusculo
(Sonia) etc.

2. Desconhecimento das diferencas entre repre-
sentacao escrita e fala

Muitos sdo os desvios provenientes do
desconhecimento explicito das diferencas
entre a fala e a escrita, marcados no texto
por conectivos proprios da fala (ai, entdo),
a repeticdo de palavras no texto, a auséncia
de pontuagao, a redundancia na exposigao
das idéias etc.

Na grafia das palavras, esse fato também
¢ presente como em chanela (janela), tu-
dos (todos), pirua (perua), fumos (fomos),
pro (para o), ranquei (arranquei), alimpar
(limpar), agente (a gente). O aluno regis-
tra as palavras como as pronuncia. Esse ¢
um processo diferente do caso anterior que
caracteriza o desconhecimento de regras
contextuais.
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Encaminhamentos:

» Ditar aos alunos um texto em lingua estran-
geira e leva-los a observar como escreveram
ou separaram as palavras, apresentando o
texto original ditado, observando que os
sons ou a separacgao das palavras nem sem-
pre correspondem a sua escrita.

» Criar sistemas de escrita (codigos) que nao
utilizem o alfabeto. O aluno podera criar sim-
bolos para as palavras, silabas ou letras e uma
gramatica articuladora desses simbolos, para
que observe o carater de representacdo da es-
crita e a necessidade de compartilhar codigos
comuns, no caso, o alfabético e o ortografico,
para que se possa ler o que esta escrito.

» Observar na leitura dos textos a ortografia
de determinadas palavras, especialmente as
que os alunos costumam errar. Pedir que as-
sinalem essas palavras no texto e, posterior-
mente, realizar jogos de soletragdo com elas.

» Pedir que os alunos escrevam dialogos entre
personagens diferentes (um caipira ¢ um lo-
cutor de radio; um surfista e uma professo-
ra; uma crianga ¢ uma avo), desenvolvendo
a percepgao de variagdo linguistica.

3. Auséncia ou desvios na acentuacio das
palavras

As regras de acentuagao das palavras sdo
muito complexas em lingua portuguesa, por-
que recorrem a descri¢do da fala e da escrita.
Para explicar essas regras, temos de explici-
tar: a diferenca entre a palavra falada e a es-
crita; as vogais orais e nasais; os encontros
vocalicos; a nog¢do de silaba; a classifica¢do
das palavras quanto ao numero de silabas; a
divisao silabica; o acento tonico e as silabas
atonas; a classificacdo das palavras quanto
ao acento tonico etc. Um longo caminho de
estudos e classificagdes. O mais adequado ¢
utilizar um processo de observagido das pala-
vras acentuadas durante a leitura dos textos
e, a0s poucos, sistematizar e descrever os pro-
cessos de acentuagao.
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4. Desvios nos usos das letras maiusculas e
minusculas no inicio das palavras

Algumas regras de uso das letras maius-
culas devem ser explicitadas: uso em palavras
que iniciam um periodo ou uma citagdo direta;
nos substantivos proprios de qualquer espécie;
nos nomes proprios de eras histéricas e épocas
notaveis; nos nomes de vias e lugares publicos
etc. Como no caso das palavras acentuadas, a
melhor forma de trabalha-los ainda ¢ a obser-
vacao dos usos da letra maiuscula nos textos.

Um encaminhamento interessante ¢ o
“jogo do pare” em que os alunos precisam
utilizar letras minasculas ou maitsculas no
inicio das palavras, caso contrario “perdem
pontos”. O jogo ¢ simples: definem-se co-
lunas com determinadas condi¢gdes e uma
letra. Os alunos devem escrever palavras
iniciadas com a letra escolhida, de acordo
com o definido nas colunas no exemplo
abaixo:

Letra Nome de Profissao Cidade de Bairro em Animal de que
pessoa origem que mora mais gosta
P Pedro pedreiro Piracicaba Pinheiros pato

36

O professor determina o término do tempo
do jogo e diz: “Pare”. Atribuem-se 10 pontos
para cada item preenchido corretamente.

Outros jogos interessantes sao o “jogo da
forca” e o “bingo de letras ou silabas”.

5. Desvios na segmentacao de palavras

A questdo da segmentagdo das palavras,
na maior parte das vezes, esta relacionada as
dificuldades de distin¢do entre fala e escrita
(exemplos: amenina; sevocendomeder, abra-
sala). O conceito de palavra ou vocabulo ¢
bastante complexo. Vale a pena o professor
consultar uma gramatica. Nao cabe neste tex-
to discorrer sobre ele, entretanto podemos su-
gerir alguns encaminhamentos:

» Escolher determinado trecho de um texto,
retirar os espagos entre as palavras e su-
gerir aos alunos que reconstituam o texto
original.

» Propor situagdes coletivas de produgao de
textos nas quais os alunos ditam e o pro-
fessor escreve na lousa, seguindo as instru-
¢Oes dos alunos, ou um aluno escreve e os
demais orientam a produgao.
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Teriamos ainda muito a escrever. O tema
¢ instigante. Todavia, ficam aqui registradas
algumas reflexdes e sugestoes que podem ge-
rar muitas outras a partir das propostas dos
professores.

4.2 Dificuldades de aprendizagem
em Matematica

Para delimitar as situagdes que se pre-
tende trabalhar neste tema, vamos tomar
como modelo um aluno com dificuldades de
aprendizagem, com inteligéncia normal, sem
problemas graves de natureza emocional,
sem deficiéncias sensoriais que, no entan-
to, apresenta um desempenho escolar pobre
e insuficiente, definido por notas baixas em
provas e exames.

Especificamente, em Matematica, os es-
tudos e as pesquisas para compreender, em
maior profundidade e com os detalhes neces-
sarios, o que significa “dificuldade de apren-
dizagem em Matematica” estdo atrasados,
se comparados com os estudos ¢ investiga-
¢Oes na area de dificuldades em leitura e
compreensao de textos.
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No inicio desses estudos, falava-se em
“discalculia”, derivada de “acalculia” ou
cegueira para os numeros — uma “incapa-
cidade grave ou total para calcular”; perda
da capacidade para realizar operagdes ma-
tematicas, adquirida pelos adultos, ¢ resul-
tante de uma lesdo cerebral, que ocorria
simultaneamente com a nao-diferenciacdo
entre direita e esquerda e dislexia.

Atualmente, os conceitos tradicionais de dis-
calculia e de dificuldades especificas de aprendi-
zagem estao sendo questionados.

Retirando os aspectos neurologicos, hoje
se define discalculia como a dificuldade espe-
cifica do aprendizado do céalculo em pessoas
de inteligéncia normal e que freqiientam re-
gularmente a escola, que pode ter origem na
utilizagdo errada dos numeros, no desconhe-
cimento dos algoritmos necessarios para fazer
uma operagdo aritmética, entre outros fato-
res. De modo mais amplo, ¢ um transtorno
parcial da capacidade para manejar simbolos
aritméticos e fazer calculos matematicos.

Alguns estudos identificam criangas com
dificuldades apenas em Matematica e outros
apresentam situagoes de criangas com dificul-
dades em Matematica que também tém difi-
culdades para ler ou transtorno por déficit de
atencdo com hiperatividade.

As pesquisas existentes trabalham com
as dificuldades ligadas as técnicas de cal-
culos matematicos: numeros e contagem,
aritmética e problemas simples de aritméti-
ca. As dificuldades em algebra, geometria,
medidas e probabilidades foram, até hoje,
pouco estudadas.

No entanto, nossa realidade revela que di-
ficuldades em Matematica existem ha muito
tempo, ainda que hoje as implicagdes desse
déficit sejam diferentes. Nao ¢ dificil encon-
trar adultos e jovens com uma nitida atitude
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negativa em relagdo a Matematica, fruto, pro-
vavelmente, de “fracassos escolares” ou de se
sentirem incapacitados para usar a Matema-
tica nas atividades elementares do cotidiano
ou na esfera do trabalho.

Nas escolas, “clima” semelhante acontece
e, 0 que € pior, os alunos, os professores e 0s
pais dos alunos parecem ter se acostumado
com as atitudes negativas com a Matematica
e seu aprendizado.

Para compreender melhor a natureza das
dificuldades de aprendizado em Matemati-
ca, ¢ fundamental que se reflita sobre os
conceitos e habilidades que se espera que o
aluno desenvolva (ponto de vista da Peda-
gogia) e sobre os processos cognitivos que
estdo na base desse processo (ponto de vista
da Psicologia).

As operagoes logicas, estudadas por Pia-
get, sdo a base para a compreensao de nume-
ro e de medida. Vale observar que a maioria
das conclusdes dos estudos piagetianos sao
validas para o aprendizado e o ensino da
matematica ¢ foram incorporadas ao Cons-
trutivismo, enfoque teodrico pressuposto na
elaboragao da Proposta Curricular do Estado
de Sao Paulo.

De maneira resumida e simples, pode-se
afirmar que, de acordo com o enfoque cog-
nitivo, o conhecimento nao ¢ uma simples
acumulacdo de dados e informacdes, mas
de natureza estrutural, construido por meio
de relagdes e operagdes realizadas com esses
dados, formando um todo organizado e sig-
nificativo.

A construgdo de conhecimentos ¢ ativa
(compreender requer pensar), lenta, gradual ¢
individual (o aluno regula o seu processo de
aprendizagem). Além disso, a construcao do
conhecimento traz a recompensa da desco-
berta para o aluno.
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Finalmente, a analise do processo cogniti-
vo nao rotula o aluno; ao contrario, desvenda
as operagdes mentais e as estratégias que ele
utiliza quando realiza calculos e operagoes,
aplica algoritmos, assimila um conceito, re-
solve um problema, apresenta um argumen-
to etc. e, principalmente, evidencia os erros
que ele comete permitindo uma intervengao
pedagogica mais consistente ¢ eficaz.

Na educagao basica, os alunos com difi-
culdades de aprendizagem em Matematica
nio desenvolvem apropriadamente as compe-
téncias e habilidades associadas a:

» Numeragao.

» Execucao de algoritmos e calculos.
» Resolucao de problemas.

» Estimativas.

» Fracoes e decimais.

» Medida.

» Nogodes de geometria.

Quando falamos de aprendizagem mate-
matica, devemos distinguir seus aspectos con-
ceituais dos procedimentais. De modo geral,
a competéncia matematica ¢ composta de trés
aspectos: os procedimentais, os conceituais e
o0s simbolicos.

As aprendizagens em Matematica se fa-
zem em cadeia, de modo que cada conheci-
mento esta entrelagado com os anteriores,
de acordo com um procedimento logico.
Nem sempre a logica da disciplina que es-
trutura a seqiiéncia de conteuidos correspon-
de a logica do aluno que aprende. Os niveis
de dificuldade ndao s6 vém marcados pelas
caracteristicas do proprio conteudo mate-
mdtico como também pelas caracteristicas
cognitivas dos alunos.

A seguir, sdo apresentadas algumas con-
sideragdes com o objetivo de oferecer subsi-
dios para uma reflexdo sobre as dificuldades
de aprendizado dos alunos.
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Dificuldade para compreender e assimilar
conceitos

Os estudos sugerem que sejam considera-
das trés etapas para a formagao de conceitos:
trabalhar o aspecto concreto, partindo de si-
tuagodes reais ¢ familiares ao aluno; passar
para a fase pictorica, utilizando imagens, ilus-
tragoes, ideogramas etc. e, finalmente, passar
a fase simbdlica, a fase matematica.

Dificuldades na aquisicao das no¢oes
basicas e principios numéricos

O aluno adquire essas nogoes entre 5 e 7
anos de idade. Nem todos o fazem nesse pe-
riodo e alguns ficam mais tempo ligados as
suas percepgdes, com um pensamento intui-
tivo proprio do periodo pré-operatorio. Com
esses alunos, ¢ fundamental ampliar o perio-
do de manipulagao: se essas nogdes nao forem
realmente compreendidas, os alunos carrega-
rao as dificuldades de aprendizado durante
todo o percurso escolar.

As dificuldades em calculos raramente po-
dem ser diagnosticadas antes da 3* série do
Ensino Fundamental.

Do mesmo modo, assume grande impor-
tancia a superagdo de dificuldades na re-
presentagdo espacial, na interpretacio da
informagdo numérica € com a compreensao
do significado das operagdes ¢ a suas regras
e algoritmos: o aluno ndo consegue operar
com os sinais aritméticos ¢ compreender o va-
lor posicional dos nimeros. A dificuldade de
compreender o sistema de numeragdo soma-
se a de escrita dos numeros.

As dificuldades na adigdo e na multipli-
cagdo, em geral, aparecem quando o aluno
trabalha com numeros maiores que dez. Na
subtracdo e na divisdo, as dificuldades au-
mentam porque essas operagdes necessitam
mais do que as outras de um processo logico
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e tém uma carga menor de procedimentos
automaticos.

Dificuldades na resolucio de problemas

Habitualmente, essas dificuldades estdo
mais relacionadas com a incapacidade do
aluno para compreender, representar os pro-
blemas e selecionar as operagdes adequadas
do que com a execugdo propriamente dita.
Resolver um problema nao ¢ um mero pro-
cesso de calculo de operagdes matematicas.
A interpretagdo e compreensdo do enunciado
de um problema requer do aluno habilidades

Caderno do Gestor — Volume 3

de leitura, de assimilagao de conceitos, uso de
simbologia propria, representagao, aplicagdo
de regras e algoritmos e a “traducdo” de uma
linguagem para outra.

Quando ¢ proposta ao aluno a resolugao
de um problema, dois mundos ou dominios
entram em relagao — de um lado, o mundo real
presente no problema tal como ele € proposto
e a solugdo real que sera obtida; do outro, o
dominio matematico que envolve o problema.
O processo de matematizagdo comporta di-
ferentes etapas que implicam mobilizagdo de
um vasto conjunto de competéncias.

O ciclo da matematizacao

Interpretagao da solugao Etapa 3 Solugdo matematica
Etapa 4 Etapa 2
Problema do mundo real Etapa 1 Problema matematico

Mundo real

\ 4

Mundo Matematico

A primeira etapa consiste em transpor
o problema real para um problema mate-
matico. Esse processo implica as seguintes
atividades:

» Identificar os elementos matematicos rele-
vantes que se referem ao problema real.

» Representar o problema de forma diferen-
te, em func¢ao de conceitos matematicos.

» Compreender as relagdes entre a linguagem
empregada para descrever o problema ¢ a
linguagem simbolica e formal, indispensa-
vel a sua compreensdao matematica.

» Identificar os aspectos que sdo isomorfos
em relagdo a problemas conhecidos.
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» Traduzir o problema em termos matemati-
cos, isto é, em um modelo matematico.

Na segunda etapa, o processo continua no
campo da matematica: trata-se de efetuar ope-
ragdes sobre o problema matematico, para de-
terminar uma solu¢do matematica. Essa fase
requer do aluno as seguintes habilidades:

» Utilizar linguagem e operagoes de natureza
simbodlica, formal e técnica.

» Definir, ajustar, combinar e integrar mode-
los matematicos.

» Argumentar.

» Generalizar.
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Nas ultimas fases da resolu¢do de um
problema, cabe refletir sobre o processo de
matematizacdo e os resultados obtidos. Isso
significa fazer uso das seguintes habilidades:

» Refletir sobre os argumentos matematicos
elaborados, explicar e justificar os resulta-
dos obtidos.

» Comunicar o processo ¢ a solugio.

Em cada uma dessas etapas pode estar a
origem da dificuldade de resolver problemas,
que podera ser percebida se o professor contar
com a corre¢do atenta dos trabalhos e tarefas
do aluno.

Um aspecto importante € a memoria, que
desempenha um papel fundamental, quando
se trata de fixar os aspectos da aprendizagem
relacionados as tabuadas, aos automatismos,
as regras, aos axiomas etc.

Outra observagao significativa ¢ verificar
se 0 aluno nao esta usando uma regra geral
que ele proprio criou e que pensa servir para
resolver problemas semelhantes.

Dificuldades na compreensio e utilizacio
dos niimeros racionais

Quando conhece os numeros racionais,
ocorre uma ruptura na idéia que o aluno cons-
truiu de nimero inteiro, por isso, a compreen-
sdo de nimeros racionais deve ser iniciada e
apresentada ao aluno em situagdes-problema
e nao associada somente & memorizacdo de
técnicas operatoérias. O trabalho dos nimeros
racionais na forma decimal deve ocorrer re-
lacionado com os sistemas monetario, de nu-
merac¢ao decimal e de medidas. Por sua vez,
0s numeros racionais fracionarios e decimais
devem ser trabalhados de forma integrada,
desenvolvendo seus significados — a relagao
parte/todo, quociente, razio. A €nfase deve
ser dada ao trabalho com fragdes equivalen-
tes, e suas representagdes graficas.
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Dificuldades de aprendizado de medidas

Sugere-se que o professor solicite a cons-
tru¢ao do metro pelos alunos, o que possi-
bilita vivenciar que os principios que regem
o sistema de numerag¢ao sio os mesmos que
regem o sistema de medidas. Tal como ¢ pro-
posto para todos os temas, sugere-se a busca
de subsidios na histéria da Matematica.

Dificuldades de aprendizado de estatistica
e tratamento da informacao

As nocgoes de estatistica e a utilizacao de
graficos e tabelas devem ser constantemente
trabalhadas em sala de aula e em problemas
interdisciplinares.

Dificuldades de aprendizado de algebra

Em geral, a algebra que é empregada
nas escolas da maior énfase aos procedi-
mentos, favorecendo um aprendizado me-
canico, no qual sao tratados praticamente
apenas os aspectos das regras € 0os passos
na resolug¢do de problemas. Do outro lado
dessa abordagem esta o tratamento da
algebra nos seus aspectos mais significa-
tivos, como a estrutura loégica dos conte-
udos matematicos € o rigor ¢ a precisdao
da linguagem. Falamos do pensamento
algébrico, isto ¢, da observagdo da regu-
laridade de alguns fenomenos, os aspectos
invariantes dentre outros que variam, a
compreensdo de que o comportamento de
algumas variaveis se modifica na presenga
da variagao de outras etc. Falamos do que
esta na base do ensino dos conceitos algé-
bricos como variaveis, incognitas, expres-
sdo, fungdo, equacio, construcdo e analise
de representacdoes de situagoes.

A linguagem é, a principio, a expressdo
de um pensamento: ndo se pode utilizar uma
nova linguagem com o aluno sem que esta
faga sentido para ele.
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O papel da avaliacdo na superacio das
dificuldades de aprendizado em Matematica

Tratar a avaliagio como parte integrante do
curriculo ndo € mais do que entendé-la como um
dos recursos para o ensino e a aprendizagem.

“A avaliacdo ndo deve apenas ser feita sobre
o0 aluno, mas também ser feita para o aluno, de
forma a orientar e aumentar a sua aprendiza-
gem” (NCTM, 2000).

Caderno do Gestor — Volume 3

Trata-se aqui, e principalmente, da ava-
liagdo formativa, em processo ¢ que nao
pode diferir da pratica da sala de aula. A
comunicagao e o questionamento cumprem
um papel fundamental em uma avaliagdo a
servigo da aprendizagem. O exemplo que ¢
apresentado a seguir ilustra a afirmacgdo. O
professor apresenta aos alunos uma tabela
com os numeros triangulares ¢ pede a cles
que escrevam quatro numeros da seqiién-
cia depois do 10.

Nimeros triangulares

o

o

(o) o)

o (o))

000

o0 o000

0000

1 3 6

10

-~
e
-~
[

Suponha que um aluno responda que os
numeros sao: 15, 21, 28 e 35.

Uma atitude do professor ¢ dizer a este
aluno: O ultimo niimero que vocé encontrou
esta errado. O correto é 36.

Outra atitude € o professor dizer ao aluno:
Que bom! Vocé acertou os trés primeiros nume-
ros. Isso significa que vocé compreendeu como
sdo formados os numeros da seqiiéncia. O que
vocé fez para encontrar o quarto niimero? Quan-
do o aluno repetir o procedimento ele proprio
devera perceber onde havia se enganado ou, se
isso ndo acontecer, o professor podera explicar.

Observe que com a primeira atitude, apesar
de o professor ter resolvido no momento o pro-
blema do aluno, ndo o ajudou na compreensdo do
erro. Com a segunda, a intervengdo do professor
ajuda o aluno na sua autocorrecdo.
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Esta é uma situacao de avaliacdo formativa
onde o professor nao corrige o erro, mas leva o
aluno a pensar sobre o que fez e como fez.

Claro que essas agoes s6 podem acontecer
em um ambiente onde todos encarem o erro de
maneira positiva, sem envergonhar ou desvalo-
rizar quem o comete. Um ambiente onde o erro
seja visto de modo natural, proprio de quem
esta aprendendo, para que o aluno se disponha
a apresentar suas dificuldades e o professor pos-
sa ajuda-lo na sua superagao.

Por fim, lembrar que as respostas incorretas
e também as corretas podem disfarcar a ver-
dadeira aprendizagem dos alunos: as corretas,
principalmente aquelas que reproduzem o livro
ou o professor, podem encobrir deficits de com-
preensdo da Matematica basica; as incorretas
podem representar bons raciocinios, que nao
devem ser desprezados pelo professor.

41
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Algumas caracteristicas dos alunos com
dificuldade de aprendizagem em Matematica

» Pouco atentos.

» Apresentam alguma instabilidade emo-
cional.

» Tém dificuldade para organizar estrutu-
ras hierarquicas de atividades — esses alu-
nos nao tém dificuldades de compreensao,
sabem o que devem fazer, mas falham no
processo.

» Querem ir imediatamente para a solugao,
sem estabelecer antes uma ordem ou plano
de trabalho; ndo organizam a informagao
recebida.

» Podem enganar-se em problemas faceis ¢
acertar outros mais dificeis, dependendo
do seu estado — atento ou concentrado.

Finalmente, observem-se as variaveis que
aumentam a probabilidade de que ocorram
dificuldades no aprendizado (em geral). E
claro que a vulnerabilidade e o grau de re-
sisténcia diante de adversidades variam de
aluno para aluno.

Fatores de risco no desenvolvimento
matematico dos alunos

» Alimentac¢do e cuidados médicos inade-
quados.

» Alvo de preconceitos de qualquer natureza.

Baixa auto-estima.

Complicagdes pré-natais e durante o nas-

cimento.

Conflitos.

Desorganizagao.

Enfermidades.

Guerra ou conflito armado no entorno

imediato do aluno.

Imaturidade.

Indiferenca.

» Influéncias hereditarias e anomalias gen¢-
ticas.

» Maus-tratos.

vy

vvvyvyy

A\ 4
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» Morte dos pais.

» Pobreza.

» Psicopatologias.

» Vizinhanga desorganizada e com delin-
giliéncia.

Sugestoes para minimizar ou prevenir as
dificuldades de aprendizagem de Matematica

» Verifique se a dificuldade é de ensino ou de
aprendizagem.

» Contextualize os esquemas matematicos,
subindo os degraus da escala de abstragdo
no ritmo exigido pelo aluno.

» D¢ mais tempo ao aluno para se expressar.

» D¢ sugestdes e ajudas ou guias para que o
aluno saiba enfrentar e monitorar seu pro-
prio desempenho.

» Ensine o passo a passo das estratégias con-
vencionais e dos algoritmos.

» Esclareca todos os termos relevantes do
vocabulario.

» Escreva no quadro o tema a aprender, os
passos ou procedimentos.

» Evite corrigir ou fazer o aluno repetir cons-
tantemente seus erros.

» Evite mostrar impaciéncia com a dificul-
dade expressada pelo aluno, interrompé-lo
varias vezes ou tentar adivinhar o que ele
quer dizer completando sua fala.

» Evite ressaltar as dificuldades do aluno,
diferenciando-o dos demais.

» Garanta a assimila¢dao do “velho” antes de
passar ao “novo”.

» Garanta o dominio dos cédigos de repre-
sentacao dos procedimentos e contetdos.

» Garanta o dominio dos cédigos de repre-
sentacdo, verificando se a “traducdo” da
linguagem verbal para os codigos matema-
ticos se realiza com facilidade.

» Incentive seus alunos a propor problemas
e apresenta-los no quadro para resolvé-los
em casa.

» Nao corrija os trabalhos de casa com cane-
ta vermelha ou lapis.
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» Nao ignore o aluno com dificuldades.

» Nao force o aluno a fazer as tarefas quan-
do estiver nervoso por nao ter conseguido.

» No final de cada aula, faga uma sintese do
que foi visto ¢ trabalhado.

» Procure iniciar cada periodo de aula com
um resumo da aula anterior e uma visao
geral dos novos temas.

» Promova a participagdo dos alunos na aula.

» Proponha jogos.

» Reforce os sucessos, favoreca a auto-estima
e a segurancga pessoal do aluno.

» Use a terminologia de forma consistente na
descrigdo dos procedimentos, evitando frases
longas ou estruturas sintaticas complicadas.

» Use situagdes concretas nos problemas.

» Utilize a curiosidade e a atengdo explora-
toria do aluno como recurso didatico.

» Vincule, o0 maximo possivel, os contetidos
matematicos a objetivos ¢ situagdes huma-
nas e significativas.

Alguns pontos para reflexio

E essencial compreender a importincia
que deve ser dada a aquisi¢ao da linguagem
universal de palavras e simbolos, usada para
comunicar idéias de numero, espago, formas,
padroes e problemas do cotidiano. A cada
dia, essa linguagem se faz mais necessaria:
ela esta presente no fazer cotidiano, nos
meios de comunicag¢ao, nas ciéncias e na tec-
nologia. Os estudos e as pesquisa enfatizam
o papel fundamental da aquisi¢ao da lingua-
gem matematica no sucesso dos processos de
aprendizagem.

Ressalte-se ainda a énfase que deve ser
dada ao aspecto formativo da propria Mate-
matica, propiciado pelo prazer da descoberta
e do desenvolvimento da confian¢a intelectual.
As situagdes de ensino ¢ aprendizagem que
certamente favorecem, em muito, o aumento
da auto-estima do aluno e lhe dao prazer sao
a de resolver problemas e a de jogar. Trabalhar
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com projetos e com o desenho e a construgao
fisica de objetos da Geometria também vao
ao encontro desses aspectos.

Nio ha aprendizagem sem acido do aluno,
nenhuma intervengdo externa sera produtiva,
se nao for percebida, interpretada e assimila-
da por aquele que aprende. Cabe ao professor
criar contextos favoraveis ao envolvimento do
aluno em atividades significativas pra ele.

O curriculo real é personalizado: dois alu-
nos nunca seguem exatamente 0 mesmo per-
curso educativo.

O professor de Matematica deve ser, antes
de tudo, um professor de matematizacio.

Os estudantes nao aprendem a pensar cri-
ticamente, a analisar a informacdo, a comu-
nicar idéias cientificas, a fazer argumentacoes
logicas, a menos que sejam encorajados a
praticar repetidamente essas agdes em muitos
contextos.

A autoconfianca dos alunos cresce a medi-
da que experimentam sucessos na aprendiza-
gem, assim como diminui em confronto com
fracassos repetidos. As tarefas de aprendiza-
gem devem apresentar algum desafio, mas que
esteja ao seu alcance.

O que um professor faz na sala de aula ¢
funcao do que pensa sobre a Matematica e o
seu ensino.

Como pano de fundo — e ndo menos impor-
tante — do cenario onde se ensina e se aprende
¢ fundamental que o aluno acabe por gostar de
Matematica, aumentando sua confianga pes-
soal na pratica de atividades que envolvem o
raciocinio matematico. Principalmente, com-
preendendo que a validade de suas respostas
e conclusdes esta assentada na consisténcia
de uma argumentagao logica.
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. FICHAS

A FICHA 1. SUGESTOES PARA A ORGANIZACAO 4
DE PLANO DE AULAS

Proposta 1

Nome(s) do(s) professor(es):

Disciplina:

Série:

Bimestre:

Classe:

Numero de aulas previstas (dentro e fora de sala de aula):

Conteudos / temas a serem desenvolvidos (por aula):

Competéncias / habilidades a serem desenvolvidas (por aula):

é Situag¢des de Aprendizagem (por aula): é
E Em sala de aula: E
é Fora de sala de aula: é
é Recursos didaticos necessarios (por aula): é
é Formas de avaliagdo: é

____________________________________________________________________________________________
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Proposta 2

Disciplina:
Classe:
Bimestre / més:

Numero de aulas | Quais sdo os Quais sdo as estratégias | Quais sio os Como foi a Quais sd0 as questdes
do periodo conteudos / de ensino-aprendizagem | recursos didaticos minha aula? que vou encaminhar
temas que eu vou | que eu vou aplicar? de que eu vou para a discussdo na
desenvolver? utilizar? HTPC?

Aula 1

Aula 2

Aula 3

Aula 4

Aula 5

Aula 6

Aula 7

Aula 8

45
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FICHA 2. QUAIS SAO AS ETAPAS DE CONSTRUCAO DE UM
PROJETO ESCOLAR DE PESQUISA?

Apresentamos uma sugestao, a ser discu-
tida com os professores, de organizagdo de
estratégias de ensino-aprendizagem que in-
cluem o desenvolvimento de projetos escola-
res de pesquisa.

Quais sao as etapas de construgdo de um
projeto de pesquisa escolar?

A escolha do tema (o qué?)

A escolha do tema a ser pesquisado apre-
senta-se como uma tarefa complexa. O tema
pode ser proposto pelo professor ou pelos
alunos. Importante € que o tema se caracteri-
ze por um problema e apresente um questio-
namento inédito. E muito comum a proposta
dos chamados “trabalhos escolares”, que sao
reproducdes de problemas ja resolvidos. Nes-
ses casos, os alunos copiam, literalmente,
textos e informagodes de outras fontes, para
entregar burocraticamente seu paper escri-
to, cuja parte mais original é, muitas vezes, a
capa, essa sim, produgao do aluno.

Na escolha do tema, devemos optar por
um assunto que interesse aos alunos e sobre
o qual eles ja tenham algum conhecimento,
principalmente, no caso de pesquisas escola-
res, em que o tempo de entrega € breve. As
atividades de pesquisa demandam muito es-
tudo, e escolher algo do interesse dos alunos
ajuda a superar a necessidade de dedicacao.

A relagdo tempo e projeto de pesquisa
¢ bastante relevante. Se os alunos dispdem
de pouco tempo para realizar a pesquisa
e apresentar seus resultados, o tema esco-
lhido deve representar as possibilidades de
realizacao.
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O tema deve ser bem especifico, para que
o aluno nao se perca em subtemas, e, de pre-
feréncia, relacionado a questoes proximas do
contexto dos alunos, para que durante a pes-
quisa ele possa observar fatos locais.

Podemos citar o exemplo de um professor
que optou por uma pesquisa sobre a questao
do saneamento basico (problema local), que
posteriormente derivou para a elaboragdo de
um plano de resolugdo do problema com a
ajuda da comunidade.

O projeto ndo ficou s6 no papel, demandou
reunides, pesquisas, debates e acompanhamen-
to. Ou seja, muito tempo disponibilizado fora
de sala de aula, dedicagdo e responsabilidade
de todos (professores, alunos ¢ comunidade)
os envolvidos, porque assim eles quiseram ¢
sentiram necessidade.

Justificativa (por qué?)

Apos a escolha do tema, deve haver uma
justificativa, parte nao menos dificil do projeto,
porque, além de fundamentar as razoes da es-
colha, deve apresentar uma bibliografia de refe-
réncia para aquilo que foi proposto no estudo.

Diriamos que essa ¢ uma grande diferenga
em relacdo aos tradicionais trabalhos escolares,
porque nao se trata apenas de ler e fichar os tex-
tos sobre o tema, mas sim, ler e fichar os textos
para compreender e explicar melhor o tema.

Antes mesmo de comegar a pesquisar so-
bre o tema, o aluno precisa conhecer a litera-
tura ja existente sobre ele, ndo simplesmente
para aceita-la, mas sim, para comprova-la ou
refuta-la em situagdo de pesquisa.
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As leituras fornecem subsidios para se ob-
servar o tema com um “olhar cientifico”, além
do senso comum, e constituem um acervo de
argumentos autorizados que o aluno pode uti-
lizar para construir sua posi¢do sobre o pro-
blema observado.

A justificativa deve ser formulada como um
texto expositivo em que se definem o tema, as
razoes de sua escolha, sua relevancia, as refe-
réncias consultadas, as hipoteses formuladas
(problematizagdo do tema), os modos de de-
senvolvimento da pesquisa, os produtos finais
de registro da pesquisa.

Objetivos (para qué?)

A definigao dos objetivos do projeto ¢
uma etapa que delimita até onde podemos
chegar com a pesquisa de forma exeqiiivel e
precisa. Eles devem ser bem pontuais. Nor-
malmente, sdo hipoteses predefinidas sobre
o tema que se pretende desenvolver.

Metodologia (como?)

Segue-se a definicio da metodologia, ou
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seja, como pretendemos fazer a pesquisa, com
nivel de detalhamento bastante especifico das
agoes que serdo realizadas, dentro de determi-
nado espago de tempo (cronograma).

O método indica como vamos organizar
a pesquisa. Qual caminho serd seguido para
atingir os objetivos indicados. A previsao do
método responde a trés perguntas consecuti-
vas: O que vamos fazer? Como vamos fazer?
Quando vamos fazer?

Exemplos:

O que eu preciso ler sobre o tema? Como vou or-
ganizar a leitura? Quando eu farei essas leituras?

O que eu vou observar? Como vou observar?
Quando vou observar?

Quais instrumentos vou precisar Construir
para a observagdo? Como vou construi-los e
aplica-los? Quando eu vou construir e aplicar
os instrumentos?

Daquilo que foi coletado na pesquisa, o que é im-
portante para o tema? Como eu vou organizar as
observacoes? Quando eu vou entregar o relatorio
da pesquisa?

FICHA 3. EXEMPLO DE RELATORIO DE PESQUISA

Jogos e brincadeiras: estudos
culturais

Introduciao

As palavras jogos ¢ brincadeiras tém inu-
meros significados e significagdes. Neste texto,
vamos analisar o significado dessas manifes-
tagdes como marcas de identidade de grupos
sociais.
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Kishimoto (1993) sintetiza as caracteristi-
cas do jogo, como:

1. Liberdade de agdo do jogador ou o carater
voluntario, de motivagao interna e episodica
da acdo ludica; prazer (ou desprazer), futili-
dade, o ndo sério ou efeito positivo.

2. Regras (implicitas ou explicitas).
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3. Relevancia do processo de brincar (o cara-
ter improdutivo), incerteza de resultados.

4. Nio literalidade, reflexao de segundo grau,
representagao da realidade, imaginagao.

5. Contextualiza¢ao no tempo e no espago.

O jogo e a brincadeira fazem parte da tradi-
¢ao como acervo cultural. Quando os adultos
transmitem as criangas esses comportamentos
culturais, proprios das brincadeiras, também
introduzem valores, modos de comportamen-
to e situagdes representativas do imaginario
coletivo.

A brincadeira transforma-se em um passa-
porte de entrada para o mundo adulto, a cons-
trucao do simbolico. Uma crianga que nao
sabe brincar pode apresentar no futuro um
deficit de sociabilidade. Dai, paises altamente
desenvolvidos, como o Japao, apostarem va-
rios créditos nas brincadeiras para transmitir
a tradi¢do e a cultura.

No Brasil, a urbanizacido e a escolariza-
¢do precoces acabam por exercer um papel
contrario a socializacdo das brincadeiras. As
criangas que vivem no meio urbano queixam-
se da impossibilidade de brincar e sempre que
podem fazé-lo desprezam a televisao, grande
aliada da solidao infantil.

Objetivos da pesquisa

Nosso estudo procurou abordar o jogo ¢ a
brincadeira como manifestagdes da cultura e
do imaginario popular no estado do Acre a
partir da coleta de relatos de professores da
regido e da analise de documentos regionais.

Jogos tradicionais do estado do Acre
O estado do Acre fica localizado no meio da

Floresta Amazonica. De dificil acesso, recebe
influéncias dos estados do Norte do Brasil e de
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paises vizinhos da América Latina, como a Bo-
livia. A populagio é proveniente principalmente
do estado do Ceara. Foram familias de migran-
tes que desvendaram o segredo da floresta e se
transformaram em seringueiros. O seringueiro
tornou-se figura expressiva de luta, sintetizado
pela figura herodica de Chico Mendes.

As tribos indigenas convivem com o ho-
mem branco, ¢ as tradigoes miscigenaram-se
em lendas, mitos, crengas e costumes. A flo-
ra, a fauna e a cultura indigena sao foco de
preservagao.

O imaginario coletivo incorpora uma série
de mitos e lendas sugestionados pelo convivio
espacial, especialmente o espago da floresta.
As historias transmitidas, principalmente pela
tradigdo oral, categorizam-se predominante-
mente em:

» historias de encanto;

» historias de cagcadores;

» historias engragadas;

» historias de assombracao.

As historias de encanto sdo marcadas por
temas em que a floresta (fauna e flora) exer-
ce um papel personificado. Os contos aproxi-
mam-se da experimentacdo de determinada
cultura, como os “causos” do boto contados
em trés versoes, das lendas indigenas (o gua-
rana) e dos mitos dos seringueiros (curupira,
cobra-grande, seringueiro ¢ onga).

A estrutura das narrativas compoe o quadro
tradicional dos contos de fadas. A personagem
principal (mais fraca) encontra um vildo. Ele
¢ interceptado por uma forga sobrenatural,
que aponta o caminho do bem. As marcas re-
gionais ocorrem pela demarcagdo do espago
fisico e caracterizagdo das personagens.

Os versos e quadras, representados temati-
camente pelo sentido apaixonado e humoris-
tico, sdo transmitidos por meio da oralidade
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nas brincadeiras com as criangas. Alguns de-
les sio comuns aos da regiao Sudeste como:

Batatinha quando nasce
Se esparrama pelo chdo,
Meu amor quando dorme
Poe a mdo no coragdo.

ou

Papagaio louro

Do bico dourado
Entrega esta carta
Para o meu namorado.

A intengdo das quadras é a brincadeira ¢
o ludico. As cantigas tipicas da Idade M¢édia,
feitas por encomenda para satirizar as per-
sonagens sociais, surgem no local, marcadas
pelo verso de rima simples:

Ld vem a lua saindo
Redonda como um botdo
Aqui tem muita mulher feia
Mas ndo dou demonstragdo.

ou

Joguei meu lenc¢o branco
Por detras da bananeira,
Nunca ouvi fofocar tanto
Como aquela sassariqueira.

As cantigas de roda, acompanhadas por
certos rituais, marcam as brincadeiras locais
das meninas:

Este mundo é uma bola
A girar constantemente
Vou sair por este mundo
Dando vivas de contente.

Eu ndo sei dancar sozinha
Quero um par para eu dangar
Por exemplo essa menina
Saia como eu ja sai.
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A menina entra na dan¢a
Essa danga nao faz mal
Danga eu, danca vocé
Dangam todos afinal.

Modos de brincar

1. Faz-se uma roda grande, com uma pessoa
no centro, calada. Todos que compdem a roda
grande cantam a primeira estrofe.

2. A menina do centro canta sozinha a segun-
da estrofe e convida alguém da roda grande
para cantar e dangar com ela.

3. A proporg¢do que as garotas do centro da
roda se ddo os bragos e cantam, todos os com-
ponentes da roda grande também cantam, de
bragos dados, de par em par.

A roda e o canto intimamente interligados
aos rituais locais marcam o ideario de socie-
dades diversas.

A brincadeira das fitas ¢ relatada da seguin-
te forma:

E uma brincadeira em que varias criangas
participam. Entre elas, é escolhido um lider,
dois anjos e o restante das criancas serdo as fi-
tas. O lider da brincadeira da a cada crianga o
nome de uma cor de fita. As cores podem ser:
verde, amarela, azul e assim por diante. Feito
isso, come¢a a brincadeira. O anjo bom vem e
bate palmas.

Pan, pan, pan.
Quem é?

Sou eu.

FEu quem?

Anjo bom.

Que qui (sic) quer?
Uma fita.

Que cor?

Azul.
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Se tiver a cor que o anjo pediu ele leva a
crianca que representa a fita azul. Se ndo tiver,

o lider diz que ndo tem e que ele va “pan-pan-do
pra la”. E assim sucessivamente.

A brincadeira invoca o simbdlico no qual
os participantes assumem as atitudes e vozes
das personagens em um jogo simultaneo de
reagdes 1dgicas e imaginarias.

Como variavel da brincadeira do anel, ha na
regido a brincadeira com a castanha-de-caju.

Com as mdos para tras, uma crianga ajeita
a castanha em uma das mdos, segurando-a com
a ponta ou a cabega para cima. A seguir, com a
mdo fechada, pergunta ao parceiro:

— Ponta ou cabeg¢a?

Se o outro adivinhar, ganha a castanha e se
perder, o primeiro fica com ela. Vence quem fi-
car com o maior ntimero de castanhas.

Memorias de professores: pequenos
relatos, grandes descobertas

Durante o curso de especializagdo aconte-
cido em Rio Branco, solicitei aos participantes
que resgatassem a memoria dos jogos praticados
durante a infancia. De inicio, verifiquei a sur-
presa do grupo diante do pedido, ja que o curso
enfocava aspectos do ensino de Lingua Portu-
guesa nas séries finais do Ensino Fundamental.
Para os professores, o resgate de atividades de
vida marcadas pelo aspecto sociocultural dis-
tanciava-se da pratica pedagogica, mesmo apos
ter discutido um dos itens da proposta curricu-
lar para o ensino de Lingua Portuguesa de Rio
Branco, intitulado Linguagem ¢ Identidade.

Apos o registro escrito da memoria das brin-
cadeiras e da leitura, o grupo discutiu os senti-
mentos produzidos durante o registro ¢ a leitura,
comentando a “sensacdo gostosa de lembrar o
acontecido” e a importancia desse resgate em
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sala de aula como forma de aprofundar a iden-
tidade sociocultural por meio da linguagem e de
sua possivel preservagao, destacando o carater
transdisciplinar da brincadeira.

A seguir cito algumas das brincadeiras re-
latadas:

Relato 1: Anelzinho

Com um anel na mdo devera passar para
outras criancas que deverdo estar com as maos
postas e as demais tentardo adivinhar. Faz-se
a pergunta: onde estd o anel? Se errar, paga a
prenda.

Relato 2: Jogo na parede com bola

A pessoa pega uma bola pequena, joga-a na
parede, enquanto vai dizendo:

Ordem (bate palmas ).
Seu lugar.

Sem rir.

Sem chorar.

Com uma mdo.

Com a outra.

Com um pé.

Com o outro.

Com a mdo na cintura...

Cada fala é acompanhada pelos gestos res-
pectivos.

Relato 3: Vaca preta boi pintado
Numero de participantes: dois ou mais.
Objetivo: provar resisténcia de folego.

Inicio: um dos participantes escolhe um
colega e langa um desafio:

Quero que vocé me diga
Trinta vezes encarrilhadas
Sem errar, sem tomar folego
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— Vaca preta, boi pintado.

Ganha quem conseguir dizer o numero
maior de vezes (sem tomar folego): “Vaca pre-
ta, boi pintado”.

Relato 4: Baleado

Duas pessoas ficam, cada uma, em uma das
extremidades do campo. O objetivo é tentar
atingir com uma bola as pessoas que estdo cor-
rendo no meio do campo. Quem for atingido é
“baleado” e sai do jogo.

Relato 5: Po, ruge ou batom

Uma pessoa coloca as mdos sobre os olhos
de outra, aponta para as pessoas que estdo ao
redor e pergunta a quem estda com olhos fecha-
dos. po, ruge ou batom?

Se falar “p6”, dara um beijo na testa de
quem escolheu; “ruge” dard um beijo no rosto;
“batom” dara um beijo na boca.

Relato 6: Lagarta pintada

As criancas sentam-se em circulo no chéo,
colocam as mdos estendidas no chédo e beliscam
as mdos umas das outras, cantando:

Lagarta pintada quem foi que te pintou?
Foi uma velha que por aqui passou

No tempo da ilha fazia poeira

Puxa lagarta na tua orelha.

Depois de cantar, um segura a orelha do ou-
tro e puxando-a devagar repete a musiquinha.

Consideragoes parciais

Acredito que poderiamos fazer um in-
ventario bem mais complexo das fungdes da
brincadeira como atividade de aprendizagem,
focalizando os aspectos socioculturais nela
contidos. O imaginario coletivo remete a pos-
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sibilidades de analise histdrica, psicologica,
lingiiistica, geografica etc. Dai, denominar-
mos fungdo transdisciplinar da brincadeira.

A aprendizagem fundada no principio
do conhecer-se como sujeito coletivo, como
aquele que partilha um ideario de signos, sim-
bolos e linguagens, encontra no resgate das
brincadeiras um elo de uma cadeia imensa a
ser recuperada.

A descoberta, da minha parte, da impor-
tancia do brincar, com certeza, explica hipote-
ses anteriores sobre a influéncia, por exemplo,
da arte sobre os individuos. Questdes que pre-
tendo aprofundar. Por enquanto, a Brincadei-
ra, ¢ apenas uma brincadeira...
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. ANEXOS

A ANEXO 1 4

Texto-estimulo: a literatura como reflexao

Um zero para as professoras
Regina Drummond*

Era uma vez... Ai, é s6 a gente deixar que as histérias comecem sozinhas que elas vao direto
para o “Era uma vez”.

Esta bem. Hoje, vou deixar.

Era uma vez, uma menininha que adorava brincar de professora.
Quando as amigas chegavam, ela dizia:

“Vamos brincar de escolinha? Eu sou a professora.”

E, se naquele dia ela estivesse brincando sozinha, nao tinha problema: ela sentava as bonecas
em fileiras a sua frente e ficava dando aula para elas, a voz pausada e grave, o dedo em riste:

“Hoje, n6s vamos falar de...”

Ela imitava a sua professora na escola, igualzinha, porque admirava-a muito. Tudo era “a mi-
nha professora”. Todos os dias, a menina contava para a mae o que tinha acontecido na escola,
com os mais miudos e especificos detalhes que conseguia — ¢ vice-versa, claro, porque sentia que
a professora era sua amiga de verdade, uma pessoa em quem ela podia confiar. Sentada no chao
com uma, debrugada na mesa da outra, historias e mais historias, reais e imaginarias, eram tecidas
com os fios castanhos dos cabelos da princesa...

“A minha professora disse que...” era uma frase com a for¢a de mil cavalos. Podia ser o que fosse
— nem Deus contestava! (mesmo porque até Ele sabia que nao iria adiantar nada!).

Um dia, o pai viu quando ela colocava, disfargadamente, uma mag¢a na mochila.

“Eu ja pus a sua merenda”, disse ele.

*Regina Drummond, autora, contadora de historias e tradutora, vem desenvolvendo, ha anos, projetos de estimulo a leitura e
eventos para professores e alunos. Sua homepage é: <http://www.regina-drummond.de>.
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“Esta ¢ para a minha professora”, respondeu a menina.

O pai comegou a rir:

“Xi, essa de levar maga para a professora € manjada...! Acho que ndo funciona mais, nao!”
Ela empinou o nariz e ndo disse nada.

No final do dia, estava exultante:

“Vocé disse que nao adiantava levar uma maga para a minha professora, ¢? Pois vou lhe dizer
uma coisa: ela a-d-o-r-o-u!!!”

Quando a professora lhe dizia que ela era linda, era assim que ela se sentia.

Quando a professora lhe dizia que ela era inteligente ¢ capaz, era assim que ela se via.

Quando a professora lhe dizia: “Eu tenho orgulho de ter uma aluna como voce!”, era com a
maior alegria que ela se esforgava mais um pouquinho para ser sempre digna da professora que
tinha — e dos elogios, ¢ claro!

“O que vocé vai ser quando crescer?”, perguntavam as pessoas.

Ela enchia o peito de orgulho e respondia sem piscar:

“Professora.”

Seu destino estava selado!

Ela bem que poderia ter escapado! Mas quem resiste ao canto da sereia do prazer de se fazer
0 que se gosta?

Por que nao inventei de ser médica-engenheira-advogada-dentista como todo mundo?, ela
se perguntava.

Nao precisaria, diariamente, levantar-se antes do sol, enfrentar os dnibus e os engarrafamentos,
para tourear 40 criangas com necessidades individuais — e todas com uma mae que as achava
dignas das mais especiais atengoes, ¢ todas com um pai, duas avos, varias tias e inimeras amigas
dando palpite em tudo!!! E ainda tinha a diretora, sempre exigindo mais, e as colegas, com as suas
picuinhas e as suas dificuldades, e a vida normal que nao parava, marido, casa, filhos... Ela passava
batom no sorriso e seguia em frente, levando alegria e entusiasmo para todos a sua volta, ajudando
um, amparando outro, dando mais atengdo a um terceiro...

De vez em quando, bem que dava vontade de desistir! Mas... ail... justo quando ela estava assim,
meio desanimada, devagar-quase-parando, aquela menininha quietinha do cantinho a esquerda
levava uma maca para ela e oferecia-a, timidamente, como quem pede desculpas. Era a mag¢a do
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amor mais verdadeira — e ela se esquecia de tudo, e ficava feliz outra vez, e achava que a sua vida
era maravilhosa, porque ela estava sempre recebendo triplicada a alegria que dava e ela, entdo,
aticava a coragem e o desprendimento que sempre tinha de reserva no coragao, para que eles em-
punhassem as suas espadas e atacassem, prontos para destruir todos 0s monstros que ameagavam
impedi-la de seguir a sua vocagao, que era o seu prazer maior.

Ha certas coisas que a gente s6 faz por amor. No sorriso e na espontaneidade das criangas, ela
tirava o seu verdadeiro sustento — pois nem mesmo o salario baixo conseguia arrefecer o seu entu-
siasmo! Ela aprendera a valorizar o que as pessoas tém por dentro, ignorando as belas embalagens
cheias de vento, para assim fazer menores as suas proprias necessidades e conseguir ser feliz com
o que tinha.

Queridas professoras, ainda bem que Deus as faz professoras ainda criangas — caso contrario,
o que seria dos nossos filhos???

Sempre gostei de brincar de ser uma bruxa poderosa. E ndo posso deixar de pensar em como
gostaria que isso fosse verdade, nem que fosse por um instante so, apenas para fazer uma unica
magia: dar um zero a cada uma de vocés — no salario, ¢é claro!

Disponivel em: <http://www.releituras.com/rdrummond_menu.asp>. Acesso em: 18 jun. 2008.

N ANEXO II 4

Boas noticias — SP tem a melhor educacio de 5* a 8 série do Brasil
Resultado ¢é indicado pelo governo federal, com divulgag¢do do Ideb 2007 nesta quarta-feira, 11 de junho.

Sio Paulo tem o melhor ciclo 2 de Ensino Fundamental (5* a 8* série) do Brasil. E o que aponta
o Indice de Desenvolvimento da Educaciio Basica (Ideb) 2007, divulgado nesta quarta-feira, 11 de
junho, pelo governo federal. O Estado assumiu a ponta neste ciclo entre todos os Estados, ao lado
de Santa Catarina, com indice de 4,3.

Além do ciclo 2 (5% a 8 série), Sao Paulo, que tem a maior rede de escolas do Brasil, cresceu
também no ciclo 1 do Ensino Fundamental (1* a 4* série) ¢ no Ensino Médio. Nos trés ciclos, su-
perou todas as metas estabelecidas pelo governo federal para este ano.

No ciclo 1, Sdo Paulo tem o terceiro melhor resultado do Brasil, 0,1 ponto atras do Distrito
Federal e do Parana. Ou seja, com 4,9 de indice os alunos paulistas tém o melhor resultado do

Sudeste, a frente de todos os outros trés Estados da regido.

No Ensino M¢dio, o Estado esta em 4° lugar, junto com Minas Gerais ¢ Mato Grosso do Sul.
Ou seja, novamente tem o melhor resultado do Sudeste (ao lado de Minas).
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Veja os indices:

Séries iniciais Séries finais Ensino Médio

Estado 2007 Estado 2007 Estado 2007
Parana 5 Sao Paulo 473 Distrito Federal 4
Distrito Federal 5 Santa Catarina 473 Parana 4
Sao Paulo 4.9 Parana 4,2 Santa Catarina 4
Santa Catarina 4,9 Distrito Federal 4 Sao Paulo 3,8
Minas Gerais 4,7 Espirito Santo 4 Minas Gerais 3.8
Rio Grande do Sul 4,6 Minas Gerais 4 Mato Grosso do Sul 3,8
Espirito Santo 4,6 Mato Grosso do Sul 3.9 Rio Grande do Sul 3,7
Mato Grosso 4.4 Rio Grande do Sul 3,9 Espirito Santo 3,6
Rio de Janeiro 4.4 Acre 3,8 Acre 3,5
Mato Grosso do Sul 4,3 Goias 3,8 Roraima 3,5
Goias 43 Mato Grosso 3,8 Ceara 3,4
Roraima 4,1 Rio de Janeiro 3,8 Mato Grosso 3,2
Tocantins 4,1 Roraima 3,7 Paraiba 32
Rondonia 4 Tocantins 3,7 Rio de Janeiro 32
Ceara 3,8 Amapa 3,5 Rondonia 3,2
Acre 3,8 Ceara 3,5 Tocantins 3,2
Maranhio 3,7 Piaui 3,5 Goias 3,1
Pernambuco 3,6 Rondonia 3.4 Bahia 3
Piaui 3,5 Amazonas 3,3 Maranhao 3
Bahia 34 Maranhao 3,3 Pernambuco 3
Amazonas 3.4 Para 3,3 Alagoas 2.9
Amapa 34 Rio Grande do Norte 3,1 Amazonas 29
Paraiba 34 Sergipe 3,1 Piaui 2,9
Rio Grande do Norte 34 Bahia 3 Rio Grande do Norte 2,9
Sergipe 34 Paraiba 3 Sergipe 2,9
Alagoas 3,3 Pernambuco 2,8 Amapa 2.8
Para 3.1 Alagoas 2,7 Para 2,7

Fonte: Secretaria de Estado da Educagao.
Disponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/noticias_%0202008/2008_11_06_a.asp>. Acesso em: 18 jun. 2008.
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K ANEXO III 4

Em dia com a legislacao

Resolucao SE 24, de 5-4-2005
Dispoe sobre Escola em Parceria

O Secretario da Educagao, com fundamento no artigo 131, inciso II, alinea “c”, do Decreto
n.°7.510/76 c.c. o artigo 2° do Decreto n.° 12.983/78, com as alteragoes introduzidas pelo Decre-
to n.° 48.408/2004 e considerando:

» A importancia da participa¢do da sociedade civil no processo de recuperagdo e melhoria da
qualidade do ensino publico paulista;

» A necessidade de descentralizar ¢ desconcentrar a¢des de forma a propiciar a autonomia de
gestao em nivel local,

Resolve:

Artigo 1° — A unidade escolar, por meio da Associagdao de Pais ¢ Mestres, podera desenvolver
agdo conjunta com a comunidade — entidades representativas da sociedade civil, Industrias, Em-
presas, Comércio ¢ outras — com o objetivo de proporcionar a melhoria da qualidade do ensino, em
consonancia com o artigo 4°, inciso III c.c. o artigo 6°, inciso IV ¢ V do Estatuto Padriao Anexo ao
Decreto n.° 12.983/78, com as alteragdes introduzidas pelo Decreto n.° 48.408/2004.

Artigo 2° — A parceria que constard de projeto e protocolo de intengdes, modelo anexo a esta
resolucdo, devera ser aprovada pelo Conselho de Escola e podera abranger agdes de conservagao
e manutencdo do prédio escolar, equipamentos, mobiliario e materiais educacionais, atividades
culturais e de lazer, atividades de assisténcia ao escolar nas areas socioeconomica e de saude, pro-
grama de capacitagdo para equipe escolar e reforgo escolar aos alunos.

Paragrafo unico — As agodes de conservagdo e manutengao do prédio escolar referidas no caput
deste artigo, quando exigirem a execugao de obras ou servigos de engenharia, deverao ser comuni-
cadas, no inicio, pela Direg¢do da Escola a Fundagao para o Desenvolvimento da Educagdao — FDE
e na conclusao, apés 05 (cinco) dias uteis.

Artigo 3° — Compete a Secretaria da Educagdo:

I - Constituir um grupo inter-6rgaos, sob a coordenacao das Coordenadorias de Ensino, que atue
como articulador das a¢des do presente Programa, tendo como objetivos:

a) garantir que os projetos estejam condizentes com as diretrizes educacionais da Secretaria da
Educacao;

b) definir junto a Diretoria de Ensino formas de acompanhamento e avaliagdo dos projetos;
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¢) estimular a autonomia de gestdo, apoiando mecanismos que promovam projetos de parce-
rias descentralizadas, a partir da iniciativa das Unidades Escolares;

d) compatibilizar as agdes entre os 6rgaos da SE, tornando-as complementares e integradas.

Artigo 4° — As entidades representativas da sociedade civil que firmarem parcerias cabe:

a) designar um Coordenador que detenha experiéncia na area pedagogica para a gestdo da
parceria;

b) elaborar junto com as Unidades Escolares projetos condizentes com o objetivo do Programa;
c¢) aplicar recursos financeiros e, eventualmente, humanos para a realizagdo dos projetos pro-
postos;

Artigo 5° — Esta resolucdo entra em vigor a partir da data de sua publicagdo, ficando revogada
a Res. SE n.° 234/95.

Protocolo de intengdes
Protocolo de intengdes que entre si celebram a APM, institui¢ao auxiliar da EEPG

ea para a cooperagdo técnica/financeira visando a melhoria da qualidade
de ensino.

Considerando:

» A natureza e finalidade da Associacdo de Pais e Mestres e
» A necessidade de descentralizar e desconcentrar agoes de forma a fortalecer a autonomia de
gestdo em nivel local.

Aos __ dias do més de de , a APM, da EEPG , doravante
denominada APM, neste ato representada pelo Diretor Executivo, ¢ a , ins-
crita no C.G.C. sob n° , doravante denominada ENTIDADE, representada pelo
Sr. , tesolvem celebrar o presente Protocolo de Inteng¢des, nos moldes das
Clausulas seguintes:

CLAUSULA PRIMEIRA
DO OBJETO

O presente Protocolo tem por objetivo a conjugacio de esforgos no sentido de desenvolver um
sistema de parceria com vista a melhoria da qualidade de ensino nas escolas publicas do Estado
de Sao Paulo, em conformidade com as disposi¢des contidas no Estatuto Padrao estabelecido pelo
Decreto n.° 12.983/78, com as modificagdes introduzidas pelo Decreto n.° 48.408/2004, especial-
mente no que ¢ pertinente aos artigos 4°, inciso III ¢ 6°, inciso IV ¢ V combinados.
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CLAUSULA SEGUNDA
DAS AREAS DE ATUACAO

As areas de atuagdo abrangidas por este Protocolo sdo as seguintes:

I. provimento de recursos na:
a)programacao de atividades didatico-pedagogicas que envolvam melhoria do ensino;
b) programacao de atividades de assisténcia ao escolar nas areas socioeconomica e de saude;

c)programagao de atividades culturais e de lazer que envolvam participagdo de pais, equipe
escolar, aluno e comunidade;

I1. fornecimento de mobiliario, equipamento, livros para o acervo da biblioteca, materiais em geral
e demais recursos fisicos;

II1. conservagao e manutengao do prédio, das instalagdes e do equipamento da escola.

CLAUSULA TERCEIRA
DA EXECUGCAO

I. Os projetos ou agdes que serdo desenvolvidos, em decorréncia deste Protocolo, deverao receber
aprovagao prévia por parte do Conselho da Escola, efetuando-se o devido registro em Ata.

II. As prioridades de desenvolvimento das ac¢des serdo definidas em conjunto com a Dire¢do da
Escola, a APM e a Entidade.

III. A Entidade, por meio de seu Coordenador, sera responsavel pela execucao dos servigos e aquisi¢ao
de materiais necessarios ao desenvolvimento dos projetos e agdes definidos nos termos do inciso 1.

IV. Os meios e recursos serao geridos pela Entidade quando da execugdo de obras, fornecimento de
equipamentos e materiais envolvidos nas melhorias fisicas ¢ na prestagao de servigos.

V. A execugdo deste Acordo sera acompanhada e supervisionada pela Diretoria de Ensino a que
estiver jurisdicionada a unidade escolar.

CLAUSULA QUARTA
DOS RECURSOS FINANCEIROS

(Obs.: Nesta clausula, serdo especificados a origem e os recursos empregados.)

CLAUSULA QUINTA
DA VIGENCIA

O presente protocolo tera duragao de 1 (um) ano, a partir da data de sua assinatura, podendo
ser prorrogado automaticamente até o limite de igual periodo, se nao houver manifestagdo em
contrario por um dos participes.
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CLAUSULA SEXTA
DA ALTERACAO

O presente Protocolo podera ser alterado, mediante termos de aditamento especificos, tendo em
vista a conveniéncia e interesse dos participes.

CLAUSULA SETIMA
DOS CASOS OMISSOS

Os casos omissos que surgirem na vigéncia deste acordo serdo solucionados por consenso dos
participes, em termo aditivo.

CLAUSULA OITAVA
DA RESCISAO E DENUNCIA

O presente Termo de Parceria podera ser rescindido durante o prazo de vigéncia, por mutuo
consentimento dos participes ou denuncia de qualquer deles, com antecedéncia minima de 30 (trin-
ta) dias.

E por estarem de acordo, firmam o presente Protocolo de Intengdes, em 3 vias de igual teor, na
presenca das testemunhas abaixo assinadas.

Sao Paulo, de de 200

Diretor Executivo da APM, representante da

Testemunhas:
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Resolucio SE - 40, de 13-5-2008
Dispde sobre estudos de recuperagdo na rede estadual de ensino
A Secretaria da Educacgao, considerando que:

» os indicadores de aprendizagem do aluno evidenciados nas avaliagdes externas, principalmente
no Saresp, demonstram a necessidade de efetiva acdo para melhoria da qualidade de ensino;

» cabe a escola garantir a todos os seus alunos oportunidades de aprendizagem, redirecionando
agdes de modo a que os alunos superem as dificuldades diagnosticadas;

» a recuperagao constitui parte integrante dos processos de ensino e de aprendizagem e tem como
principio basico o respeito a diversidade de caracteristicas e de ritmos de aprendizagem dos
alunos;

» a necessidade de assegurar condigdes que favorecam a implementacao de atividades de recupe-
ragdo paralela, por meio de agdes significativas e diversificadas que atendam a pluralidade das
demandas existentes em cada escola, resolve:

Art. 1° — A recuperagao da aprendizagem constitui mecanismo colocado a disposigdo da escola
e dos professores para garantir a superacao de dificuldades especificas encontradas pelos alunos
durante o seu percurso escolar e ocorre de diferentes formas, a saber:

I — continua: a que esta inserida no trabalho pedagogico realizado no dia-a-dia da sala de aula,
constituida de intervengdes pontuais e imediatas, em decorréncia da avaliagdo diagndstica e siste-
matica do desempenho do aluno;

II - paralela: destinada aos alunos do ensino fundamental e médio que apresentem dificuldades de
aprendizagem nao superadas no cotidiano escolar e necessitem de um trabalho mais direcionado,
em paralelo as aulas regulares, com duragdo variavel em decorréncia da avaliagao diagnostica;

III - intensiva: destinada aos alunos do ensino fundamental e médio que apresentem necessidade
de superar dificuldades e competéncias basicas imprescindiveis ao prosseguimento de estudos em
etapa subseqiiente, a ocorrer em periodos previamente estabelecidos e na conformidade dos proce-
dimentos a serem estabelecidos em ato normativo proprio;
IV — de ciclo: constitui-se em um ano letivo de estudos para atender aos alunos ao final de ciclos
do Ensino Fundamental que demonstrem nao ter condigdes para prosseguimento de estudos na
etapa posterior.

Art. 2° — Para o desenvolvimento das atividades de recuperagao paralela, cada unidade esco-
lar deve elaborar projetos especiais a serem desenvolvidos ao longo do ano letivo, na seguinte
conformidade:

I — no primeiro semestre, a partir do inicio de margo até o final de junho;

II — no segundo semestre, a partir do inicio de agosto até o final de novembro.
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§ 1° — O aluno permanecera nas atividades de recuperagdo somente o tempo necessario para
superar a dificuldade diagnosticada.

§ 2° — Excetuam-se do contido no inciso I deste artigo as classes/turmas de 1* série do ensino
fundamental do Programa Ler e Escrever.

§ 3° — A continuidade dos projetos referidos no caput deste artigo ficara condicionada a avalia-
¢ao do semestre anterior.

Art. 3° — Os projetos de recuperagdo paralela devem ser elaborados mediante proposta do Con-
selho de Classe/Série e/ou do Professor Coordenador, a partir da analise das informagdes de ava-

liagao diagnostica registradas pelo(s) professor(es) da classe, cabendo:

I - ao Professor da Classe, a identificacdo das dificuldades do aluno, a definicdo dos conteudos, das
expectativas de aprendizagem e dos procedimentos avaliatorios a serem adotados;

II - ao Professor Coordenador, ou, na auséncia deste, ao Diretor da Escola, a definicdo dos crité-
rios de agrupamentos dos alunos e de formagao das turmas, a definicdo do periodo de realizagao

com previsao de horario e o encaminhamento de informagdes aos pais ou responsaveis.

§ 1° — Na elaboragdo dos projetos de recuperagao paralela deve ser considerado de forma deta-
lhada o trabalho a ser desenvolvido com:

1. os alunos com necessidades educacionais especiais, incluidos em classes regulares;

2. concluintes do ciclo I e I que forem promovidos com indicagdo de recuperagdo para-
lela desde o inicio do ano letivo.

§ 2° — As turmas serdo constituidas de 15 a 20 alunos e poderao ser organizadas por série, por
disciplina, por area de conhecimento ou por nivel de desempenho.

§ 3° — As atividades de recuperagdo paralela serdo desenvolvidas fora do horario regular das
aulas, inclusive aos sabados, na seguinte conformidade:

1. Ciclo I, com 02 (duas) ou 03 (trés) aulas semanais.
2. Ciclo II e Ensino Médio, com 02 (duas) aulas semanais.
§ 4° — Para o desenvolvimento dos projetos de recuperagdo paralela, cada unidade escolar conta
com um crédito de horas equivalente a 5% da carga horaria total anual do conjunto de classes em

funcionamento.

Art. 4°— Os projetos de recuperagdo paralela devem ser desenvolvidos prioritariamente por pro-
fessor titular de cargo.
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§ 1°— Na impossibilidade do cumprimento do disposto no caput deste artigo, o desenvolvimen-
to dos projetos podera recair em docente ocupante de fungio atividade declarado estavel por forga
constitucional ou em docente admitido em carater temporario, com aulas ja atribuidas, desde que
essas aulas, quando acrescidas aquelas disponiveis para os projetos de recuperagao, totalizem, na
mesma unidade escolar ou em até¢ mais uma escola, no minimo 10 (dez) horas semanais.

§ 2° — Na falta de docentes para o desenvolvimento do projeto, podera ser admitido candidato
a docéncia, devidamente habilitado e cadastrado, desde que o nimero de aulas a serem atribui-
das se apresente disponivel em até¢ duas unidades escolares, e totalize, no minimo, 10 (dez) aulas
semanais.

§ 3°— O candidato de que trata o paragrafo anterior somente podera ser admitido caso compro-
ve condic¢des de cumprir as Horas de Trabalho Pedagogico Coletivo correspondentes, participan-
do, quando for o caso, alternadamente das respectivas reunides nas duas unidades escolares.

Art. 5° — Compete aos educadores responsaveis pela implementagdo dos projetos de recupera-
¢ao paralela:

I - a Direcdo da Escola e a Coordenagdo Pedagogica:

a) elaborar, em conjunto com os professores envolvidos, os respectivos projetos, encaminhando-
os a Diretoria de Ensino para aprovagao;

b) coordenar, implementar e acompanhar os projetos aprovados, providenciando as reformula-
¢oes, quando necessarias;

c¢) disponibilizar ambientes pedagdgicos e materiais didaticos que favoregam o desenvolvimento
desses projetos;

d) informar aos pais as dificuldades apresentadas pelos alunos, a necessidade e objetivo da
recuperagao, os critérios de encaminhamento e a forma de realizacao;

e) avaliar os resultados alcangados nos projetos implementados, justificando a necessidade de
sua continuidade, quando necessario;

II - aos Docentes das Classes:

a) identificar as dificuldades de cada aluno, pontuando com objetividade as reais necessidades
de aprendizagem;

b) avaliar sistematicamente o desempenho do aluno, registrando os avangos observados em
sala de aula e na recuperagao paralela, de modo que o aluno permaneca nas atividades de
recuperagao paralela somente o tempo necessario para superar a dificuldade diagnosticada;

IIT — aos Docentes responsaveis pelas aulas de recuperagao paralela:

a) desenvolver atividades significativas e diversificadas que levem o aluno a superar suas dificul-
dades de aprendizagem;

b) utilizar diferentes materiais e ambientes pedagogicos para favorecer a aprendizagem do aluno;

c) avaliar os avangos obtidos pelos alunos e redirecionar o trabalho, quando as dificuldades
persistirem;
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d) participar das reunides de Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo, dos Conselhos de Classe/
Série e das acdes de capacitagdo promovidas pela Diretoria de Ensino;

IV — a Diretoria de Ensino, por meio do Supervisor de Ensino da Escola e da Oficina Pedagdgica:

a) analisar os projetos apresentados pelas escolas, fundamentando-se nas Expectativas de
Aprendizagem, aprovando-os, quando as agdes propostas forem compativeis com o diag-
nostico das dificuldades apresentadas pelos alunos;

b) orientar, acompanhar ¢ avaliar a implementag¢ao dos projetos de recuperagao da aprendi-
zagem;

¢) gerenciar o crédito total de horas equivalente ao conjunto de créditos das unidades escolares
de sua jurisdi¢ao, podendo remaneja-los e redistribui-los entre as escolas;

d) capacitar as equipes escolares e os professores encarregados das atividades de recuperacao
paralela;

e) avaliar os projetos em andamento e decidir sobre sua continuidade.

§ 1° — Quando o docente responsavel pelas atividades de recuperagao paralela nao for o mesmo
da classe regular, a responsabilidade pela aprendizagem do aluno deve ser compartilhada por am-
bos, assegurando-se, nas Horas de Trabalho Pedagogico Coletivo e nos Conselhos de Classe/Série,
a troca de informagodes € 0 entrosamento entre eles.

§ 2° — Os encaminhamentos decididos pelos Conselhos de Classe/Série deverdao constar em ata e
na ficha individual de acompanhamento do aluno.

Art. 6° — Os resultados das atividades de recuperacao paralela incorporardo a avaliagio bimes-
tral do aluno, substituindo a nota do aluno no bimestre, quando esta for inferior aquela obtida nas
atividades de recuperagio.

Art. 7° — A atribuig¢do de aulas para o desenvolvimento dos projetos de recuperagdo paralela
far-se-a conforme o disposto em legislagdo especifica.

Art. 8° — Cabera a:

I - Coordenadoria de Ensino, em sua respectiva area de atuagao:

a) acompanhar e avaliar a execucao das atividades desenvolvidas pelas Diretorias de Ensino nas
diferentes formas de recuperagao;

b) apresentar estudos conclusivos sobre os resultados obtidos na recuperagao paralela e de ci-
clo, encaminhando-os semestralmente a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas;

II - Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagodgicas:
a) analisar e avaliar, semestralmente, os impactos das atividades de recuperagdo no desempe-

nho escolar dos alunos, reenviando as Diretorias de Ensino pareceres indicativos da necessi-
dade de melhoria e/ou interrupgdo das atividades realizadas;
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b) encaminhar, semestralmente, ao Gabinete da Secretaria, sintese dos resultados alcangados
pelos projetos de recuperagao.

Art. 9° — Os alunos encaminhados para as turmas de recuperagdo paralela serdo cadastrados em
opgao especifica no Sistema de Cadastro de Alunos do Estado de Sao Paulo.

Art. 10 — Os casos omissos a operacionalizacdo das diretrizes estabelecidas pela presente
resolugao, quando devidamente justificados pela Supervisao de Ensino, serdo decididos pelo
Dirigente Regional de Ensino, consultados previamente o Departamento de Recursos Huma-
nos e/ou a Coordenadoria de Estudos ¢ Normas Pedagogicas.

Art. 11 — Esta resolugdo entra em vigor na data de sua publicagdo, retroagindo os efeitos a
1° de margo de 2008, ficando revogadas as disposi¢des em contrario, em especial a Resolugao
SE n° 06, de 24 de Janeiro de 2008.

Nota:
Revoga a Res. SE n.° 06/08.
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Decreto n° 53.037, de 28 de maio de 2008

Dispoe sobre a regionalizacdo dos concursos publicos para provimento de cargos do Quadro do
Magistério, da Secretaria da Educagdo, define normas relativas a remogdo, a substituicdo e a contra-
tagdo tempordaria de docentes e da providéncias correlatas

JOSE SERRA, Governador do Estado de Sio Paulo, no uso de suas atribuicdes legais,
Decreta:

SECAO 1
Dos Concursos Puablicos

Artigo 1° — Os concursos publicos para provimento de cargos do Quadro do Magistério, da
Secretaria da Educagdo, serdo realizados regionalmente, com inscri¢do ¢ escolha de vagas vin-
culadas a uma mesma Diretoria de Ensino, por campo de atua¢do e/ou componente curricular,
observando-se:

I — as condigdes previstas nos artigos 13 a 16 da Lei Complementar n.° 444, de 27 de dezembro
de 1985;

II - os requisitos estabelecidos em conformidade com o Anexo III a que se refere o artigo 8° da Lei
Complementar n.° 836, de 30 de dezembro de 1997.

§ 1° — As provas, quando realizadas em mais de uma regido, poderdo ser unicas ¢ aplicadas
concomitantemente.

§ 2° — Excepcionalmente e havendo interesse da Administragao, a Secretaria da Educagdo pode-
ra promover concurso publico de ambito estadual para determinada classe.

Artigo 2° — Os candidatos aprovados em concurso publico para provimento de cargos do
Quadro do Magistério serao classificados regionalmente, por Diretoria de Ensino, em listagens
discriminadas por campo de atuagdo e/ou componente curricular.

Artigo 3° — O candidato aprovado e convocado de acordo com sua classificagao optara, quando
docente, por vaga na jornada de trabalho que pretenda assumir, observada a quantidade de aulas
oferecida pela unidade escolar escolhida.

SECAO 11

Da Remocao

Artigo 4° — A remocgao de integrantes do Quadro do Magistério, prevista no artigo 24 da Lei
Complementar n.° 444, de 27 de dezembro de 1985, é regulamentada pelo Decreto n.° 24.975, de 14

de abril de 1986, alterado pelo Decreto n.° 40.795, de 24 de abril de 1996, observadas as disposi¢des
do Decreto n.° 42.966, de 27 de marco de 1998, e as deste decreto.

69

CAD_GESTOR_VOL3_6.indd 69 @ 28.07.08 16:18:26 ‘



Artigo 5° — A remogao por concurso de titulos ou por unido de conjuges sera realizada em nivel
estadual.

Artigo 6° — No caso de docente, a remogao podera efetivar-se em jornada de trabalho de dura-
¢ao diversa daquela em que estiver incluido, observada a disponibilidade das jornadas existentes
nas unidades escolares indicadas no respectivo concurso de remogao.

SECAO III
Da Substituicio

Artigo 7° — A substitui¢do durante o impedimento legal e temporario de outro titular de cargo
ou o exercicio de cargo vago, do Quadro do Magistério, de que trata o artigo 22 da Lei Comple-
mentar n.° 444, de 27 de dezembro de 1985, dar-se-ao mediante designagdo do servidor em exer-
cicio, atendidas as condig¢des previstas neste decreto e nas demais normas regulamentares, ficando
impedidos de participar da atribui¢do de vaga os interessados que:

I - tiverem sofrido penalidades, por qualquer tipo de ilicito, nos ultimos 5 (cinco) anos;

II - tiverem desistido de designagdo anterior, ou tiveram cessada essa designacao, por qualquer
motivo, exceto pela reassungao do titular substituido, nos tltimos 3 (trés) anos;

III - apresentarem:
a) mais de 10 (dez) faltas de qualquer natureza;
elou

b) licencga(s), de qualquer natureza, exceto licenga gestante.

Paragrafo unico — O periodo de afastamento para substituicdo devera ser igual ou superior a
200 (duzentos) dias e a carga horaria do substituido igual ou superior a do substituto.

Artigo 8° — A atribuicao de vaga a docente, obedecidas as disposi¢des do artigo 7° deste decreto,
dar-se-a no processo inicial de atribui¢ao de classe e de aulas, com o oferecimento de vagas dispo-
niveis por todo o ano letivo.

Artigo 9° — O docente titular de cargo que tiver optado por concorrer a vaga de que trata o ar-
tigo 22 da Lei Complementar n.° 444, de 27 de dezembro de 1985, concorrera no processo inicial
apenas a essa atribui¢do, em nivel da Diretoria de Ensino.

Artigo 10 — A constitui¢do da jornada de trabalho do docente de que trata o artigo 9° deste
decreto sera efetuada com a atribuigdo compulsoéria de classe ou de aulas, conforme o caso, na uni-

dade escolar de classificagdo e, se necessario, também em nivel da respectiva Diretoria de Ensino.

Artigo 11 — O docente que ndo tiver conseguido atribui¢do de vaga nos termos do artigo 22 da
Lei Complementar n.° 444, de 27 de dezembro de 1985, podera concorrer a atribuigdo de classe ou
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de aulas a titulo de carga suplementar de trabalho, no decorrer do ano, desde que no ato de sua
inscrigdo para o processo inicial de atribuigdo assim tenha optado.

SECAO IV
Da Contratacio Temporaria de Docentes

Artigo 12 — A contratagdo temporaria de docentes ¢ disciplinada pelos artigos 16 a 18 do De-
creto n.° 42.965, de 27 de margo de 1998, alterado pelo Decreto n.® 43.630, de 17 de novembro de
1998, observadas as disposigoes deste decreto.

Artigo 13 — A contratagdo temporaria de docentes depende de aprovagdo em processo seletivo
simplificado, de ambito regional, cujas condigdes serdo estabelecidas mediante resolugdo do Secre-
tario da Educagao definindo normas e procedimentos relativos a matéria, observadas as disposi-
¢oOes legais e regulamentares pertinentes.

Artigo 14 — A atribuigao de classe ou de aulas do docente temporario dar-se-a por campo de atua-
¢do, obedecida a ordem de classificagao no processo seletivo, habilitagao, tempo de servigo e titulos,
em conformidade com o artigo 45 da Lei Complementar n.° 444, de 27 de dezembro de 1985.

Paragrafo unico — No ato da inscrigdo para o processo de atribuicdo de que trata o caput deste
artigo o candidato indicara a unidade escolar, integrante da estrutura da Diretoria de Ensino de
opcao, em que pretende ser classificado e ter classe ou aulas atribuidas.

Artigo 15 — Nao sendo contemplado com atribuigdo, total ou parcialmente, na unidade escolar
indicada na inscri¢gdo, o docente/candidato podera participar da atribuicao de classe e aulas no
ambito da respectiva Diretoria de Ensino, obedecida a classificagao geral.

Artigo 16 — O docente que deixar de realizar prova de sele¢ao ndo podera participar do processo
de atribuicao de classe e/ou aulas durante os anos letivos de referéncia.

Artigo 17 — A movimentagdo do docente contratado efetua-se exclusivamente pela efetiva atri-

buigdo de classe ou de aulas na circunscricdo da Diretoria de Ensino pela qual tenha optado na
sua inscri¢do para o processo.

SECAO V
Disposicoes Finais

Artigo 18 — O integrante do Quadro do Magistério que se encontre no periodo de estagio pro-
batorio de que trata o Decreto n.° 52.344, de 9 de novembro de 2007, ndo podera:

I — participar de concurso de remogao;

II - concorrer a atribuigao de vagas para exercer cargo vago ou substitui¢do, nos termos do artigo
22 da Lei Complementar n.° 444, de 27 de dezembro de 1985.
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Artigo 19 — A publicacao de ato decisorio sobre a cumulacao remunerada de integrante do Qua-
dro do Magistério deve ocorrer antes do inicio do exercicio no cargo ou na fungao-atividade.

Paragrafo unico — Quando houver qualquer alteragdao da situagdo funcional, em especial no
que envolver horario e¢/ou local de trabalho, devera ser verificada a regularidade da acumulagao

remunerada, com publicagdo de novo ato decisorio.

Artigo 20 — Este decreto entra em vigor na data de sua publicagdo, ficando revogadas as dispo-
sigdes em contrario, especialmente o artigo 6° do Decreto n.° 42.965, de 27 de margo de 1998.

Palacio dos Bandeirantes, 28 de maio de 2008.
JOSE SERRA

Maria Helena Guimaraes de Castro
Secretaria da Educagao

Aloysio Nunes Ferreira Filho
Secretario-Chefe da Casa Civil

Publicado na Casa Civil, aos 28 de maio de 2008.
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