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A aprendizagem, para mim, € espiralada, ndo linear,
fluida, solta, muitas vezes desprovida de intencionalidade.
Outras vezes é fugaz, efémera, rapidamente se esvai.
Seu movimento, ora ritmado, ora descompassado marca
sua esséncia. Aprender as vezes é mar calmo, outras
vezes é tempestade, redemoinho. Por vezes permanece a
espreita, olhando de soslaio e chega de sopetdo. Em
outras € descortinada pela acdo do sujeito, intencional.
Aprender é tecer redes coletivas, fruto da atividade

humana. Aprender € assim: tem inicio, mas ndo tem fim.

Fabiana Lasta Beck Pires



Resumo

PIRES, Fabiana Lasta Beck. O ensino da Lingua Espanhola na Educacéo
Especial: formacdo docente e aprendizagem de pessoas com Deficiéncia
Intelectual. 2010. 257f. Tese (Doutorado) - Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacao. Universidade Federal de Pelotas, Pelotas.

Esta pesquisa se prop6s a planejar, implementar e avaliar duas intervencoes
aninhadas. A Intervencéo 1, dirigida a académicos do Curso de Letras — Espanhol,
objetivou formar um grupo de futuros professores para ensino do Espanhol na
Educacdo Especial; e a Intervencdo 2, dirigida a Pessoas com Necessidades
Educacionais Especiais (PNEE), na area da Deficiéncia Intelectual (DI), visou a
promover aprendizagens e desenvolvimento no grupo participante, a partir do ensino
dessa lingua estrangeira (LE). As intervencdes foram realizadas em uma Escola
Especial de Pelotas/RS e dela participaram trés grupos de alunos voluntarios desse
Curso, no decorrer dos trés anos (totalizando seis) e 13 alunos com NEE, ja
alfabetizados e integrados em uma classe de Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA).
Esses alunos frequentavam a oficina profissionalizante da escola, desenvolvendo
apenas trabalhos manuais nas areas da culinaria e da marcenaria, entre outras. A
base teodrica da pesquisa foi a abordagem historico-cultural de Vigotski, que dedicou
parte de seus estudos para investigar o desenvolvimento de alunos que
apresentavam dificuldades relativas a aprendizagem, defendendo a ideia de que o
ensino de uma LE pode se constituir em importante ferramenta de desenvolvimento
mental. Vygotsky (1982c) criticou a forma como se organizava a acao pedagogica
para alunos com DI. Argumentava que a escola, ao considerar que o aluno, em
decorréncia da deficiéncia, ndo tem potencial para desenvolver as capacidades de
compreensao e abstracdo, termina por adaptar-se a deficiéncia, atuando no nivel do
treinamento das funcdes sensoriais e motoras, em detrimento do desenvolvimento
das fungdes cognitivas. Os dados que avaliam a intervencé&o foram coletados por
meio de observacfes das aulas com registros sistematicos em diario de campo,
guestionarios com perguntas abertas, entrevistas semiestruturadas e trabalhos
produzidos pelos dois grupos de sujeitos e analisados a luz de procedimentos de
andlise temética (MINAYO, 1993). Em relacdo a Intervencdo 1, os resultados
sugerem que a proposta contribuiu para a formacéo dos futuros docentes, no sentido
de: superacdo do medo e da inseguranca; desmistificacdo de conceitos previamente
estabelecidos sobre PNEE; consciéncia da importancia de o professor conhecer as
teorias que explicam os processos de ensino e aprendizagem; compreensao da
importancia da colaboracéo; percepcédo da importancia de o professor atuar como
guia; compreensdo do planejamento como uma valiosa ferramenta, capaz de
beneficiar tanto o trabalho docente quanto o aprendizado do aluno. A Intervencao 2
indicou que o ensino da Lingua Espanhola para PNEE é possivel e traz beneficios
cognitivos, tais como: possibilidade de uso das fungdes psicologicas superiores;
reflexdo sobre os préprios processos mentais (voluntariedade e controle); avancos
na area da linguagem (interpretacdo de textos e producdo da escrita); maior
interesse em aprender; maior autonomia na aprendizagem; desenvolvimento da
autoestima e receptividade em relacdo ao trabalho colaborativo. Os achados
contribuem com a hipétese da necessidade do investimento em atividades
complexas, voltadas as potencialidades das PNEE, e ndo aos seus déficits, e
fornecem subsidios para as discussdes sobre os curriculos dos cursos de



licenciatura no que concerne a importancia da inclusdo da teméatica da Educacéo
Especial.

Palavras-chave: Ensino; aprendizagem; formacdo docente; deficiéncia intelectual;
abordagem historico-cultural.



Abstract

PIRES, Fabiana Lasta Beck. Spanish Laguage Teaching in Special Education:
teacher formation and learning by mentally deficient persons. 2010. 257p.
Thesis (Doctorate) - Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo. Universidade
Federal de Pelotas, Pelotas.

This investigation was aimed at planning, implementing and evaluating two
embedded interventions. Intervention 1 was addressed to Spanish Language
Students and had the purpose of forming a group of these future teachers for the
teaching of this language in Special Education; and Intervention 2 was addressed to
Persons with Special Educational Needs (PSEN) - Intellectual Deficiency area (ID),
with the objective of promoting their learning and development through the teaching
of this foreign language (FL). The interventions took place in a Special School in the
city of Pelotas/RS and their participants were three groups of volunteer Spanish
students (totaling six, during a period of three years) and 13 literate SEN students
enrolled in a class of Adult and Young People Education (AYPE). The latter regularly
attended the school’s professional workshop, being restricted to performing manual
tasks, such as cooking and woodwork, among others. The interventions have been
based on Vigotski's historical-cultural theory. This researcher has dedicated part of
his time to the investigation of learning disabled students, and claimed that the
teaching of a foreign language could be an important tool for mental development.
Vygotsky (1982c) criticized the way pedagogical action for intellectually deficient
students was organized. He believed that schools ended up adapting to student’s
deficiencies by considering that, due to such deficiencies, they did not have the
potential to develop their comprehension and abstraction capacities. Thus schools
act at a training level to the detriment of the level of cognitive functions development.
Data used to evaluate the interventions have been collected through classroom
observations, systematically recorded in a field diary, open-ended questionnaires,
semi-structured interviews and work produced by both groups of subjects. Such data
have been analyzed through content analysis procedures (MINAYO, 1993). The
findings from Intervention 1 suggest that the proposal has contributed to the
formation of the prospective teachers in terms of overcoming their fears and
insecurity; demystifying preconceptions related to PSEN; developing awareness of
the importance of understanding the theories that underline teaching and learning
processes; comprehending the importance of collaboration and of acting as a guide
to the students; considering planning as a valuable tool, capable of benefiting
teacher work as well as student learning. Intervention 2 indicated that the teaching of
Spanish to PSEN is feasible and produces cognitive gains, such as: possibility of
using higher psychological functions, reflection about their own mental processes
(willingness and control); advances in language use (text interpretation and written
production); increased interest in learning and higher degree of autonomy;
development of self-esteem and receptivity to collaborative work. The findings
contribute to the hypothesis that complex activities should be assigned to PSEN,
aiming at their potentials rather than to their deficits. The findings also provide
subsidies for the discussion about the curriculum of teacher training courses, in terms
of emphasizing the importance of inclusion of Special Education themes in them.

Key-words: Teaching; learning; teacher formation; intellectual deficiency;
historical-cultural theory.
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INTRODUCAO

Os principios norteadores da pratica educacional atual preconizam
a igualdade de oportunidades a todos os educandos, em respeito a diversidade
cultural e individual do ser humano. A garantia e o acesso a um ensino de qualidade
as pessoas com necessidades educacionais especiais (PNEE), que durante séculos
foram aturdidas pela comiseracdo e praticas exclusivistas em seu meio familiar e
social, tém-se tornado objeto preponderante da pauta de discussbes nacionais e
internacionais. Sao novas exigéncias que se delineiam, decorrentes, em grande
parte, do debate em prol de uma educacéao inclusiva, na qual a Educacao Especial
passa a ser compreendida como parte integrante da pauta de debates da politica

curricular nacional.

Além da discussdo propalada principalmente pela midia, que mostra um
panorama de educacdo inclusiva, no qual as escolas abrem suas portas para
acolher as diferencas, documentos resultantes de importantes acdes a favor de um
ensino que leve em conta a diversidade dos alunos, reforcam esse movimento.
Esses documentos resultaram de grandes Congressos Internacionais, promovidos
pela UNESCO, buscando estabelecer uma nova politica educacional mundial menos
excludente e mais inclusiva. Dentre os principais documentos, destacam-se: a
Convencao de Direitos da Crianca (1988), a Declaracéo sobre Educacéo para Todos
(1990) e a Declaracéo de Salamanca (1994). Todos defendendo a incluséo social e
educacional como primordial para a Implantacdo de uma sociedade mais justa e

igualitaria.

A Declaracao de Salamanca denuncia a pratica de ensino que durante muito
tempo foi ofertada na Area da Educacdo Especial, definindo-a como discriminatoria,
haja vista estar centrada mais no déficit dos alunos do que em seu potencial. De

acordo com seus pressupostos, esse tipo de postura adotada pela sociedade, ao
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invés de habilitar os sujeitos que dela fazem parte ao exercicio pleno da cidadania,
inabilita-os. As diretrizes gerais deste importante documento difundem a ideia de

que

[...] uma pedagogia centrada na crianca pode impedir o desperdicio de
recursos e o enfraguecimento de esperancas, tdo frequentemente
consequéncias de uma instrugdo de baixa qualidade e de uma mentalidade
educacional baseada na ideia de que "um tamanho serve a todos". Escolas
centradas na crianca sao além do mais a base de treino para uma
sociedade baseada no povo, que respeita tanto as diferencas quanto a
dignidade de todos os seres humanos. Uma mudanca de perspectiva social
é imperativa. (DECLARACAO DE SALAMANCA)

Y

Assim, a sociedade comecou a mobilizar-se em relagdo a educacao
daqueles que permaneceram excluidos do sistema de ensino. ldealizou-se uma
educacao que nao discriminasse nenhum tipo de aluno, independentemente de ser
taxado como especial ou ndo. No entanto, apesar do amparo legal, legitimado pela
Lei de Diretrizes Basicas da Educacédo (LDBEN — Cap. V, art. 58), sabe-se que ainda

h& muito a fazer para compor o cenario almejado.

Dados do censo escolar de 2006, realizado em parceria entre MEC/INEP
revelam que a participacdo do atendimento inclusivo no Brasil cresceu, passando
dos 24,7%, em 2002, para 46,4% em 2006. No total de alunos matriculados temos
700.624 e em classes regulares 325.136. Embora ndo se tenha dados poés- 2006,

essa € a realidade que compde o panorama da Educacao Especial em nosso pais.

O movimento pela inclusdo das Pessoas com Necessidades Educativas
Especiais (PNEE) vem reforcar outro, mais amplo, a favor de todos aqueles que, de
alguma maneira, continuam a margem da sociedade e distantes dos meandros
escolares. E um movimento que busca oferecer melhores oportunidades a todos,
acreditando no papel da educacdo como meio capaz de auxiliar a transformacéao

social.

Apesar desse movimento inclusivo, que ocorre no nivel mundial, o Brasil,
lamentavelmente, mediante suas elevadas taxas de repeténcia e evasao, além de
um numero elevado de criancas excluidas do ambiente escolar, permanece

revelando um cenério de exclusdo. Em relacdo a isso, o préprio Ministério de
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Educacao (MEC) vem divulgando uma politica que visa ao combate da desigualdade
e exclusdo no sistema educacional na América Latina, mediante o desenvolvimento
de sistemas educacionais inclusivos, envolvendo os paises integrantes do
MERCOSUL - Brasil, Chile, Argentina, Paraguai e Uruguai (2000 e 2003). Observa-
se, portanto, uma intencdo em relacdo a adocao de reformas educacionais pautadas
na melhoria da qualidade do ensino, o que significa oferecer oportunidades
educacionais equitativas a todos os alunos, indiscriminadamente. No entanto, ha
ainda muito o que discutir acerca dos processos inclusivos, gerando a necessidade
de que se implementem investigacdes sobre o assunto. E com esse intento que
emergiu a presente pesquisa, tendo como foco o planejamento, a implementacéo e
avaliacdo de duas intervengbes simultdneas e aninhadas, uma voltada a formagéo
docente de alunos do Curso de Letras/Espanhol voltada ao trabalho com PNEE
(Intervencdo 1) e outra voltada a andlise dos reflexos do ensino de uma lingua
estrangeira no aprendizado de PNEE, mais especificamente com pessoas com

Deficiéncia Intelectual — DI (Intervencéo 2).

A discussédo é extremamente relevante, jA que os Cursos de Licenciaturas,
em sua maioria, apresentam uma lacuna concernente a area da Educacéo Especial.
O tipo de formacdo docente levado a cabo na investigacdo tentou diminuir a
distancia entre o curriculo proposto para professores que atuam na Educacao
Especial e aguele oferecido para os que atuam no Ensino Regular, na tentativa de
desenvolver um ensino para todos. Imaginar um ensino comum, compartilhado por
pessoas diferentes, é o sonho de uma sociedade inclusiva, que prima pela igualdade
de oportunidades. Lutar para que esse sonho um dia se torne realidade é um dos
desafios postos no tempo presente. Parafraseando Hugo Assmann (1998, p.29):
“Uma sociedade onde caibam todos sO sera possivel num mundo no qual caibam

muitos mundos”.

Para dar conta dessas metas, esta pesquisa foi estruturada em quatro
capitulos:

No capitulo I, Juntando os fios e tramando a histéria: do caminhar da
aluna ao despontar da professora/pesquisadora, foram narradas algumas das

principais aprendizagens académicas e profissionais que contribuiram com a
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constituicdo da pesquisadora. Ademais, foram discutidos os fatores que

influenciaram na definicdo do foco da presente pesquisa.

Por acreditar que toda pratica necessita se ancorar em pressupostos
tedricos, originou-se o capitulo I, Base conceitual: aporte tedérico, no qual foi
apresentada a perspectiva tedrica — abordagem historico-cultural — propalada por

Vigotski', que deu sustentacdo & proposta.

No terceiro capitulo, intitulado Percurso metodolégico, foi apresentada a
definicio do foco investigativo (objetivos e problematizacdo), a abordagem

metodoldgica geral, o contexto e 0s sujeitos da pesquisa.

O quarto capitulo, Relato das atividades/descricdo das intervencdes, foi
dedicado a descricdo da intervencdo implementada com os aprendizes de professor
e de algumas aulas realizadas com as PNEE. Como foram feitas duas intervengoes,

utilizou-se a figura do Deus Jano?, (mitologia romana) para apresenta-las.

O quinto e dltimo capitulo, Andlise dos dados e avaliacdo das
intervencdes, apresenta as contribuicbes das intervengbes voltadas aos dois

grupos de sujeitos, trazendo os principais achados da pesquisa.

! Encontram-se, na bibliografia disponivel, diferentes grafias para o nome do autor, tais como:
Vigotski, Vygotsky, Vygotski, Vigotsky. Optamos por utilizar a grafia Vigotski, porém serdo
preservadas, nas referéncias, as formas utilizadas pelos diferentes autores que as produziram.

“ A utilizacdo dessa metafora serd mais bem explicada no capitulo IV.



CAPITULO |

_ 112990



PROFESSORA-PESQUISADORA

Este capitulo® retine algumas consideracées acerca de um periodo/espaco
de minha trajetdria educacional, delineando trés aspectos basicos que, direta ou
indiretamente, influenciaram em minha constituicdo como pesquisadora: o Curso de
Pedagogia (aluna), a docéncia na APAE (professora) e as pesquisas desenvolvidas
na area da Educacado Especial — Especializacdo e Mestrado (pesquisadora). A ideia
foi refletir como experiéncias ocorridas em diferentes contextos e épocas se
articularam, formando uma grande teia, capaz de unir a
aluna/professora/pesquisadora em tempos distintos, passado, presente e futuro,
atribuindo novo sentido a essas experiéncias. O fio condutor desta discussao foi a
aprendizagem, os meandros que a perpassam, e sua consequente influéncia na

escolha da temética de minha tese.

1 JUNTANDO OS FIOS E TRAMANDO A HISTORIA: DO CAMINHAR DA
ALUNA AO DESPONTAR DA PROFESSORA/PESQUISADORA

O mais importante e bonito do mundo é isto: as pessoas
ndo estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas,
mas que elas vdo sempre mudando.

Jodo Guimardes Rosa

Verdo de 1995, familia reunida, ouvidos atentos a lista dos aprovados no
vestibular da UNIJUI. Eis que, de repente, a prontncia de meu nome quebra o

siléncio da sala de estar e todos comemoram a aprovacao no Curso de Pedagogia.

® Por se tratar da histéria pessoal da autora, redigiu-se o texto utilizando a primeira pessoa do
singular.
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Penso que essa conquista teve maior significado para minha familia do que para
mim, que experimentava um misto de sensacdes: surpresa, perplexidade e,
principalmente, medo. Havia sido impulsionada pelos meus pais a tomar uma
decisdo que marcaria para sempre minha histéria educacional: enfrentar o vestibular.
Como todo adolescente, tinha davidas e incertezas acerca da escolha e talvez o que
mais me amedrontasse fosse a “retirada das muletas”, jA que um novo circulo
iniciava e, com ele, experiéncias desconhecidas, que possivelmente induziriam e
conduziriam a autonomia. Para estudar, tive que iniciar uma jornada diéria, que
perdurou por quatro anos. Diariamente, eu e varios estudantes de minha pacata
cidade natal (Crissiumal - RS) éramos conduzidos a cidade de ljui, localizada a uma
distancia aproximada de 130 Km (ida e volta totalizavam 260 Km). Essa era a
alternativa escolhida (e, talvez, a mais viavel) por muitas pessoas que carregavam
consigo o sonho de cursar 0 ensino superior: trabalhar de dia para estudar a noite.
Retomando a ideia anterior, todo aquele universo que se descortinava para mim
estava impregnado de novidades. Enfim, tive que aprender a me virar sozinha, guiar
meus proprios passos, fazer com que minha voz fosse ouvida. Hoje percebo o
quanto essa experiéncia foi importante/significante e quantas aprendizagens
emergiram dela — sem falar de tantas outras que ficaram em processo de
germinagcao, vindo a aflorar posteriormente. Como o0 ato de conhecer gera

transformacao, transmutava-me a cada dia.

Julgo pertinente pontuar que vivi minha fase de aluna, completamente alheia
a projetos de ensino, pesquisa ou extensdo. Na época, ndo se falava tanto em
pesquisa quanto se faz nos dias atuais e, talvez por frequentar um curso noturno?,

esse aspecto ndo era enfatizado/estimulado.

Seguindo a roda dos ventos, novos acontecimentos se originaram nesse
periodo. Estava no auge do primeiro ano do Curso de Pedagogia quando surgiu a
oportunidade de participacdo em um Curso de Capacitacdo na Area de Deficiéncia
Intelectual, que seria ofertado em uma cidade vizinha. Impulsionadas a adentrar uma
area até entdo desconhecida e fascinante, eu e uma colega conterranea resolvemos
freqlenta-lo. Acredito veementemente que nenhuma experiéncia acontece de

maneira isolada e por mera obra do acaso. O que a primeira vista aparentava ser um

* Implicando em falta de tempo para realizar atividades extraclasse.
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desvio no itinerario acabou se tornando rota principal. Quando me dei conta, ja
estava completamente imersa no universo inovador da Educacéo Especial, tecendo
planos futuros. Minhas colegas de faculdade ndo compreendiam nosso interesse por
essa area, pois nao viam qualquer aproximacao desta com a Pedagogia. Segundo
suas concepcdes, a Educacao Especial continuaria sempre a margem, sendo objeto
de interesse do educador especial e ndo do pedagogo. Mesmo sem aporte tedrico,
eu pensava diferente. Achava que o papel do pedagogo era se preocupar com a
aprendizagem da totalidade dos alunos, tentando promové-la de todas as maneiras,
independentemente de eles serem taxados como especiais ou ndo. Para minha
surpresa e indignacao, no curriculo da Pedagogia, nunca houve espaco para essas
discussdes. Segui os quatro anos de Curso esperando que alguma disciplina as

fomentasse, mas isso infelizmente ndo aconteceu.

O Curso de Capacitacdo proporcionou a penetracdo em varias areas do
conhecimento, aproximando saude e educacdo. Além disso, traduziu-se em mais
uma jornada de esforgos e dedicacdo: no decorrer da semana, frequentava as aulas
de Pedagogia, em ljui, e, aos finais de semana, corria para Santa Rosa, para
participar do Curso de Capacitacdo. Durante o Curso, instigavam-me as questfes
gue permeiam a aprendizagem, concernentes, principalmente, ao ndo aprender dos

alunos.

Ao findar esse periodo, que teve duracdo aproximada de um ano, outra boa
surpresa me aguardava. Exatamente no 2° Ano do Curso de Pedagogia, em Maio de
1997, dando prosseguimento ao fluxo continuo de acontecimentos relevantes, fui
chamada para trabalhar em uma Escola Especial®. Os novos ventos acabaram
arremessando-me a um universo de infinitas possibilidades, descortinando formas
distintas de conceber o fendmeno da aprendizagem. Os questionamentos anteriores,
oriundos das vivéncias ocorridas durante o Curso de Capacitacdo, culminaram com

esse meu ingresso, como docente, na APAE.

O ciclo continuava seu movimento, agora seguindo a regéncia de um novo

compasso: a aluna, de repente, viu-se professora. A docéncia se concretizara e

® Gostaria de prestar uma homenagem & Escola Especial Lar do Carinho, APAE (Associacdo de Pais
e Amigos dos Excepcionais), situada em minha terra natal, na qual pude construir e consolidar fortes
lacos de amizade, ternura e profissionalismo, perpassados por iniUmeras experiéncias que
fortaleceram minhas aprendizagens.
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trouxera consigo uma nova incumbéncia: a aprendente tornou-se também ensinante
e deparou-se com as multiplas facetas deste intrincado processo. Aos poucos, fui
me constituindo professora e cada dia me reservava uma aprendizagem diferente.
Com certeza eu ja ndo era mais a mesma. Como sabiamente explica Regina Leite
Garcia (2003, p. 10), sobre a proximidade dos atos de ensinar e aprender: “aprende
guem ensina e ensina quem aprende”. Sentia-me renovada e 0 vigor que
experimentava advinha da praxis e do contato direto com meus alunos. A sala de
aula tornou-se um espaco de ressignificacdo de saberes e produgcdo de novos

conhecimentos.

Os papéis se alternavam: a professora atuava de dia e, a noite, dava lugar a
aluna (Pedagogia). Sentia muita dificuldade em transpor para a sala de aula os
conhecimentos tedricos e as informacgfes adquiridos no Curso. Continuava como um
camaledo, trocando de cor diante das duas situacGes. Hoje percebo o quanto
poderia ter aproveitado aquela vivéncia para melhorar a minha atuacdo como
docente, porém ela aconteceu em outra época, na qual predominava a inexperiéncia
de uma iniciante. Perceber a teoria e a pratica como elementos complementares nao
era algo que acontecia comigo. Persistia a dificuldade em conectar/relacionar os
aspectos tedricos estudados no curso e a realidade advinda da pratica, até mesmo
porque ndo havia estimulo para essa interlocucdo (reflexdo sobre a pratica,
compartilhamento de experiéncias). Mas, mesmo assim, creio que aprendi muito

com as duas experiéncias.

A Pedagogia forneceu-me elementos tedricos que foram compreendidos
mais adiante, apdés um periodo de amadurecimento. Possibilitou-me, também, uma
importante mudanca de postura. A menina assustada diante de tudo finalmente
descobriu que sentir medo faz parte de qualquer processo de aprendizagem e que

saber conviver com esse sentimento € um ato de coragem.

Com os alunos, aprendi muitas coisas. Nos trés anos em que atuei na
escola, colecionei inUmeras recordac¢des que continuam vividas na memdéria. Seria
impossivel narrar todas elas, porém me esforcarei para pontuar aquelas que
parecem mais relevantes. Certamente, esses relatos serdo feitos a luz dos

referenciais atuais e de todas as leituras e teorias que perpassam a minha formacao.
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Hoje compreendo e enxergo os acontecimentos de maneira distinta de como o fazia

na época em que foram vivenciados.

Trabalhei com varias turmas, porém as lembrancas que mais vem a tona se
referem ao trabalho realizado com a turma de alfabetizacdo®. As atividades eram
desenvolvidas com seis alunos, que, em turno oposto, frequentavam a escola
regular. Desse modo, a escola especial era concebida como uma espécie de apoio,
capaz de proporcionar aulas de reforco paralelas, com o intuito de sanar as
dificuldades dos alunos. Esses alunos chegavam a escola especial encaminhados
pela escola regular, que alegava ter realizado uma avaliagdo e constatado neles

sérias dificuldades de aprendizagem e/ou distlrbios de conduta.

Meus alunos traziam consigo toda a magia da infancia e tinham sonhos
como toda crianca. Suas idades variavam entre sete e onze anos e posso dizer que
todos se encontravam em processo de alfabetizacdo, seguindo cada qual o seu
ritmo de aprendizagem. Apresentavam, porém, algumas dificuldades em relacdo a
lecto-escrita, dificuldades essas, a meu ver, que poderiam ser trabalhadas dentro da
propria escola, sem a necessidade do afastamento dos demais colegas. Alias,
alguns alunos apresentavam muita resisténcia em frequentar a escola especial,
carregando todo o estigma imposto por uma sociedade excludente que, por nao
saber lidar com as diferencas entre os educandos, acaba afastando-os da escola,
confinando-os em ambientes especiais de aprendizagem. Recordo-me, até hoje, das
expressdes dos rostos de meus alunos, quando passavamos com a Kombi da APAE
em frente a alguma escola ou aglomerado de outros alunos. Nessas ocasifes, estes

frequentemente gritavam: “Olha os bobinhos da APAE! Leva esse aqui, tio, leva!”

De alguma maneira, via-me refletida naquelas criangcas “marcadas” pela
escola, que traziam consigo as etiquetas “aluno com dificuldade de aprendizagem”
e/ou “portador de necessidade educativa especial’. Sentia a imperiosa urgéncia de
repensar aquela situacdo e buscar alternativas vidveis que resultassem em um

melhor rendimento dos alunos. Como docente, pautava minha acdo nas

® Atualmente, as escolas especiais sofreram uma grande modificacdo, tanto interna quanto

externamente. Na época em que atuei na Escola Lar do Carinho, os alunos eram distribuidos em
turmas de Estimulacdo Precoce, Jardim, Pré-Escola, Alfabetizacdo e Oficina Pedagdgica.
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potencialidades dos alunos, acreditando que era possivel avancar, porém faltava-me
experiéncia para inovar. Conforme ja mencionei anteriormente, sentia dificuldades
em aproximar a minha pratica da teoria oferecida na Pedagogia, até por ndo estar
habituada com tal exercicio (reflexdo na e sobre a acao).

Muitas duvidas permeavam minha atuacdo, desembocando, sempre, nos
processos de ensino e aprendizagem. Inquietava-me o fato de alunos sem déficits
cognitivos aparentes apresentarem dificuldades para absorver as informacgbes e
transforméa-las em conhecimento. Para além de buscar compreender a dificuldade de
aprendizagem de meus alunos, de maneira isolada, tentava entender qual era a
causa da sua nao-aprendizagem. Essa tentativa, irremediavelmente, conduzia-me a
enxergar a realidade contextual na qual os alunos estavam inseridos. Era preciso
mais do que simplesmente avalia-los. Fazia-se imprescindivel conhecer seus
universos socioculturais (familia, escola e sociedade), a fim de melhor compreender
a complexa trama que 0s constituia. Entdo, comecei a ensaiar estratégias para
alterar o quadro indesejavel. Sabia da importancia da articulagdo entre a escola e a
Universidade, porém ndo conseguia vislumbrar minha sala de aula como fonte de
pesquisa e lugar de inventividade. Passei a compreender que, ao professor da
escola, muitas vezes, faltam os “6culos de investigador’. Em contrapartida, o
pesquisador, na universidade, olha tudo com “Oculos tedricos”, faltando-lhe, em

algumas ocasibes, elementos préaticos para subsidiar suas teorias.

Entdo, movida pelo desejo de mudanca, apos concluir o curso de
Pedagogia, resolvi concorrer a uma vaga de reingresso no Curso de Educacéo
Especial na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). O ingresso nessa
Instituicdo foi o marco de profundas alteracdes, a comecar pela iniciagdo no universo
das pesquisas. Cheguei receosa, embora impulsionada por uma imensa vontade de
aprender e deparei-me com um contexto completamente novo, regido pelo
compasso da produtividade, tdo exigida as Instituicbes de Ensino Superior, nos dias
atuais. A ordem era produzir, pesquisar, publicar e os académicos, movidos por essa
l6gica, ndo falavam em outra coisa, sendo em engajar-se aos projetos de pesquisa
de seus professores. Quanto mais projetos, melhor. Esse clima gerou certa
competitividade entre os alunos, como se dissessem: “Lattes, Lattes meu, existe um
curriculo melhor do que o meu?” Ou, “Diga-me 0 que tu produzes e eu te direi quem

és (ou o quanto vales)”. Quero ressaltar que acredito veementemente na importancia
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da participacdo em projetos de ensino, pesquisa e extensdo. Entretanto, questiono o
a possibilidade de envolvimento dos alunos em tantas atividades concomitantes. Tal
envolvimento sugere, talvez, uma énfase exacerbada no aspecto quantitativo em
detrimento do qualitativo. E foi assim que desabrochou a pesquisadora, ao aceitar o
convite de uma amiga para integrar a equipe de um projeto de pesquisa, cujo foco
era a informatica educativa voltada a pessoas com necessidades educativas
especiais (PNEE). Tal foi a identificacdo com a proposta, que a tematica a ser
aprofundada do Curso de Especializagdo, em 2001, na referida Universidade, teve

como pano de fundo o uso do computador aplicado a PNEE.

O Mestrado, por sua vez, cursado em 2002, na Universidade Federal de
Pelotas, voltou-se a formacdo docente para o uso da Informética na Educacgéo
Especial. A proposta de pesquisa, entdo voltada aos docentes, revelava a convicgao
de que era necessario atuar nos agentes de ensino, para que os resultados se
refletissem na aprendizagem dos alunos. A minha intencdo era de que os docentes
concebessem o computador como uma possivel ferramenta de desenvolvimento
mental, capaz de contribuir para a evolucdo dos alunos. Ademais, a pesquisa visava
a colaborar com o aperfeicoamento e a atualizacdo da pratica docente, a partir da
insercdo de recursos atrativos e desafiantes no trabalho desenvolvido junto aos

alunos, recursos esses Vvistos como potenciais promotores de aprendizagem.

Ja a escolha do foco da pesquisa do Curso de Doutorado ocorreu em funcéo
de uma experiéncia vivenciada no ano de 2006, em parceria com a Faculdade de
Letras da Universidade Federal de Pelotas — UFPel, ocasido em que eu nela atuava
como professora substituta (anos de 2004-2006). Na época, fui convidada a
contribuir com a elaboracdo de um projeto de extensdo que vinculava a area de
Espanhol com a Educacdo Especial. A idealizacdo desse projeto originou-se da
percepcdo da lacuna existente nos Cursos de Licenciatura, especificamente no
Curso de Espanhol, relativa a area da Educacdo Especial. A partir dessa
necessidade, viabilizou-se um projeto interdisciplinar, em parceria entre a Faculdade
de Letras (FL) e a Faculdade de Educacdo (FaE). Sentindo-me atraida pela
proposta, bastante inovadora, aceitei o convite de integrar a equipe do projeto.
Apesar de ter ocorrido uma greve de professores e funcionarios, que acabou
interferindo no andamento da proposta e gerando um periodo de ruptura nas

atividades, foi possivel perceber as contribuicbes das atividades desenvolvidas em
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prol do aprendizado dos alunos. As duas turmas de uma escola especial, has quais
foram administradas aulas de Espanhol, estavam completamente envolvidas com o
projeto, criando condi¢cdes essenciais para 0 seu prosseguimento: receptividade e
motivagcdo. Por vislumbrar um futuro promissor em relagdo a proposta e, também,
por acreditar que a organizacdo curricular dos cursos de formacédo de professores
precisam ser repensadas, com vistas a abordar temas como inclusédo e diversidade,
decidi investigar o processo. A minha propria trajetéria académica denuncia a tensao
entre homogeneidade e diversidade, conforme ja mencionado, tensdo esta que, de
acordo com Burbules (2003, p. 161), “tem sido uma caracteristica constante da
teoria e da pratica da educacdo moderna. Segundo o autor, faz-se necessario
ultrapassar os debates sobre a diferenca em si, explorando tipos diferentes de
diferenca, considerando suas variadas possibilidades educacionais. Para além de
declaracdes genéricas sobre a diferenca, seria mais proficuo argumentar a respeito

do que é ou néo possivel educacionalmente.

Com isso, além de contribuir com o processo de educacéo inclusiva, a partir
do preparo de futuros docentes (académicos do Curso de Letras — Espanhol) para
atuar com a diversidade, pretendi analisar a contribuicdo do ensino de uma lingua

estrangeira a PNEE.
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O presente capitulo reune reflexdes referentes aos processos de ensino e
aprendizagem, a partir dos preceitos da abordagem histérico-cultural, propalada por
Vigotski (OBRAS ESCOGIDAS, 1962, 1982, 1983). Para contribuir com o debate,
foram também utilizados autores que partem dos mesmos pressupostos de Vigotski,
tais como: Case (2000), Wells (2001), Daniels (2003), Pino (2005), Duarte (2001).

Como dito anteriormente, a pesquisa envolveu a realizacdo de duas
intervenc¢des concomitantes: uma voltada a formacgéao docente de alunos do Curso de
Letras/Espanhol voltada ao trabalho com PNEE (Intervencdo 1) e outra voltada a
analise dos reflexos do ensino de uma lingua estrangeira no aprendizado de PNEE,

mais especificamente com pessoas com Deficiéncia Intelectual — DI (Intervengéo 2).

O fio condutor desta discussdo perpassa as tematicas de ensino e

aprendizagem, desembocando na proposta de trabalho, derivada do pressuposto de
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gue o ensino de uma lingua estrangeira pode vir a se constituir em um importante

veiculo de desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores (FPS).

Este capitulo inicia com algumas consideracbes sobre as diferentes
concepgOes acerca da aprendizagem humana, que se preocuparam em explicar a
origem do conhecimento, partindo do aporte de Pozo (2002). Essa discussédo &
pertinente, ja que Vigotski (1962; 1978; 1982; 2007), ao expor suas ideias, nao
descarta as concepgdes que antecederam aquela por ele proposta, mas se baseia
nas fragilidades delas para propor um novo entendimento sobre a génese do
conhecimento humano. A seguir, analisa-se a contribuicdo da abordagem historico-
cultural para a aprendizagem, a partir do aprofundamento de alguns pontos
especificos diretamente relacionados com o objeto desta pesquisa, dando-lhe
sustentacdo. Prosseguindo, discute-se a relagdo entre linguagem, pensamento e
aprendizagem. Dando continuidade a discussdo, apresenta-se a perspectiva da
Psicologia Historico-Cultural e sua contribuicdo para o ensino e para a formacgao
docente. Por fim, discorre-se sobre a concepcdo de Vigotski (1982) acerca da
Educacdo Especial, atentando para as origens sociais da dificuldade de
aprendizagem, com vistas a oferecer um ensino que ressalte o potencial dos alunos
e ndo seus déficits. Nesse item, também se profunda a discussdo sobre a

Deficiéncia Intelectual, a partir da matriz histérico-cultural.

1 Modelos de aprendizagem e modelos Pedagdgicos

Ao iniciar uma discusséo que envolve tematicas como aprendizagem, ensino
e formacdo docente inicial, julga-se imprescindivel realizar uma breve
contextualizacdo histérica a fim de compreender as diferentes concepcdes de
aprendizagem propostas para explicar a origem do conhecimento e suas

consequentes influéncias no desenvolvimento das teorias pedagdgicas.

Uma das principais inquietacdes dos profissionais da educacéo parece ser a
possibilidade de promover uma aprendizagem efetiva nos alunos. No oficio da
docéncia, € comum o enfrentamento das incégnitas da aprendizagem e do desafio
de ensinar a todos e, quando isSso ndo ocorre, muitos mestres se perguntam: por que

alguns alunos nao aprendem? Por que uma metodologia funciona com alguns
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alunos e com outros ndo? Talvez uma das respostas possiveis para essas
indagacdes seja a constatacdo de que o processo de aprendizagem é complexo e
envolve uma ampla trama de fatores, ultrapassando os muros escolares. Dessa
maneira, pode-se inferir que néo basta o professor ensinar para que seus alunos
aprendam. A aprendizagem € compreendida como um movimento coletivo,
envolvendo ndo somente professor e alunos, na construcdo do conhecimento, mas
todo o aparato historico-cultural que circunda a vida desses sujeitos. Convém
lembrar também que, embora os atos de aprender e ensinar sejam muitas vezes
simultaneos, os processos de ensino e aprendizagem sdo distintos. Ensino néo

necessariamente pressupde aprendizagem (POZO, 2002).

Existem diferentes formas de entender a génese do conhecimento e o
processo de aprendizagem que foram evoluindo ao longo dos tempos. Os principios
norteadores desses entendimentos abarcam desde a aprendizagem por meio da
associacdo até aquela relativa a construcdo do conhecimento. Os novos modelos,
propostos a explicar a aprendizagem, vao, usualmente, surgindo a partir dos
anteriores, que deixam suas marcas. De acordo com Pozo’ (2002), os diferentes
modelo de aprendizagem originaram-se de trés grandes enfoques epistemoldgicos:

racionalismo, empirismo e construtivismo.

O racionalismo tem suas raizes em Platdo e atribui um papel secundario a
aprendizagem, ja que considera o conhecimento como proveniente das ldeias Puras
do sujeito. Tais ideias necessitam simplesmente aflorar, serem relembradas, pois o

sujeito ja nasce com elas. Pozo discorre sobre a vertente racionalista, dizendo que

a aprendizagem tem uma funcdo muito limitada; na realidade, néo
aprendemos nada realmente novo, a Unica coisa que podemos fazer é
refletir, usar a razdo, para descobrir esses conhecimentos inatos que jazem
dentro de nds, sem sabermos (2002, p. 42).

Uma das maiores criticas em relacdo a essa posi¢cado epistemoldgica e a

concepcao de aprendizagem a ela associada refere-se ao fato da negacédo da

’ Vale salientar que ha outros autores que discutem o assunto, tais como: Case (2000), Becker
(1993), Giusta (1985), mas se optou por apresentar as ideias de apenas um autor, principalmente,
porque esse nao é um dos focos principais desta discussao teérica. Acredita-se, também, que Pozo
apresenta essa discussdo de maneira clara e adequada.
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possibilidade de surgimento de conhecimentos novos nas pessoas. Explicitando um
argumento contrario a essa concepc¢ao, Pozo (2002) explica que, da mesma forma
gue 0s conceitos e teorias evoluem, as aprendizagens dos sujeitos também passam
pelo mesmo processo, 0 que vem sendo mostrado por inUmeras investigacdes
psicolégicas. E revelam o potencial de aprendizagem do ser humano, “capaz de
gerar e adquirir muitos conhecimentos e habilidades novas, que dificilmente estariam

programadas em nossos genes” (p. 43).

Em contraposicéo ao racionalismo, surge a tradicdo empirista, difundida por
Aristoteles, aluno de Platdo, preconizando a aprendizagem por intermédio da
associacdo. Do empirismo, advém a ideia de que, ao nascer, o sujeito € uma “tabula
rasa”, na qual vao sendo escritos 0s conhecimentos provenientes das experiéncias
sensoriais, conectadas a partir de um processo meramente associativo. De acordo
com Pozo (2002), dois principios basicos configuram o nucleo de todos os modelos
comportamentalistas e das teorias de aprendizagem por associacdo: o principio de
correspondéncia e o principio de equipotencialidade. O primeiro parte do
pressuposto de que nossas ac¢des e nosso conhecimento sdo reflexos do ambiente e
correspondem a realidade de maneira fidedigna. O segundo defende a ideia de que
0s processos de aprendizagem sdo comuns a todas as pessoas e ocorrem em todas
as espécies, ou seja, o0 conhecimento se processa da mesma maneira para todos,

convertendo-se em uma categoria universal.

N&o obstante, a aprendizagem por associacéo (decorrente do empirismo) foi
criticada, j& que tanto a espécie humana quanto a animal mostra-se contraria aos
seus preceitos, revelando suas diferencas ndo s6 no conteudo da aprendizagem,
mas também na forma como aprendem. Se essas diferencas sdo perceptiveis em
comportamentos animais, mais visiveis se tornam na aprendizagem humana, que €

“produto ndo sé da evolucdo da espécie, mas também da cultura” (POZO, p. 46).

A partir da premissa de que a aprendizagem envolve uma complexa trama
que supera os argumentos da tradicdo empirista, delineia-se a concepcao de
aprendizagem construtivista. O construtivismo tem suas origens filosoficas em Kant
(séc. XVIII) e foi amplamente difundido por Piaget, precursor e disseminador dessa

perspectiva, que entende o conhecimento como sendo nem fruto de heranca inata,
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nem fruto do meio social, mas como resultado da interacdo do sujeito com o meio

tanto fisico como social.

Becker, pesquisador filiado a essa concepcao de aprendizagem, afirma que

0 construtivismo parte

da ideia de que nada, a rigor, estd pronto, acabado, e de que,
especificamente, o conhecimento ndo é dado, em nenhuma instancia, como
algo terminado. Ele se constitui pela interacdo do Individuo com o meio
fisico e social, com o simbolismo humano, com o mundo das relacdes
sociais; e se constitui por forca de sua acdo e ndo por qualquer dotacdo
prévia, na bagagem hereditaria ou no meio, de tal modo que podemos
afirmar que antes da acdo ndo ha psiquismo nem consciéncia e, muito
menos, pensamento (1994, p. 88).

Assim, pode-se dizer que o construtivismo concebe a aprendizagem como

resultado da acéo, sendo uma construgao realizada por um sujeito aprendente.

Tanto Pozo (2002) quanto Becker (1994, 2001) mencionam apenas a
existéncia das trés concepcbes até aqui discutidas: aprendizagem inatista
(racionalismo), aprendizagem associacionista (empirismo) e aprendizagem
construtivista. Acredita-se, no entanto, que resta uma lacuna nesse quadro, ja que
existe uma quarta concepg¢éo, ndo devidamente apresentada e discutida por esses
autores (é apresentada como sendo construtivista, junto com a teoria piagetiana por
Pozo e ignorada por Becker), embora seja mencionada por outros®. E a concepcgéo

histérico-cultural.

A matriz historico-cultural esta enraizada nas ideias de Hegel e Marx, tendo
sua origem primdria na historia social e material da cultura da qual o sujeito faz
parte. Seu principal representante € Vigotski e seu pressuposto central € que nao
existe uma esséncia humana fora do contexto em que concretiza. A partir dessa
concepcgao, a aprendizagem dos seres humanos esta intimamente relacionada com
contexto em que esses seres nascem e se desenvolvem, ndo sendo nem pré-
organizada nem puramente decorrente da captacdo de informacdes sensoriais. A

aprendizagem € vista como o0 processo de ser iniciado na vida de um determinado

8 . - ~ . . .

Robbie Case (2000), por exemplo, apresenta uma classificacdo distinta para as teorias da aprendizagem e
suas raizes epistemologicas: teorias didaticas da aprendizagem de raiz empirista; teorias construtivistas de
aprendizagem de raiz racionalista e visdes culturais da aprendizagem de raiz sécio-histérica.
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grupo, de modo que cada individuo possa assumir um papel em seu contexto social.
A inteligéncia, por sua vez, é vista como estando distribuida em todo o grupo e
intimamente ligada as ferramentas, aos artefatos e aos sistemas simbdlicos que o
grupo desenvolve (CASE, 2000).

Com esta breve explanacdo acerca dos quatro grandes enfoques sobre a
origem do conhecimento, buscou-se mostrar que existem diferentes modos de
entender a aprendizagem apresentando potencial para gerar diferentes formas de
ensinar. Além disso, cada objeto de aprendizagem envolve um processo mental
diferenciado: uns requerem reestruturacdes, envolvendo formas elaboradas de
pensamento — como a aprendizagem de conceitos - enquanto outros podem ocorrer
por processos associativos mais simples — como a aprendizagem de procedimentos.
Mesmo assim, um processo nao anula a outro, ja que a associacdo, muitas vezes, é

parte do caminho para a construcdo. (POZO, 2000)

Devido ao fato de a matriz histérico-cultural ser a base desta pesquisa,
dedica-se um capitulo exclusivo para tratar dos principais conceitos dela advindos, o

que sera realizado a seguir.

2 A abordagem histoérico-cultural da aprendizagem

Vigotski, influenciado pelos principios metodologicos do materialismo
dialético de Marx, desenvolveu a abordagem histérico-cultural a partir das décadas
de 1920 e 1930 (PINO, 2000, 2005). Em contraposicao as concepc¢des psicoldgicas
predominantes em sua época — a psicologia experimental (empirista) e a psicologia
de base idealista (racionalista) — utilizadas para entender os fenbmenos psiquicos,
Vigostki defendia a ideia de que a histdria e a cultura sdo aspectos preponderantes

para compreender a acdo do homem e sua evolucéo, como explica Pino (2000)

a questdo da histéria é fundamental porque nos remete a matriz que
constitui 0 contexto do pensamento de Vigotski. E o carater histérico que
diferencia a concepc¢ao de desenvolvimentos humano de Vigotski das outras
concepcdes psicoldgicas e lhe confere um valor inovador ainda nos dias de
hoje [...]. Podemos portanto afirmar que a questdo da historia, tal como
aparece em Vigotski, permite definir os contornos semanticos do social e do
cultural e é uma questdo-chave no debate da relacdo entre natureza e
cultura (p. 48 — Grifos do autor).
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De acordo com Pino (2005), a proposta de Vigotski, para além de tentar
explicar os fatos psicoldgicos, tinha o objetivo de criar uma metodologia capaz de
permitir o estabelecimento das leis historicas que os determinam, articulando a
histéria da espécie humana (filogénese) com a sua historia natural, da qual € um
caso particular (ontogénese). Vigotski argumentava a favor da utilizacdo do método
dialético® para o estabelecimento de tais leis, sustentando a necessidade dos
processos psiquicos serem concebidos como processos em movimento (PINO,
2005).

A espécie humana € especializada em relacdo as outras, seguindo um
percurso evolutivo diferente, porque ndo € regido Unica e exclusivamente pelas leis
da natureza, mas também pelas leis da historia. De maneira distinta aos animais,
que mantém uma relacdo direta com a natureza, o processo de hominizacdo
emergiu do trabalho mediado por instrumentos materiais (como, por exemplo, um
machado de pedra) e ideais (0s signos, especialmente a linguagem), que permitiram
modificar o ambiente e o proprio psiquismo humano, respectivamente. Uma das
caracteristicas da espécie humana € “a capacidade de inventar meios técnicos e
simbdlicos para agir sobre a natureza e criar suas proprias condicdes de existéncia”
(PINO, 2005, p. 36).

A ideia de mediacdo, em Vigotski, € representada pelo difundido modelo
triangular, expresso na Figura 1. Para os seres humanos, a linguagem constitui-se

no principal artefato mediador.

Artefato mediador
Instrumento

Sujeito Objeto
S O

Figura 1 — A representacao triangular basica de mediacéo. Fonte: Daniels (2003, p. 25).

® Marx faz da dialética um método. Insiste na necessidade de considerarmos a realidade
socioecondmica de determinada época como um todo articulado, atravessado por contradi¢cdes
especificas, entre as quais incluia a luta de classe (DICIONARIO BASICO DE FILOSOFIA,
JAPIASSU, 1934).
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Daniels (2003), ao discutir algumas das compreensfes do conceito de
mediacao, argumenta que tal conceito “abre o caminho para o desenvolvimento de
uma explanacao ndo determinista, em que os mediadores servem como meios pelos
quais o individuo age sobre fatores sociais, culturais e histéricos e sofre a acao
deles” (p. 24).

Para Vigotsky (1982), a linguagem € um signo mediador por exceléncia. Por
esse motivo, o autor deu atencdo especial a esse artefato, argumentando que a sua
aquisicao se constitui no grande marco da evolucdo humana, distinguindo os seres
humanos dos outros animais. Com o uso da linguagem, o homem passa a modificar
suas funcbes psiquicas superiores, atingindo niveis cada vez mais elevados e
complexos de pensamento. A linguagem possibilita a libertacdo dos seres humanos
do contexto perceptual imediato, mediante 0s processos de abstracdo e
generalizacdo. A linguagem € um importante meio de expressdo do pensamento e
da promocdo da aprendizagem, assunto do topico a ser discutido a seguir. Foi
analisada a relacdo entre pensamento e linguagem, com posterior foco na
importancia da linguagem escrita e de uma lingua estrangeria para o

desenvolvimento do pensamento.

2.1 Linguagem, pensamento e aprendizagem

A consisténcia do comportamento humano, tal como ele
€, deve-se inteiramente ao fato de que os homens
formularam seus desejos e posteriormente 0s
racionalizaram, sob a forma de palavras. [...] Entdo, para
0 mal e para o bem, as palavras fazem de ndés os seres
humanos que realmente somos (ALDOUS HUXLEY
1962, p.45).

E consensual a ideia de que o dominio da linguagem ¢ essencial para o
alcance de formas elaboradas e complexas de atividade mental. A aquisicdo da
linguagem modificou a relacdo do ser humano com o mundo: as pessoas
desenvolveram um sistema comunicativo capaz de transformar a sua relagdo com a
natureza e com o ambiente sociocultural circundante, possibilitando a perpetuagao

dos conhecimentos construidos e o repasse do capital cultural de uma geracéo a
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outra. “Sem a lingua, ndo poderiam existir como nds 0s conhecemos a cultura

humana, o comportamento social e 0 pensamento” (SLOBIN*®, 1980, p. 202).

Segundo Well (2001), Vigotski considerava a linguagem como uma valiosa
ferramenta, tanto para a aprendizagem quanto para o ensino, entendendo que a
aprendizagem apresenta uma natureza essencialmente social e que as interacdes
sociais ocorrem primordialmente por meio da comunicacdo linguistica. Entretanto,
como alerta Slobin (1980), deve-se ressaltar que, “embora a linguagem permeie a
vida mental, ela ndo constitui a totalidade dos estados e processos psicolégicos. Ha
imagens e emocoes, intencdes e abstracdes, lembrancas de sons e perfumes e

sentimentos, e muita coisa mais”. (p. 202)

Analisando a relacdo entre linguagem e pensamento, ndo ha como negar
que a primeira interfere no segundo, modificando-o. Porém, ndo se pode pensar que
a linguagem o determina: € perfeitamente possivel a ideia de pensamento sem fala,
embora a comunicacdo exija algum tipo de linguagem. Um exemplo disso sdo as
pessoas que ndo adquiriram a fala, porém desenvolveram a capacidade de
raciocinio, por meio de outros tipos de mediacdo simbdlica. Na viséo de Vygotsky,

o fluxo do pensamento ndo é acompanhado por um desdobramento
simultaneo da fala. [...] Na sua mente, todo o0 pensamento esta presente de
uma s6 vez, mas na fala ele tem de desenvolver-se sucessivamente. Um
pensamento pode ser comparado a uma nuvem derramando uma chuva de
palavras (1962, p. 149-150).

Essa nado-determinacédo foi também descrita por Slobin (1980), a partir da
evidéncia de que “ha mais pensamento do que fala, seja aberto ou encoberto. A fala
€ um dos muitos instrumentos do pensamento, mas ndo é o proprio pensamento” (p.
207).

Apesar de ndo afirmar a determinacdo do pensamento pela linguagem,

Vygotsky (1962), como comentado anteriormente, considerava-a como 0 mais

1% Optou-se pela utilizagdo de Slobin, estudioso da area da Linguistica, para entender a ideia de
Vygotsky, por acredita-se que o entendimento deles sobre relacdo pensamento e linguagem é
semelhante.
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poderoso e versatil instrumento simbdlico criado pelos seres humanos, conforme
explica Wells:
O interesse de Vygotsky se centrava no efeito transformador de introduzir
instrumentos na relacdo entre o ser humano e seu entorno e, em particular,

no efeito dos signos empregados como instrumentos psicologicos para
mediar na atividade mental (2001, p. 26).

E por intermédio da linguagem que as fungdes mentais superiores (memoria
l6gica, atencdo voluntéria, formacdo de conceitos, entre outras) sdo formadas e

transmitidas.

Baseado em investigacbes empreendidas anteriormente por outros
pesquisadores, Vygotsky (1982) afirmou que o maior equivoco que apresentaram foi
interpretar a relagdo entre o pensamento e a palavra considerando ambos como
independentes e separados. Em suas investigacbes acerca dessa relacdo no
estagio inicial do desenvolvimento infantil, Vygotsky (1982) constatou a existéncia de
um estagio pré-intelectual no processo de formacéo da linguagem e um estagio pre-
verbal no desenvolvimento do pensamento. Segundo o autor, 0 pensamento e a
palavra ndo estdo relacionados entre si através de um vinculo primario, mas se
unem em determinado momento do desenvolvimento, gerando o pensamento verbal,

gue depois vai evoluindo.

Pode-se dizer que um dos maiores achados das investigagdes que Vygotsky
(1982) realizou sobre a relacéo entre pensamento e linguagem refere-se a premissa
de que os significados das palavras evoluem, em contraposicdo as investigacdes
anteriores, que defendiam a invariabilidade desses significados. Partindo das formas
inferiores e mais primitivas de generalizacdo do pensamento verbal, o significado
chega a formas superiores e de maxima complexidade (fruto da voluntariedade e da
generalizagcdo) que encontram sua expressdo hnos conceitos abstratos.
Parafraseando Vygotsky (1982): “Toda palavra é uma generalizacao”. A verdadeira
comunicacdo humana pressupfe uma atitude generalizante, que constitui um
estagio avancado do desenvolvimento do significado da palavra. As formas mais
elevadas da comunicacdo humana somente sdo possiveis porque o pensamento do

homem reflete uma realidade conceitualizada.
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A intrinseca relacdo entre pensamento e palavra somente pode ser
concebida como um processo caracterizado pelo movimento do pensamento até a
palavra e da palavra até o pensamento, que provoca a evolucdo de ambos. No
contexto da andlise acerca da relagdo entre pensamento e palavra, Vygotsky (1982)
diferenciava dois aspectos da linguagem — interno e externo. O aspecto interno é
semantico, enquanto que o aspecto externo se relaciona com o sentido sonoro,
fasico, da palavra. Dito de maneira sintética, o aspecto semantico da linguagem
desenvolve-se desde o todo até a parte, desde a frase a palavra; enquanto que o
aspecto externo vai da parte até o todo, da palavra até a frase. Ambos os aspectos
nado seguem uma mesma escala evolutiva; ao contrario, avangcam em caminhos

opostos para depois estabelecer sua unidade interna.

Para Vygotsky (1982), o sujeito desenvolve gradualmente o chamado
discurso interior, que é uma forma interna de linguagem, voltada para si proprio e
ndo para um interlocutor externo. E um discurso sem vocalizacdo, dirigido ao
pensamento, com o objetivo de auxiliar o sujeito nas suas operagdes psicoldgicas,
sendo fragmentado e abreviado. A crianga, inicialmente, fala alto para si mesma (fala
egocéntrica), no intuito de prever situacdes futuras, planejar atividades e resolver
problemas, imitando o modo como os adultos se dirigem a elas. Gradualmente, essa
fala egocéntrica vai-se internalizando, passando a possibilitar seu uso como
instrumento do pensamento. Vygotsky considerava que o surgimento da fala interior,
indica que a trajetoria da mente humana vai dos processos socializados para os
processos internos. A linguagem interna, caracteristica do adulto, pode, entdo, ser
definida como linguagem para si mesmo, enquanto que a linguagem externa é

sempre vista como linguagem para os demais.

Vygotsky (1982) considerava que 0 pensamento e a linguagem séao a chave
para compreender a natureza da consciéncia humana. Suas inUmeras investigacfes
levaram a crer que a palavra ocupa papel central no conjunto da consciéncia e nao

somente em suas funcdes separadas.

Outro aspecto relativo a importancia da linguagem para o pensamento
estudado por Vigotski (1982b) foi o papel da linguagem escrita. Esse tema constitui-

se como fundamental para o embasamento tedrico desta pesquisa, pois, de acordo
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com Vygotsky (1982), ela qualifica os processos mentais superiores dos alunos, por

trabalhar com a abstracado e a generalizacao.

Vygotsky (1982) estudou a génese do processo de aprendizagem da
linguagem escrita, denunciando que, na pratica do ensino escolar, pouca
importancia era dada a essa aprendizagem. Baseado no contexto de sua época, 0
autor alerta que essa situacdo se justificava, antes de tudo, por suas causas
histéricas e pelo fato de a pedagogia pratica ndo ter elaborado um sistema de ensino
da linguagem escrita suficientemente racional, fundamentado cientifica e

praticamente.

De acordo com Vygotsky (1982), ha uma diferenca entre a aprendizagem da
linguagem oral e da linguagem escrita. A primeira € aprendida durante o processo
de socializacdo da crianga, enquanto que a segunda se baseia em uma
aprendizagem direcionada e formal, que exige enorme atencao e esforcos por parte
do professor e do aluno. Ou seja, nosso ensino da escrita ndo se baseia no
desenvolvimento natural das necessidades da crianca, nem em sua propria
iniciativa: chega de fora, das méos do professor e relembra a aprendizagem de um

habito técnico, como, por exemplo, tocar piano.

Segundo o autor (1982b), a escrita tem papel fundamental, uma vez que
qualifica a linguagem oral, organizando o pensamento (sistematizacdo). Pelo fato de
nao contar com a presenca do interlocutor, a ideia escrita precisa ser 0 mais
explicitada possivel para se fazer inteligivel. Por isso, a escrita representa uma
forma de linguagem mais desenvolvida e sintaticamente mais complexa, requerendo,
para expressar uma ideia, um repertorio maior de palavras que a linguagem oral,
além de uma organizacdo planejada e complexa do pensamento. Complementando

a tese de Vygotsky, Wells afirma que

O principal fim para o qual se inventou a escrita foi conservar o significado
para que se pudesse recuperar em outros momentos ou lugares, uma
funcdo para a qual, por sua prépria natureza, a fala fosse bastante
inadequada (2001, p. 272).
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Wells segue comentando que Vygotsky concebia a aprendizagem da escrita
como um instrumento que demandava a adocdo de uma postura consciente e

deliberada, exigindo um pensamento sistematico e consciente.

A aprendizagem da linguagem escrita significa, para a crianga, dominar um
sistema de signos extremamente complexos. Vygotsky (1982) mencionou o0s
achados de Delacroix, que enfatiza a peculiaridade desse sistema: representar um
simbolismo de segundo grau. A linguagem escrita esta formada por um sistema de
signos que identificam convencionalmente os sons e as palavras da linguagem oral
(simbolismo de segundo grau) que sao, por sua vez, signos de objetos e relacdes
reais (simbolismo de primeiro grau). Sob essa 6tica, pode-se imaginar que o dominio
da linguagem escrita seja acompanhado por um amplo desenvolvimento das

fungbes mentais superiores.

A aprendizagem da lingua escrita, assim como qualquer aprendizagem, nao
segue um processo linear. O desenvolvimento da escrita pertence a primeira e mais
evidente linha de evolucdo cultural, j& que estd relacionado com o dominio do
sistema externo de meios elaborados e estruturados na cultura. Entretanto, para que
esse sistema externo de meios se converta em uma funcdo psiquica da propria
crianca, em uma forma especial de seu comportamento, para que a linguagem
escrita da humanidade se converta em linguagem escrita da crianga, sao
necessarios complexos processos de desenvolvimento, que percorrem um longo

caminho, iniciado muito antes do ingresso da crianca na escola.

Com vistas a melhor compreender essa problematica, vale salientar o
método proposto por Vygotsky (1982) para suas investigacdes: o0 método genético.
O autor partiu da premissa de que, para estudar os fendmenos que nos interessam,
devemos provoca-los, cria-los e analisar o0 modo como transcorrem e se formam.
Trata-se de aplicar o mesmo método experimental, que se utiliza nas investigacoes

genéticas, para esclarecer os elos ocultos, néo visiveis a luz de simples observacgéao.

O marco inicial da escrita € o desenvolvimento dos primeiros signos visuais
na crianca. O gesto é o primeiro signo visual que contém a futura escrita da crianga;
0 gesto € a escrita no ar e 0 signo escrito €, frequentemente, um gesto que se

aprimora. Confirmando as ideias de Wundt, Vygotsky (1982) aponta a relacdo
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existente entre a escrita em desenhos, ou “pictografia”, com o gesto. Wundt supunha
gue o gesto figurativo, em alguns casos, reproduz algum signo grafico e, em outros,
0 signo é a fixacdo do gesto. Vygotsky (1982) aponta dois momentos que aproximam
geneticamente o gesto e o signo escrito. O primeiro momento refere-se aos rabiscos
que a crianga traca: os experimentos tém demonstrado que, ao desenhar, ela passa
frequentemente a representacdo, assinala com o gesto 0 que tenta representar,
sendo a marca deixada pelo lapis ndo mais que o complemento do que representa
com o gesto. O segundo momento, que forma o nexo genético entre o gesto e a
linguagem escrita, leva as brincadeiras infantis: durante uma brincadeira, uns objetos
passam a significar muito facilmente outros, os substituem e se convertem em
signos da crianga (ex.: uma bola de pano se converte em um bebé). Toda a
atividade simbdlica representacional esta repleta de gestos indicadores. Somente na
base dos gestos indicativos, a brincadeira vai adquirindo seu significado; da mesma
forma que o desenho, apoiado no comeco pelo gesto, se converte em signo
independente. Corroborando as ideias de Buhler (outro autor que cita em seus
textos), Vygotsky (1982) acredita que o desenho infantil € uma etapa prévia da

linguagem escrita.

Buscando explicar a aquisicdo da escrita, Vygotsky (1982) relata os estudos
realizados por H. Hetzer. De acordo com o autor, Hetzer, movida por seu desejo de
saber até que ponto a crianca em idade escolar esta preparada psicologicamente
para a aprendizagem da escrita, tornou-se pioneira em experimentos nessa area.
Seus esforcos tinham o intento de investigar como se desenvolve na crianca a
funcdo da representacdo simbolica dos objetos, aspecto muito importante para a
aprendizagem da escrita. Seus experimentos revelam como surge, durante o
brinquedo, o significado simbdlico com ajuda do gesto representativo e da palavra,

evidenciando, também, a linguagem egocéntrica infantil.

Vygotsky (1982) menciona o0 momento mais importante que caracteriza a
passagem para a linguagem escrita, definindo-o como o instante em que a crianca
compreende que nao somente se podem desenhar coisas, sendo também a
linguagem. Ao caracterizar a historia do desenvolvimento da linguagem escrita da
crianga, 0 autor aponta quatro conclusfes praticas de grande relevancia. Séo elas:
as criancas podem aprender em idade pré-escolar; a leitura e a escrita sao
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necessarias a crianca; aprender a escrever deve ser natural, € preciso ensinar a

crianca a linguagem escrita e ndo a escrever as letras.

Assim como a escrita foi concebida por Vigotski como um meio capaz de
alavancar o desenvolvimento da crianca, a aprendizagem de uma lingua estrangeira
também foi vista como um importante instrumento para o desenvolvimento dos

processos mentais superiores.

A aprendizagem de um idioma estrangeiro na escola, tal como a concebe
Vygotsky (1982), ocorre de modo completamente distinto daquele por meio do qual
ocorre a aprendizagem da lingua materna. Como refere o autor, na aprendizagem
da lingua estrangeira os significados das palavras estdo ja preparados e
desenvolvidos e se necessita apenas traduzir as palavras do idioma materno para o
estrangeiro. Apesar dessa diferenca, ambos os processos dividem uma relacdo de
dependéncia e exercem influéncia positiva reciproca, pois, assim como a lingua
materna se constitui como matriz basilar para o aprendizado de uma lingua
estrangeira, esta também contribui para o aperfeicoamento da lingua materna.
Vygotsky menciona a investigacdo de Goethe, defensor da ideia de que o dominio
de um idioma estrangeiro eleva a lingua materna da crianca a um nivel superior,
conduzindo-a a percepcdo das formas mais complexas da lingua e ao pensamento
mais generalizado, escrevendo: “Isso lhe permite utilizar de forma mais consciente e
mais voluntaria a palavra como instrumento do pensamento e como expressao do
conceito” (1982, p. 198).

Para melhor exemplificar a maneira como é processada a aprendizagem da
lingua materna e da lingua estrangeira, Vygotsky (1982) faz uma analogia com a
formacao dos conceitos espontaneos e cientificos.

Como ja foi mencionado anteriormente, na perspectiva de Vygotsky (1982),
a aprendizagem da crianca tem seu inicio muito antes da aprendizagem escolar.
Assim, ao chegar a escola, ela ja traz consigo conhecimentos que sao frutos da
experiéncia concreta no mundo, mediada pela palavra. Tais conceitos sao advindos
do senso comum e definidos por seus aspectos fenotipicos. O conhecimento
resultante da observacdo, manipulacdo e participagcdo da crianca na atividade

cotidiana de seu grupo cultural é formado pelo que Vygotsky nomeou de conceitos
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espontaneos (também conhecidos como cotidianos). Com esses conhecimentos,
argumenta o autor, a crianca € capaz de estabelecer relacdes entre os objetos e o
mundo que a cerca; todavia, ndo é capaz de formular generaliza¢cdes ou abstractes
relativas a esses objetos. Um exemplo simples seria 0 seguinte: a crianga pode
internalizar, a partir de contatos com diferentes tipos desse animal, o conceito de
cachorro. Essa palavra resume e generaliza as caracteristicas inerentes a esse
animal, embora categorias tais como tamanho, raca, cor e classificacdo taxonémica
(vertebrado, mamifero, carnivoro, canideo) ndo assumam, ainda, relevancia para a
crianca. Esse exemplo clarifica a ideia de que 0s conceitos espontaneos tém uma
relacdo direta com 0s objetos concretos a que se referem (pensamento alicercado

no concreto, sem envolver abstragdo ou aproximagdo com outros conceitos).

Os conceitos cientificos, por sua vez, “se formam precisamente durante o
processo de ensino de um determinado sistema de conhecimentos cientificos”
(VYGOTSKY, 1982, p. 188). Sdo os conhecimentos que se originam com base no
ensino formal e sao trabalhados na escola, ndo obstante esse ndo seja o Unico local
onde estes circulam. E valido ressaltar que os conceitos cientificos ndo surgem
espontaneamente na crianca. Ao contrario, experimentam um auténtico processo de
desenvolvimento, vindo a ser elaborados intencionalmente, mediante o
estabelecimento de uma relagdo consciente e consentida entre o sujeito e o objeto
do conhecimento. Voltemos ao exemplo do conceito mencionado anteriormente e
pensemos em uma situacao escolar. A partir da intervencéo do professor, o conceito
cachorro passa por uma transformacédo qualitativa, na medida em que se amplia,
ficando mais abstrato e abrangente. Por conseguinte, fara parte de um sistema
conceitual de abstracdes graduais, caracterizado por diferentes graus de
generalizacdo: cachorro, vertebrado, animal, ser vivo. A partir de um objeto concreto,
no caso, um cachorro, o0s conceitos evoluem, adquirindo, paulatinamente,
abrangéncia e complexidade, até adquirir um carater de abstracdo e generalizacao.
Essa ideia reforca o entendimento de que as generalizacbes e abstracoes,
indicadoras da evolucdo do processo mental da crianca, sdo produzidas a partir do
desenvolvimento dos conceitos cientificos, por meio da mediacéo das palavras e das
acbes. Enquanto os conceitos espontaneos mantém uma relagédo direta com os
objetos a que se referem, como foi referido anteriormente, os conceitos cientificos

permitem o estabelecimento de relacbes das palavras com outras palavras,
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focalizando a atencdo no préprio ato do pensamento (envolvendo consciéncia,

controle, capacidade de generalizacéo e abstracao).

Segundo o autor, a aprendizagem de um idioma estrangeiro e a génese dos
conceitos cientificos ocorrem por meio de processos essencialmente semelhantes.
Da mesma forma, os processos de desenvolvimento da lingua materna e dos
conceitos espontaneos também se assemelham. Assim, o autor afirma ser possivel
falar de desenvolvimento espontaneo da lingua materna e nao-espontaneo do
idioma estrangeiro. A apropriagdo dos conceitos cientificos utiliza como base os
conceitos formados no cerne da propria experiéncia da crianca (0s espontaneos).
Analogamente, como ja foi explicado, a aprendizagem da lingua estrangeira se

apoia nos aspectos semanticos da lingua materna.

Apesar de se distinguirem no que concerne ao desenvolvimento e a
funcionalidade, os conceitos espontaneos e cientificos estdo relacionados entre si,
influenciando-se mutuamente, pois fazem parte de um mesmo processo, voltado ao

desenvolvimento de conceitos. Conforme explica Vygotsky,

O desenvolvimento dos conceitos cientificos havera de apoiar-se de modo
indispensavel em um determinado nivel de maturagdo dos conceitos
espontaneos, que ndo podem ser indiferentes a formacdo dos conceitos
cientificos devido ao que a experiéncia direta nos ensina: o
desenvolvimento dos conceitos cientificos resulta possivel tdo somente
guando o0s conceitos espontaneos da crianga alcancaram um nivel
determinado, préprio do comeco da idade escolar. Por outro lado, devemos
admitir que a aparicdo de conceitos de tipo mais elevado, como sdo os
conceitos cientificos, ndo pode deixar de acusar a influéncia dos conceitos
espontaneos surgidos com anterioridade, jA que nem uns nem outros estdo
encapsulados na consciéncia da criangca, nem estdo separados por um
tabique franqueavel (1982, p. 194).

Como idealizador da abordagem histérico-cultural, o autor considerava a
aprendizagem como uma apropriacdo de artefatos e praticas culturais, que ocorre
mediante a participacdo dos individuos em atividades coletivas. Para compreender o
desenvolvimento dos processos mentais ou explicar o surgimento de formas mais
complexas de atividade mental, seria necessario considerar a génese desses

processos, relacionando-a com as formas basicas de comunicacdo da crianca.
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Devido ao seu interesse pelas leis do desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem, Vigotski (1982) criou um conceito metaférico fundamental para a
educacdo: zona de desenvolvimento proximal (ZDP). E sobre essa tematica que o

proximo item se debruca.

3 A Psicologia Historico-cultural e sua contribuicdo para o ensino e para a
formacao docente

Segundo Oliveira (1998), ao referir-se a aprendizagem, Vigotski se utiliza do
termo obuchenie, que, em russo, significa, ao mesmo tempo, ensino e
aprendizagem. Para Oliveira, o uso desse termo indica que a aprendizagem, para o
autor russo, ndo se limita a um processo individual, mas envolve a¢des conjuntas,
estando intimamente atrelada ao ensino. Essa ideia mostra a importancia que esse
autor atribuia ao papel docente, diferenciando a abordagem Histérico-cultural das
outras, para as quais ensinar seria ou dispensavel ou uma acdo unidirecional,

partindo do professor para o aluno, como se vera a seguir.

No inicio deste capitulo foram apresentados os principais enfoques
epistemoldgicos e as concepcbes de aprendizagem deles decorrentes. Agora
caberia discorrer brevemente sobre as caracteristicas das praticas pedagogicas que
se originam de tais enfoques e concepgles, para que se possa discutir alguns
aspectos da formacédo docente na abordagem Historico-cultural.

Becker (1994) apresenta os seguintes modelos pedagdgicos: pedagogia
diretiva, ndo-diretiva e relacional. A pedagogia diretiva (empirista) advoga o papel do
ensino centrado no professor, considerando o aluno como um ser passivo, que
apenas recebe a informacéo pronta para ser assimilada. Segundo o autor, essa
pedagogia apresenta como tracos fundamentais o autoritarismo, a coacdo, a
subserviéncia e o siléncio. Ela entende que o sujeito é determinado pelo ambiente
fisico e social em sala de aula, quem representa esse mundo € o professor. O
produto pedagogico dessa escola €, pois, alguém que renunciou ao direito de

pensar, desistindo de sua cidadania.
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Na pedagogia nao-diretiva (inatista, racionalista) o professor € concebido
como um auxiliar do aluno, um facilitador, pois o aluno € visto como alguém que ja
traz consigo um saber que necessita apenas aflorar a consciéncia. Assim, o lema é
“deixar fazer”, jA que acredita que o aprendiz encontrard o caminho adequado ao

aprendizado, sendo o ensinar visto como prejudicial.

Para a pedagogia relacional (construtivista), o conhecimento ocorre
mediante a acdo de quem aprende sobre os objetos do conhecimento. O professor
seleciona esses objetos, de modo que tenham significado para os alunos, mas estes
somente construirdo um conhecimento novo se agirem e problematizarem suas
acoes. O que o aluno construiu até 0 momento serve de patamar para a construgao

de um novo conhecimento.

Vale salientar que Becker (1994) ndo se posicionou em relacdo a
abordagem historico-cultural. A funcéo da escola e do ensino, nessa abordagem, &
promover a socializacdo do saber historicamente produzido (conjunto de
conhecimentos sistematizados), visando a maxima humanizacdo dos individuos por
meio da elevacéo da elevacéo de seu psiquismo acima dos saberes espontaneos da
vida cotidiana (MARTINS, 2006). O ensino, desde esse ponto de vista, pode
qualificar o pensamento da crianca, desenvolvendo suas fungdes psicolégicas
superiores. E importante destacar que durante o processo de internalizacdo da
cultura do grupo onde o aprendiz se desenvolve, este ndo se coloca como receptor

passivo, mas desempenha um papel ativo em sua aprendizagem.

A seguir, apresentam-se e discutem-se alguns pressupostos da Psicologia
Histérico-Cultural que dizem respeito ao ensino e a aprendizagem e que podem ser
considerados como diretrizes para o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico
que promova a humanizacdo dos alunos. Sao eles: dirigir o ensino a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) dos alunos e promover processos
colaborativos aprendizagem; valorizar a instru¢do dos conteddos produzidos
historicamente pelo grupo social onde o ensino esta ocorrendo; desenvolver a
consciéncia sobre 0s processos cognitivos dos alunos e o consequente

controle sobre tais processos.



a7

Para que se possa entender a importancia do ensino ser voltado a ZDP e da
promocdo de processos colaborativos aprendizagem, mesmo antes de
apresentar o significado desse importante conceito para Vigotski, € necessario que
se discorra sobre o papel que desempenham as outras pessoas nos processos de
aprendizagem de um individuo. Para explicar o que denomina de internalizacdo (que
se pode entender como aprendizagem), Vigotski (2007) propbs a lei geral de
desenvolvimento. De acordo com ela, todas as fungbes psicoldgicas superiores da
crianca (atencdo voluntaria, para memoria l6gica e para formacdo de conceitos,
entre muitas outras) aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social e, depois, no
nivel individual; primeiro, entre pessoas (interpsicologicamente) e, depois, no interior
da crianga (intrapsicologicamente). Esse processo se aplica igualmente para a
internalizacdo de conteddos, mostrando a importdncia do outro para a

aprendizagem.

Partindo da premissa de que, para avaliar o desenvolvimento de uma crianca,
€ necessario voltar-se para os aspectos ainda em formacéo e ndo somente aqueles
ja amadurecidos, € que Vigotski (2007) criou o conceito de ZDP, estreitamente
relacionado aos processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento da crianca
em idade escolar. O autor explica que nessa zona mental metaforica, estdo as
funcbes psicoldgicas e os conceitos ainda ndo bem desenvolvidos na crianca®. Ele

argumenta que

Essas funcdes poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do
desenvolvimento, em vez de “frutos” do desenvolvimento. O nivel de
desenvolvimento real caracteriza o  desenvolvimento mental
retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente (2007, p. 98).

Como mostra essa citacdo, o autor postula a existéncia de dois niveis de
desenvolvimento, assim designados: nivel de desenvolvimento real e nivel de
desenvolvimento proximal, a ZDP constituindo-se no espaco entre esses dois niveis.
Ele explica que o desenvolvimento real se refere aquilo que a crianca sabe fazer

sozinha, sem qualquer tipo de acompanhamento ou auxilio de outra pessoa

1 Assume-se que 0 que ele escreveu sobre as criancas pode-se aplicar igualmente aos adultos.
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(corresponde a ciclos de desenvolvimento jA completados ou amadurecidos). A
ZDP, por sua vez, abriga os conhecimentos e funcdes que necessitam a ajuda de

alguém mais competente ou maduro para que possam ser utilizados.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) foi definido a partir
da constatacdo da enorme variagcdo na capacidade de aprendizagem de criancas
com iguais niveis de desenvolvimento mental (VIGOTSKI, 2007): seu potencial de
desenvolvimento ulterior pode ser diferente, se avaliado a partir do grau de auxilio
externo que necessitam para realizar determinadas tarefas. Assim, tal conceito esta
relacionado com a resolucdo de problemas com assisténcia, determinando funcbes
gue estdo em processo embrionario e que, futuramente, poderdo amadurecer. Esse
conceito volta-se para o processo de desenvolvimento, para o0 Vvir-a-ser, em
detrimento daquilo que j& esta pronto, consolidado. Aquilo que a crianca consegue

fazer com a ajuda dos outros, hoje, sera capaz de fazer sozinha, amanha.

A proposicdo do autor € que o conceito de ZDP é um valioso instrumento
para educadores e psicologos interessados em compreender o curso interno do
desenvolvimento mental das criancas, aumentando a eficiéncia de métodos
diagnésticos e a qualificacdo de intervencdes pedagdgicas. “A zona de
desenvolvimento proximal tem um valor mais direto para a dindmica da evolucao
intelectual e para o éxito da instrucdo que o nivel atual de seu desenvolvimento”
(VYGOTSKY, 1982). Dessa maneira, 0 autor critica 0 ensino que se dirige apenas ao
nivel de desenvolvimento real, argumentando que o bom ensino é aquele que atua
na zona de desenvolvimento proximal, ou seja, aquele que se adianta ao

desenvolvimento.

b

Para os filiados & psicologia historico-cultural, a educacdo formal gera
desenvolvimento e ndo apenas interfere em seu curso. Essa concepg¢ao originou o
surgimento de uma nova postura metodolégica para a psicologia do

desenvolvimento: Conforme Duarte,

Ao invés de pesquisar o desenvolvimento tal como ele ocorra na sua forma
natural, sem a interferéncia dos processos intencionais de ensino-
aprendizagem, essa escola da psicologia partiu para a busca de formacao
planejada do desenvolvimento intelectual (2001, p. 103-104).
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Cumpre ainda dizer que o papel do ensino escolar, desde o ponto de vista
da perspectiva histérico-cultural, seria transmitir ao aluno os conteudos produzidos
historicamente e estimular o desenvolvimento das suas func¢des psicolégicas
superiores. Ao professor, visto como um guia, caberia gerir os objetivos
pedagogicos, direcionando-os a zona de desenvolvimento proximal dos aprendizes.
Esse ato, deliberado e consciente do professor, de atuar na ZDP do aluno, é de
suma importancia para a progressao deste, constituindo-se em um desafio a prética

docente. Duarte alerta que

se o0 contetdo escolar estiver além dela, o ensino fracassara porque a
crianca é ainda incapaz de apropriar-se daquele conhecimento e das
faculdades cognitivas a ele correspondentes. Se, no outro extremo, 0
contelido escolar se limitar a requerer da crianca aquilo que ja se formou em
seu desenvolvimento intelectual, entdo o ensino torna-se indtil,
desnecessario, pois a crianga pode realizar sozinha a apropriacdo daquele
conteudo [...] (2001, p. 98).

Como é possivel perceber, direcionar o ensino dos conteudos escolares a
ZDP dos alunos constitui-se em uma tarefa complexa, na qual o limiar entre
subestimar ou superestimar o potencial dos aprendizes e a sua ZDP é bastante
ténue. Encontrar o ponto de equilibrio a partir da criacdo de situacdes colaborativas
de aprendizagem quica seja o ponto de partida para um ensino que maximize e
fortaleca os processos mentais dos aprendizes. Nessa perpectiva, a problematica da
avaliagdo também se altera, conduzindo o docente a realizar um diagndstico
prospectivo, de modo a considerar as fungdes que ainda ndo se consolidaram, mas

que estdo em vias de se concretizacao.

Wells (2001) menciona que, ao advogar que a nocao de ZDP fosse utilizada
para a avaliacdo de criangas com um “desenvolvimento atrasado”, Vygotsky (1978)
defendia uma intervengdo alicercada em seu potencial de aprendizagem.
Compreendia que essa intervencao deveria garantir a crianca a oportunidade de
experimentar uma aprendizagem que se adiantasse ao seu desenvolvimento. Ao
enfatizar a importancia da interagéo entre pares para o desenvolvimento do sujeito,
sugeria que, tanto adultos quanto parceiros mais competentes, podem auxiliar na

progressao das criangas.
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Diversos pesquisadores tém se interessado em investigar os beneficios da
relacdo entre pares, concebendo-o como um importante instrumento para qualificar o
processo de aprendizagem dos alunos. Dentre eles, destacamos Moysés (1997).
Essa ideia parte do pressuposto de que a atividade compartilhada seria capaz de
ativar o desenvolvimento cognitivo, possibilitando a aquisicdo de conhecimentos.
Outra pesquisa que merece ser mencionada € a de Candela (2002), que argumenta
que o confronto de ideias, durante as interacbes entre pares, estimularia a

elaboracao de novas hipéteses, podendo resultar em uma melhor aprendizagem.

Vygotsky (1978), enfatizando a importancia da interagcdo com colegas ou
adultos que se encontram em niveis mais avancados de desenvolvimento, para a
solucdo de problemas, embasa seu raciocinio na tese de que o0 processo essencial
do desenvolvimento caracteriza-se pela internalizagéo gradual e a personalizacao do
que foi primordialmente uma atividade social. Essa ideia sugere que, em um primeiro
plano, é o adulto, na figura de pais, professores, etc., quem controla e guia a
atividade da crianca. Nesse processo em que ocorre uma valiosa interagdo para a
resolucdo de problemas, paulatinamente, a crianga comeca a tomar a iniciativa para
aprender. O adulto, por sua vez, orienta-a quando ela falha, até 0 momento em que,

finalmente, a crianca assume o controle da propria atividade (BROWN, 1987).

Damiani (2000), em um estudo sobre professoras de sucesso, baseando-se
nas premissas de Vigotski (1982) sobre o trabalho na ZDP, discorre acerca da
importancia da pratica guiada na aprendizagem. Sua analise sugere que, ao adotar
a postura de guia, o docente possibilita que o aprendiz “tome emprestado” *? de seu
interlocutor mais capacitado os modelos ainda ndo desenvolvidos integralmente e
empregue-os na construcao de suas préprias habilidades, condutas e raciocinios.
Esse tipo de aprendizagem é vista como essencial ao uso proficuo do trabalho em

grupo. Em relacao a isso, Wells descreve que, na pratica, trabalhar na ZDP significa

participar com os estudantes nas atividades que devem realizar, observando
0 que ja podem fazer por sua conta, para entdo oferecer-lhes a ajuda e a
orientacdo necessarias para que possam identificar a natureza de seus
problemas e encontrar solu¢des que lhes permitam finalizar a atividade de
uma maneira satisfatéria (2001, p. 173).

12 Termo usado por Alvarez e del Rio (1996).
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Além disso, a compreensado do conceito de ZDP nos conduz a analise de um
importante aspecto amplamente discutido na escola de Vigotski: o papel da imitacdo
no aprendizado. Uma das criticas realizada pelo autor (VIGOTSKI, 1982; 2007) em
relacdo a visdo predominante de sua época (que ele denominava de psicologia
classica) € que ela ndo concebia a atividade imitativa como indicativa do
desenvolvimento mental de uma crianca, mas sim como uma atividade puramente
mecanica. A énfase dessa visado recaia somente na atividade independente da
crianga, atuando na resolucédo de problemas, sem qualquer assisténcia ou provisdo
de pistas de outrem. Entretanto, Vigotski defende a tese de que sé € possivel imitar
Em contraposicao a tal visdo, Vigotski defendeu a tese de que s6 é possivel imitar o
que se encontra em nossa zona de desenvolvimento proximal. A imitagéo revela a
influéncia da instrucado sobre o desenvolvimento. “O ensino da linguagem, 0 ensino
na escola se baseia em alto grau na imitacdo (VYGOTSKY, 1982, p. 241). Esse
ponto de vista é ilustrado pelo autor a partir de informacgdes trazidas da psicologia
animal, mediante a apresentacdo dos experimentos de Kohler, com primatas, cujo
principal objetivo era investigar se estes eram capazes de solucionar problemas
independentemente ou se apenas imitavam solu¢cdes observadas anteriormente. A
constatacdo a que chegou Vigotski, a partir desses experimentos, foi de que os
primatas “ndo podem ser ensinados (no sentido humano da palavra) através da
imitacdo, tampouco sdo capazes de ter o seu intelecto desenvolvido, uma vez que
nao tém zona de desenvolvimento proximal” (2007, p. 100). Por conseguinte, um
primata podera resolver problemas simples, a partir do treinamento, todavia sera
incapaz de solucionar problemas mais complexos. “O aprendizado humano
pressupde uma natureza social especifica e um processo através do qual as
criancas penetram na vida intelectual daqueles que as cercam” (2007, p. 100). Trata-
se da especificidade da atividade humana consciente comparada a atividade animal.
O ser humano se distingue das demais espécies, primordialmente, pela capacidade

de acumular e transmitir experiéncia de geragdes a geracoes.

Conceber a imitacdo como importante instrumento de aprendizagem
significa romper com os ditames até entdo postulados, que a compreendiam como
um processo puramente mecanizado, que deveria ser abolido do contexto educativo.
A abordagem historico-cultural enfatiza o papel e a relevancia do ensino de

conteudos e da pratica guiada, defendendo o carater humanizador da imitacéo.
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Outro pressuposto que diz respeito ao ensino e a aprendizagem refere-se a
importancia de desenvolver a consciéncia sobre os processos cognitivos dos
alunos e o consequente controle sobre tais processos. Vygotsky (1978) foi um
dos primeiros investigadores, no ambito da psicologia, a postular a relacdo direta
entre a consciéncia dos proprios processos cognitivos e a capacidade de controla-
los, salientando a importancia do processo de tomada de consciéncia, e do controle
dele decorrente, para o desenvolvimento dos processos mentais superiores. Ao
discorrer sobre a aprendizagem dos conceitos cientificos, Vygotsky (1982) explicou
que a natureza semiodtica, estruturada e sistematizada desses conceitos produz
controle consciente do ato de pensar. A aprendizagem dos conceitos cientificos
permite que eles sejam usados de forma voluntaria, promovendo, assim, o

desenvolvimento mental.

Partindo de diferentes experimentos, Vygotsky (1982) concluiu que o
dominio de um nivel mais elevado na esfera dos conceitos cientificos é capaz de
gualificar os conceitos espontaneos. Quando os dois tipos de conceito séao
colocados em interacdo, no processo de ensino, ocorre uma espécie de movimento
no qual os cientificos descem na direcdo da realidade concreta e 0os espontaneos
sobem buscando a sistematizacdo, a abstracdo e a generalizacdo mais amplas. Nas

palavras de Vygotsky

O desenvolvimento dos conceitos cientificos se inicia na esfera do carater
consciente e da voluntariedade e continua mais longe, brotando para baixo
na esfera da experiéncia pessoal e do concreto. O desenvolvimentos dos
conceitos espontaneos comecga na esfera do concreto e do empirico e se
move na direcdo das propriedades superiores dos conceitos: o carater
consciente e a voluntariedade (1982, p. 254).

Dessas ideias, pode-se vislumbrar a importancia que o autor atribuia aos
conceitos cientificos e a sua funcao de producéo de consciéncia, no aprendiz, sobre
Seus processos mentais, permitindo que estes sejam controlados no sentido de seu

aperfeicoamento.

Em seus escritos sobre os sistemas psicologicos, Vygotsky definiu a
consciéncia como a percepc¢ao da atividade da propria mente. Complementando a

explicacdo sobre essa ideia, Fontana (2000) argumenta que tal percepcdo ocorre
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por meio da interacdo com outras pessoas, 0 que nos leva a ser responsaveis por
nossa propria conduta. Os outros, ensina Vigotski (1982a), auxiliam em nossa
libertagdo em relagéo as respostas impulsivas, tornando-nos conscientes delas e de
nossas possibilidades, permitindo que desenvolvamos controle sobre nosso

comportamento.

Outro autor que se dedicou a estudar o processo de conscientizacdo sobre
0Ss proprios processos mentais foi Flavell (1977), que cunhou o termo metacognicao
para referir-se a tal processo. Embora esse autor parta de um referencial piagetiano,
pensa-se que a exposicdo de suas ideias pode enriquecer o entendimento e a
importancia de discutir o processo de tomada de consciéncia nos seres humanos.
Julga-se que as diferencas de origem tedrica, no caso desse conceito, hdo séo
suficientes para se sobrepor as semelhancas entre as ideias de Flavell e de Vygostki
(1982a).

Segundo Flavell (1977), a metacognicdo € o ato de pensar sobre a maneira
pela qual o conhecimento se processa nos proprios sujeitos, podendo trazer grandes
contribuicdes no que concerne a sua aprendizagem. Weinert (1987) explica que a
metacognicdo pode ser considerada uma cognicdo de segunda ordem: pensamento

sobre pensamentos, conhecimento sobre conhecimentos, reflexdo sobre acodes.

O exercicio de conscientizacdo sobre o préprio conhecimento esta calcado
na capacidade de auto-avaliacdo, mas ndo no sentido que comumente € dado a
essa atividade pelo aluno — de dizer-se capaz ou nao de realizar algo, ou de atribuir-
se uma nota. Tal exercicio é importante no sentido da tomada de consciéncia de
seus proprios percursos de aprendizagem e da avaliacdo de sua eficacia. Assim,
além de ser uma experiéncia comprometida com a construcdo da autonomia do
sujeito, esse exercicio esta intimamente ligado a avaliacdo formativa, a avaliacédo
gue tem o compromisso com a garantia da aprendizagem e do sucesso do aluno.
Dessa forma, quanto mais o0s alunos forem levados a explicitarem suas
necessidades, suas dificuldades, suas caracteristicas e formas de aprender e
estudar, tanto mais revelardo, aos professores e a si proprios, pistas de acao para
superarem problemas e/ou avancarem e investirem naquilo que conseguem fazer

mais facilmente.
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Em relacdo ao pressuposto sobre o conteudo, o bom ensino poderia ser
definido como aquele que transmite ao aluno conhecimentos que nao poderia
alcancar sozinho, atentando, novamente, para o carater social da aprendizagem
(DUARTE, 2001). A fungdo da educagéo escolar, do ensino formal propriamente
dito, na abordagem historico-cultural, assume um papel central na formacdo do
psiquismo humano. Apesar de compreender o processo de aprendizagem como
anterior a escolarizacdo das criangas, afirmando que “toda aprendizagem da crianca
na escola tem uma pré-historia” (VIGOTSKI, 1996, p. 74), o autor sempre enfatizou a
relevancia do ensino formal, voltado a fins e objetivos especificos, capaz de
estimular a constru¢cdo dos conceitos cientificos. A escola trabalha com o ensino
desses conceitos cientificos que, por sua sistematicidade, promovem o
desenvolvimento mental. Essa premissa reforca a ideia de que 0S processos
psiquicos constituidos de forma programada e controlada sdo concebidos como
qualitativamente superiores aqueles formados de maneira espontanea, advindos do

cenario empirico.

4 Educacdao Especial: raizes sociais da dificuldade

A diferenca do animal, o defeito organico do homem
nunca pode manifestar-se na personalidade diretamente,
porque o olho e o ouvido do ser humano ndo somente
sdo seus 6rgaos fisicos, sendo também 6rgdos sociais,
porque entre o mundo e o homem esta, além disso, o
meio social que refrata e orienta tudo o que parte do
homem até o mundo e do mundo at¢ o homem. No
homem ndo existe uma comunica¢do pura, associal e
direta com o mundo. (VYGOTSKI, 1983, p. 74)

Nos estudos tedricos e empiricos de Vygotski (1983), a defectologia®

sempre ocupou um lugar importante. Sua obra revela o empenho na criacdo de uma

¥ 0s principais artigos de Vygotski sobre a Educacdo Especial foram reunidos em um livro intitulado
Fundamentos de Defectologia, que integra o volume V da colecdo Obras Escogidas (1982). O autor
utiliza, nesses textos, termos como anormalidade, defeito, retardo, crianga dificil, entre outros, que
tendem a ser evitados, atualmente, por serem considerados estigmatizantes. Apesar disso, por
fidelidade ao autor, esses termos serdo mantidos nesta revisao bibliografica. Todas as referencias
citadas neste subcapitulo foram retiradas dessa obra e, portanto, reportam-se ao ano de 1982.
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psicologia e uma defectologia autenticamente cientificas, mediante a instituicdo de
uma ciéncia materialista dialética da crianca com necessidades educativas
especiais. No decorrer da sua trajetéria, dedicou-se a compreensdo da
personalidade da crianga com atraso mental, ministrando cursos, dirigidos a
professores, sobre os problemas de ensino relativos a esse alunado. Contrariando
as teorizacdes vigentes acerca do desenvolvimento psiquico desse grupo de
criancas (concepcdes baseadas em dados puramente quantitativos™®), Vygotski
julgava imprescindivel conhecer a esséncia da patologia, analisando tanto a génese
dos defeitos primarios quanto o desenvolvimento de sintomas secundarios. Por
defeitos priméarios, o autor compreendia as lesdes organicas ou cerebrais, que
podem vir a afetar o processo de desenvolvimento da criangca com alguma
deficiéncia. Os sintomas secundarios (sentimento de inferioridade, etc.), por sua vez,
referiam-se ao desenvolvimento desses individuos a partir das relacdes sociais,
quando a acdo pedagdgica é tardia ou incorreta. Isso significa que a deficiéncia

priméaria pode ou nao transformar-se em secundaria.

Seus primeiros trabalhos sobre defectologia foram publicados em 1924,
época em que desenvolveu atividades cientificas no Instituto de Psicologia,
simultaneas ao trabalho no Comissariado do Povo de Instrucdo Puablica (CPIP), com
a educacdo de criancas deficientes. Posteriormente, nos anos de 1925-1926,
organizou um laboratério de psicologia da infancia anormal em Moscou, no qual

exerceu a funcéo de diretor cientifico durante os ultimos dias de sua vida.

O problema da defectologia, proposto por Vygotski, era evitar o empirismo
eclético e superficial, assim como a visao hospitalar medicamentosa, dando lugar a
uma pedagogia positiva, que buscasse subsidios no materialismo dialético. Deste
modo, sustentava que as peculiaridades da “crianca dificil” deveriam ser analisadas
ndo de modo estatico, como uma soma de seus defeitos, mas de modo dinamico.
Isso significava que a metodologia de ensino deveria ser revista, de modo a valorizar
ndo somente os conhecimentos ja consolidados pelo aluno, mas, primordialmente,

agueles em processo de maturacao.

* Sobre isso, o autor escreveu: “Na defectologia comecou-se antes a calcular e a medir que a
experimentar, observar, analisar, diferenciar e generalizar, descrever e definir qualitativamente”
(VYGOTSKI, 1982, p. 11 — Tradu¢éo da pesquisadora).
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Um dos maiores desafios, para Vygotski, era vincular a pedagogia da
infancia deficiente com os principios e métodos gerais da educacao social. O autor
censurava a organizacdo da escola especial que, a seu ver, estava voltada a
assisténcia social. Para ele, esse tipo de escola era um estreito circulo de
coletividade que, enclausurando o educando e criando “um micromundo separado e
fechado, onde tudo estd acomodado e adaptado ao defeito da crianca, tudo esta

centrado na insuficiéncia fisica e ndo o introduz na auténtica vida” (p. 59).

Vygotski criticou, também, a forma como se organizava a acao pedagdgica
para criancas com deficiéncias. Argumentava que a escola, ao considerar que essas
criancas nao tém potencial para desenvolver as capacidades de compreensao e
abstracao, termina por adaptar-se a deficiéncia, atuando no nivel do treinamento das
fungbes sensoriais e motoras, em detrimento das fung¢des cognitivas superiores. Foi
com base nessas premissas que esse autor desenvolveu seus estudos na area da
Educacdo Especial, partindo do pressuposto de que as leis que regem o
desenvolvimento da crianca com deficiéncia sdo as mesmas que regem O
desenvolvimento da criangca normal. Para ele, no processo de desenvolvimento, as
irregularidades organicas podem ser substituidas e/ou transformadas pela formacéao
de novas fungdes. A causa organica do disturbio ndo deixard de existir, mas sera
ultrapassada por fung¢des qualitativamente diferentes, que tém sua origem nas
vivéncias sociais da crianga. Essas novas fungdes constituirdo o plano da atividade

interna do sujeito.

Embora concebesse as leis do desenvolvimento como iguais para todas as
criancas, Vygotski argumentava que as relacdes entre as diferentes funcdes
psiquicas se formam de maneira diferenciada nas criancas com deficiéncia. Dessa
maneira, a crianca limitada por uma deficiéncia ndo € vista como menos
desenvolvida, mas sim como uma crian¢a que se desenvolve de maneira diferente.

De acordo com Vygotski

[...] a crianga maior se diferencia da menor, como também o adulto da
crianga ou a crianca normal da deficiente ndo somente por uma memoria
mais desenvolvida, sendo pelo fato de que memoriza de outra maneira, de
um modo distinto, com outros procedimentos, e utiliza sua memoéria em grau
diferente (p. 30, grifos do autor).
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A teoria de desenvolvimento psiquico elaborada por Vygotski propunha que
o fator agravante responsavel pelo baixo rendimento da crianca anormal, em ultima
instancia, ndo é o defeito em si mesmo, mas suas consequéncias sociais, sua
realizagdo psicossocial. Seus achados reiteram a convicgdo de que, tanto na
normalidade quanto na patologia, a influéncia social e, especialmente, a pedagogica,
assumem papel essencial na formacdo dos processos psiquicos superiores. Nesta
perspectiva, Vygotski argumentou que o desenvolvimento de tais processos, assim
como do carater e da conduta, dependem fundamentalmente do meio social e
cultural cotidiano, das formas e modos de atividade e das condicfes de educacéo e
ensino da crianca. O autor explicava que, em geral, desde os primeiros dias de vida,
quando a familia percebe o defeito da crianca, atribui-lhe certa posi¢cdo social
especial e sua relacdo com o mundo circundante comeca a fluir por uma causa
distinta daquela da crianca normal. Por conceber a deficiéncia como producao

social, o autor alerta que

[...] esta em nossas maos fazer com que a crianga cega, surda ou deébil
mental ndo sejam deficientes. Entdo desaparecera também esse conceito,
signo inequivoco de nosso préprio defeito. [...] O cego seguira sendo cego e
o surdo, surdo, porém deixardo de ser deficientes porque a defectividade é
um conceito social [...] (p. 82).

Para Vygotski, a educacdo social vencera a defectividade, a partir da
implantacdo de um projeto de ensino e educacao compartilhado e Unico. A citacao

seguinte reitera essa concepc¢ao:

Estamos habituados a ideia de que o homem Ié com os olhos e fala com a
boca, e somente o grandioso experimento cultural que demonstrou que se
pode ler com os dedos e falar com a mao, descobre diante de nés toda a
convencionalidade e dinamismo das formas culturais da conduta. Do ponto
de vista psicoldgico, essas formas da educacdo conseguem superar com
éxito o mais importante, a saber: inculcar na crian¢a surda-muda e na cega
a linguagem e a escrita no sentido préprio das palavras (p. 186).

4.1 Compreendendo a Deficiéncia Intelectual a partir da matriz histérico-cultural

Vygotski refere que, na pedagogia especial, o conceito de atraso mental € o

mais indefinido e dificil, devido a inexisténcia de critérios cientificos mais ou menos
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exatos para reconhecer o verdadeiro carater e o grau do atraso. De acordo com o
autor, atribui-se a denominacédo de mentalmente atrasados aquele grupo de criancas
que, em comparacdo ao nivel médio, apresenta desenvolvimento mais lento que, no
processo de aprendizagem escolar, manifesta incapacidade de seguir 0 mesmo
ritmo da maioria dos alunos. Além disso, Vygotski enfatiza a complexidade da
delimitacdo do grupo de criancas classificadas como apresentando atraso mental,
pois a natureza e as causas desse atraso podem ser imensamente diversas. Em
todo caso, argumenta que seria possivel diferenciar dois tipos de atraso: aquele
derivado de alguma enfermidade e o que resulta de um defeito organico. Para
Vygotski, com excecao dos casos em que ha enfermidades, os atrasos mentais na
infancia devem ser vistos como desenvolvimento incompleto e nada mais. Destarte,
argumentava que a educacao dessas criancas apresenta maiores dificuldades que a
dos cegos e surdos, sendo necessario modificar qualitativamente o proprio conteudo
da instrucdo. Além disso, discorria acerca da necessidade de se levar em conta os
aspectos positivos da personalidade da criangca, que revelam o0s complexos

caminhos de seu desenvolvimento e ndo as suas caracteristicas negativas.

Ao falar sobre os problemas especiais dos deficientes mentais, Vygotski
reiterou a concepcdo de que o desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores
somente é possivel pela via do desenvolvimento cultural da crianca, tanto na
filogénese quanto na ontogénese. Em relacdo a filogénese — desenvolvimento da
espécie — diz o autor que € aceita a premissa de que as funcgdes psiquicas
superiores se formaram durante o periodo histérico do desenvolvimento da

humanidade e devem sua origem a seu desenvolvimento histérico com ser social.

No que se refere a ontogénese — desenvolvimento do individuo — o autor
argumenta que a organizacao e estruturacdo das formas complexas da atividade
psiquica ocorrem, mediante sua interacdo e colaboragdo com o meio social
circundante. Essa ideia reforca o ponto de vista de que as interacdes sociais da
crianca, além de ativar suas funcbes psicoldgicas, ddo origem a novas formas de
conduta e pensamento. Desse modo, a coletividade € concebida como fonte de
desenvolvimento dos processos mentais superiores, que vao do exterior ao interior.
“Assim como a linguagem serve de base ao desenvolvimento, a forma exterior da
colaboragdo coletiva é a precursora do desenvolvimento de toda uma série de

funcdes internas” (p. 140).
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Mencionando os estudos de Eliasberg, Vygotski abordou a temética da
abstracdo em criancas mentalmente atrasadas, polémica que se perpetua até os
dias atuais. Segundo Eliasberg, ao coloca-las em situacdo de operar exclusivamente
com representagbes concretas e visuais diretas, reprimimos e dificultamos o
desenvolvimento do seu pensamento abstrato. O fato de a crianca com atraso
chegar a escola apresentando dificuldades relativas a esse tipo de pensamento,
transfere a instituicdo a importante tarefa de tentar promové-lo de todas as maneiras
possiveis. Com vistas a estimular o desenvolvimento das funcbes superiores de
atencdo e pensamento na criangca com atraso mental, faz-se necessario criar um
“sistema de caminhos de rodeio do desenvolvimento cultural, ali onde os caminhos
diretos encontram-se bloqueados em consequéncia do defeito” (p. 188, traducédo

nossa).

Vygotski argumentava que, durante muito tempo, o desenvolvimento das
funcdes psicolégicas superiores foi considerado inacessivel a crianca anormal,
resultando em que as aspiracfes pedagodgicas a elas relacionadas voltavam-se
apenas ao avanco dos processos elementares, inferiores. A insuficiéncia tedrica
dessa tese foi denunciada pelo autor. A partir de suas investigacdes, ele concluiu
gue 0s processos elementares, inferiores, sdo 0s menos educaveis, 0S menos
dependentes da estrutura das influéncias externas, do desenvolvimento social sobre
a crianca. J4 o desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores, como foi recém
comentado, emerge a partir da atividade coletiva da crianca, dependendo, portanto,
dos fatores externos e sendo, assim, possivel de acontecer. Por conseguinte, o
desenvolvimento incompleto dessas fungdes € concebido como fruto do afastamento

da coletividade ou da dificuldade de adaptagéo social.

Ainda em relacéo a coletividade de criancas com atraso mental, Vygotski,
mencionando as observacdes de V. S. Krasusski, criticou um dos procedimentos
tradicionais da nossa pratica pedagdgica: o de compor 0S grupos escolares
conforme o nivel de desenvolvimento mental. Esse tipo de acdo € praticada por
supor que as criancas com 0 mesmo nivel de atraso formam as melhores
coletividades. Segundo Vygotski, Krasusski alegava exatamente o0 oposto,
explicando que as coletividades compostas por criangcas com diferentes niveis de
atraso (ou de desenvolvimento) sdo as mais desejaveis, ja que, por meio de suas

interacOes, produz-se uma espécie de servico matuo. O seu argumento era de que
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ocorrem ganhos para ambos 0s grupos de criancas em grupos de desenvolvimento
dispares. A crianca intelectualmente mais dotada tem a oportunidade de manifestar
sua atividade social e de organizar seu raciocinio para auxiliar a menos dotada,
enquanto esta pode, por meio da interagdo com a mais desenvolvida, absorver
aquilo que Ihe resultava inacessivel. Vygotski reforcou essa ideia dizendo que a
diferenca de niveis intelectuais é uma importante condicdo da atividade coletiva.
Para tanto, citou uma notavel expressdo de Feuerbach, que poderia ser tomada
como epigrafe para a teoria sobre o desenvolvimento da crian¢ca anormal, “o0 que é
absolutamente impossivel para um, € possivel para dois”. Vygotski, sobre isso,
assim se expressa: “0 que é impossivel no plano do desenvolvimento individual, se

torna possivel no plano do desenvolvimento social” (p. 247).

Como vimos anteriormente, Vygotski criticou a pratica educacional voltada a
crianca com atraso mental, por seu carater pessimista acerca do potencial de
aprendizagem desses sujeitos. As tendéncias minimalistas, que reduziram ao
méaximo os objetivos educativos voltados a essas criancas, acarretando a diminuigdo
das exigéncias a elas feitas (baixo investimento pedagdgico), sdo fruto desse
carater. O ideal educacional da época do autor voltava-se ao cumprimento
automatico de habitos Uteis, ndo havendo preocupac¢do com o0 conteudo a ser
ensinado. Assim, concentrou seu interesse nas possibilidades das criancas e nao
em seus defeitos, manifestando a necessidade da andlise genética do sistema. Seus
estudos revelaram a possibilidade do desenvolvimento e da compensacao do defeito
mental e sensorial, ndo por meio do adestramento das funcdes elementares, mas a
partir do aperfeicoamento das fungfes psiquicas superiores. Revelaram, ainda, que
0 ensino adequadamente organizado seria capaz de modificar, nas criangas
anormais, a manifestacdo do defeito, superando e prevenindo as possiveis

consequéncias secundarias além de desenvolver as funcfes psiquicas superiores.
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METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentam-se 0s objetivos da pesquisa e a abordagem
metodoldgica geral utilizada para atingi-los. Posteriormente, é descrito o contexto no
qual as duas intervencbes que constituem a pesquisa foram realizadas e o Projeto
Piloto, levado a cabo no periodo de maio a dezembro de 2007. O Projeto Piloto foi
realizado no intuito de contribuir com os ajustes necessarios ao desenvolvimento do

estudo principal, posto em pratica no decorrer de 2008 e 2009.

3.1 Definicéo do foco investigativo: objetivos da pesquisa e problematizagéao
Objetivo Geral

Analisar os efeitos de um processo formativo com aprendizes professores e
os reflexos do ensino de uma lingua estrangeira no aprendizado de PNEE, a partir do
planejamento, implementacdo e avaliagdo de duas intervengdes simultaneas e
aninhadas, uma voltada a formacao docente de alunos do Curso de Letras/Espanhol
(Intervencdo 1) e outra voltada a andlise dos reflexos do ensino de uma lingua
estrangeira no aprendizado de PNEE, mais especificamente de pessoas com
Deficiéncia Intelectual (DI) (Intervengéo 2).

Objetivos Especificos

e contribuir com a formacédo académica de futuros docentes, ampliando suas

possibilidades de atuacao;

e experimentar uma metodologia de ensino voltada para as pessoas com
necessidades educativas especiais (PNEE) — Area da Deficiéncia Intelectual
(DM);
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e colaborar para a discussdo do curriculo dos cursos de licenciatura no que

concerne a formacao para o trabalho voltado a alunos com NEE.

o refletir sobre as contribuicbes da aprendizagem de uma lingua estrangeira no
desenvolvimento cognitivo de alunos com NEE, a partir dos pressupostos
tedricos de Vigotski;

e produzir conhecimento que possa embasar uma discussao sobre o curriculo

das escolas especiais, em termos de seu enriquecimento.

3.2 A abordagem metodoldgica geral da pesquisa

Na busca por uma metodologia de pesquisa condizente com 0s objetivos
das intervengbes, optou-se pela abordagem qualitativa, por esta apresentar
caracteristicas que favorecem a investigacao a ser realizada. As caracteristicas sao:
ter como fonte direta de dados o ambiente natural, sendo o investigador o
instrumento principal de pesquisa; seu cunho descritivo; a valorizagcdo do processo
mais do que dos resultados; a andlise indutiva dos dados; e a énfase nos
significados das informacdes colhidas para os participantes da investigacédo
(BOGDAN E BIKLEN, 1982). Tais caracteristicas sdo essenciais para a presente
pesquisa, que se ocupa em descrever e avaliar dois processos singulares, sem

pretensao de generalizar dados.

Para Ludke e André (1986) a pesquisa qualitativa permite ao pesquisador
participar ativamente do universo investigativo, desempenhando o papel principal na
coleta dos dados e inserindo-se “na cena investigada, participando dela e tomando
partido na trama da peca’. (p. 7). Essas autoras consideram importante o fato de
que, a medida que o pesquisador interage em uma instancia social, embarca num
processo de crescimento, pois, a0 mesmo tempo em que provoca algumas

mudancas nessa instancia, também acaba sendo modificado por ela.

Para maior elucidagao das intervencdes que foram realizadas, decidiu-se
apresenta-las da seguinte maneira: Intervencdo 1 — Aprendizagem para o ensino da
lingua espanhola, dirigida a aprendizes de professores — académicos do Curso de

Espanhol; e a intervencdo 2 — Aprendizagem da lingua espanhola, voltada para
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alunos com necessidades educativas especiais. As duas intervencdes, assim como
0S sujeitos e o0s instrumentos de coleta de dados serdo apresentados
separadamente, embora tenham ocorrido simultaneamente. JA4 a metodologia de
andlise dos dados da avaliacdo, que foi a mesma em ambas as intervencdes, sera

apresentada em conjunto.

3.3 O contexto e 0s sujeitos da pesquisa
Contexto

A Intervencdo 1 envolveu académicos voluntarios do Curso de Letras —
Espanhol/UFPel. Esse curso tem por objetivo proporcionar uma formacéao linguistica
e pedagdgica capaz de habilitar adequadamente o aluno ao exercicio do magistério,
na area de Letras, nos trés graus de ensino. O curso visa também a contribuir,
através do ensino, da extensdo e da pesquisa, para o desenvolvimento dos estudos
linguisticos e da metodologia relacionada com o ensino de linguas. A titulacédo

conferida aos formandos é a de Licenciado em Letras, nas diversas areas

componentes dos seis cursos de Letras™.

A Intervencdo 2, por seu turno, foi realizada nas dependéncias de uma
Escola Especial de Pelotas/RS, onde foram ministradas, pelos aprendizes de
professores, aulas semanais com duas turmas de EJA, nas quartas-feiras de manha,
das 8h as 9h 30. A escola atende 270 alunos com necessidades educativas
especiais, na area da deficiéncia intelectual, associado ou ndo a deficiéncia fisica,

do nascimento a idade adulta. As modalidades de ensino oferecidas pela escola séo:

e Educacao Infantil — 0 aos 3 anos e 11 meses: estimulacédo precoce com uma
fisioterapeuta, contando com a presenca da mae. Paralelamente, de acordo
com o desenvolvimento da crianca, sdo formados pequenos grupos para

atendimento educacional com uma pedagoga.

e Pré-escola — 4 aos 6 anos: sao formados grupos de 8 a 10 criancas para

atendimento educacional com uma pedagoga.

15 Essa informacao foi retirada do site da Universidade Federal de Pelotas.
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e Educacdo Fundamental — 7 aos 14 anos: alfabetizacdo por niveis ou etapas

(trabalho desenvolvido por pedagogas).

e Educacao Profissional e EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) — a partir dos
14 anos: atendimento oferecido para alunos que nao concluiram a 12 série
dentro do Ensino Fundamental e querem concluir o aperfeicoamento. Nesta
modalidade, sdo propostas Oficinas (Culinaria, Marcenaria e Artesanato) e
atividades complementares visando a qualidade de vida dos alunos (grupo de
danca, grupo musical, educacdo fisica, capoeira, informética, Lingua
Espanhola, terapia com céaes).

e Grupos de convivéncia: atendimento voltado para 2 grupos de alunos a partir
de 35 anos, em parceria com o curso de Fisioterapia da Universidade Catélica

de Pelotas.

A escola conta com uma equipe multidisciplinar composta por: dois médicos
(um neurologista e um pediatra), dois psicélogos, dois assistentes sociais, trés
fisioterapeutas, um fonoaudiélogo, um odontdlogo, psicopedagogos que coordenam
as areas de atendimento e pedagogos que atuam em sala de aula®®.

Sujeitos da pesquisa

Intervencdo 1 — Aprendizagem para o ensino da lingua espanhola (voltada a

aprendizes de professores — académicos do Curso de Espanhol)

Participaram do Projeto Piloto 3 académicos, em formacéo, do Curso de
Espanhol. A escolha do grupo deu-se mediante a divulgacdo da proposta no Curso
de Letras — Espanhol, por uma professora do Curso e do consequente voluntariado
dos alunos. Assim, uma dupla de académicos atuou com uma turma de EJA —
Oficina e a outra académica trabalhou com uma turma de EJA do Departamento
Pedagogico. O fato de as aulas das duas turmas ocorrerem no mesmo horario fez
com que houvesse a necessidade de escolha de apenas um grupo para o
acompanhamento sistematico (observacao e registro das aulas, visando a avaliacao
da intervencao). Esse critério de escolha sera explicado abaixo. Mesmo assim, vale

salientar que os trés académicos participaram dos debates tedricos e do

16 : ~ . .
Essas informacdes foram fornecidas pela Diretora da Escola.
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planejamento das aulas, embora um deles ndo tenha sido acompanhado em sala de
aula. Ja no estudo principal, 5 alunos integraram a equipe (2008 e 2009). No

decorrer dos 3 anos de intervencéo, participaram da pesquisa trés grupos de alunos

17
|

do Curso de Letras na Intervengao I-°, como descrito a seguir:

Ano de 2007

Apolo Hera Minerva

(integrou a equipe de maio | (integrou a equipe de maio | (integrou a equipe de maio a
a dezembro - Projeto|a dezembro - Projeto | dezembro — Projeto Piloto)
Piloto) Piloto)

Tabela 1 — Aprendizes de professor que integraram a pesquisa no ano de 2007.

Ano de 2008
Hera Minerva Diana Vénus Baco
(integrou a (integrou a (integrou a (integrou a (integrou a

equipe de maio | equipe de maio | equipe de maio | equipe de julho | equipe de
a dezembro) a junho) a julho) a dezembro) agosto a

dezembro)

Tabela 2 — Aprendizes de professor que integraram a pesquisa no ano de 2008.

Ano de 2009

Vénus Baco

(integrou a equipe de maio a dezembro) (integrou a equipe de maio a agosto)

Tabela 3 — Aprendizes de professor que integraram a pesquisa no ano de 2009.

' Cada participante recebeu um nome ficticio de um Deus romano (em consonancia com a metéfora
de Jano, Deus romano, utilizada para apresentar as duas intervencoes).
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Intervencdo 2 — Aprendizagem da lingua espanhola (voltada a alunos com
necessidades educativas especiais)

No estudo piloto fizeram parte da pesquisa 9 alunos que apresentam NEEs,
na area da Deficiéncia Intelectual, ja alfabetizados e integrados em uma classe de
EJA (Educacédo de Jovens e Adultos) — Oficina. Dentre os fatores que contribuiram
para a escolha do grupo, destacamos: o nivel de relacdo dos alunos com a lecto-
escrita (grau de familiaridade) e, também, o fato desses alunos frequentarem
somente a oficina de trabalhos manuais, ndo participando de atividades de cunho
pedagdgico®. No decorrer dos 3 anos da Intervencdo I, integraram a pesquisa

também trés grupos de alunos'®, conforme ilustram as tabelas:

Ano de 2007
Peru Espanha | Paraguai | Uruguai | Bolivia | Cuba | Argentina Chile Venezuela
26 anos 27 anos 20 anos 29 anos 25 48 25 anos 23 26 anos

anos anos anos

Tabela 4 — Alunos que integraram a pesquisa no ano de 2007.

Ano de 2008
Espanha Paraguai Bolivia Cuba Chile Venezuela México
27 anos 20 anos 25 anos 48 anos 23 anos 26 anos 20 anos

Tabela 5 — Alunos que integraram a pesquisa no ano de 2008.

18 Essa é a unica turma da escola gue esta alfabetizada, enquanto as demais se encontram em
processo de alfabetizagdo. Vale salientar que o grande objetivo da Escola Especial visa a
alfabetizacdo dos alunos (aquisicédo da lecto-escrita) e quando eles atingem essa meta, a escola ndo
Ihes oferece mais nada, em termos pedagdégicos. Por esse motivo, infelizmente, os alunos dessa
turma foram encaminhados a Oficina de trabalhos manuais.

% Optou-se em identificar os alunos a partir de paises hispanicos.
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Ano de 2009

Espanha | Paraguai | Bolivia Cuba | Venezuela | México | Panama | Equador Costa

27 anos | 20 anos | 25 anos | 48 anos 26 anos 20 anos | 17 anos 16 anos Rica
21 anos

Tabela 6 — Alunos que integraram a pesquisa no ano de 2009.

3.4 As intervencgoes

Intervencédo | — Aprendizes de Professores — Aprendizagem para o ensino da

Lingua Espanhola

Foram realizados seminarios, no decorrer de varios encontros ao longo dos
anos de 2007, 2008 e 2009, com os 3 grupos de académicos do curso de Espanhol.
Ali, aconteceram leituras, discussdes e sistematizacbes de textos (conteudos
estudados e discutidos) a respeito da Educacdo Especial, tendo como alicerce
tedrico a abordagem histérico-cultural de Vigotski. Paralelamente, foi sendo
elaborado o planejamento das aulas, em um processo de articulagido constante entre

teoria e pratica.

Ao final de cada encontro, foram elaborados registros escritos no diario de
campo, com 0 objetivo de acompanhar o andamento do trabalho e organizar os

proximos encontros.
As atividades tiveram os seguintes objetivos:

e analisar as diferentes concepc¢des epistemoldgicas e seus reflexos na acao

docente;

e discutir tematicas referentes ao ensino da pessoa com necessidades
educacionais especiais (PNEE) — area de Deficiéncia Intelectual;

e problematizar e discutir a metodologia a ser adotada para trabalhar com o

ensino da Lingua Espanhola na Educacéo Especial;

e realizar um levantamento do material produzido na area (ensino do Espanhol

na Educacédo Especial);
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e pesquisar, em diferentes materiais (livros didaticos, sites educacionais, etc.)
sugestdes de possiveis atividades para trabalhar com os alunos;

e discutir experiéncias alternativas de intervengdo pedagogica com o auxilio de
diversos recursos didaticos, dentre eles a musica, 0s jogos didaticos e o
computador;

o refletir sobre as contribuicbes do ensino de uma Lingua Estrangeira na
aprendizagem de alunos com NEEs, a partir do pressuposto teorico de
Vigotski.

e oportunizar espaco para 0 planejamento coletivo e para a criagdo de

estratégias de pesquisa e de acao (trabalho colaborativo).

e elaborar uma proposta educacional para o ensino do Espanhol, alicercada na
utilizacdo de eixos tematicos (temas geradores).

Intervencéo 1l — Alunos com necessidades especiais — Aprendizagem da
Lingua Espanhola
Foi acompanhada a pratica de uma dupla de aprendizes de professores

acima mencionados, com duracao 3 anos, tendo os seguintes objetivos:

e analisar os reflexos do ensino da Lingua Espanhola no desenvolvimento das
funcdes psicologicas superiores do grupo de alunos com deficiéncia

intelectual;

e produzir conhecimento que embasasse uma proposta de inclusdo do ensino

de LE no curriculo da Educacéo Especial.

3.5 Avaliagdo das intervengdes

Com o intuito de avaliar os efeitos da atividade formativa sobre os aprendizes
de professores (Intervencédo 1) e os reflexos do ensino de uma lingua estrangeira no
aprendizado de PNNE (Intervencao 2), foram utilizados os seguintes instrumentos de

coleta dos dados:
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Durante a formagéo dos aprendizes de professor

Intervencdo 1 — Ensino e Aprendizagem (voltada para aprendizes de professores —

académicos do Curso de Espanhol)

Anotacles realizadas pela pesquisadora, no diario de campo, durante toda a
intervencdo (observacdes semiestruturadas), visando a observar a pratica

docente em sala de aula e perceber a atuacao dos académicos como docentes.

Questionarios com perguntas abertas (APENDICE A) a ser preenchido pelos
académicos, com o objetivo de apreender as suas percepc¢Oes e avaliagbes a
respeito de todo trabalho realizado, tanto de sua formacéo, quanto do trabalho

gue realizaram junto a escola especial.
Discussfes em grupo.

Conversas informais.

Durante as aulas de Espanhol

Intervencdo 2 - Aprendizagem da lingua espanhola (voltada a alunos com

necessidades educativas especiais)

Anotacbes gerais realizadas em diario de campo, visando a registrar as
estratégias de raciocinio das PNEE no que concerne ao aprendizado da lingua

espanhola.

Trabalhos produzidos pelos alunos, no inicio e ao final do periodo da intervencéo,
que serviram para indicar se houve evolugcdo no processo de aprendizagem

(andlise documental).

Entrevistas semiestruturadas com os alunos e a coordenacdo pedagodgica da
escola, que foram gravadas em audio e transcritas (estudo principal), com o
objetivo de apreender as suas percepcdes e avaliagbes a respeito de todo

trabalho realizado.

Vale ressaltar que a pesquisadora acompanhou todo o processo de ensino

propriamente dito, ora atuando como professora/formadora (discussdes tedrico-
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praticas), ora como observadora/pesquisadora (aulas praticas de Espanhol),

intervindo apds as observacodes realizadas.

Andalise dos dados

Para a andlise e interpretacdo dos dados coletados com o intuito de avaliar
as intervencdes, foi utilizado o procedimento de analise tematica (MINAYO, 1993).
Buscou-se encontrar nucleos de sentido presentes nas falas e nos comportamentos
dos sujeitos das duas intervenc¢fes para organiza-los em categorias. De acordo com
Minayo, (1993, p. 208), “a nocdo de TEMA esta ligada a uma afirmacao a respeito de
determinado assunto. Ela comporta um feixe de relacbes e pode ser graficamente

apresentada através de uma palavra, uma frase, um resumo”.



CAPITULO IV




DESCRICAO DAS INTERVEN(OES

Neste capitulo apresenta-se um relato detalhado do projeto piloto — realizado
com os grupos de aprendizes de professores e alunos com necessidades educativas
especiais, no ano de 2007. Pensa-se que este relato é importante, pois revela o
processo inicial de desenvolvimento e avaliacdo das intervencdes que foi utilizado
como base para o planejamento do estudo principal, encaminhando as necessérias

modificacdes.

O fato de a pesquisa ter dois focos de estudo — formag&do docente e
aprendizagem de pessoas com Deficiéncia Intelectual — fez com que se pensasse
em uma maneira de relata-los de forma clara e inteligivel. Foi assim que surgiu a
ideia da utilizacéo da figura do Deus Jano?, para representar as duas intervencées
simultdneas e aninhadas. A lenda romana relativa a esse Deus, neste contexto, esta
representando alguém que olha para dois lados ao mesmo tempo, pois tem duas
faces. Por se tratar de duas intervencdes que aconteceram de maneira simultanea,
optou-se por organiza-las utilizando a metéfora das duas faces de Jano, da seguinte
maneira: Face 1, intitulada Olhando para a formacdo docente (aprendizes de
professores — académicos do Curso de Espanhol) e Face 2, intitulada Olhando para
a aprendizagem dos alunos (alunos com necessidades educativas especiais). Com
isso, acredita-se que ficard mais facil compreender cada uma das intervencdes

realizadas.

% Jano (em latim Janus) foi um deus romano que deu origem ao nome do més de Janeiro. Era o
porteiro celestial, sendo representado com duas cabecas, representando os términos e 0s comecgos, 0
passado e o futuro. De fato, era o responsavel por abrir as portas para 0 ano que se iniciava, e toda
porta se volta para dois lados diferentes (http://pt.wikipedia.org/wiki/Jano).
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ﬁfzo ﬁce 7 - Clhands  para a ﬁ/?l?d;éb’ docense...

O Jano — Face 1 reune informacbes sobre a intervencdo voltada aos
aprendizes de professores ocorrida em 2007. Fizeram parte dessa historia trés
académicos do Curso de Letras, dois do Curso de Letras — Espanhol e Respectiva
Literatura (Licenciatura) e um do Curso de Letras — Portugués/Espanhol e
Respectivas Literaturas (Licenciatura), que serdo identificados pelo codinome de

deuses romanos: Apolo, Hera e Minerva. Esses séo o0s sujeitos do Jano 1.

Introducéo

As atividades de formacao dos aprendizes de professores tiveram inicio em
Fevereiro de 2007 e ocorreram semanalmente, a partir de encontros que articularam
momentos tedricos e praticos, voltados, respectivamente, para: estudos e
discussbes teoricas e planejamento das aulas. O fato de os alunos nao terem
familiaridade com a é&rea da Educacdo Especial fez com que houvesse a
necessidade de se trabalhar alguns conceitos tedricos basicos. Assim, a parte inicial
previu a selecdo de textos (por parte da pesquisadora) e a leitura prévia (por parte
dos aprendizes de professores), para posterior discussdo e sistematizacdo (sumula
das ideias principais e possiveis conexdes com textos de outras areas/disciplinas
gue o texto tenha propiciado aos alunos) a partir do referencial teérico de Vigotski e

seus seguidores.

Ja4 no periodo referente ao planejamento das atividades, os encontros
visaram a elaboracdo de uma proposta pedagogica que lancasse mao de
instrumentos didaticos, tais como musicas, historias, jogos e o computador para
alcancar seus objetivos. Esses recursos foram utilizados no intuito de dinamizar as
aulas para evitar que se tornassem encontros magantes e cansativos. A proposta
pedagogica que integrou tanto a parte tedrica quanto o planejamento foi pautada no
pressuposto do trabalho colaborativo, compartilhando a opinido de autores que
argumentam em favor de tal pratica, enfatizando as inUmeras vantagens da acao
coletiva entre pares (VIGOTSKI, 1982, 1996, MOYSES, 2007 e DAMIANI, 2000),

como ja foi discutido no referencial tedrico.
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Relato das atividades
Primeiro encontro — 26/02/07

Nesse primeiro contato formal com os alunos, inicialmente, foi aplicado um
questionario com perguntas abertas sobre as suas concepc¢des prévias a respeito de
Educacdo Especial, aprendizagem e ensino da Lingua Espanhola e uso da
Informética®* (APENDICE B). Em seguida, foi realizada uma discusséo a respeito da
proposta de trabalho e do desenvolvimento posterior dos encontros. Ficou acordado
que seria destinado espaco ao aprofundamento tedrico e a elaboracdo da proposta
pedagogica. Haveria uma selecdo prévia de textos, por parte da pesquisadora, para

serem discutidos no encontro posterior.

Apds, a pesquisadora apresentou, em PowerPoint, alguns topicos para
discussdo acerca dos aspectos historicos — trajetéria das Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais (PNEE). Durante essa atividade, os alunos

puderam esclarecer as suas duvidas.

Por fim, foi encaminhada a leitura para o encontro do dia 12/03 — “As teorias
da aprendizagem: da associacdo a construcao” (POZO, 2002). Solicitou-se aos

alunos que, além da leitura, fossem elaborados o “suco” e a “teia” do texto?.

Segundo encontro — 05/03/07

Neste encontro, foi assistido o filme “Gaby, uma histéria verdadeira®” e

realizada uma conversa sobre o tema paralisia cerebral, assunto a ser discutido na

proxima aula, com os demais tipos de necessidades educativas especiais.

! Inicialmente, tinha-se a pretensao de utilizar a Informatica como pano de fundo para o ensino da
Lingua Espanhola, mas posteriormente esse aspecto foi revisto e ela passou a ser concebida como
apenas um recurso auxiliar para o desenvolvimento das aulas (além da musica, jogos, etc.). Vale
salientar que apenas em 2008 passou-se a fazer uso desse recurso em prol do aprendizado dos
alunos, intercalando aulas com e sem o auxilio do computador.

2 DAMIANI, Magda F. Trabalhando com textos no ensino superior. Revista Portuguesa de Educacéo,
vol 21,n.002. Universidade do Minho, Braga, Portugal, vol. 21, n.002, p 139-159, 2008. Trata-se de
uma metafora criada pela autora para trabalhar com sinteses de textos em sala de aula. O suco
refere-se ao resumo do texto, enquanto que a teia volta-se para as conexdes que 0 texto permite ao
aluno fazer (colocar os conhecimentos em rede, em teia).
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Terceiro encontro — 12/03/07

Nessa aula, partiu-se dos apontamentos e duvidas dos aprendizes de
professores (“sucos e teias”) para aprofundar a tematica — teorias da aprendizagem,
enfatizando os principais conceitos trazidos por Pozo (2002). Em seguida,
apresentou-se no PowerPoint, a caracterizacdo dos tipos de educandos com
necessidades educacionais especiais, baseada no documento da Secretaria de
Educacdo Especial do Ministério da Educacéo (superdotacdo/altas habilidades,
condutas tipicas, surdez, deficiéncia fisica/motora, deficiéncia intelectual, deficiéncia
visual e deficiéncia multipla), dando énfase para a area da deficiéncia intelectual,
que se relaciona a este estudo. Os aprendizes de professores participaram
ativamente, novamente esclarecendo as suas duvidas e relatando situagfes
vivenciadas por eles relacionadas a tematica. Para finalizar, encaminhou-se a leitura
para a proxima aula — “Modelos Pedagogicos & Modelos Epistemoldgicos”, de

Fernando Becker, para o qual deveriam escrever “suco e teia”.

Quarto encontro — 19/03/07

A aula teve inicio com a discussao acerca do texto de Fernando Becker, que
possibilitou aos alunos o estabelecimento de relagdes com outras disciplinas que
estavam cursando na faculdade. O debate foi bastante proveitoso, pois contou com
o envolvimento dos alunos, que intervieram constantemente. O texto pareceu
motiva-los e envolvé-los, fazendo com que associassem os modelos pedagoégicos

com os professores que tiveram ao longo de suas trajetérias educacionais.

8 O filme é baseado na histéria veridica sobre a vida de Gaby Brimmer, uma mulher que nasceu com
paralisia cerebral e se comunicava utilizando um de seus pés. Em 1979, ela se tornou uma sensacao
literaria ao escrever um livro numa maquina de escrever usando apenas o seu pé esquerdo.
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Quinto encontro — 26/03/07

Foi assistido a um documentario de Marta Kohl de Oliveira®*, que aborda os
principais conceitos de Vygotsky. Por se tratar de um assunto relativamente novo
aos alunos, o documentério foi sendo pausado, a medida que se julgou necessario,
para que os conceitos fossem melhor explicados e as duvidas sanadas. O encontro
foi muito proveitoso, tanto que os alunos quiseram fazer cOpias para poderem
assistir mais vezes em casa. Ao final, encaminhou-se a leitura para o dia 16/04:
“Capitulo 6 - Estudio del desarrollo de los conceptos cientificos em la edad infantil ” —

(VYGOTSKY, 1982) e solicitado que os alunos fizessem o “suco e a teia” do texto.

Sexto encontro — 02/04/07

O encontro iniciou com uma discussdo a partir da leitura do capitulo de
Vygotsky. Foi entregue, aos alunos, uma sumula dos principais conceitos discutidos
no texto, principalmente no que concerne a aprendizagem de uma lingua
estrangeira. O texto despertou-lhnes o interesse, talvez por abordar mais
especificamente as vantagens da aprendizagem de uma lingua estrangeira para o

desenvolvimento das pessoas.

Sétimo encontro — 09/04/07

Esse encontro foi destinado ao debate sobre planejamento de aulas. Por
estarem matriculados no 4° semestre, os alunos, até entdo, ndo haviam cursado
disciplinas em que tal atividade fosse abordada. Infelizmente, a antiga estrutura
curricular de muitos cursos de licenciatura deixavam esse tipo de assunto somente
para o final do curso. Assim, julgou-se necesséario comecar do basico, abordando os

seguintes aspectos, que foram apresentados no PowerPoint:

- Importancia do Planejamento.

24 OLIVEIRA, Marta Kohl. Colecéo Grandes Educadores Lev Vygotsky. Sdo Paulo: PAULUS, 2006
(DVD)
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- Caracteristicas de um bom planejamento.

- Etapas do Planejamento: conhecimento da realidade (sondagem e
diagndstico); elaboracdo do plano; execucdo do plano; avaliacdo e
aperfeicoamento do plano (HERNANDEZ E VENTURA, 2007).

Oitavo encontro — 16/04/07

Esse encontro marcou o inicio do planejamento das atividades empiricas. No
inicio do encontro, debateu-se acerca da Metodologia de Projetos: o trabalho a partir
de unidades de ensino (HERNANDEZ E VENTURA, 2007). Enfatizou-se a
importancia de abordar o conteddo de maneira contextualizada, com vistas a
possibilitar a apreensdo por parte do aluno. Apds, comecou uma oficina de
planejamento, na qual foi elaborado o Plano de Ensino referente as atividades do
primeiro semestre letivo — Unidade | (APENDICE D). Para subsidiar as aulas,
lancou-se mao de livros didaticos, livros com atividades ludicas e da internet, como
fontes de pesquisa. Ao final da aula, ficou combinado que todos buscariam outros

subsidios para auxiliar na elaboracéo dos planos de aula.

Nono e décimo encontros— 23/04/07 e 30/04/07

Nesses encontros foi dado prosseguimento a oficina de planejamento
(continuacdo da elaboracdo da Unidade 1). Além disso, discutiu-se 0 processo
avaliativo da aprendizagem de PNEE e a importancia da utilizagdo de instrumentos
capazes de registrar a evolugcdo dos alunos. Assim, foi elaborada uma ficha de
acompanhamento pedagogico (APENDICE C) que norteara a agdo docente e o
planejamento das atividades subseqientes e deverd ser preenchida pelos
aprendizes de professores ao final de cada encontro. Finalmente, encerrando o
décimo encontro, encaminhou-se a préxima leitura — “Vygotsky, a zona de
desenvolvimento proximal e a colaboracéo entre pares: implicacbes para a pratica
em sala de aula”, (TUDGE, 1996). Os alunos ficaram solicitados a escrever o “suco e

a teia” do texto.
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Maio a novembro de 2007

Encontros sistematicos destinados ao planejamento e a avaliacdo das aulas,
que comecaram no més de maio, além de reunibes de estudo e elaboracdo das
estratégias de acao. Abaixo, segue o relato de alguns encontros considerados

relevantes:

Dia 14/06/07
Nesse encontro, optou-se por realizar uma atividade utilizando a linguagem

imagética, com o objetivo de avaliar o trabalho efetivado até o momento. Foram
distribuidas revistas e, mediante a escolha de uma imagem, os aprendizes de
professores deveriam eleger uma figura para representar o que sentiram frente a
cada um dos itens seguintes:

e etapa preparatéria (antecedente ao inicio das aulas);

e primeiro contato com 0s alunos;

e sensacao do trabalho em dupla;

e planejamento;

e apos 4 aulas, como estao se sentindo.

Depois de escolher todas as imagens referentes aos itens acima, 0s
aprendizes de professores foram convidados a relatar, oralmente, porque
escolheram cada uma delas, revelando o seu significado. As respostas foram

gravadas em audio e transcritas, para serem analisadas posteriormente.

Dia 26/10/07

Essa aula foi destinada a discusséo do texto de Jonathan Tudge (acerca da
zona de desenvolvimento proximal e a colaboracdo entre pares: implicacées para a
pratica em sala de aula). Esse debate era para ter ocorrido anteriormente, porém o
tema planejamento ocupou 0s encontros de maneira integral. Novamente, o ponto
de partida foram os “sucos e as teias” dos alunos. Posteriormente, entregou-se uma
sumula com as principais ideias do texto e esclareceram-se as duvidas existentes.

Os alunos mencionaram que agora a teoria comecava a fazer sentido, pois ja
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conseguiam associa-la com acontecimentos em sala de aula. Ao discutir o texto,
trouxeram exemplos elucidativos das aulas, o0 que auxiliou bastante na compreenséo

dos principais conceitos abordados pelo autor.

Dia 07/11/07

O encontro iniciou com uma discussao sobre as teorias da aprendizagem.
Os alunos foram convidados a responder as seguintes questdes: como VOCEés
pensam que os alunos aprendem e que tipo de postura o professor precisa ter ao
ensinar? As respostas foram gravadas em audio e transcritas, para serem

analisadas posteriormente.

Encerramento das atividades

No més de dezembro, no ultimo encontro realizado com o grupo de
aprendizes de professores, foi realizada uma avaliagcdo geral da experiéncia. Dos
trés aprendizes de professor, apenas Hera ndo compareceu ao encontro. O fio
condutor da conversa foi a avaliacdo dos maiores ganhos deles em relacdo a
participacdo no projeto. Suas respostas foram gravadas em audio e transcritas, para

serem analisadas posteriormente.

Por fim, foi enviado via e-mail um questionario com 6 questdes abertas para
que os aprendizes de professores avaliassem a sua participacdo no Projeto de
Pesquisa. Apenas Apolo ndo devolveu o instrumento preenchido. As respostas
foram organizadas para serem apresentadas no proximo capitulo (analise dos
dados).

Nos anos de 2008 e 2009, as atividades de formacdo dos aprendizes de
professores seguiram o mesmo roteiro descrito no Projeto Piloto®. O fato de dois
alunos j& apresentarem familiaridade com a area da Educacdo Especial enriqueceu
as discussodes voltadas aos conceitos tedricos basicos. Seguiu-se abordando textos

de aporte Vigotskiano, paralelo a elaboracdo das aulas (planejamento das

%> Encontros semanais que articularam momentos tedricos e praticos, voltados, respectivamente,
para: estudos e discussdes tedricas e planejamento das aulas.
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atividades). No segundo semestre de 2008, Minerva deixou de participar do grupo e
no més de agosto Diana, que também é formada em Direito, se ausentou para fazer
um Curso de Doutorado na Espanha. Assim, foram selecionados mais dois alunos,
Vénus e Baco (académicos do segundo semestre de Espanhol). Ja no ano de 2009,

Hera se desligou do Projeto, que seguiu com Vénus e Baco.
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ﬁzza ﬁce 2 - Clbarnds para a fd/fﬂdégfm b5’
aborecs.

O Jano - Face 2 reune informacdes sobre a intervencao voltada aos alunos
com necessidades educativas especiais. Fizeram parte 9 alunos, que seréo
identificados por 9 paises de fala hispanica: Espanha, Paraguai, Uruguai, Bolivia,
Chile, Argentina, Colombia, Cuba, Venezuela e Peru. Esses sdo os sujeitos do Jano
2.

Introducéo
As aulas de Espanhol (atividades praticas) tiveram inicio no més de maio de
2007 e término em novembro de 2007.

Relato das aulas

Foram relatadas as dez primeiras aulas ministradas aos alunos, registradas

no diario de campo da pesquisadora.

Aula | — 16/05/07
e Estiveram presentes na aula 6 alunos; faltaram 3.

Os professores® comecaram a aula perguntando quem havia realizado a
pesquisa solicitada previamente?’. Apenas uma aluna havia realizado a tarefa.

Essas palavras/expressbes foram escritas pelos alunos, com alfabetos

%% Nessa parte da descri¢do, os aprendizes de professores serdo chamados de professores.

2" Antes mesmo de comecar as atividades, a equipe do projeto realizou uma visita & escola, no intuito
de conhecer a turma e combinou com os alunos que cada um deveria pesquisar trés palavras em
espanhol e trazer para o primeiro encontro.
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confeccionados em cartolina, trazidos pelos professores. Em uma grande mesa,

todos trabalharam conjuntamente.

PALAVRAS TRAZIDAS:
e EMOCION;

e RECUERDOS;

e BUENOS DIAS.

Ja prevendo que alguns alunos néo realizariam a tarefa, os professores
levaram revistas para serem utilizadas como fonte de consulta. Além disso, a mesma
aluna (CUBA) que trouxe as trés palavras também levou um livro de poesias, em

Espanhol. Assim, foram pesquisadas e montadas mais quatro palavras/expressoes:

e  COMO TE LLAMAS;
. SENAS;

. MANANAS;

e  CHICO/CHICA.

Na sequéncia, partiu dos alunos a ideia de construir frases, ao invés de
somente palavras. Durante a atividade perceberam e apontaram para letras
diferentes do Portugués, tais como: LL e Y. Além disso, quiseram saber como se
perguntava o seguinte: como te chamas? Qual o teu nome? E as respectivas

respostas: Eu me chamo...; 0 meu nome €...

e (/CoOmo te llamas?
e ¢COmo es tu nombre?
e Yo me llamo...

e Minombre es...

Aula Il — 30/07/07

e Estiveram presentes na aula 5 alunos, faltando 4. Os professores iniciaram a

aula escrevendo no quadro-negro:
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PELOTAS, 30 DE MAYO DE 2007.
MIERCOLES
iBUENOS DIAS!
ESPANHOL

Rapidamente, os professores explicaram aos alunos 0 que escreveram,

questionando:
- Alguém sabe o que quer dizer MIERCOLES? E BUENOS DIAS?

Em seguida, retomaram as palavras trabalhadas na aula anterior. Apés,
distribuiram livros e revistas em Espanhol para que os alunos escolhessem palavras
conhecidas. Cuba novamente trouxe o seu livro de poesias e selecionou varias

palavras. Ao final, as palavras e os seus significados foram retomados.

Aula lll — 06/06/2007

e Estiveram presentes na aula 5 alunos, faltando 4.
Os alunos demonstraram grande motivacao pelo fato de a aula pautar-se em
uma musica (“Esta soy yo”, da banda El suefio de Morfeo). A musica foi apresentada

em Cd e todos participaram ativamente, tentando cantar e acompanhar a melodia.

A partir do envolvimento dos alunos, descobriu-se que a muasica é uma das
paixdes da turma e que muitos dos alunos participam de um grupo Musical no
Colégio. Ao final da aula, quando questionados sobre o que haviam aprendido e o
que havia auxiliado ou prejudicado a aprendizagem, Espanha respondeu que a
muasica o0 ajudava a aprender melhor e que gosta da coépia escrita para poder
acompanhar a letra da cancdo. Espanha possui uma grande dificuldade de visao e
percebeu-se a necessidade de o0s exercicios serem adaptados para ele
(aumentando o tamanho da fonte). Chile, que nos dois primeiros dias de aula havia
se retirado da sala (estava inquieto, agitado), participou ativamente, dizendo: “Acho
gue consegui entender. Agora entendi!”
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Aula IV — 11/07/2007

e Estiveram presentes na aula 5 alunos, faltando 4.
A tarefa proposta voltou-se para a descricéo fisica dos alunos. Para auxilia-
los, os professores escreveram no quadro-negro alguns itens que deveriam estar

presentes na escrita:

MI DESCRIPCION FiSICA
e MIALTURA;
e EL COLOR Y COMPRIMENTO DE MI PELO;
e EL COLOR DE MI OJOS.

Alguns alunos seguiram os itens a risca, enquanto outros realizaram uma
escrita mais espontanea. Cuba e Paraguai escreveram independentemente. Cuba

fez um pequeno texto descrevendo-se em um sentido mais amplo.

Outros alunos revelaram muita inseguranga em relagéo a escrita, solicitando
auxilio constante dos professores. Os alunos escreveram em Portugués e o0s
professores, em exercicio realizado juntamente com a turma, foram traduzindo suas
escritas para o Espanhol. Foi distribuida uma atividade ladico-pedagdgica como

tema de casa.

e Postura dos aprendizes de professores: Na maioria dos casos, deram
respostas imediatas, sem conduzir o aluno a pensar inclusive soletrando
algumas palavras. Dessa maneira, percebeu-se certo comodismo dos alunos,
que ao invés de se esforcarem para escrever sozinhos, acabaram se dirigindo

aos professores, a fim de obterem respostas rapidas.

Aula V — 18/07/2007

e Estiveram presentes na aula 5 alunos, faltando 4.
A aula foi ministrada somente pelo professor Apolo e teve inicio com a
correcdo do tema de casa. Percebeu-se que os alunos ndo estdo habituados a

levarem tarefas para realizar em casa. Um dos alunos, Paraguai, realizou um
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exercicio metacognitivo, dizendo: “Leio varias vezes as palavras, quando nédo sei,

até descobrir. E quando ainda néo sei, pergunto a alguém”.

Diante da dificuldade de pronuncia dos alunos, o professor resolveu colocar

uma tabelinha no quadro-negro com as prondncias mais utilizadas na aula:

0JOS (RR)
MAYOR J)

Na sequéncia, o professor deu prosseguimento a tarefa da aula anterior
(descricao de si), que nao pode ser concluida em funcédo do tempo. Foi realizada, no
quadro-negro, a traducdo do texto de Cuba. Ao concluir, o professor solicitou que a
aluna realizasse a leitura em voz alta. Os colegas decidiram copiar em suas pastas®®
os textos dos demais. Chile disse: “Desculpe, eu sou assim, bem lento”. Falas com
essa revelam a baixa auto-estima dos alunos e a falta de confiangca no proprio

potencial.

O aluno Paraguai comentou a satisfacdo de sua mée pelo fato de ele ter
retomado os estudos (aulas de Espanhol). Relatou que freqiientava o EJA noturno
de uma escola regular, mas acabou desistindo, pois sua méae temia a violéncia da

escola.

Em outra situacdo, Chile perguntou: “Por que trés ndo tem chapéu? O
professor entdo explica que a palavra em Espanhol é escrita diferente do Portugués.

Para finalizar, foi entregue uma tarefa de casa para os alunos realizarem nas
férias regulares de inverno, com duracdo de duas semanas. Espanha combina com

Paraguai de ir a sua casa para realizarem a tarefa conjuntamente.

Paraguai, novamente, realiza um exercicio metacognitivo, dizendo: “Sabe o
que eu faco em casa para estudar? Tipo um dicionario. Minha mée deu a ideia. A
noite eu escrevo no caderno o que aprendi (palavras novas) e isso me ajuda a

estudar. Os alunos relataram gostar de atividades escritas.

% Ao inicio das aulas foi entregue aos alunos uma pasta de plastico nas quais
seriam arquivadas todas as atividades realizadas nos encontros de Espanhol.
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Aula VI —01/08/2007

e Estiveram presentes na aula apenas 2 alunos, provavelmente por causa do
dia chuvoso.

Essa foi a primeira aula apds as férias. A aula iniciou com a correcdo das

tarefas de casa. Espanha disse que achou dificil e que levou uma tarde inteira para

fazer as atividades, enquanto Chile disse té-las considerado faceis, relatando que as

realizou rapidamente.

~

Na sequencia, foi dado prosseguimento a atividade de auto-descricao:
concluida a tarefa sobre descri¢do fisica, teve inicio a de descri¢do psicologica (Ml
DESCRIPCION PSICOLOGICA).

O aluno Chile falou de uma das manias que apresenta, desde crianca: lavar

as maos toda hora (sem estarem sujas) e escovar os dentes.
Os alunos foram convidados a escrever sobre:

e principal qualidade;
e principal defeito;
e 0 que os deixa contentes;
e 0 que os aborrece.
Ambos se concentraram na atividade, escrevendo livremente. Apds, foi feita

a traducéo coletiva.

Espanha, para cada item, listou quatro caracteristicas:

QUALIDADES DEFEITOS O QUE MAIS ME DEIXA
FELIZ
- calmo; - ndo ter paciéncia; - estar perto da minha
- timido; - discutir; namorada,;
- tenho amor ao proximo; | - ter magoa,; - estar perto dos amigos;
- sou feliz. - ndo aceitar falsidade. | - estar cantando;
- estar de bem com a vida.
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Ele ndo elencou, espontaneamente, os fatores que o deixavam triste e
escreveu TAR, ao invés de ESTAR. Em relacdo a esse ultimo aspecto, a professora

explicou que a lingua falada é diferente da lingua escrita.

Chile escreveu livremente, misturando as caracteristicas (defeitos e

qualidades):

- SOuU um pouco bravo;
- amigo de todos;
- as gurias aqui do colégio me deixam feliz;

- tenho mania de discutir.

Por fim, foi solicitado que os alunos escolhessem palavras relativas a aula
para colocar no mural de palavras novas (mural que serd preenchido ao final de

cada aula).

Aula VIl — 08/08/2007

e Estiveram presentes na aula 8 alunos, faltando apenas 1 faltou. Um aluno
NOVO passou a integrar a turma.

Em decorréncia da presenca de apenas dois alunos na aula anterior,

sugeriu-se que a turma fosse dividida em dois grupos para que esses alunos —

Espanha e Chile — auxiliassem os colegas na resolucdo da tarefa da descricao

psicolégica. Cada um coordenou um dos grupos.

Chile auxiliou Argentina na consecucdo da tarefa, enquanto Cuba e Peru

optaram por escrever independentemente.

Espanha, por seu turno, teve dificuldade para auxiliar os colegas, dizendo:

“Professora, eu nao sirvo para ser professor!”
Aula VIII - 22/08/2007

Sequéncia da atividade sobre descricdo psicologica (a pesquisadora nao

assistiu a aula, pois estava participando de um evento cientifico).
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Aula IX —29/08/2007

Sequéncia da atividade sobre descricdo psicoldgica (a pesquisadora néo

assistiu a aula, por motivos de saude).

Aula X — 05/09/2007

e Todos os alunos compareceram a aula.

Apos varias aulas destinadas a concluséo da tarefa sobre a descricao fisica
e psicologica dos alunos, que se prolongou em decorréncia da auséncia de muitos
alunos em aula e, também, pela complexidade da tarefa, optou-se por uma aula
mais descontraida, que versasse sobre uma das coisas que 0s alunos mais gostam:
a musica. Eles foram, entédo, convidados a assistir a um videoclipe da musica “Nada
fue um error’, dos cantores Coti com Paulina Rubio e Julieta Venegas e o
envolvimento com a atividade foi geral. Os alunos se arriscaram a cantar a musica e
acompanharam a melodia com a letra em maos. Apds, conjuntamente, foram

traduzindo a letra da musica e tentando identificar palavras conhecidas.

O professor tentou néo fornecer respostas prontas aos alunos, induzindo-os

a pensar.
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ANALISE DOS DADOS: A AVALIACKO DAS INTERVENGOES

Neste capitulo, apresenta-se a analise e discussdo dos resultados da
pesquisa, a partir das categorias analiticas, determinadas antes do inicio do trabalho
(a partir do referencial tedrico), e das categorias empiricas, que emergiram no

decorrer da prépria analise, pelo contato com os dados coletados.

Para facilitar a compreensédo do leitor sobre o processo de analise, pensou-
se ser pertinente explicitar as fontes dos diferentes conjuntos de dados coletados
durante a investigacdo, jA que foi usado um numero relativamente grande de
instrumentos de coleta. A tabela 7 mostra os detalhes desses instrumentos, incluidos
nos apéndices da tese. E importante salientar que alguns dos instrumentos foram
utilizados para coletar dados de avaliacao relativos a ambas as intervengdes. Como
cada intervengcdo € apresentada na tabela 7, separadamente, esses instrumentos

aparecem duas vezes.
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EPOCA DE
INTERVENGAO | INSTRUMENTO | APLIFAGAD OBJETIVOS DO
INSTRUMENTO
INSTRUMENTO
I | — Questionario Antes da Identificar as
(relativa aos intervencao concepg_égs prévias
aprendizes de dos partlglpa\mfes
professor) em relagaoNa area
da Educacéao
Especial
Il — Representacfes | Durante a Avaliar a
| artisticas acerca intervencao percepcao dos
das etapas pré e participantes acerca
pos-pratica das etapas pré e
pos-pratica
I [ll — Discussdes em | Durante a Identificar as
grupo intervencao concepgoes dos
participantes a
respeito de ensino
e de aprendizagem
I IV — Conversas Durante a Avaliar os
informais intervencao principais
beneficios relativos
a participacdo no
projeto
I V — Observacdes Durante a Coletar
semiestruturadas intervencao informagdes sobre a
(diario de campo da pratica desenvolvida
pesquisadora) pelos participantes
junto aos alunos da
escola especial
I VI — Avaliacao Ao final da Perceber a relevancia
escrita acerca da intervencao gue os participantes
intervencao atribuiram ao trabalho
realizado e as
contribuicdes que ele
trouxe para a sua
formacao
Il VIl — Observacdes | Durante a Coletar informagdes
. semiestruturadas intervencao sobre a participagao
(relativa aos L
alunos da (dlarlo.de campo da dos alu_nos, suas
.| pesquisadora) aprendizagens e seu
escola especial) >
desenvolvimento
I VIII - Trabalhos Durante a Coletar dados que
produzidos pelos intervencéo evidenciassem a

alunos durante as
atividades
realizadas em aula

evolucdo dos alunos
em termos de
aprendizado e
desenvolvimento
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I IX — Fichas de Durante a Verificar a evolucao
acompanhamento intervencdo | dos alunos por
pedagogico intermédio de registro
preenchidas pelos sistematico, ao final
aprendizes de das aulas, com foco
professor Nos processos de

aprendizagem e
desenvolvimento

I X — Entrevista Durante a Apreender a opinido
semiestruturada e  |intervencéo dos alunos em
individual com os relacdo as atividades
alunos relativas ao ensino de

Lingua Espanhola,
desenvolvidas com os
aprendizes de

professor
I XI — Entrevista Durante a Apreender as
semiestruturada e  |intervencéao opinides dos
individual com a profissionais que
supervisao acompanharam a
pedagogica da intervencdo em
escola relacéo aos

processos de
aprendizagem e
desenvolvimento dos
alunos

Figura 7 — Fontes dos dados coletados antes, durante e apds as duas intervencdes realizadas.

Antes de analisar os aspectos especificos da avaliacdo, julga-se relevante
abordar um detalhe considerado de extrema relevancia para o desenvolvimento da
intervencdo I: a pouca familiaridade dos participantes em relagdo a area da

Educacao Especial.

No primeiro encontro realizado com o grupo, procurou-se identificar as
concepcgdes prévias, dos aprendizes de professor, a respeito da Educacédo Especial
e da aprendizagem e do ensino da Lingua Espanhola nesta area. Isso foi realizado
por meio de um questionario (APENDICE A), estruturado em dois blocos. As
respostas ao questionario disponibilizaram importantes elementos para o

planejamento dos encontros posteriores.

No questionario, referente a pergunta 1, “O que entendes por Educacao
Especial?”, os seis aprendizes de professor referiram que a definiam como o ensino

voltado & inclusdo, que tenta dar conta da diversidade dos alunos.
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J& na pergunta 2, “Como educador em formacé&o, vocé julga necessario esse
conhecimento (relativo a Educacdo Especial)? Justifique”, o grupo respondeu que
julgava esse conhecimento imprescindivel, reconhecendo a necessidade de uma

formacéao voltada para a incluséo de todos os alunos.

Na pergunta 3, “Durante a formacédo académica, vocé teve alguma disciplina
que abordou essa area do conhecimento?”, apenas Minerva respondeu
afirmativamente. Ela comentou, no entanto, que o assunto ndo havia sido trabalhado
diretamente em nenhuma disciplina. O que a levou a estuda-lo foi o pedido de que
os alunos escrevessem um texto sobre Educacdo Especial, na disciplina de
Producado de Escrita I. Segundo um comentério feito por Hera, a faculdade limitava-
se a oferecer LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) como disciplina optativa, que ela

frequentava, naguele momento, em turno inverso ao do curso regular. A resposta de

Vénus a essa pergunta foi a seguinte: Infelizmente ndo, € lamentavel as
universidades deixarem de lado as preocupagdes com essa drea e ndo abordarem
esse tfema em sequer uma disciplina na formagdo académica de todos os alunos de

licenciatura®.

Os dados apresentados acima reforcam o argumento inicial desta tese acerca
da importancia de iniciativas como a que foi realizada nesta pesquisa, ja que parece
haver uma lacuna, nos cursos de licenciatura, no que concerne a discussdo sobre
diversidade e inclusdo de alunos com necessidades especiais no campo

educacional.

Como vimos anteriormente, Vygotski*® (1997) criticou a pratica educacional
desenvolvida na Russia, voltada as criancas com atraso mental, na época em que
viveu, por seu carater pessimista acerca do potencial de aprendizagem desses
sujeitos. As tendéncias minimalistas, que reduziam ao maximo o0s objetivos
educativos voltados a essas criancas, acarretando a diminuicdo das exigéncias a
elas feitas (baixo investimento pedagodgico), sdo fruto desse carater. O ideal

educacional voltava-se ao desenvolvimento automatico de habitos UGteis, néo

% No intuito de diferenciar as falas dos sujeitos das citacBes de autores, optou-se por alterar a fonte
para Comic Sans MS, tamanho 10. As falas retiradas dos questionarios sao apresentadas tal e qual
foram produzidas.

% Tomo V. Fundamentos da defectologia. Madri: Visor, 1997. Obras escogidas.
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havendo preocupacdo com o conteldo a ser ensinado. Para Vygotski (1997), era
necessario inverter essa logica, a partir da adocdo de um enfoque que examinasse
as particularidades da crianca de maneira dindmica e ndo estatica, como a mera
soma de seus “defeitos”, de suas insuficiéncias. Assim, concentrou seu interesse
nas possibilidades das criancas, manifestando a necessidade da analise genética do
sistema de possibilidades no qual estavam inseridas. Seus estudos revelaram que
era possivel o desenvolvimento e a compensacdo de defeitos mentais e sensoriais,
ndo por meio do adestramento das funcdes elementares, mas a partir do
aperfeicoamento das fun¢des psiquicas superiores. Revelaram, ainda, que o ensino
adequadamente organizado seria capaz de promover tal desenvolvimento,
modificando, nas criangas “anormais”, a manifestagdo do defeito, superando e
prevenindo suas possiveis consequéncias secundarias. O autor argumentava a favor
de um ensino que levasse em conta a diversidade dos alunos, no contexto de um
projeto educacional abrangente e amplo. Para que isso aconteca, entendo que

investir em capacitacdo docente é fundamental.

Prosseguindo com a analise do questionario, na pergunta 4, quando
perguntados se, como educadores em formacdo, julgavam necessario esse

conhecimento (relativo & Educacéo Especial), os aprendizes assim responderam®:

Julgo importantissimo estar preparada para lidar com as diferengas que
o ser humano apresenta em suas diversas faces. A escola regular
apresenta-se ineficaz para as diferengas nela encontradas. Julgo
necessdrio um esclarecimento, uma preparagdo ndo s6 do educador, mas
principalmente da sociedade, que ao invés de travar, deve ser a alavanca
de todo e qualquer ser dentro dela (HERA).

A fala de Hera, que representa as opinides de todos, por serem a ela
semelhantes, revela a conscientizagdo acerca da importancia de ser contemplada

essa discussao nos curriculos das licenciaturas.

1 As falas escolhidas s&o representativas do grupo e nunca serdo todas apresentadas, por motivos
de espaco. Quando elas forem de conteddo semelhante, serdo apresentados apenas exemplos do
grupo a que pertencem.
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No segundo bloco de perguntas, referente a aprendizagem e ao ensino da
Lingua Espanhola, na questao 1: “Qual é a sua opinido a respeito da aprendizagem
de PNEE? Vocé acredita no potencial cognitivo desses alunos?”, os aprendizes de

professor assim se posicionaram:

As pessoas com necessidades especiais tém as mesmas capacidades das
pessoas ditas “normais”, é preciso incentivar e proporcionar condigdes
e aprendizagem para esses aluno - 6rifo a
d dizag sses alunos (MINERVA Grifos d
pesquisadora).

Acredito com toda convicgdo no potencial cognitivo destes alunos,
através de um processo de aprendizagem adaptado a forma e o
tempo necessdrios para a absorgdo do que lhes forem transmitido,
qualquer aluno com deficiéncia mental é capaz de aprender qualquer
que seja a atividade. (VENUS - Grifos da pesquisadora).

Creio que a aprendizagem seja uma questdo de visdo, da maneira de como
o professor vé e se posiciona em relagdo ao aluno. O aluno sempre pode
aprender independente da sua necessidade até que o educador saiba
“entrar” e caminhar ao lado do aluno (HERA - Grifos da pesquisadora).

As trés respostas revelam que os aprendizes de professor acreditavam no
potencial de aprendizagem dos alunos, mesmo antes de iniciar sua formacéao para o
ensino a PNEE. E interessante observar, no entanto, que suas escritas acabam se
desviando do foco da pergunta e centrando-se na importancia da postura do
professor frente ao processo de aprendizagem do aluno (ver grifos da
pesquisadora), vindo ao encontro dos pressupostos de Vigotski. Como ja foi
discutido, esse autor (1997) enfatizava a necessidade de o docente exercer o papel
de um guia experiente, assumindo a responsabilidade de conduzir os educandos
rumo ao conhecimento. Apolo, Baco e Diana compartilham essas mesmas ideias. Ao
serem questionados sobre a possibilidade do ensino (e consequente aprendizagem)
de uma Lingua Estrangeira para PNEE e sobre os principios que devem nortear
essa pratica, na questdo dois do segundo bloco, as opinibes novamente se
assemelharam. Minerva, Hera, Vénus, Baco e Diana relacionaram o éxito de uma

proposta desse tipo ao modo de atuacdo docente, enquanto Apolo se voltou também
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para a aprendizagem, ressaltando a importancia de despertar o interesse do aluno
para aprender, enfatizando a utilizacdo de uma boa metodologia por parte do

professor.

Com certeza é possivel ensinar uma segunda lingua, desde que haja o
inferesse em aprender. A partir do momento que houver a aceitagdo, com
aulas descontraidas, brincadeiras, conteldo desenvolvido de forma
simples, uma boa diddtica e, principalmente, muito amor e paciéncia, é
possivel a aquisi¢do da lingua estrangeira (APOLO).

Na questdo trés, quando convidados a justificar o ensino da Lingua
Espanhola para alunos com necessidades educativas especiais (explicitando seus

supostos beneficios), os aprendizes de professor foram enfaticos:

O ensino da lingua espanhola é extremamente importante, pois além de
permitir que estes alunos possam falar e entender uma lingua estrangeira
o que ¢ formiddvel principalmente para PNEE, aproxima-os das demais
pessoas de forma menos discriminatéria, elevando a autoestima além de
tornarem estes alunos a parte do mundo globalizado, principalmente por
viverem na América latina em que temos fronteiras com paises de fala
hisPanica e o MERCOSUL quando visamos o mercado de trabalho
(VENUS).

O beneficio de ensinar a Lingua Espanhola é, sem ddvida, o aumento da
capacidade de raciocinio através da comparagdo com a lingua materna. A
proximidade das duas linguas facilita ao aluno aprender e uma vez
aprendendo, ¢ visivel o beneficio principalmente na melhora da
autoestima de cada um (APOLO).

J& na pergunta quatro, relacionada as acdes necessarias (metodologia de
ensino), para que uma proposta de ensino de Lingua Espanhola na Educacao

Especial obtenha éxito, os aprendizes de professor disseram o seguinte:



98

Primeiramente conhecer o aluno e a partir dai conciliar suas preferéncias
com outras diversas, trabalhar com histéria em quadrinhos, mdsica,
filmes, etc. (M\INERVA).

Um trabalho bem estruturado, com respeito, responsabilidade, aceitagdo
de que nada é fechado, estar aberto para o novo, para ir além e para
voltar sempre que necessdrio. Saber que se pisa em territério quase
inexplorado, entdo erros aparecerdo e mudangas acontecerdo (HERA).

Na questdo 5, perguntou-se: “Qual o seu papel, como futuro educador(a),
dentro do processo de implantacdo de um ensino menos excludente, que oportunize
a todos o0 acesso ao conhecimento?”. As respostas a essa questdo revelaram

consciéncia do importante papel que devem desempenhar nesse cenario:

O meu papel é exatamente fazer com que a distancia entre esses alunos
e os demais considerados “normais” seja reduzida até ndo mais existir e
permitir que todos possam sentir se valorizados a poder falar uma lingua
estrangeira e tornar abrangente toda forma de conhecimento (VENUS).

Todo educador deveria ter como papel principal a extingdo dos
preconceitos. A abertura das mentes na sociedade em geral a partir da
escola é imprescindivel, uma postura mais aberta na comunidade escolar,
aceitar o “diferente” como “normal” (HERA).

Por fim, quando inquiridos sobre os motivos que o0s levaram a querer

participar deste projeto de pesquisa, os aprendizes de professor explicaram:

Tenho na familia uma menina com sindrome de down (prima) e ela nunca
foi incentivada a aprender coisas novas, o ensino sempre limitado, tanto
na escola quanto na familia. Na convivéncia com ela percebia que faltava
incentivo e um pouco de liberdade para um melhor desenvolvimento.
Gostaria de trabalhar e observar quais sdo os limites, se hd limites, e
ajudd-los a se desenvolver (WINERVA).
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O principal motivo foi o desafio novo. Encarar situagbes novas é algo
motivador para mim, ainda mais em se tratando de alunos com
necessidades especiais, porque ndo sabemos quando vamos hos deparar
com eles em uma sala de aula normal. Outro motivo foi o fato de ganhar
experiéncia na vida profissional e, principalmente, pessoal (APOLO).

A possibilidade de ampliar o meu conhecimento, de trabalhar com o novo,
de me ajudar a entender e a trabalhar com esse universo por mim
desconhecido, mas admirado (HERA).

Na verdade eu estava interessada em participar de algum projeto que me
possibilitasse trabalhar diretamente com a prdtica em sala de aula, o que
me preocupou € que eu hdo tinha ideia de como seria o trabalho com a
educagdo especial, mas ha busca de me superar e de superar meus “pré-
conceitos” me propus a conhecer de perto a educagdo especial (VENUS).

A andlise das respostas dos aprendizes de professor ao questionario, que
visou apreender as suas concepc¢les prévias, parece revelar entendimento sobre a
situacdo das PNEE (baixo investimento educacional) por parte de estudantes de
licenciatura e o consequente interesse em promover sua inclusdo, mesmo que esta
seja apenas relativa ao ensino de uma LE, que poderia parecer supérfluo. Suas
opinides denotam consciéncia sobre a importancia de investimentos pedagdgicos
em uma area ainda pouco explorada (ensino da LE para PNEE), porém bastante
proficua em termos de contribuicdes ao aprendizado das PNEE. Mesmo sem saber
ao certo onde iriam chegar, os aprendizes de professor demonstraram acreditar e
estar prontos para investir no éxito da proposta. E possivel que os estudantes das
licenciaturas tenham consciéncia semelhante acerca da Educacéo Especial, mas o
fato de os participantes se interessarem pelo projeto pode revelar que estes
apresentam um grau maior de interesse no assunto, consciéncia da situagao de

exclusédo das PNEE e comprometimento com mudangas.

Na sequéncia, sao apresentados os achados referentes a analise dos efeitos

das intervencdes.



100

Avaliacdo das intervencoes: aspectos especificos

Os dados coletados foram organizados em dois grandes blocos. O primeiro
bloco diz respeito aos efeitos da intervencao sobre os aprendizes de professor. O
segundo bloco volta-se a andlise de tais efeitos em relacdo aos alunos com
necessidades educativas especiais. Em cada bloco, foram extraidos ndcleos de
sentido (categorias), organizados em subcategorias. Primeiramente, seréo
apresentadas e analisadas as categorias e subcategorias referentes ao Bloco 1 e,
posteriormente, as referentes ao 2.

5.1 BLOCO 1 — Mudancas e aprendizagens ocorridas nas concepc¢des dos

aprendizes de professor

Ao apresentar essas mudancas e aprendizagens, é importante ressaltar que
elas devem ser entendidas como possivelmente decorrentes da intervencao

realizada. A utilizacdo da palavra possivelmente decorre do fato de ndo se poder

afirmar que tais mudancas e aprendizagens observadas foram causadas por essa
intervencdo. Uma pesquisa como esta, que nao teve um carater experimental, ou
seja, ndo incluiu o controle de variaveis (GIL, 2002), permite apenas que se facam
inferéncias sobre causas das mudancas acontecidas nos aprendizes de professor,
nao autorizando o estabelecimento de relagbes de causa e efeito entre a intervencgao
e essas mudancas e aprendizagens. Deve-se levar em conta, também, que outros
fatores poderiam estar associados a elas. Por essa razdo, realizou-se uma
triangulagcdo (BAUER & GASKELL, 2000), a partir do confronto entre os dados
obtidos por meio de diferentes fontes. Tal procedimento, quando revela confluéncia
entre dados, autoriza o pesquisador a sugerir com maior grau de adequacao, que 0s
efeitos observados em relacdo aos participantes foram ocasionados pela

intervencao.

Este bloco foi organizado a partir de duas grandes categorias, posteriormente
subdivididas com o propdsito de facilitar a compreensao do leitor. As categorias que
se relacionam as mudancas e aprendizagens observadas nos aprendizes de

professor sao as seguintes:



101

MUDANCAS EM TERMOS DE ATITUDES:
v superacao do medo e da inseguranca decorrentes da nova experiéncia;

v desmistificacdo de conceitos previamente estabelecidos.

APRENDIZAGENS RELATIVAS A DOCENCIA PROPRIAMENTE DITA:

v' entendimento das diferentes teorias que explicam a aprendizagem e a sua

relagdo com o ensino;
v/ compreensao da importancia:
e de trabalhar colaborativamente;
¢ do professor atuar como guia,

¢ do planejamento como balizador da pratica pedagdgica.

A seguir, passa-se a analisar cada subcategoria em separado, embora se
compreenda que, na pratica, elas sejam complementares, ndo ocorrendo

isoladamente.

No decorrer da intervencdo, em discussdes sobre a teoria e também sobre a
pratica, comecaram a aparecer as primeiras percepcbes dos aprendizes de
professor em relacédo ao trabalho realizado. Na etapa preparatéria, que antecedia o
inicio das aulas na escola, a necessidade de superacdo do medo e da inseguranca
decorrentes da nova experiéncia apareceram em suas narrativas e avaliagdes. Isso
fica evidenciado nas imagens e falas abaixo, que foram coletadas por meio do

Instrumento Il (Representacao artistica acerca da etapa pré-pratica).

Eu escolhi essa imagem, pois me imagino como essa crianga que estd aqui
em cima, ela estd olhando pra cima, meio na expectativa do que vai
acontecer depois e perdida, talvez, insegura ou ndo, gostando, um misto
de sensagdes e sentimentos (MINERVA).
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Figura 2 - Representacao artistica acerca da etapa pré-pratica.

A minha figura, dessa mocinha, eu escolhi porque antes de comegar o
projeto eu estava com muito medo, eu estava muito insegura pela falta
de contato com a sala de aula e pelo medo de ser rejeitada pelos alunos
(HERA).

Essa é a minha figura: um homem fazendo sinal de vitéria, com a cara
tapada, porque justamente foi o que eu senti, como se eu estivesse feliz
pela conquista, s6 que estava totalmente no escuro sem saber o que
estava pela frente, o que viria pela frente. Entdo como se eu ndo
enxergasse nada mesmo, porque por mais que a gente estivesse ftendo
contato tedrico, eu ndo sabia como seria na prdtica (APOLO).

Figura 4 - Representacao artistica acerca da etapa pré-pratica.
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A fala dos trés aprendizes de professor mostra a tensdo natural diante de
uma situacao totalmente nova para eles. Embora fossem académicos de um curso
de licenciatura, a pratica, até aquele momento, ndo havia sido experimentada por
eles no decorrer de sua formacéo. Faltava-lhes essa experiéncia, que viria somente

ao final do curso, no periodo de estagios curriculares.

Para os aprendizes de professor, aquela seria a sua estreia no exercicio da
docéncia e, de certo modo, eles estavam antecipando os saberes da pratica que
seriam provenientes primeiro de seus estagios e depois de sua prépria experiéncia
na profissdo, depois de formados. Para todos, aproximar teoria e pratica iria ser uma

experiéncia nova e desafiadora.

Na sequéncia, quando instigados a relatar como havia sido o primeiro
contato com os alunos, Apolo e Hera narraram uma sensacao de bem-estar e alivio,
porém Minerva continuou revelando medo e angustia, argumentando néo ter pratica

em sala de aula e ndo saber como lidar com os alunos.

Essa é a minha figura. Eu senti, no primeiro contato com os alunos, uma
capacidade grande de doagdo, que nem eu sabia que finha e me senti bem
realizado de estar transmitindo alguma coisa, como se fossem eles
recebendo o que eu teria pra doar (APOLO).

— B
Figura 5 - Representacao artistica acerca da etapa pré-pratica.

Essa aqui € minha figura e a minha primeira sensagdo, depois do contato
com os alunos, foi alivio, foi uma sensagdo de que de repente entender
que eu conseguiria, ndo sei se seria eficiente o suficiente, mas que
conseguiria estar na sala de aula e saberia me virar em sala de aula, que
era o meu maior medo. E a mala estd aqui, grandona, representando toda
a carga de conhecimentos que eu posso transmitir pra eles e que eles
podem me passar, porque eu acredito que esse estdgio ld, que essa fase
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que vou passar ld, junto com eles, vai me fazer aprender muito com
relagdo a sala de aula e com relagdo a mim (HERA).

Figura 6 - Representacdo artistica acerca da etapa pré-pratica.

[...] Eu lembro que quando sai do primeiro encontro que a gente conheceu
a aluna X, eu cheguei em casa chorando, porque aquilo me tocou muito
assim e eu fiquei com mais medo ainda. E a primeira aula, pra mim, foi
horrivel. Eu me senti a mais incapaz do mundo. Por isso que eu escolhi
isso aqui, porque a mulher estd no gelo e ela estd sentindo o frio, estd
dando essa sensagdo de inseguranga (MINERVA).

Figura 7 - Representacao artistica acerca da etapa pré-pratica.

Com o decorrer das aulas, o medo que antecedia a prética foi dando espaco
a outras sensacfes, tanto que, apos trés encontros, os aprendizes de professor
afirmaram se sentir mais preparados para o que estava por vir, aceitando os
desafios impostos pela pratica. Apolo, por exemplo, relatou sentir uma leveza e o

olhar projetado para o futuro, com uma visao otimista:
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Eu escolhi essas figuras. A primeira, aqui a de baixo, significa que eu me
sinto leve, que estou pronto para as préximas sacadas que virdo, as
proximas etapas que virdo, mas estou me sentindo tdo leve a ponto de
flutuar. E aqui, olhando para o horizonte com uma certa expectativa,
olhando sempre para o futuro, acreditando nessas sacadas que estdo por
vir, que serdo tdo boas quanto foram essas passadas (APOLO -
Instrumento IT - Representagdo artistica acerca da etapa pés-prdtica).

Figura 8 - Representacao artistica acerca da etapa pré-pratica.

Hera corroborou as ideias de Apolo, mencionando entusiasmo em relacao

ao futuro:

Essas sdo as minhas figuras e elas significam: um, o meu entusiasmo com
relagdo ao que estd por vir, com o futuro. Esta aqui ela estd voando, feliz,
alegre. E esta aqui € a visdo do pra frente, o horizonte aberto, como aqui
ele estd ho mar, e a expectativa do que estd por vir. Ainda estou naquele
patamar da ddvida, do incerto ainda pela inseguranga com relagdo ao
Espanhol. Me sinto leve, estou entusiasmada, estou com o horizonte a
minha frente e querendo trabalhar (HERA - Instrumento II -
Representagdo artistica acerca da etapa pés-prdtica).

Figura 9 - Representacao artistica acerca da etapa pré-pratica.
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Minerva, por seu turno, fez uma interessante analogia, escolhendo uma
imagem em que aparece duas vezes a mesma pessoa, representando alguém

vivendo uma espécie de conflito:

Eu escolhi essa imagem, que é duas vezes a mesma pessoa, ho sentido de
que como eu ndo sei o que vai vir, entdo fem uma pessoa, tem um lado meu
que estd feliz, que estd participando, gostando, e outro que estd um
pouco indeciso, ndo sabe como agir e eu também tenho muita preocupagdo
com os alunos e essa coisa de entrar na sala de aula e ter a rejeigdo, mas
eles sdo mais afetivos, acredito (MINERVA - Instrumento II -
Representagdo artistica acerca da etapa pés-prdtica).

Figura 10 - Representacao artistica acerca da etapa pré-pratica.

O relato de Minerva aponta um sentimento dual: felicidade x indeciséo.
Percebe-se que o medo inicial fora deixado para tras, porém as poucas aulas
ministradas ainda n&o lhe haviam proporcionado seguranca em suas acodes. ISso
somente o tempo e a pratica poderiam encarregar-se de fazer. Acredita-se que o
medo e a inseguranca iniciais sejam naturais em uma situacdo como essa que 0S
aprendizes de professor estavam vivenciando, pois cada pessoa tem um tempo de
superacao. A experiéncia parece ter oferecido a eles uma oportunidade extra de ir
experimentando a prética. Talvez o desafio tenha sido ainda maior para eles, pois
além de ser a sua primeira experiéncia de docéncia, tratou-se de uma pratica voltada
a um grupo de alunos que tém fama de serem dificeis, por apresentarem
dificuldades de aprendizagem e possuirem tantos outros rotulos sociais e

educacionais.
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A falta de informacdes resultantes de pesquisas anteriores que servissem
como fonte de estudo e inspiracdo (outras referéncias bibliograficas) continuava
gerando certa inseguranca, fazendo com que os trés sujeitos se sentissem “tateando
no escuro” (palavras ditas por eles). Por isso, mais uma vez, enfatiza-se que o
primeiro ano da intervencdo foi bastante experimental, ja que ndo se sabia
exatamente o caminho a seguir e nem o nivel de exigéncia a ser cobrado dos
alunos. Havia a preocupacdo de n&o subestimar o potencial dos alunos,
infantilizando as atividades, porém era necessaria extrema cutela para também nao
superestima-los, ja que ambas as atitudes poderiam trazer prejuizos na

aprendizagem.

Outra mudanga que emergiu dos dados refere-se a desmistificagcdo de
conceitos previamente estabelecidos, conforme os depoimentos de Vénus,

Minerva e Diana:

No primeiro dia que eu encontrei os alunos, eu cheguei sem saber o que
iria encontrar. Eu tinha uma visdo de pessoas com deficiéncia mental, eu
tinha uma visdo de pessoas debilitadas, de pessoas com uma aparéncia
meio assustadora, que difere das outras pessoas. E me surpreendi
justamente pelo fato de que ndo era aquilo que eu imaginava que eles
fossem. Bom, na verdade, a principio, eu escolhi este desenho porque
mostra como se fossem pessoas diferentes, com olhares que ndo sdo
olhares tdo alegres, contentes. E ai o que eu conto: eu notei realmente,
no primeiro contato, assim, pessoas ndo sendo diferentes fisicamente,
nem nada, mas psicologicamente diferentes das outras pessoas, pelo que
eles sentem, ndo pelo que nés percebemos (VENUS - Instrumento IT -
Representagdo artistica acerca da etapa pés-prdtica).

Através destes trabalhos pude perceber a importdancia do trabalho na
educagdo especial, me desprender a antigos “pré-conceitos” e
compreender que é possivel através do ensino da lingua estrangeira
contribuir para uma maior perspectiva de vida, de futuro para estes
estudantes (MINERVA - Instrumento IV - Avaliagdo escrita).

De um modo geral poderia classificar como um aspecto positivo a quebra
dessa ideia pré-concebida de que os doentes mentais sdo limitados
(DIANA - Instrumento IV - Avaliagdo escrita).
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O depoimento de Baco, por seu turno, alia as duas categorias referentes as
mudancas e aprendizagens realizadas: superacdo do medo e da inseguranca
decorrentes dessa nova experiéncia e desmistificagcdo de conceitos previamente

estabelecidos:

Bom, vou comegar do primeiro dia de aula: eu estava com medo, pois
nunca tinha trabalhado, mas era o meu sonho trabalhar com pessoas
especiais. O que sempre falam na rua, que eles sdo fraigoeiros, que eles
arranham, que eles fazem tais coisas, entdo eu tinha medo disso dai. S6
que, no meu primeiro contato, que vi agora na imagem, foi uma coisa
totalmente diferente do que as pessoas na rua falam. Ao invés de serem
malvados, ou coisa assim, eles sdo pessoas carinhosas e sdo muito amigos
uns dos outros, ndo sé deles Id de dentro, mas eles recebem qualquer
pessoa que vai para a volta deles muito bem. Entdo eu separei essa
imagem onde estdo todos juntos, onde tem uma unido e acredito que dali
eles tém forga porque um vai dando forga para o outro (BACO -
Instrumento IT - Representagdo artistica acerca da etapa pés-prdtica).

As falas de Vénus e Baco reportam uma situagdo bastante comum. As
pessoas, em geral, criam representacdes sobre as PNEE que pouco tém a ver com
a realidade desse grupo e isso decorre da falta de conhecimento sobre ele.
Entretanto, no momento em que entram em contato com tal grupo, revelam
surpresa, revisam conceitos, etc. No caso da Educacdo Especial, essa € uma
situacdo bastante comum. A maioria das pessoas desconhece o potencial de
aprendizagem dos PNEE, uma vez que a sociedade e a prépria midia, em geral,
parecem abordar o tema estimulando a comiseracdo e o déficit. Por isso, urge a
necessidade de divulgacédo de trabalhos que modifiguem essa imagem, revelando
praticas que mostrem as potencialidades das PNEE em detrimento das defasagens.
Essas praticas sdo extremamente relevantes, pois podem auxiliar e estimular o

desenvolvimento de novos projetos relativos a area da Educacédo Especial.

As mudancas de conceitos ocorridas nos aprendizes de professor, logo no
inicio do projeto (superacdo do medo e da inseguranca decorrentes da nova
experiéncia e desmistificacdo de conceitos previamente estabelecidos), foram de

suma importancia para que se pudesse planejar um bom trabalho, voltado as
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potencialidades dos educandos, a ser desenvolvido nas etapas seguintes de

implementacéo da proposta.

APRENDIZAGENS RELATIVAS A DOCENCIA PROPRIAMENTE DITA

Dentre as aprendizagens elencadas pelos aprendizes de professor no
decorrer da intervencdo, uma delas refere-se ao entendimento das diferentes
teorias que explicam a aprendizagem e a sua relagcdo com o ensino. Em um
dado encontro, antes de fazer uma abordagem inicial dessa tematica, por meio de
leituras e discussfes sobre as teorias de aprendizagem, a pesquisadora convidou 0s
aprendizes de professor a responderem as seguintes questdes: “Como VOCEés
pensam que os alunos aprendem?” e “Que tipo de postura o professor precisa ter ao
ensinar?” (Instrumento Il — Discussdo em grupo). A intencdo era investigar as
concepcles prévias desses aprendizes sobre o assunto. As respostas trouxeram
importantes elementos para andlise. Em relacdo a primeira pergunta, eles assim se

manifestaram, estabelecendo um diélogo:

Eu acho que os alunos aprendem por REPETICAO, infelizmente Id e
relacionado a escola especial é mais por repetigdo. Por repetigdo,
inclusive pela repetigdo de atividades interessantes a eles, que venham a
repetir também os termos, palavras e expressdes mais usadas. Falar uma
Unica vez ndo tem abstragdo, entdo tem que ter repeticdo direto pra eles
aprenderem (APOLO).

Essa fala inicial de Apolo causou polémica entre os aprendizes de professor,
ja que Hera e Minerva discordaram de sua opinido. Hera deu sequéncia a discussao,

expressando o seu ponto de vista:

Eu, ao contrdrio do Apolo, acho que os alunos aprendem por uma
associagdo, algo muito individual, que funciona dentro deles, mesmo. Se o
exercicio, a prdtica, o que é feito em sala de aula deve tfer alguma
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repeticdo, inclusive se ndo repetirmos as aulas, de repente essa aula de
hoje for uma coisa e jd a aula de amanhd for outra, ndo vai rolar (as
retomadas). Mas eu acho que existe uma certa coeréncia interna deles,
que faz eles aprenderem. Uma certa visdo, uma maneira deles verem o
material é que faz o aprender, porque o envolvimento deles ndo € o
mesmo com cada material que tu apresenta. Alguns se interessam mais,
outros se interessam menos. Eu acho que o interesse deles é o motivador
para o aprendizado.

Minerva, corroborando as ideias de Hera, assim se posicionou:

Ao contrdrio do Apolo, eu acho que eles precisam de uma situagdo muito
significativa, de uma coisa que eles vivenciem. Precisam de uma situagdo
real, de um momento concreto, de um objetivo bem focado, ai eles se
pdem ho lugar, ai eles conseguem fazer o que foi pedido, se realmente
tiver esse objetivo claro e uma situagdo real, concreta para isso
acontecer, no caso da lingua. E mais do que a escrita, eles estdo mais
motivados, mais interessados em se comunicar na Lingua Espanhola.

A fala dos aprendizes de professor revelou que cada um possuia uma
concepcao epistemoldgica intuitiva (embora ja marcada pela intervencdo em curso)
que explicava o processo de aprendizagem dos alunos. Essa concepcao foi
classificada como intuitiva, pois como ja referido, até aquele momento, os
aprendizes de professor ainda ndo haviam abordado esse contetdo na faculdade. A
posicdo de Apolo pareceu pegar o grupo de surpresa, pois a sua pratica em sala de
aula ndo estava em consonancia com ela: sua postura, diante dos alunos, revelava
um professor-guia, que 0s conduzia rumo ao processo de aprendizagem. Chamava
a atencdo da pesquisadora a maneira como ele esclarecia as duvidas dos alunos,
nunca oferecendo uma resposta imediata. Ele dava exemplos, contextualizava,
enfim, conduzia os alunos a chegarem a resposta. Assim, o grupo de alunos seguia
as pistas oferecidas por ele e, em conjunto, resolvia o problema. Talvez a palavra
empregada por ele, “repetir”, tenha sido no mesmo sentido que Minerva a utilizou, de
retomar, revisar os conteudos para que fossem internalizados pelos alunos. Repetir,
em uma perspectiva vigotskiana, € algo altamente produtivo, se ndo for apenas um
ato mecanico: afinal, nenhum novo conceito é apreendido no primeiro contato que

com ele o aprendiz estabelece. Como explicava Vygotsky (1982b), os conceitos
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evoluem. Um conceito, para ser aprendido, inicialmente, deve ser trabalhado no
plano interpsicolégico para depois passar ao plano intrapsicolégico, sendo assim,
apropriado pelo sujeito aprendente. Para que isso aconte¢ca, € necessdria a
intervencdo de um adulto ou colega mais competente, que retome o conteudo e

auxilie na sua compreenséo, elucidando, dando exemplos, etc.

Minerva, ainda com o foco voltado para a aprendizagem, acrescenta uma
qualidade que julga imprescindivel para a atuacdo do professor na educacao
especial: a sensibilidade. E é ela mesma quem resolve retomar a discussdo sobre a
repeticdo, trazendo uma importante contribuicdo para o debate, além de realizar um

exercicio de consciéncia e controle:

Apolo falou em repetir, mas é que realmente o ser humano precisa mais
de uma vez. Tu podes ser uma pessoa que ouve e assimila, mas eu ougo e
ndo assimilo. Tém coisas que eu ougo ou leio, que ficam. [...] A gente
sempre pensa do jeito que ele estd ali, mas e como é que foi o
desenvolvimento dele antes. Teve algum estimulo antes, quando ele
nasceu? Se fosse uma crianga que nasceu com algum tipo de deficiéncia e
tivesse recebido estimulos desde crianga, ai vem outros fatores, como o
social, o financeiro. A familia tinha condigdes psicoldgicas e financeiras
para ter uma crianga, para dar uma boa base? (Instrumento III -
Discussdo em grupo).

A partir das falas dos aprendizes de professor, a pesquisadora fez uma
abordagem teorica sobre as concepcdes de aprendizagem, relacionando-as com os
processos de ensino. Aproveitando a fala de Minerva, por exemplo, a pesquisadora
explorou a importancia de retomadas de conteddos, necessarias a qualquer pessoa
gue encontra diante de uma nova informacgao: em geral, ndo se aprende de imediato
(VYGOTSKY, 1982b). A primeira vez que se entra em contato com um novo
conceito, ele recém comeca o seu desenvolvimento; é preciso repetir e retomar, a
fim de facilitar a transformacgdo da informagdo em conhecimento. Impressionou a
pesquisadora o fato de os aprendizes de professor comentar que nunca haviam
parado para pensar 0 seguinte: que toda a pratica tem uma epistemologia que a
sustenta e que o modo como se atua, na docéncia, reflete uma concepcdo de

ensino, que pode estar consciente ou nao para o professor. Complementando, os
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aprendizes de professor referiram que muitas vezes 0 que ouvimos em um
determinado momento ndo faz sentido, mas posteriormente, pode vir a fazer. Isso
pode ter ocorrido com eles, na faculdade: terem ouvido falar sobre concepc¢des de
aprendizagem sem fazer sentido do tema, no momento, pois lhes faltava a vivéncia
pratica relativa a ele. Mesmo sem ter abordado teoricamente as concepc¢fes de
aprendizagem, que foi o assunto do terceiro encontro, no decorrer da intervencao,
nos momentos de planejamento e também na pratica de sala de aula, indiretamente
a temética foi abordada. Isso leva a hipétese de que o entendimento acerca das
diferentes teorias que explicam a aprendizagem e a sua relacdo com o ensino foi

decorrente da intervencao.

Ja4 em relacdo a segunda pergunta, referente ao tipo de postura que o
professor precisa ter ao ensinar, os aprendizes de professor mencionaram o

seguinte (Instrumento Il — Discussdo em grupo):

Acho que a postura do professor é igual em qualquer lugar, ndo somente
Id. Pra ld é preciso uma dose extra de dedicagdo, eu diria, mas isso
qualquer professor tem que ter. Acho que o professor tem que ter
criatividade, paciéncia, muito amor pela turma que ele estd trabalhando e
pela profissdo, pelo que ele faz e relativo mais a escola especial, fem que
ter muito discernimento da realidade deles (APOLO).

Eu acho que a postura do professor parte do envolvimento dele, com
qualquer trabalho. Isso ¢ indiferente se for na faculdade, se for dentro
de uma sala regular ou de uma sala especial. Eu acho que tu tens que
estar muito envolvido e muito apaixonado pelo que tu estds fazendo.
Entdo tu tens que conhecer o teu grupo, ndo o aluno individual, mas sim o
teu grupo e respeitar também as diferengas individuais desse grupo [...]
(HERA).

Eu concordo com os dois, s6 acrescento que o professor tem que ser
bastante sensivel com a Educagdo Especial. E essa fungdo de dedicagdo,
paciéncia, saber quais s@o as caracteristicas individuais e tentar
entender isso, fazendo atividades que possam ser bem favordveis para
eles (MINERVA).
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Observou-se, a partir dos trés depoimentos, que as opinides sao
convergentes. Para eles, independente de uma sala de aula ser regular ou nédo, o
professor precisa ter a sua identidade docente, necessitando estar comprometido

com a sua fungéo profissional.

Ainda sobre a acao do professor no contexto da Educacdo Especial, Hera
aproveitou para mencionar uma aprendizagem decorrente da experiéncia e refletir
sobre a reacao dos colegas de curso em relagdo ao ensino da lingua espanhola na
educacao especial:

[..] O meu grande problema, a minha grande divida quando eu fui
trabalhar 14, quando aceitei o projeto era como eu iria agir, dentro da
sala de aula, tfrabalhando com criangas, porque eu ndo me via trabalhando
com criangas. Eu jamais me vi trabalhando com criangas. Por qué? Porque
eu ndo consigo ter, achei que ndo conseguiria ter aquela coisa assim: ndo,
fulaninho, entende? Chegar na classe, agachar, mostrar, ndo me via
trabalhando assim. Eu sempre trabalhei com pré-adolescente pra
adolescente, nunca menos. Era onde eu sabia trabalhar. Ai eu pensei: e
agora, como vou fazer? Tenho que chegar na classe, tem que falar com
eles, tem que explicar. Ndo vou saber! [...] Analisa se tu vai chegar na
sala, por exemplo, da nossa turma (faculdade) e dizer: eu dou aula em
uma escola especial e os meus alunos jd conseguem juntar silabas. Eles
vdo rir da tua cara e perguntar o que tu estd fazendo ld! Entende? Para
mim, isso foi muito importante, pois o fulano conseguiu juntar uma
palavra inteira e estd lendo. Agora na nossa sala e acredito que na
maioria das salas, se tu pegar e disser isso, vdo rir da tua cara (HERA).

A opinido de Hera, em termos de aprendizagem, revela que houve
mudanc¢as em sua concepcao e postura como docente. Além disso, seu depoimento
mostra 0 quanto os cursos de licenciatura ainda estdo aquém de oferecer uma
formacdo ampla aos seus alunos visando a diminuir a distancia entre os curriculos
das escolas regulares e especiais. Por que a turma iria rir de um professor que
leciona uma lingua estrangeira a uma classe de Educacdo Especial? Qual o motivo
desse estranhamento? Afinal, trata-se de um processo educativo como qualquer
outro. Formada ha pouco tempo no curso de Pedagogia, a supervisora pedagogica

da Oficina reitera essa ideia:
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[..] E outra vantagem da tua tese é que os caminhos da Educagdo
Especial, na faculdade, sdo muito restritos. Eu fiz Pedagogia e em 4 anos
de faculdade tive somente 2 disciplinas que trabalhavam com a Educagdo
Especial. Uma assim que trabalhava bem assim toda a questdo da
hipotonia, plasticidade, da paralisia cerebral, bem detalhado e outra com
a visdo maior de inclusdo, né? Mas, quando a gente vem e de depara a
trabalhar na rede da Educagdo Especial se sente sem henhuma
ferramenta. Entdo por isso eu acho assim: a tua tese é um trabalho
pioneiro e dele provavelmente irdo surgir outros e que bom, né? E ai essa
bibliografia se amplia (Instrumento XI - Entrevista com a supervisdo
pedagdgica da escola).

Moreira (2003) enfatiza que a discussdo sobre o que ensinar a quem, na
escola, € uma discussao que precisa ser renovada, ainda mais que as instituicbes
educacionais tém demonstrado dificuldade em decidir o que ensinar a e como
ensinar alunos de grupos sociais oprimidos. Segundo o autor, fracasso e exclusao
continuam a marcar as nossas escolas. O fato é que, para ensinar, o professor ndo
precisa apenas dominar o conteido que ensina. Ele necessita de conhecimentos
didaticos, de conhecimentos mais amplos sobre o processo educativo e o papel da
escola na atualidade. De acordo com Moreira, cabe ao professor pensar em como se
deve responder a situacdo de desigualdade e a diversidade cultural que
encontramos em nossa sociedade. Garcia (2003) problematiza essa tematica —
curriculo — alertando que o problema dos professores, lamentavelmente, reside em

sua formacdo. Argumenta a autora que

em nossa formacgdo ndés aprendemos sobre uma escola que se pauta pela
homogeneizacdo e que trata 0 que foge a norma como anormal, como
precisando ser tratado para ser reintegrado ao harmonioso mundo da
“normalidade”. Quem foi feito com essa cabeca tem muita dificuldade em
lidar exatamente com a riqueza da diferenca, porque na verdade o que
caracteriza a sala de aula é a diferenga, ndo a semelhanga (p. 13).

Essa nossa formacdo, segundo a autora, nos ensinou a colocar todos a
seguir o rebanho, percorrendo o mesmo caminho, aprendendo as mesmas coisas,
no mesmo tempo. O seu alerta é de que precisamos inverter a logica simplista
quando afirmamos que “o0 aluno ndo aprende”, ou que “ele tem dificuldade para

aprender”. Sua posicdo é de que, frequentemente, a dificuldade ndo é aprender,
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mas ensinar. Ainda em relacdo a postura docente, Apolo faz uma revelacdo ao

grupo:

Eu vou falar uma coisa para vocés sobre a minha postura, em sala de aula,
que acho que nunca tinha comentado com ninguém. Eu estive muitos anos
decidindo o que é que eu queria fazer, entre duas coisas totalmente
diferentes. Minha mde me incentivando a ir para o Rio ou Sdo Paulo fazer
teatro e eu pensando em fazer alguma coisa ha Lingua Espanhola,
principalmente para educar, porque me apaixonei pela lingua no segundo
grau, que fiz técnico e depois resolvi fazer um curso de lingua e fui
convidado, no hotel que eu trabalhava, a dar aula para os colegas
atenderem melhor os clientes. E eu me apaixonei por aquilo. Por ensinar
alguém a falar uma outra lingua, entende? [...] E por que ndo juntar as
coisas? Ser professor é ser um pouco ator, ou ser totalmente ator. Tu
tens que incorporar. Tu estds ali na frente te mostrando para uma turma
inteira. Tu vai ser odiado amado, copiado ou repudiado. [...] Entdo eu ndo
precisei ir fazer teatro, Id no Rio ou Sdo Paulo, porque eu fago teatro
aqui, dentro da sala de aula. Sé que eu ndo sou um personagem na sala de
aula. Chego ld e incorporo. E outra coisa. Ndo tem quem me diga o
contrdriol E a profissdo mais importante do mundo! Eu nunca vou me
frustrar pela escolha que eu fiz.

Apolo, em seu depoimento, relata como se deu o inicio de sua historia com a
docéncia e expbe a sua opinido sobre essa profissdo, definindo-a como
extremamente relevante. Segundo ele, essa ideia foi desenvolvida em decorréncia

da intervencéo.

Nos encontros subsequentes, a pesquisadora apresentou um breve histérico
sobre as diferentes teorias que explicam a aprendizagem e a sua relacdo com o
ensino, enfatizando a abordagem histérico-cultural, temética que, como ja foi
relatado, havia sido pouco explorada no decorrer do curso frequentado pelos
aprendizes de professor. Compreender que, por tras de toda a pratica docente,
existe uma base epistemoldgica e uma teoria de aprendizagem foi muito relevante
para eles, como ocorreu na investigacdo de Jorge®? (2009). A autora constatou que

0s professores em servigo que participaram de sua pesquisa, ha maioria das vezes,

% JORGE, Carolina da Cruz. Discutindo sobre concepcdes de aprendizagem: avaliando uma

experiéncia de formagdo em servico. 2009. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) - Universidade
Federal de Pelotas.
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ja haviam discutido as teorias da aprendizagem durante sua formacdo inicial,
embora recordassem apenas alguns contetddos desconectados entre si, sobre esse
topico. Na época, segundo informaram os sujeitos, ndo haviam percebido o sentido
e a importancia desses conteudos, valorizando-os somente depois, quando foram

reapresentados — momento em que ja estavam atuando como professores.

Seguem mais algumas falas dos aprendizes de professor que ilustram essa

ideia (Instrumento 1V — Conversas informais):

Creio que minha participagdo no projeto me ajudou muito no que se
refere ao meu posicionamento frente das teorias e o melhoramento de
minha visdo com respeito ds diferentes formas de assimilagdo do
aprendizado (HERA).

Ao vivenciar o dia-a-dia de uma sala de aula, além de hos tornarmos mais
criticos, conseguimos compreender com mais facilidade os conteldos
tedricos que nos sdo apresentados na faculdade. [...] As aprendizagens
que mais me marcaram foram as teorias acerca do conhecimento, ou seja,
a diversidade de formas de se transmitir os conteldos aos alunos [...]
(DIANA).

Creio que minha participagdo nos encontros propostos para discussdes
tedricas e prdticas tenha sido de bastante valia: passei a compreender
melhor as prdticas pedagdgicas e conhecer teorias que até entdo me
eram totalmente desconhecidas. Através deste trabalho, percebi a
importdncia de uma abordagem tedrica nos processos de ensino e
aprendizagem, na universidade falamos pouco dos tedricos que pesquisam
métodos e téchicas em sala de aula. Esta proposta me fez conhecer
Vygotsky e suas teorias, que me inspiraram, juntamente com esta
pesquisa, a seguir trabalhando com a educagdo especial. Passei a
perceber o qudo importante é um trabalho docente preocupado com o
aluno e com o progresso do processo de aprendizagem (VENUS).

Outra subcategoria de analise relativa a docéncia propriamente dita refere-
se a importancia de trabalhar colaborativamente. Essa pareceu ser a grande

aprendizagem relatada pelos aprendizes de professor, decorrente da intervencao.
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As pessoas que formaram as duplas foram®: dupla 1: Minerva e Apolo; dupla 2:

Vénus e Baco.

Avaliando o trabalho conjunto, para a dupla 1, a estreia ndo saiu conforme o
planejado. Isso ficou claro em suas falas/escritas, coletadas por meio do Instrumento

Il — Representacédo artistica acerca da etapa pos-pratica:

Peguei essa foto, que aparece justamente como eu senti que foi o
trabalho em grupo, em dupla. Eu fomei conta da aula, ndo dei espago para
a colega e eu me senti tdo deslumbrado, que me sentia em um show, com
plateia e tudo, e abafei a participagdo da colega, na dupla (APOLO).

Figura 11 - Representagéo artistica acerca da etapa pés-pratica.

Eu peguei essa imagem e acho que nés somos diferentes, como tem o
cachorro e o gato aqui. Eu acho que a gente muda constantemente, uma
hora um € o gato e o outro é o cachorro, uma hora um é o cachorro e
outro é o gato. Acho que agora estou me sentindo mais confiante e acho
que agora vai dar certo, tem tudo para dar, pelo menos (MINERVA).

Figura 12 - Representacao artistica acerca da etapa pds-pratica.

* Hera e Diana trabalharam sozinhas.
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A primeira aula compartilhada dessa dupla mostrou que dividir o espaco da
docéncia ndo é uma tarefa simples. Embora fossem parceiros de atividades no
Curso (Espanhol), ambos possuem perfis completamente diferentes e isso ficou
evidenciado em suas posturas na sala de aula. Apolo, com estilo mais desinibido,
praticamente tomou conta da aula, ndo dando espaco para Minerva, mais cautelosa
e inibida diante da nova experiéncia. Posteriormente, Minerva revelou-se irritada e
indignada com a situacdo, querendo mudangas na postura do colega. Para a
auséncia de sucesso, contribuiu também a sala de aula, que sequer continha

estrutura adequada ao bom desempenho das atividades.

Havia partido da coordenadora da Oficina Pedagogica, a ideia de realizacao
dos encontros nesse local, na tentativa de oficializa-lo como um espaco pedagdgico.
Como a sala ndo oferecia condicbes adequadas para as aulas, algumas adaptacdes
tiveram de ser feitas, tais como a colocacdo de um quadro de giz moével, que foi
encostado em um canto de uma das paredes da sala de aula e a abertura das

cortinas, para que pudesse ser aproveitada a luz natural, j& que ndo havia lampadas.

Na segunda aula, diante dos problemas ocorridos na anterior, Minerva e
Apolo tragcaram uma estratégia para evitar que um se sobressaisse em relacdo ao
outro: a divisdo de fungBes. Um deles responsabilizou-se pela primeira parte da aula
e 0 outro pela segunda. Mesmo nao tendo desenvolvido uma pratica partilhada,
parecia que ambos tentavam encontrar uma sintonia para que ela fosse possivel. Na
aula 3, seguiram com a estratégia de divisdo de funcbes e, em um posterior encontro
destinado a reflexdes conjuntas, chegaram a conclusédo de que os conflitos ocorridos
entre a dupla faziam parte do processo de docéncia compartilhada. Isso ajudou a
dupla a prever que tais conflitos iriam ser superados e que, em pouco tempo, nao
seria mais necessario fragmentar a aula. Assim, nas aulas posteriores, ambos
atuaram conjuntamente, sem dividir em dois momentos distintos para que o outro
nao interferisse. Aos poucos, foram encontrando a sintonia para trabalharem de

maneira colaborativa.

Um aspecto que ficou bastante claro, no decorrer da intervencéo, foi o
guanto a presenca masculina € valorizada pelos alunos. Na parceria entre Minerva e
Apolo, era Minerva quem tomava frente nos planejamentos das aulas, mas, no

momento da pratica, quem assumia papel de destaque era Apolo. Ele conquistou os
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alunos desde o primeiro instante. Isso pode ter ocorrido pelo fato de a turma ser
composta, predominantemente, por alunos do sexo masculino e haver identificacao
entre 0s rapazes e 0 professor a partir de interesses em comum - futebol, esportes
em geral, etc. Outro aspecto que pode ter influenciado essa identificacdo é que
grande parte dos rapazes ndo conhece seus pais, sendo criados somente pelas
maes e/ou avos. Além disso, o quadro docente da escola € formado
majoritariamente por mulheres, fazendo com que os poucos professores do sexo
masculino assumam papel de destaque. Esse fato deixava Minerva bastante
incomodada, pois ela se esfor¢cava muito para obter o reconhecimento dos alunos,
mas quem brilhava era Apolo, que ndo se envolvia tanto assim com a proposta, ao
menos no ambito da elaboracdo e preparacdo das aulas (esse aspecto foi
explicitado por Minerva e também observado pela pesquisadora).

Resumindo, pode-se dizer que as maiores aprendizagens de Apolo e Minerva,
em relacdo ao trabalho colaborativo foram: trabalhar e aceitar as diferencas entre si;
encontrar a “sintonia” em sala de aula; perceber que cada um tem pontos fortes e
fracos e que isso pode ser explorado em uma atuacdo conjunta e, também, o
entendimento de que — talvez por aspectos adicionais e ndo diretamente ligados ao

trabalho pedagdgico desenvolvido — um professor pode ser mais popular que outro.

A dupla 2, Vénus e Baco, relatou algumas dificuldades decorrentes da
experiéncia da pratica compartilhada, mas destacou 0s pontos positivos também.
Como dificuldades, Vénus apontou uma sensacdo de desconforto relativa a
divergéncia de opinides, aspecto que, embora tenha sido apontado como prejudicial,
na perspectiva vigotskiana, é considerado altamente produtivo para a aprendizagem,
pois faz com que os parceiros avaliem, revejam e até possam fazer evoluir suas

ideias.

Como ponto positivo, enfatizaram os beneficios da relacdo entre pares, tais
como o auxilio mutuo na superagcdo das dificuldades — “uma pessoa auxiliando
naquilo que tu tens dificuldade e eu auxiliando naquilo que ela tem dificuldade” (fala
de Vénus) e a importancia do investimento coletivo. Lembrando os argumentos de
Araujo (2004), “guando o que denomina ‘cultura de coletividade’ € instaurada, as
pessoas nela envolvidas passam a reconhecer o que sabem, o que 0s outros sabem

e 0 que todos ndo sabem - atitudes que resultam na busca de superacao dos limites
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do grupo. Segue o depoimento de Vénus, que é bastante abrangente e revela as

diferentes nuances da atuacao coletiva:

A sensagdo que eu tenho trabalhando em dupla, a principio, é um tanto,
sinceramente, desconfortavel, porque tu nunca sabe se a tua opinido vai
ser respeitada, se aquela pessoa vai corresponder as tuas expectativas,
principalmente se fu inicia um trabalho e essa pessoa chega depois ou as
duas pessoas iniciam o trabalho juntas, porém elas ndo entraram em
acordo de qual forma serd trabalhada, abordada a temdtica. E ai o maior
receio é essa divergéncia de opinides, de pensamentos a respeito da
aprendizagem dos alunos, do ensino, de como vai ser transmitido esse
conhecimento. Entdo, eu escolhi essa imagem porque os aspectos
negativos nesse tipo de trabalho sdo minimos, se tu tiver um
relacionamento legal com a pessoa, jd um convivio extraclasse com essa
pessoa para que vocé conhega melhor a forma que ela tem de pensar a
respeito de diversos assuntos... Entdo, primeiro, essa imagem representa
o trabalho em equipe, uma pessoa auxiliando naquilo que tu tem
dificuldade e eu auxiliando naquilo que ela tem dificuldade e assim a
gente construir algo que seja produtivo, que seja vdlido, que seja
importante para aqueles alunos, para aquela fungdo, para aquele trabalho
em especifico. Aqui € um jogo, na verdade. As pessoas estdo apostando
algo, investindo em alguma coisa e para mim o trabalho em grupo, em
conjunto, em dupla, seja qual for, ¢ um investimento. Tu td investindo as
tuas fichas naquela pessoa e ela em ti para que aquela expectativa,
aquela perspectiva de progresso, de futuro, acontega. Entdo ndo depende
s6 de ti nesse momento, depende da outra pessoa também. Por isso a
importdncia de vocé escolher ou saber com quem vai trabalhar, para que,
no momento, além de causar um mal-estar entre as duas pessoas que
estdo trabalhando, confundir a mente do aluno ou da pessoa que vai se
beneficiar deste trabalho em conjunto (VENUS - Instrumento IT -
Representagdo artistica acerca da etapa pds-pratica).

A7

Figura 13 - Representacao artistica acerca da etapa pés-pratica.
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O desconforto inicial, decorrente de provaveis divergéncias de opinides,
acabou dando espaco para varios beneficios advindos do trabalho colaborativo.
Além disso, Vénus teve consciéncia de que o éxito de um trabalho conjunto depende
do esforco de todos os envolvido que, mesmo tendo ideias e posturas diferentes,
devem estar focadas em um mesmo objetivo. O receio da dupla era ndo conseguir
atingir uma sintonia, pois ambos ingressaram no projeto em momentos distintos
(primeiro Vénus e, posteriormente, Baco). Esse receio apareceu também na fala de

Baco:

Eu escolhi essa imagem, pois eu tinha um Unico medo para trabalhar em
dupla, que por chegar depois no trabalho, ndo queria que parecesse que
estava pegando o lugar de alguém. Eu gosto de trabalhar em dupla, é
diferente, pois eu nunca trabalhei assim, pois um tira uma ideia de um
canto, outro tira a ideia de um canto e a gente estd conseguindo formar
um grupo e isso € legal. Eu peguei essa imagem, porque eu imagino como
se estivéssemos eu e Vénus aproveitando, crescendo na faculdade,
pegando experiéncia na drea e, em dupla, como colegas, como
profissionais tfambém. Entdo pena que é somente uma vez por semana,
porque para mim |d é um lugar onde estou me divertindo e aprendendo
(BACO - Instrumento IT - Representagdo artistica acerca da etapa pés-
prdtica).

Figura 14 - Representacgdo artistica acerca da etapa pés-pratica.

As falas de Vénus e Baco explicitaram que ambos estavam receosos com a
chegada posterior do novo colega. Compartilhando a opinido de Vénus, Baco
descreve 0 medo inicial e aponta pontos positivos da atuagdo conjunta, tais como
uma experiéncia nova para ele e a oportunidade de crescimento na faculdade em
funcéo da oportunidade de vivenciar a pratica ainda no terceiro semestre do curso. A

valorizacdo da presenca masculina também ocorreu com relacdo a essa dupla,
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porém com menos intensidade, pois Vénus soube conquistar 0 seu espaco junto aos

alunos.

Em relagédo ao trabalho colaborativo entre professores, é fundamental citar
Vygotsky, (1998), um dos autores que se dedicou a teorizar sobre a importancia das
outras pessoas nos processos de aprendizagem. O seu argumento era de que as
atividades realizadas em grupo, de forma compartilhada, oferecem enormes
vantagens, que nao estdo disponiveis em ambientes de aprendizagem
individualizada. Para o autor, os processos de aprendizagem (intrapsicol6gicos)
acontecem por meio da relacdo com outras pessoas (processos interpsicoldgicos).
“Os modos de pensar dos outros se constituem como modelos de referéncia que
servem de base para 0s n0ssos comportamentos e raciocinios, assim como para 0s
significados que damos as coisas e pessoas” (DAMIANI, 2008, p. 3). Para detalhar
melhor esse argumento, Damiani (2008), explica: “pode-se pensar que o trabalho
colaborativo entre professores apresenta potencial para enriquecer sua maneira de
pensar, agir e resolver problemas, criando possibilidades de sucesso a dificil tarefa
pedagdgica” (p. 6). Para Zanata (2004) e Loiola (2005), as atividades compartilhadas
sdo capazes de propiciar a identificacdo das forcas, fraguezas, duvidas e
necessidades de reconstrucdo da pratica de seus participantes. Além disso,
fortalecem a identidade grupal, ocasionando a socializagdo de conhecimentos e a

consequente transformacao das praticas pedagdgicas do grupo.

A proxima subcategoria de analise referente as aprendizagens sobre a
docéncia propriamente dita volta-se a importancia do professor atuar como guia
dos alunos. A fala de Vénus, a seguir, parece revelar que os aprendizes de
professor perceberam a relevancia atribuida por Vigotski ao papel do professor, que
seria 0 de guiar os progressos do aluno em direcéo a aprendizagem (HEDEGAARD,
1996):

Entdo por que eu escolhi essa figura, [...] porque é a mde galinha guiando
os seus pintinhos para o caminho que ela julga ser o melhor caminho, o
caminho correfo a seguir. [...] no caso ali vai ser a professora, ela vai
escolher o caminho, ela vai guiar os alunos para um certo caminho [...].
(VENUS - instrumento II - Representagdo artistica acerca da etapa pés-
prdtica).
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Figura 15 - Representacéo artistica acerca da etapa pés-pratica.

Percebi a importancia de um preparo pedagdgico para propor e executar
atividades para os alunos e que a resposta positiva deles depende desse
cuidado que o professor deve ter (DIANA - Instrumento V - Avaliagdo
escrita).

Vénus menciona o papel do professor como guia da aprendizagem (conceito
central na obra de Vigotski, 1998) e Diana enfatiza a importancia do preparo do
docente para exercer a sua funcéo de ensinar. Alvares e Del Rio (1996), baseando-
se nas premissas de Vigotski (1982) acerca do trabalho na ZDP, explica que, ao
adotar a postura de guia, o docente possibilita que o aprendiz “tome emprestado” de
seu interlocutor mais capacitado os modelos ainda n&o desenvolvidos integralmente
e empregue-0s na construcdo de suas préprias habilidades, condutas e raciocinios.
Ser guia implica também em selecionar contetdos e propiciar condi¢cdes para que
sejam internalizados, tal como enfatizou Diana (propor e executar atividades para os
alunos). De acordo com a abordagem Histérico-Cultural, € o educador quem detém a
visdo dos objetivos pedagogicos, cabendo a ele direcionar as acfes para o alcance
desses objetivos. Essa abordagem considera os processos de aprendizagem
conscientemente dirigidos pelo educador como qualitativamente superiores aos
processos espontaneos de aprendizagem (DUARTE, 2001). Esse autor, ao levantar
hipoteses para uma leitura pedagogica da Psicologia Historico-Cultural, questiona o
motivo de ter-se tornado um tabu, no meio pedagdgico, falar em transmissédo de
conhecimentos. Para ele, “reconhecer a historicidade do ser humano significa, em se
tratando do trabalho educativo, valorizar a transmissdo da experiéncia historico-
social, valorizar a transmissdo do conhecimento socialmente existente” (p. 93). Nao

se trata de defender a simples transmissao, mas enfatizar a importancia do conteudo
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para o ensino, em oposicdo a uma ideia de que a escolarizacdo serve apenas para

desenvolver processos cognitivos.

Por fim, a ultima subcategoria de andlise voltada as aprendizagens relativas
a docéncia propriamente dita refere-se ao planejamento como balizador da
pratica pedagodgica. O fato de os aprendizes de professor, ao ingressarem na
pesquisa, estarem em um momento do curso que antecedia as atividades praticas
previstas no curriculo, talvez tenha influenciado sua opinido relativa ao valor do

planejamento das aulas.

O plano de aula, para mim, € algo extremamente importante, porque ele é
a base da forma e de tudo que vai ser abordado e transmitido para os
alunos dentro de uma sala de aula. Entdo eu vejo o plano de aula como o
guia, como aquele caminho a ser percorrido, é como se fosse aquela
estrada, sabe? Aquelas diversas vertentes que tu tens e que tu escolhes
uma e aquela elegida vai ser a que tu vais seguir em frente [...]. Entdo, o
plano € a base para que ftudo ocorra como o esperado ou que ndo fuja
muito da ideia. [...]. (VéNUS - Instrumento IT - Representagdo artistica
acerca da etapa pos-prdtica).

O planejamento parece ter sido compreendido por Vénus como uma valiosa
ferramenta que beneficia tanto o trabalho docente quanto o aprendizado do aluno,
sendo definido por ela como uma previsdo, “como algo que tu preparas aquele
momento e dessa forma tu ja vés mais adiante, tu ja consegues perceber 1a no fim
dessa trajetoria, 1& no fim desse caminho a ser percorrido” (fala de Vénus —
Instrumento Il — Representacdo artistica acerca da etapa pos-pratica), embora nem

sempre tudo ocorra conforme o esperado.

Mesmo ciente da relevancia do planejamento, Hera mencionou as

dificuldades que o professor encontra ao elaborar os seus planos de aula:

Eu escolhi essa figura, da uma lutadora de boxe, porque em realidade eu
acho que o planejamento é uma luta. E uma luta que a gente trava com os
nossos préprios conceitos e com relagdo a nossa visdo da turma. Uma luta
porque a gente ndo pode subestimar, mas ndo pode superestimar, e uma
luta, também, porque a gente estd meio que no tato, mas eu acredito que
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essa é uma luta que a gente consegue vencer (HERA - instrumento IT -
Representagdo artistica acerca da etapa pés-prdtica).

Figura 16 - Representacgéo artistica acerca da etapa pds-pratica.

Hera utiliza uma interessante metafora: a do planejamento como uma luta
gque o professor trava com o0s seus conceitos. Além disso, essa aprendiz de
professor aponta a dificuldade para encontrar o ponto de equilibrio ideal entre
subestimar ou superestimar o potencial dos alunos mediante o planejamento das

atividades.

Por se tratar de uma area ainda pouco explorada, o ensino do Espanhol na
Educacdo Especial, escassos materiais de apoio foram encontrados em livros ou
sites. A maior parte dos recursos encontrados foi adaptada ou os aprendizes de
professores se utilizaram de sua propria inspiracdo para a criacdo de novas

atividades didaticas.

Desde o inicio do projeto, houve dificuldade em adaptar o material existente
ao nivel de desenvolvimento dos alunos. Os livros escritos para alunos do Ensino
Fundamental tinham o conteddo adequado, porém a forma era muito infantil. Em
contrapartida, os livros escritos para o Ensino Médio eram adequados em termos de
forma (voltada a faixa etaria dos alunos), porém o conteddo era muito avancado.
Diante dessa situacdo, muitas tentativas de acerto foram feitas. Algumas deram
certo, outras ndo. As vezes, os aprendizes de professor sentiam que a estratégia de
adaptacdo do material estava aquém das potencialidades dos alunos e, em outras,

além delas. Ambas as atitudes — menosprezar ou superestimar — eram ineficazes.
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Em relacdo a essa dificuldade, Apolo mencionou uma aprendizagem inédita
para ele, associada ao planejamento: a criacdo de materiais didaticos para 0s

alunos.

Ja tinha trabalhado em curso de linguas, mas é tudo muito mecanico,
tudo muito diferente do que é tu ter que desenvolver materiais ou
pensar no desenvolvimento desses materiais. Porque o cursinho te dd
tudo pronto: tu tens os livros, tu tens os videos, tu ndo podes sair daquilo
ali, ndo tem como sair daquilo ali (APOLO - Instrumento V - Avaliagdo em
forma de conversas informais).

As falas dos aprendizes de professor revelaram, também, uma das
dificuldades encontradas no decorrer da pesquisa: conseguir firmar parceria com um
especialista na area de Espanhol (professor ou pesquisador), que se dispusesse a
participar dos encontros teoricos e subsidiasse a pratica em sala de aula. Foram
feitas tentativas de coparticipacdo com dois docentes distintos, mas o acumulo de
tarefas destes acabou ocasionando a desisténcia de ambos. Acredita-se que a falta
desse profissional ndo tenha desmerecido o projeto, mas gerou certa inseguranca
nos aprendizes de professor, principalmente no inicio das atividades, ja que |hes
faltava um profissional de ensino da LE, para orientar o planejamento em termos de
conteudo linguistico. Eles obtiveram todo suporte didatico-pedagdgico por parte da
pesquisadora, que é Pedagoga e especialista em Educacdo Especial, porém a
especificidade do ensino da lingua espanhola necessitou ser sanada mediante
pesquisas em diferentes fontes (internet, livros, etc.). Mesmo com essas
dificuldades, o objetivo da pesquisa pareceu ser alcancado e as aprendizagens dos

sujeitos (aprendizes de professor) bastante relevantes.

Avaliacéao final da experiéncia por parte dos aprendizes de professor

No intuito de avaliar a proposta, em seu ambito geral, como relatado
anteriormente, foi realizada uma conversa informal (Instrumento [V). Nessa
atividade, foi solicitado que os participantes explicitassem e analisassem os maiores

bY

ganhos em relagdo a participagdo no projeto. Ela foi levada a cabo no més de
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dezembro de 2007, no ultimo encontro realizado com o grupo de aprendizes de
professor, ao qual Hera esteve impedida de comparecer. A conversa iniciou com a
pergunta acerca dos maiores ganhos em relacdo a participacdo no projeto. Minerva

foi a primeira a se manifestar, dizendo:

Primeiro, eu ndo tinha ainda, na época, nenhuma experiéncia como
professora. Comegou na Educagdo Especial. Eu esperava mais ou menos
isso, acho que de inicio tive algumas dificuldades, mas sendo a primeira
vez mesmo, por ser em dupla, acho que valeu muito a pena [...]. Enfim, de
aprendizagem, assim, foram diversas, muitas. De modo geral foi isso:
para mim valeu muito a pena, ampliou muito o leque de oportunidades.
Acho que da forma como a gente estava trabalhando nesse Ultimo més,
dois meses, acho que estava favorecendo muito a aprendizagem dos
alunos. Assim, ndo € no sentido também deles falarem a lingua, mas no
sentido de eles estarem realmente raciocinando mais, pensando,
analisando. A comunicagdo, tfambém, acho que foi bem legal, a gente se
pautou na oralidade, aspecto que eles gostavam muito. Acho que isso
favoreceu muito. [...] Na verdade esse objetivo eu sé fui me dar conta
depois que a gente comegou a escrever: lingua e aprendizagem geral
[referindo-se a relagdo entre aprendizagem de uma lingua estrangeira e
aprendizagem geral, ocorrida na ocasido da escrita de resumos sobre a
pesquisa para serem apresentados em eventos de cunho académico]
(MINERVA).

A seguir, Apolo interveio na discusséo, expondo o0 seu ponto de vista:

Quanto aos alunos, eu acho que o objetivo no comego ndo era muito claro,
eu ndo sabia o que se esperar deles. E ai quando a gente passa a
entender, as dificuldades sdo grandes, porque tu falaste uma coisa que
eu gravei desde o primeiro encontro: ndo existem coisas prontas sobre o
ensino do Espanhol nessa drea (educagdo especial), entdo a gente teve
que fazer muito teste, a gente teve que fazer muito experimento, a
gente teve que, ds vezes até entre aspas se dar mal em algumas
atividades até ter nogdo do que iria funcionar. Com isso a gente perdeu
muito tempo. Por isso que os resultados comegaram a aparecer somente
agora. Nés ndo tinhamos nem uma sala para dar aula para eles, nés ndo
éramos nem acreditados ld dentro. Entdo tudo isso dificultou. O fator
determinante que eu acho, eu me detive a analisar, eu ndo sei se eles tém
consciéncia de por que fazem Espanhol, mas acho que eles passaram a ter
gosto pelo contato. Foi uma sedugdo, mesmo. Eu acho que € o que fica de
mais importante para os alunos, que eu vi, neles, foi o gosto que eles
tomaram pela lingua diferente (APOLO).
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As falas de Minerva e Apolo elencam aprendizagens tanto deles quanto dos
alunos. Ao final do ano, os aprendizes de professor conseguiram perceber que o
mais importante ndo era a aprendizagem da lingua em si, mas as consequéncias
desse aprendizado para o desenvolvimento geral dos alunos. Essa foi uma
discusséo realizada em varios encontros: em termos de aquisicdo de lingua, os
avancos pareciam imperceptiveis, mas em relacdo ao desenvolvimento dos alunos,
os resultados comegavam a aparecer. Na fala dos aprendizes de professor, aparece
0 processo de elaboracdo da prépria intervencdo, que foi um tipo de experimento
que a prépria pesquisadora nao sabia como realizar, em seus detalhes, mas que foi,

aos poucos, montando com eles.

Como é sabido, todo processo de implantagdo de uma nova proposta é lento
e gradual e nesta pesquisa ndo foi diferente. Vénus e Baco ingressaram ap0s um
ano e meio de pratica na escola, com toda uma caminhada anterior que foi essencial
para o seguimento das atividades. Assim, sua visdo acerca da evolugcédo dos alunos
e do trabalho realizado s6 poderia ser diferente daquela de Apolo, Hera e Minerva,
que foi gerada em tempos distintos. Esse trio levou muito mais tempo para perceber
a evolucdo dos alunos, pois esperava um avanco linguistico, voltado a area do
Espanhol, enquanto que a segunda dupla — Vénus e Baco — demonstrou constatar
de imediato o crescimento dos alunos, focando mais na aprendizagem geral
(desenvolvimento dos alunos) do que na especifica (aprendizagem da Lingua
Espanhola). Apesar de terem passado pelas mesmas discussoes teoricas, foi visivel
essa diferenca de compreensdo entre os dois grupos de sujeitos. A pesquisadora,
desde o primeiro contato que estabeleceu com cada um dos grupos, deixou clara a
intencdo da pesquisa, esclarecendo que o foco se voltava para o desenvolvimento
das funcbes superiores dos alunos e que a lingua seria concebida como uma
ferramenta para alcancar esse objetivo. A facilidade que o segundo grupo
demonstrou em compreender a intencéo da pesquisa pode ter-se originado no fato
de que, ja tendo uma vivéncia da proposta adquirida por meio do trabalho com o
primeiro grupo de aprendizes de professor, a pesquisadora atingiu maior clareza ao

encaminha-la junto ao segundo grupo.

7

Voltando a discussdo gerada pelo pedido de avaliacdo da proposta, €
importante analisar a fala de Apolo, que deu continuidade a discussédo apresentada

acima:
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Falando da minha parte, do meu aprendizado, eu comecei praticamente
simult@neo com a extensdo. Entdo, eu comecei o contato com o lecionar,
enfim, duas coisas totalmente diferentes. Me detendo mais a escola
especial, foi uma experiéncia muito gratificante, porque para mim, nem
eu sabia que tinha capacidade. Foi uma coisa que eu ndo esperava, porque
nunca havia pensado numa coisa dessas. [...] Mas eu me desafiei e fentei
atuar, na medida do possivel, igual eu atuaria em qualquer outro lugar. O
aprendizado maior foi justamente o exercicio da paciéncia e da
convivéncia com essas pessoas tdo especiais que sdo e aprender a
enxergd-los como pessoas capazes de aprender [...]. As vezes me desiludi
um pouco, mas logo contornava e voltava, conversando com as gurias, ou
entdo parava e pensava um pouco mais e via que numa classe regular
também terdo problemas, também eu estarei um dia desestimulado. Ndo
¢ por ser uma classe de educagdo especial que eles vdo ser menos
capazes que uma classe regular, entdo é nisso que eu me detive pra
seguir até aqui. Foi o que eu aprendi, assim, resumindo. Eu aprendi que eu
posso, que eu sou capaz, principalmente na parte da criagdo, da
criatividade, como trabalhar em uma sala de aula.

Apolo faz alusdo a duas aprendizagens simultaneas relativas a docéncia —
extensdo e pratica na Escola Especial — e confessa que nunca havia pensado em
atuar na area da Educacéo Especial. Como maior aprendizado, revela ter percebido
as PNEE como capazes de aprender e a consciéncia de que ele proprio € capaz de
atuar, com criatividade, em sala de aula. Também ressalta, como aprendizagem, o
exercicio da paciéncia, principalmente relativo a esse grupo de alunos, ja que neles

os resultados do trabalho pedagogico parecem demorar mais a aparecer.

Na sequéncia do diadlogo, Apolo realiza uma critica a escola em que a
proposta foi desenvolvida, no que concerne a oferta de apenas atividades
mecanicas aos alunos (oficina de trabalhos manuais), em detrimento de atividades
de cunho pedagogico. Segundo ele, a escola especial deveria estimular os alunos a
serem assiduos e permanecerem naquele espaco pedagdgico, mediante a oferta de
um ensino de boa qualidade, capaz de promover o desenvolvimento e gerar

aprendizagem. Sua fala reflete essa opiniao:

Outra coisa que me chamou a atengdo € que a gente as vezes se chateia
quando chove e ndo vai todo mundo, quando faz sol e ndo vai fodo mundo,
mas a dedicagdo desses alunos é enorme, porque eles ndo sdo obrigados a
estarem ld dentro. O colégio ndo dd o menor estimulo pra eles. Eles eram
para ter, ali dentro, oficinas de linguas, de tudo, de Espanhol, de Inglés,
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assim como eles tém de artesanato e de informdtica, jd que encaminham
o aluno para o ensino regular e eles acabam voltando. Ai eles vdo ficar o
resto da vida fazendo bobagem naquela oficina de artesanato. Entdo que
tenha o artesanato, mas que tenha outras oficinas, de outras culturas, de
outras coisas. Eles tém condi¢es para isso. Outra coisa para o meu
aprendizado: eu passei a enxergar que essas pessoas existem, pois antes
elas passavam totalmente despercebidas. Sinceramente, era sé alguém
com defeito (APOLO).

Minerva novamente complementa a fala de Apolo, dizendo:

Eu tinha uma visdo mais sem preconceito, digamos, porque tenho uma
prima com Sindrome de Down e depois, quando vim para cd, tomei contato
também com a LIBRAS e jd tive uma outra visdo. Eu achava muito
estranho o tratamento dos meus tios com a minha prima. Entdo eu ficava
assim, porque eu sabia, eu via as capacidades dela, o que ela fazia. Entdo
eu me questionava: por que ndo ensinaram ela? Eles pensavam: ndo, ela
ndo vai aprender. E uma coisa que jd estd impregnada, entende?
Arraigada, jd! Era uma coisa que me incomodava, mas que eu nunca tive
autonomia de descobrir coisas a mais. E eu sempre fiz a comparagdo,
sempre pensei nhisso. Eu imaginava uma crianga normal, em uma caixinha
pequena, em um quarto pequeno, fechado. Ndo vai desenvolver! Ndo vai
aprender a ler, ndo vai aprender a escrever, ndo vai fazer nada.

Antes de se desvincularem da pesquisa, apdés o0 encerramento das
atividades letivas, os aprendizes de professor foram convidados a avaliar, mais uma
vez, a sua participagdo na intervengdo, mediante o preenchimento de um
questionario com 6 questbes abertas (Instrumento V — Avaliacdo escrita ao final da
intervencdo® — (APENDICE B)*. Apolo e Baco ndo devolveram o instrumento
preenchido, talvez pelo fato de a intervencao ja ter sido concluida e a pesquisadora

Nnao estar mais em contato com eles.

O questionario iniciava com 0s seguintes gquestionamentos: “Quais eram as

suas expectativas no inicio do Projeto?” “Elas foram contempladas no decorrer do

* 0 instrumento foi aplicado com o primeiro grupo (Apolo, Minerva e Hera) no final de 2007 e com o
segundo grupo (Vénus, Baco e Diana) no final de 2009.

% Para facilitar a andlise, foram reunidas as falas dos dois grupos de sujeitos e citadas aquelas
consideradas mais relevantes para a avaliacdo da proposta.
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trabalho?” “Analise 0s aspectos positivos e negativos dessa experiéncia’. Os

aprendizes de professor assim responderam:

No principio, tinha poucas expectativas e, em realidade, ndo acreditava
que ia sequer passar do primeiro semestre dentro do projeto. Minhas
expectativas foram crescendo e mudando de dmbito dentro deste. O
que, no principio, ndo passava de uma vontade enorme de ser aceita pelos
alunos e conseguir dar mais que um par de aulas, se transformou em
vontade imensa de conhecer meus alunos e, acredito que dentro das
possibilidades o fiz e, também, a consolidagdo do transmitido a estes,
assim como a lapidagdo de minha atitude como educadora. E, creio que
isto estou alcangando com o passar do tempo no projeto. Creio que o
negativo é o pouco tempo de trabalho que temos, gostaria de ter mais
aulas, os positivos é tudo que a participagdo neste projeto pode
acrescentar na minha concretizagdo como educadora (HERA).

Desde o comego da minha participagdo sempre tive claro os motivos pelos
quais estava engajada no projeto. A principio, gostaria de ter maior
contato com a sala de aula jd que nunca tinha entrado com o objetivo de
dar aula. E, fambém, por querer aprender e conhecer melhor o "mundo da
educagdo especial”. O que ndo esperava € que eu me sentisse tdo bem em
estar compartilhando conhecimento com os alunos e, melhor ainda, em
saber que muito do que a sociedade pensa que sabe das pessoas com
necessidades especiais é totalmente errdnea (e isto me deixa
desanimada quanto a prépria educagdo brasileira) (MINERVA).

Quando entrei para o projeto meu objetivo era ajudar pessoas
marginalizadas pela sociedade (nesse caso: doentes mentais) a terem
acesso a “conhecimentos” que normalmente ndo lhes sdo repassados, em
virtude do preconceito que sofrem. No decorrer do ano letivo foi
possivel constatar que esses alunos, em que pese tenham algumas
dificuldades, possuem sim capacidade de aprender uma lingua
estrangeira. Quanto ao negativo, ndo tenho nada a assinalar (DIANA).

Bem, na verdade eu ndo tinha muitas expectativas no inicio do projeto,
pois ndo sabia o que me esperava. Eu sabia do que se tratava, mas
desconhecia a dimensdo e importdncia de tal projeto. Quanto ds
respostas positivas, foram vdrias. Ademais das contribuigdes como ser
humano e cidadd, a minha participagdo neste projeto possibilitou o
“emolduramento” de minha postura e conduta profissional. Pude perceber
a importancia do trabalho comprometido e direcionado a estes alunos e,
com toda certeza, este desafio me preparou mais ainda para o trabalho
na sala de aula dita "normal”. Em alguns momentos pensei que talvez ndo
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obtivesse os resultados que esperava. Alguns eu realmente ndo alcancei,
mas sem dlvida esses foram os raros momentos do trabalho feito neste
grupo, pois eles me surpreenderam e conseguiram seja pelos jogos, as
dindmicas, as atividades convencionais, as mdsicas, os videos ou outros
métodos de ensino utilizados a progredir na proposta de aprender uma
lingua estrangeira. Ndo tenho mais o que dizer a cerca dos resultados
positivos eles foram mais do que alcangados eles foram além de nossas
expectativas (VéNUS).

No que diz respeito as expectativas em relacdo a proposta de trabalho, as
opinides dos aprendizes divergem entre si. Hera e Vénus mencionaram poucas
expectativas em virtude de ndo saber o que esperar, porém destacam Varios
aspectos positivos, tais como: vontade de conhecer melhor as especificidades dos
alunos e lapidagdo da postura profissional. Dentre os negativos destacaram as
poucas horas-aula disponiveis para a consecucdo da pratica. J& Minerva e Diana
tornaram explicitas suas intencbes ao ingressarem na pesquisa: vontade de
conhecer melhor o cotidiano da sala de aula; ampliar os conhecimentos relativos a
area da Educacéao Especial e ajudar grupos marginalizados pela sociedade. O maior
ganho, segundo elas, foi constatar a capacidade de aprendizagem dos alunos,
desconstruindo a ideia equivocada que associa necessidades especiais a
incapacidade. E interessante observar que Diana, apesar das discussdes realizadas,
ainda mostrou certa confusdo entre deficiéncia intelectual e doenca mental
(equivoco de terminologia). Isso sugere que a discussao sobre a deficiéncia mental é

complexa e leva tempo para ser totalmente internalizada.

Na questdo 2, foi perguntado se tinha havido aprendizagens relevantes
oriundas da participacdo na pesquisa. Em caso positivo, os aprendizes de professor

deveriam citar quais. Eles assim escreveram:

Aprendi muito, desde nossas discussdes, que a gente fazia aqui - tedricas
-, quanto os planos, lidar com os alunos, perceber as diferengas,
estimuld-los mais ou ndo. Enfim, de aprendizagem, assim, foram diversas,
muitas (MINERVA).

Sim, enfatizo a significativa mudanga de atitude em sala de aula com
relagdo aos diferentes niveis de aprendizado de toda e qualquer turma,
isto para mim foi o mais relevante (MINERVA).
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Percebi que em qualquer sala de aula necessitamos pensar que aquele é
um mundo onde existem diversos pequenos mundos que devem ser
respeitados e, assim, em cada um deles, nds (professores) devemos
reagir de maneira distinta. Ademais, posso acrescentar os
conhecimentos tedricos e a seriedade com que foi encaminhada/dirigida
a pesquisa (HERA).

Sim, muitas. Na verdade creio que esta pesquisa tenha me ensinado mais
que qualquer outra que eu tenha participado. Primeiramente aprendi a
ndo subestimar os alunos da educagdo especial, eles sdo capazes de
desenvolver trabalhos maravilhosos e surpreender seus professores e as
pessoas ao seu redor. Também tive a oportunidade de ver na prdtica
como ¢é ser professora de lingua estrangeira, atividade que até entdo
ainda ndo havia experimentado, pois na faculdade ainda ndo tinha contato
com as prdticas em sala de aula. Participar desse projeto me fez
perceber a caréncia que as instituigdes de ensino superior té€m no que
tange ao trabalho com a educagdo especial. A meu ver, os alunos dos
cursos de licenciatura deveriam ter em seus curriculos académicos
disciplinas que os preparem para desenvolver seus trabalhos também na
educagdo especial. Ndo se pode fechar os olhos para essas necessidades
negando sua existéncia e fortalecendo a errdnea ideia de que estes
estudantes ndo sdo capazes e que eles se colocam a margem da
sociedade, quando deveria ser exatamente o oposto, direitos sociais e
inclusdo para todos (VéNUS).

Dentre as aprendizagens mais relevantes mencionadas pelos aprendizes de
professor, destacam-se: mudanca de atitude em sala de aula relativa aos diferentes
niveis de aprendizado que se encontram em toda e qualquer turma; percep¢édo de
que os alunos com deficiéncia intelectual podem aprender e experimentacdo da
pratica docente até entdo nao vivenciada no decorrer do curso. Suas opinides
revelam mudancas em termos de atitudes e aprendizagens relevantes para a pratica
pedagdgica. Cabe assinalar aqui a semelhanca entre a fala de Hera e as ideias de
Assmann (1998, p. 29), que alerta: “uma sociedade onde caibam todos sé sera

possivel num mundo no qual caibam muitos mundos”.

Em relacéo a solicitacdo de avaliacdo da propria participacdo na intervencao
(postura no decorrer das discussdes tedricas e praticas), os aprendizes de professor

assim se pronunciaram:
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Aprendi muito com o tempo que estive junto a pesquisa, pois em todas as
discussdes tedricas feitas e nas situagdes prdticas sempre estive
envolvida e tentando compreender as novas situagdes enfrentadas na
prdtica em sala de aula e acrescentar meus conhecimentos e minhas
percepgdes nas discussdoes (MINERVA).

Penso que, durante o periodo em que estive ligada ao projeto, realizei as
tarefas que me foram propostas (partes tedrica e prdtica), busquei
ampliar meus conhecimentos, bem como fazer o possivel para
corresponder ds expectativas ndo s6 dos alunos, mas também da
coordenagdo (DIANA).

Na quarta questdo, que perguntava: “A proposta contribuiu para a melhoria
da qualidade do ensino para vocé (formacdo académica)? De que maneira?”, 0s

aprendizes de professor escreveram o seguinte:

A mescla da prdtica com a reflexdo e discussdo tedrica foi a maneira
mais eficaz para a qualidade do nosso trabalho e, claro, da minha
formagdo académica, pois desta forma interagiamos no grupo e juntos
conseguiamos solugdes (ou ndo) para cada problema/situagdo enfrentada
(MINERVA).

Sim, porque com minha mudanga de posicionamento, ou seja, da maneira
como vejo as coisas, tive como mudar minha visdo académica e, assim,
ampliar meus horizontes vendo com maior facilidade as diferengas
dentro da sala de aula. Consegui, assim, consolidar um estdgio no 7°
semestre com maior facilidade e tranquilidade (HERA).

Os depoimentos apresentados revelam que a proposta foi bem aceita e que
a mescla entre a teoria e a pratica e as discussdes coletivas auxiliaram na resolucéo
dos problemas encontrados em sala de aula. Além disso, Hera expds que a proposta
a auxiliou no desenvolvimento de um dos estagios do curso, realizado

posteriormente a sua participacao no projeto.

Como a proposta tinha um caréater experimental, ndo sendo planejada com
base em certezas, por parte da pesquisadora, pensou-se ser importante avaliar seu
delineamento. A questdo 5 solicitou que o0s aprendizes de professor se
posicionassem sobre sua adequacéo, justificando suas respostas.
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Percebi, desde o inicio do projeto, que a pesquisadora tinha uma
preocupagdo em nos esclarecer dividas e, principalmente, os pré -
conceitos que tranquilamente estdo em nossa mente por todo o contexto
sociocultural em que estamos inseridos. Com isso, ela sempre foi muito
metddica e organizada nas informagdes que compartilhava com o grupo
(MINERVA).

Creio que sim, pois, através dela, conseguiamos bons resultados com os
alunos em sala de aula e, ao mesmo tempo, aprendiamos bastante
(DIANA).

Ndo tenho o que reclamar quanto a metodologia utilizada, muito pelo
contrdrio, me identifiquei muito com ela, o que contribuiu para o sucesso
deste trabalho (VENUS).

Foi possivel perceber, em suas escritas, que a metodologia foi aceita e

avaliada positivamente por todos.

A Ultima pergunta do questionario referia-se a andlise de uma figura
(FIGURA 17) que ilustrava uma situacdo que deveria ser comentada pelos
aprendizes de professor, contextualizando com as discussdes realizadas no decorrer
da intervencdo (aspectos tedricos e, também, com a atividade pratica). Segue a
figura e as respostas dos aprendizes de professor:

BU ENSING KA ANGS

Fonte: BECKER, F. O que é construtivismo? Série Ideias n. 20. Sdo Paulo: FDE,
1994. P4ginas: 87 a 93.

Punindo ou premiando ndo alcangamos éxito ao tfransmitir qualquer
informagdo. Sendo assim, a motivagdo e a contextualizagdo da
transmissdo do conteido é uma melhor abordagem para alcangar a
consolidagdo, a compreensdo e a andlise (raciocinio) do dado (HERA).
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Primeiramente, a questdo trazida pelo ensino feito hd anos da mesma
forma, sendo que cada grupo é distinto e estd hum contexto distinto.
Portanto, necessita de metodologias distintas e adequadas a este grupo.
A outra questdo diz respeito a professora considerar o aluno (planta)
como um simples receptor de informagdes (tdbula rasa) e, assim, podendo
ser punido por nhdo corresponder ds expectativas da professora. Trata-se
de um ensino que nhdo considera a importdncia da interagdo entre
professor e aluno e entre aluno-aluno e a nogdo de que todos que estdo
em sala de aula trocam informagdes, de forma que fodos poderdo ser
beneficiados com o processo de ensino e aprendizagem (MINERVA).

A tira acima é uma critica & maneira ultrapassada (embora ainda
empregada por muitos professores) de tentar “ensinar” seus alunos.
Como se V&, utiliza-se de castigos e de ameagas para “incentivar o
progresso” da aprendizagem. Desse modo, desconsidera todo e qualquer
conhecimento prévio ou experiéncia de vida trazida pelo estudante e, ao
fim e ao cabo, termina trazendo mais prejuizos que beneficios (DIANA).

A tira deixa explicita a conduta do professor que ainda utiliza a
abordagem convencional e, digamos, "militarizada” em suas aulas, impondo
o conteldo como uma obrigagdo de ser entendido, utilizando de seu
posicionamento hierdrquico para impor medo aos alunos através de
ameagas e castigos. Isso estd mais que ultrapassado, é preciso que os
professores entendam a importancia de um método de ensino que seja
prazeroso ao aluno, que os permita refletir sobre o que se esta propondo
e que lhes dé mais autonomia para executar as atividades em sala de aula
(VENUS).

As opinides dos participantes parecem mostrar que as discussodes teoricas
ocorridas ao longo da intervencéo foram internalizadas por eles. Seus depoimentos
denotam uma critica aos métodos de ensino centrados no professor, que nao
consideram o aluno como um ser ativo e pensante. Todos defendem um ensino
centrado no aluno, concebendo-o como peca-chave no processo de aprendizagem,
enfatizando a interacdo entre pares, pressuposto central na abordagem utilizada e
estudada durante a pesquisa. Isso leva a crer que a intervencéo foi valida e trouxe
importantes contribuicdes ao processo de formacao dos aprendizes de professor. As
aprendizagens realizadas pareceram ter gerado desenvolvimento em termos
profissionais, confirmando a hipétese de Vigotski de que “o processo de

aprendizagem impulsiona os processos de desenvolvimento e permite a constru¢cao
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das funcdes psicolégicas superiores tipicamente humanas e histéricas”
(VYGOTSKY, 1982b p. 643). Além disso, suas opinides revelam um aspecto muito

importante: o foco volta-se para a aprendizagem dos alunos e ndo s6 para o ensino.

Por fim, a andlise dos efeitos da intervencao em relagdo aos aprendizes de
professor revela que eles perceberam o ensino da Lingua Espanhola como
importante para gerar desenvolvimento nos que a aprendem. Além disso, acredita-se
que o projeto contribuiu com a ampliacdo do leque de possibilidades de atuacao
deles, oferecendo um diferencial em suas formacdes. Segue um trecho da entrevista
com a supervisora pedagogica, que ilustra essa contribuicdo, apontando as

vantagens do trabalho realizado e fazendo projecdes para o futuro:

[..] para a escola também foi muito produtivo o projeto, porque
enriquece o nosso trabalho a gente saber que pode oferecer no curriculo
uma LE. Agora, com a tua saida, pensando que ndo vai mais haver
Espanhol, acredito que a escola vai dar um jeito de manter a Vénus para
que o projeto continue (Instrumento XI - Entrevista com a supervisdo
pedagdgica da escola).

Em relacdo ao fato de que a avaliacdo dos beneficios da intervencéo para 0s
aprendizes de professor ter sido feita principalmente a partir das opinides deles,
pode-se argumentar que as opinides emitidas, juntamente com as argumentacdes
apresentaram tantos detalhes que invalidam a hipotese de que fossem produzidos

apenas para agradar a pesquisadora. Afinal, ela era a responsavel pela intervencéo.

5.2 BLOCO 2 - Efeitos da intervencdo relacionados a aprendizagem e ao

desenvolvimento dos alunos com necessidades educativas especiais

Este bloco visa a analisar os beneficios da interven¢do junto ao segundo
grupo de sujeitos da pesquisa, os alunos com necessidades educativas especiais.
Os dados coletados foram organizados em trés grandes categorias, assim

subdivididas:



138

ASPECTOS COGNITIVOS:

v' demonstracdo da capacidade de usar suas func¢des psicoldgicas superiores

(memodria l6gica, atencao voluntaria, formagéo de conceitos, entre outras);

v reflexdo sobre os préprios processos mentais, demonstrando voluntariedade e

controle.

AVANCOS RELATIVOS A AREA DA LINGUAGEM:
v' na interpretacao de textos em Lingua Espanhola e em lingua materna;

v" na qualidade da producao da escrita em lingua materna.

AVANCOS RELATIVOS A COMPORTAMENTOS E ATITUDES:
v' maior interesse em aprender;
v/ maior autonomia na aprendizagem;

v' desenvolvimento da autoestima (confianca dos alunos em sua propria

capacidade de aprendizagem);

v receptividade em relacao ao trabalho colaborativo.

Em relagdo aos aspectos cognitivos, os dados sugerem que a aprendizagem
da lingua espanhola criou oportunidades para demonstrar a capacidade dos alunos
da escola especial de usar as suas fun¢cdes psicologicas superiores (memaoria
l6gica, atencdo voluntéria, formacdo de conceitos, entre outras). O trabalho
mostrou que os alunos tém desenvolvidas essas funcgdes, contrariando as
expectativas da prépria escola que, depois de certa idade, colocou-os a trabalhar na
oficina, oferecendo apenas trabalhos mecanicos repetitivos®. A escola parecia ndo
acreditar que eles teriam condi¢cdes de pensar, raciocinar, além de memorizar

palavras no contexto de uma lingua estrangeira e usa-la adequadamente.

% A partir de 2008, quando outra Supervisora Pedagdgica assumiu o cargo, os alunos passaram a ter
atendimento didatico-pedagégico novamente, em paralelo as aulas de Espanhol.
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O primeiro aspecto que chamou a atencdo foi a capacidade de
memorizacao, expressa pelos alunos, das novas palavras aprendidas em Espanhol.
Mesmo as que ndo se assemelhavam as do Portugués, pareciam ficar gravadas em
suas memorias, sendo facilmente lembradas (ex.: poroto, sandia, anands, entre
outras). Até os alunos que apresentavam maiores dificuldades de aprendizagem
e/ou pouco se expunham em sala de aula, em razdo de serem introvertidos,
mostraram ter memorizado as palavras aprendidas em atividades que envolviam a

memorizacao.

Também se constatou o uso do raciocinio logico, percebidas em diferentes

momentos da intervencdo, como o descrito a seguir.

Em um trabalho sobre o tema “familia”, foi surpreendente a rapidez com que
os alunos responderam as charadas que envolviam raciocinio l6gico, relacionando,
por exemplo, duas variaveis. Abaixo, estdo algumas das perguntas feitas no
exercicio (dados retirados do instrumento VIII — Atividades realizadas em sala de

aula):

1) Ademas de yo, ¢ quiénes son los hijos de mis padres?

[Além de mim, quem s&o os filhos de meus pais?]

2) ¢Qué es mio el padre de mi novia?
[O que é meu o pai da minha namorada?]

3) El hermano de mi padre es mi

[O irm&o de meu pai é meu ]

4) ¢Qué es mia, la persona que esta casada con mi hijo?

[O que é minha, a pessoa que esta casada com meu filho?]

5) El hijo de mi hijo es mi :
[O filho de meu filho é meu ]

[...]
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Essa atividade foi conduzida da seguinte maneira. Apés trabalhar o tema, foi
proposta, pelos aprendizes de professor, uma brincadeira que envolvia resolucdo de
charadas. Perguntas escritas em papeizinhos dobrados eram sorteadas. Quem
soubesse a resposta, deveria respondé-la e, caso acertasse, receberia um ponto. A
pontuacdo estimulou os alunos a se arriscarem a responder, preferencialmente, em
Espanhol. Quando o aluno ndo se recordava da palavra na Lingua Espanhola,
acabava respondendo em Portugués e, posteriormente, ele proprio realizava uma
espécie de traducdo (ex.: filho = hijo). Alguns alunos se destacaram devido a rapidez
com que chegaram as respostas das charadas. Mal era realizada a pergunta, eles ja
estavam com a resposta na “ponta da lingua”, sem parecer realizar grandes esfor¢cos
intelectuais. Ao final da atividade, os trés alunos que obtiveram maior pontuacao
receberam CDs com musicas em Espanhol. Eles gostaram tanto da atividade que
solicitaram tarefas semelhantes em aulas posteriores. A atividade realizada e o
consequente desempenho dos alunos reforca o argumento de que as aulas
oportunizaram a utilizacdo das func¢des psicoldgicas superiores, mostrando a todos

que eles as tém desenvolvidas e conseguem usa-las com competéncia.

Levando em consideracéo as premissas de Vygotski (1997), de que a escola
e o professor assumem papel decisivo no desenvolvimento das funcdes psiquicas
superiores do aluno com necessidades educativas especiais, apostou-se em
atividades consideradas complexas, capazes de estimular o pensamento dos
educandos. As atividades foram voltadas ao desenvolvimento das FPS, mas o que
foi possivel perceber foi a capacidade de os alunos uséa-las, ja que nao se dispunha

de medidas anteriores acerca do desenvolvimento dessas fung¢des no grupo.

Abaixo, segue mais um exemplo de atividade que mostra a capacidade de
os alunos usarem as FPS, envolvendo atencéo voluntaria e memoria logica (dados

retirados do instrumento VIII — Atividades realizadas em sala de aula):
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MIRA LA ILUSTRACION ABAJO Y COMPLETA LOS HUECOS CON LOS
MIEMBROS DE LA FAMILIA CORRECTAMENTE [OLHE A ILUSTRACAO ABAIXO
E COMPLETA OS ESPAGCOS COM OS MEMBROS DA FAMILIA
CORRETAMENTE]:

‘|"'| . - I__I"‘- 1
' | _]l' g“‘{jxl}izh

Fahlo | Estela
»@2 g

Sofia

Sara
A) CARMEN Y ANTONIO SON LOS DE SARA.
[CARMEN E ANTONIO SAO OS DE SARA].
B) SARA, SOFIA Y ESTEBAN SON LOS DE JUAN Y MARIA.
[SARA, SOFIA E ESTEBAN SAO OS DE JOAO E
MARIA].
C) MARIA ES LA DE CARMEN Y ANTONIO.
[MARIA E A DE CARMEN E ANTONIO].
D) PABLO ES EL DE CARMEN Y ANTONIO.

[PABLO E O DE CARMEN E ANTONIQ].
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E) PABLO Y JUAN SON
[PABLO E JOAO SON .

[...]

O exercicio acima foi também proposto em outra aula sobre o tema “familia”,
no ano de 2008. A tarefa deveria ser realizada individualmente e, preferencialmente,
respondida em Espanhol. Os aprendizes de professor auxiliaram os alunos no
trabalho que, novamente, foi realizada com bastante sucesso. Como comentado
antes, por estarem restritos as oficinas de trabalhos manuais, os alunos ndo eram
estimulados a pensar, a raciocinar e sequer possuiam uma rotina de trabalho diario
na escola que frequentavam. As atividades manuais a eles propostas acabavam
sendo repetitivas, mecanicas, direcionadas aos processos elementares inferiores. O

depoimento da atual Supervisora da Oficina Pedagdgica ilustra essa ideia:

[...] Antes tinha marcenaria direto, trabalho em mdquina, ndo era cobrado
deles, uma rotina de trabalho ndo tinha. Entdo, depois a gente conseguiu,
aos poucos, intfroduzir essa rotina, mas ndo foi fdcil, enfrentei muitas
barreiras. Fazia muito tempo que eles tinham saido do pedagdgico
(Instrumento XTI - Entrevista individual).

Durante os trés anos de duracéo da intervencéo, a Oficina Pedagdgica teve
trés diferentes supervisoras e isso se refletiu diretamente nos resultados da
pesquisa. A primeira supervisora, em 2007, demonstrou pouco interesse pela
proposta de trabalho, envolvendo-se o minimo possivel com as atividades das aulas
de Espanhol. Como ja foi relatado, nem sequer havia um espaco didatico-
pedagodgico para a realizacdo das aulas. Foi apenas disponibilizada uma sala de
aula improvisada, na qual pessoas entravam e saiam sem 0 menor constrangimento,
dificultando o processo pedagdgico. Ja no ano de 2008, com a troca de supervisora,
houve um grande avanco: a nova supervisora fez questdo de conhecer o trabalho
realizado, participando ativamente da proposta. Com isso, percebeu-se reflexo no
rendimento e na motivacdo dos alunos, que eram estimulados ndo somente nas
aulas de Espanhol, mas também na Oficina Pedagogica, jA que a supervisora se

interessava em questionar o que eles haviam aprendido e procurava aproveitar esse
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conhecimento na oficina. No ano de 2009, a situacdo melhorou ainda mais, pois a
professora que trabalhava com os alunos na Oficina em 2008 assumiu também a

supervisao. Eis o seu depoimento:

Bom, entdo eu acho assim, eu acompanhando como professora: ho inicio
do projeto eu estava |d; no ano passado, jd estava sendo professora de
uma turma do EJA. Eles sempre se sentiram muito motivados em estar
participando das atividades e sempre teve reflexo das atividades de
vocés la na minha sala de aula, alguma palavra, algum vocabuldrio novo,
eles perguntavam para mim: - Professoral Tu sabes o que € tal coisa? E
eles vinham se comunicando, tentando se comunicar, em Espanhol, no
corredor. Entdo quando terminava a aula, eles vinham para cd tentando e
algumas palavras eu sei, entdo eles perguntavam para mim e das vezes eu
mentia para ver se eles sabiam o que era ou para eles me ensinarem
também. Entdo sempre senti os alunos muito motivados e quem ndo
estava no projeto perguntava se iria ter [...]. Eles comentam muito entre
eles, o que é novidade, entdo o colega que ndo estd participando se sente
com vontade de participar. Todo o reflexo daquilo tudo que é trabalhado,
algum jogo, alguma dindmica, alguma mdsica que vocés cantaram, algum
filme que vocés assistiram, sempre teve reflexo na turma. E eu sempre
questionava eles: - O que vocés fizeram agora? Porque era um momento
que eu tinha, quando eles estavam com vocés, de estar planejando. Eu
ndo deixava se perder aquilo ali, para eu poder aproveitar, fazer
uma ligagdo, para que eles construissem um conhecimento que
tivesse, realmente, um sentido e um significado que eu pudesse estar
aproveitando algumas coisas do Espanhol na minha sala, né? Entdo
isso deu muito certo. Como professora eu vejo que os alunos tiveram um
crescimento, tiveram interesse. Muitas vezes quando vocés ndo puderam
vir eles ficaram tristes, pois jd estdo inseridos naquela rotina, jd
internalizaram que na quinta-feira, no primeiro hordrio é o Espanhol
(Instrumento XTI - Entrevista individual).

A fala da supervisora revela a importancia do trabalho articulado entre a
equipe da pesquisa e a escola para o éxito da proposta. Além disso, mostra o reflexo
da intervencdo nos alunos, que se esforcavam para levar os conhecimentos
aprendidos nas aulas de Espanhol para outros espacos educativos. Tal esforgco, em
se comunicar e ensinar aos outros o que aprendiam, foi compreendido pela
pesquisadora como um importante beneficio, pois para a comunicacdo em um
idioma estrangeiro, faz-se necessario ativar 0s processos mentais superiores. Segue

mais um trecho da fala da supervisora pedagogica sobre o trabalho realizado:
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Para nds foi muito bom, assim como escola, poder oportunizar aos alunos
uma LE, até para desmistificar essa coisa de que eles ndo tém
capacidade. Eu sempre trabalhei com eles exigindo mais do que eles
podiam, sempre foi assim. No inicio, acho que todo o professor que
trabalha com a EE ele faz isso, puxa muito, muito, muito, ai vai comegar a
se frustrar um pouco, pois ndo consegue vencer todas as atividades. Eu
lembro que la no inicio, em 2007, quando vim para a escola, preparava
seis atividades por manhd e ficava sempre em duas atividades. Ai eu
dizia: vou ter que repensar o meu espago educativo. Eu tive que repensar
o meu trabalho e eu sempre quis a mesma coisa: desacomodar eles, para
que eles aprendam. Eu digo para eles que preciso tird-los da situagdo
confortdvel que eles estdo para que possam, com aquilo ali, assimilar uma
nova aprendizagem. E depois eu tive que refazer os meus projetos de
aula, mas isso levou um tempo, pois eu comecei a trabalhar aqui no
segundo semestre de 2007 e eu s6 entendi mesmo Id no primeiro
semestre de 2008. (Instrumento XI - Entrevista individual).

A fala da supervisora vai ao encontro das ideias de Vygotski (1983), ao
criticar a forma como geralmente se organiza a a¢ao pedagdgica para criangas com
deficiéncia. Alterar a maneira de conceber o aluno com necessidades educativas
especiais e, a partir dai, elaborar um plano de ac¢des pedagodgicas complexo, com
vistas ao desenvolvimento das capacidades de compreensao e abstracdo, tal como

0 ensino de uma lingua estrangeira, foi um dos objetivos desta pesquisa.

A préxima subcategoria referente aos aspectos cognitivos € a que envolve a
capacidade de reflexdo sobre os proprios processos mentais, demonstrando
voluntariedade e controle. No decorrer da intervencdo, estimulou-se muito a
tomada de consciéncia dos alunos, com vistas a auxiliar o processo de
aprendizagem. Para isso, langou-se mao de um importante instrumento, denominado
“caderno de aprendizagem”. Ao findar cada encontro, os alunos eram convidados a

responder nele trés questdes:
- O que aprendi?
- O que facilitou?
- O que atrapalhou?

No inicio, os alunos apresentaram muita dificuldade em compreender o que
era solicitado: essa atividade ndo produzia muitos elementos reflexivos, constituindo-

se em simples relatos do que haviam aprendido. No decorrer dos encontros,
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entretanto, com a intervencdo dos aprendizes de professor, percebeu-se uma
evolucdo nesse aspecto. Eles acompanhavam a escrita dos alunos, procurando
auxilia-los no exercicio, fazendo perguntas ou citando exemplos. Langou-se mao,
também, de outra estratégia de incentivo aqueles que encontravam dificuldades na
realizacdo da atividade: ao término da escrita, os professores solicitavam alunos
voluntarios que quisessem compartilhar a sua escrita com os colegas. No inicio,
sempre 0s mesmos alunos se voluntariavam, mas, aos poucos, todos foram se
expondo e participando da tarefa. Com isso, as escritas ficaram mais reflexivas,
evidenciando que os alunos passaram da percepcdo da parte mais simples da
propria aprendizagem (conteudo), para a percep¢ao mais complexa, reflexiva, dos
fatores que ajudaram ou atrapalharam essa aprendizagem. Abaixo seguem alguns
exemplos de escritas produzidas em periodos distintos da intervencéo, que marcam

a evolucdo dos alunos®":

CUBA

No inicio da intervencao:
Escrita 1:

- O que aprendi?

- O que facilitou?

- O que atrapalhou?

Aprendi muitas coisas, a cumprimentar os colegas, a me apresentar
Espanhol e a falar Espanhol. Quero mais atividades de conversa, pois
gosto de praticar a fala.

Escrita 2:

- O que aprendi? Eu aprendi falar as palavras Espanhol, o que significa,

falando os objetos.

% As escritas foram reproduzidas tal qual apareceram nos cadernos dos alunos.
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- O que facilitou? Falar mais em Espanhol.

- O que atrapalhou? Para mim foi muito importante, porque foi

interessante.

Na metade da intervencao:

- O que aprendi? As palavras escritas na musica cantando.
- O que facilitou? Pronunciar cantando em Espanhol.

- O que atrapalhou? Cantar muito rdpido.

No final da intervencao:

- O que aprendi? Eu consegui pronunciar e falar Espanhol, foi muito legal.

- O que facilitou? A professora ajudo a fala as palavras junto para gente

consiguir fala Espanhol.

- O que atrapalhou? Fala muito rdpido, tem que ser mais devagar.

Analisando a escrita de Cuba nos diferentes momentos, percebe-se que
houve uma evolucdo tanto na compreensdo da tarefa, quanto em relagcdo ao
exercicio de consciéncia e controle. A escrita 1, no inicio da intervencédo, nao
responde a todas as perguntas. A aluna realiza um ensaio tentando dar conta das
trés perguntas em uma mesma resposta. Acaba, entretanto, apenas respondendo a
questdo um, relatando o que aprendeu, sem fazer a andlise dos fatores que
auxiliaram ou prejudicaram sua aprendizagem. Essa foi a sua primeira tentativa de
reflexdo. Ja na escrita 2, h4 uma tentativa diferente. Cuba resolveu responder as trés

guestbes individualmente, sendo que sua ultima resposta esta em um nivel menos
elaborado. Ela escreve: “para mim foi muito importante, porque foi interessante”.

Ja no exemplo de reflexdo que ocorreu na metade da intervencédo, percebe-se uma
nitida evolucdo da aluna. As trés perguntas sdo respondidas por Cuba, que

conseguiu avancar, pois reflete sobre a sua aprendizagem e avalia o que a
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atrapalhou: a rapidez exigida na tarefa. O ultimo exemplo, relacionado ao periodo
final da intervencéo, sugere mais avancos, ja que a aluna percebe o que a ajudou e
0 que a atrapalhou e parece esforgar-se para expressar com detalhes o que

aprendeu e o que a atrapalhou.

As escritas de todos os alunos, inicialmente, eram sucintas. Acredita-se que
a falta de exercicio seja o fator que mais contribuiu para que iSso ocorresse.
Entretanto, apds os trés anos de intervencdo, percebeu-se progresso no que

concerne a essa escrita, que se tornou mais detalhada e reflexiva.

Na sequéncia, mais um exemplo:

PARAGUAI

No inicio da intervencao:
- O que aprendi?

- O que facilitou?

- O que atrapalhou?

Hoje eu aprendi muitas coizas como a escutar, ler, e a prestar a temgdo
e agora eu estou gostando muito do Espanhol. Vou ser bem sincero, antes
eu ndo gostava porque eu ndo sabia hada mais agora eu estou aprendendo
a falar Espanhol.

Na metade da intervencao:

- O que aprendi? Hoje eu aprendi a ler com mais calma.
- O que facilitou? A ajuda de Vénus, mais o gosto pela matéria.

- O que atrapalhou? A vergonha de perguntar aquilo que eu ndo sei.

No final da intervencao:

- O que aprendi? As perguntas que antes eu ndo sabia responder, agora eu

respondo.
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- O que facilitou? Esperar o colega jogar e prestar atengdo nas respostas,

isso me ajudou.

- O que atrapalhou? Eu tava muito agitado hoje, mas eu consegui me

controlar um tempo (Grifos da pesquisadora).

Analisando os diferentes momentos da escrita de Paraguai percebe-se uma
situacdo semelhante a de Cuba. Sua tentativa inicial de reflexdo ndo deu conta de
responder as trés questbes, talvez pela mesma dificuldade em compreender a
tarefa; ja no segundo exemplo, percebe-se evolucéo e, no terceiro, 0 mesmo esforgo
demonstrado por Cuba em descrever com mais detalhes os fatores intervenientes

em seu processo de aprendizagem. E interessante notar que aparece um inicio de

autorregulagdo na escrita do aluno, quando ele diz: “mas eu consegui me controlar

um tempo”.

Dentre os fatores que podem ter contribuido para a dificuldade inicial em
compreender a tarefa (exercicio de consciéncia e controle), conforme ilustram os
dois exemplos relatados, estdo a complexidade dessa atividade e o fato de os
aprendizes de professor também nédo estarem habituados a refletir sobre o proprio
aprendizado, apresentando, entdo, dificuldades para explicar aos alunos como fazé-
lo. Para auxiliar um aluno nessa tarefa, acredita-se ser necessario que o professor,
em sua pratica diaria, exercite a auto-regulacdo. O ato de refletir sobre a propria
aprendizagem envolve a tomada de consciéncia dos proprios processos mentais,
podendo potencializar a aprendizagem, na medida em que permite ao sujeito

elaborar estratégias que melhor se adaptem ao seu estilo cognitivo.

Estudos desenvolvidos por diversos pesquisadores tém apontado o0s
beneficios de estratégias de consciéncia e controle. Valente, Salema Morais & Cruz
(1989), por exemplo, relatam que a metacognicdo exerce influéncia em areas
fundamentais da aprendizagem escolar, tais como a comunica¢do e a compreensao
oral, além de auxiliar na escrita e na resolucdo de problemas, constituindo, assim,
um elemento chave no processo de aprender a aprender. O exercicio de consciéncia
e controle proposto aos alunos parece confirmar a hipotese desses autores. Além

disso, Morais & Valente (1991) argumentam que o fato dos alunos poderem controlar
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e gerir 0s proprios processos cognitivos fomenta a nocédo da responsabilidade pelo
seu desempenho escolar e gera confianca nas suas proprias capacidades. A
influéncia da metacognicéo sobre a motivagéo foi também apontada Jones (1988). O
exercicio de refletir sobre o préprio processo de aprendizagem fez com que

Paraguai, por exemplo, se conscientizasse de que “antes eu ndo gostava porque eu

ndo sabia nada mais agora eu estou aprendendo a falar Espanhol”. Fez também

com que ele percebesse 0S avancgos que teve e se tornasse mais confiante em suas

préprias capacidades e motivado a aprender.

No decorrer das aulas, varios foram os episédios que pareceram se
configurar em exercicios de consciéncia e controles. Em um determinado encontro,

Paraguai revelou a estratégia que utiliza quando se depara com palavras

desconhecidas em Lingua Espanhola, dizendo: “Leio vdrias vezes as palavras,

quando ndo sei, até descobrir. E quando ainda ndo sei, pergunto a alguém”
(Instrumento VIl — Observacbes semiestruturadas no diario de campo da

pesquisadora). Em outra ocasido, disse: “Sabe o que eu fago em casa para
estudar? Tipo um diciondrio. Minha mde deu a ideia. A noite eu escrevo no

caderno o que aprendi (palavras novas) e isso me ajuda a estudar”. O aluno

mostrou que autorregulava sua aprendizagem utilizando-se da escrita (registro das
palavras), pois estava consciente de que essa atividade o ajudava a aprender
melhor. Ainda Paraguai, quando questionado sobre as atividades de que mais
gostava e acreditava que Ihe ajudavam a aprender melhor, assim se manifestou:
Eu gosto mais quando vocés colocam o DVD, a misica com a letra para a
gente acompanhar e isso ajudou um monte. Eu tenho DVD ld em casa que
ganhei de vocé e ougo sempre para aprender. Vou te falar: até a minha
mde fica assistindo comigo e eu ensino ela também. Até agora a

professora 1, como coordenadora, até ela estd ajudando a falar mais
certinho (Instrumento X - Entrevista individual).

Em outra situacdo de aprendizagem, Espanha comenta que a mausica o
auxilia a aprender melhor. J& Chile manifesta o seguinte:
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Eu aprendi muita coisa contigo desde o inicio do trabalho. Aprendi a falar
o Espanhol, a entender o Espanhol. E gosto de todas as atividades, mais
ainda da musica. Eu ndo gosto muito de escrever, cansa muito. Gosto de
trabalhar em grupo e fambém um pouco sozinho.

Reflexdes desse tipo auxiliam o professor a descobrir que dispositivos sao
capazes de auxiliar no aprendizado dos alunos, podendo garantir uma melhor
intervencdo pedagogica com vistas a obter éxito em sua tarefa de mediador do
conhecimento. No caso dos dois exemplos apresentados, ambos o0s alunos revelam
0 gosto pela musica e essa informacgdo torna-se preciosa para o professor, que pode
lancar mao desse recurso em suas aulas de lingua estrangeira. No ambito da
Educacdo Especial, pode-se pensar que o0 exercicio de consciéncia e controle se
configura como uma importante ferramenta, capaz de impulsionar o desenvolvimento
mental dos alunos, ja que exige abstracdo de principios a partir de atividades
realizadas e comparacdo com diferentes situacBes de aprendizagem. O exercicio
sugere, também, a ocorréncia e o desenvolvimento da capacidade de abstracao,
porque os alunos tinham que refletir sobre algo que ndo mais estava presente, pois
ja havia acontecido, e abstrair principios gerais sobre o ocorrido: o que atrapalhou
ou o que ajudou. Face as dificuldades apresentadas por um numero consideravel de
educandos, torna-se necessario buscar estratégias que permitam maximizar suas
aprendizagens, remetendo os docentes a criar momentos e atividades desafiadoras
e de formar alunos capazes de analisar, tomar decisées sobre e controlar o proprio

processo de aprendizagem (exercicio voluntario e consciente).

Na categoria intitulada avancos relativos a area da linguagem,
analisaram-se 0s beneficios trazidos a interpretacdo de textos na Lingua
Espanhola e na lingua materna e a qualidade da producéo da escrita em lingua

materna.

No decorrer dos trés anos de intervencdo, constatou-se uma sensivel
melhora na lingua materna, evidenciada nas producdes textuais dos alunos e,
também, em suas expressdes orais (Instrumento VII — Observacbes com roteiro
semiestruturado). Vale lembrar que, para Vigotsky (1982), a linguagem é um signo
mediador por exceléncia e, por esse motivo, 0 autor deu atencdo especial a esse

artefato.
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No inicio da intervencdo, em 2007, as atividades propostas pelos
professores, na area da linguagem, estavam mais voltadas ao desenvolvimento da
oralidade dos alunos. Pouco se conseguiu avancar em termos da linguagem escrita,
j& que os alunos ndo estavam habituados a escrever. Assim, optou-se por introduzi-
la aos poucos, sem que eles perdessem o estimulo pelo aprendizado da Lingua
Espanhola. A estratégia de trabalhar basicamente com as destrezas auditiva e oral
para, posteriormente, dar maior énfase as destrezas de leitura e de escrita, foi
utilizada para facilitar o processo de aprendizagem dos alunos. Em 2008 e 2009
conseguiu-se investir bastante em atividades que envolvessem a leitura e a escrita®,
com vistas a qualificar as fungcdes mentais superiores (memoria légica, atencao
voluntéaria, formac&o de conceitos, entre outras). E sabido que Vygotsky (1982), no
contexto da discussédo sobre a importancia da linguagem para o pensamento, deu
énfase especial a escrita. Segundo esse autor, esta tem papel fundamental no
desenvolvimento da linguagem oral, organizando o pensamento. Pelo fato de ndo
contar com a presenca do interlocutor, a ideia escrita precisa ser o mais explicitada
possivel, para se fazer inteligivel. Por esses fatores, a escrita representa uma forma
de linguagem mais desenvolvida e sintaticamente mais complexa, requerendo, para
expressar uma ideia, um repertério maior de palavras que a linguagem oral.
Compartilhando essas teses de Vygotsky, Wells (2001) afirma que “o principal fim
para o qual se inventou a escrita foi conservar o significado para que se pudesse
recuperar em outros momentos ou lugares, uma funcdo para a qual, por sua propria
natureza, a fala fosse bastante inadequada” (p. 272 — Traducdo feita pela
pesquisadora). Wells segue comentando que Vygotsky concebia a aprendizagem da
escrita como um instrumento que demandava a adoc¢ao de uma postura consciente e
deliberada, exigindo um pensamento sistematico e mediado por conceitos
cientificos. Dai a importancia que a linguagem escrita assume para O
desenvolvimento dos alunos e o motivo pelo qual se investiu consideravelmente em
seu aprimoramento. Nesses dois anos subsequentes, percebeu-se, a partir das

atividades realizadas em classe, que os alunos passaram a demonstrar preocupacao

% Quando foram introduzidas atividades de escrita, percebeu-se certo desanimo dos alunos, que n&o
estavam habituados com elas. Alguns faziam pequenos registros, muitas vezes as pressas, para logo
concluir a atividade; outros levavam um tempo enorme para escrever apenas uma linha.
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ndo s6 com a expressado oral, mas também com a expressao escrita, em Espanhol.
Nas atividades de construcao frasal, por exemplo, os alunos recordavam de varios
detalhes relevantes, que serao relatados a seqguir (dados extraidos dos instrumentos
VII — Observacfes semiestruturadas no diario de campo da pesquisadora e VIl —

Trabalhos produzidos pelos alunos durante as atividades realizadas em aula).

Episodio 1: Em uma aula realizada no ano de 2009, que envolvia produgéo
textual, México demonstrou uma preocupacdo muito grande em escrever
corretamente, aspecto ndo evidenciado em aulas anteriores. Em sua escrita, ele
recordou de uma especificidade da Lingua Espanhola, inserindo em seu texto 0s
pontos de interrogacao e exclamacdao invertidos, nos inicios de frases. Apos concluir
a tarefa, ele chamou a professora para mostrar a sua escrita, a fim de que ela
corrigisse a tarefa. Esse episodio, associado a outros semelhantes, levou a equipe a
perceber que, inicialmente, a preocupacao dos alunos se voltava mais ao conteudo
e, a partir de 2009 (terceiro ano de intervengao), a atengcdo comegou a se voltar,
também, para a forma (escrita padréo, tanto em Portugués quanto em Espanhol).
Essa preocupacao foi notavel na maioria dos alunos. Até mesmo os trés alunos
novatos, que ingressaram na pesquisa em 2009, por sugestdo da Supervisora da

Oficina Pedagodgica, revelaram preocupacdo com a forma escrita. Espanha reitera

essa ideia dizendo: “no ano passado eu ndo gostava muito de escrever. Agora
estou gostando mais de escrever, até no portugués”.
Episédio 2: Em uma aula que versava sobre alimentos, os alunos foram

convidados a elaborar frases com palavras embaralhadas em uma caixa de texto.

Os exemplos das producdes® apoiam o argumento anunciado no Episédio 1:

Escribe cuatro frases con las palabras que estan desordenadas [Escreve
quatro frases com as palavras que estdo desordenadas.]

% Foi selecionada ao menos uma frase elaborada por aluno que esteve presente em aula.
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] Ananas [abacaxi]
quieres [quer]

R Yo [eu] Dos [dois] Una [uma]
tres [trés] .
) TG [Tu] Papas [batatas] Manzanas [macas]
ocho [oito] )
] Lechuga [alface] Quiere [quer]
quiero [quero] .
Maria Ella [ela]

CUBA

Ella quiere una manzana.

[Ela quer uma magd].

a) Maria quiere tres anands.

[Maria quer trés abacaxis].

BOLIVIA

a) Maria quiere una manzana.

[Maria quer uma magad].

COSTA RICA

a) Yo quiero un anands.

[Eu quero um abacaxi].

ESPANHA

a) Yo quiero ocho manzanas.
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[Eu quero oito magds].

PARAGUAI

a) ¢Maria, quieres manzanas?

[Maria, quer magads?]

b) Yo comi ocho manzanas.

[Eu comi oito magds].

EQUADOR

a) ¢Quieres una manzana?

MEXICO

a) ¢Tu quiere doce manzanas?

[Tu queres doze magds?]

b) ¢Profe, quieres ocho melocotones?

[Profe, queres oito péssegos?]

Cada aluno elaborou suas frases individualmente, solicitando o auxilio do
professor quando necessario. Somente um aluno apresentou dificuldades para
realizar a tarefa. Ao final da atividade, alguns voluntarios leram suas producdes para

a turma.

Na sequéncia das tarefas, ainda na mesma aula, foi solicitado que os alunos
preparassem uma lista com alimentos para o café da manha e para o almoco. Os

alimentos deveriam ser listados em Espanhol. Eis dois exemplos:
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Prepara un menu para el desayuno com frutas y para la comida com

Exemplo 1: MEXICO

Restaurante 5 Estrelas

MENU
PAN [pdo]
TARTA [bolo]
QUESO [queijo]
PAPAIA [mamado]
MANTECA [manteiga]
LECHE [leite]
DULCE DE LECHE [doce de

CAFE [café]

ARROZ [arroz]

POROTO ([feijdo]

PAPAS FRITAS [batatas
fritas]

CHULETA [chuleta]

CHURRASCO [churrasco]

LEGUMBRES [legumes]

LASANA [lasanha]

ENSALADA DE  PAPAS
[salada de batatas]

ENSALADA DE TOMATE
[salada de tomate]

GASOSA [refrigerante]

HELADO [sorvete]

Exemplo 2: ESPANHA

Restaurante A Vila

MENU
PAN [pdo]
MANTECA [manteiga]

ARROZ [arroz]

ABA [feijdo]

PAPAS FRITAS [batatas
fritas]

LASANA [lasanha]

legumbres y verduras. Pon en la linea en nombre de tu restaurante [Prepara um

menu para o café da manh& com frutas e para o almogo com legumes e verduras].
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QUESO [queijo] GALLINA [galinha]

CREMA DE QUESO MASA [massa]
[requeijdo] CEBOLLA [cebola]

DULCE DE PLATANA [doce NUBIA [abébora]
de banana]

O fato de os alunos recordarem das especificidades da escrita de palavras
como: cebolla e gallina, que possuem uma combinacao de consoantes diferente da
Lingua Portuguesa; lasafia, que leva acento (til) em uma consoante; aba, poroto e
nubia, que ndo apresentam nenhuma semelhanca em termos formais, com as
palavras de mesmo significado em sua lingua materna, sugerem boa capacidade de
memoria e de realizar comparacfes, mostrando processos mentais superiores em

acao.

Ainda em relacdo aos beneficios trazidos pela intervencao relativos a lingua
materna e ao desenvolvimento das funcgdes psicolégicas superiores, mais
especificamente a abstracdo e a formacéo de conceitos, ressalta-se a evolucao dos
alunos em exercicios de interpretacdo de textos. No inicio das aulas, foi constatada
a dificuldade que tinham em interpretar um enunciado, fosse ele escrito ou
representado por uma figura. Entdo, a partir da intervencao, foi-se trabalhando essa
dificuldade. A seguir, nos episddios 3, 4 e 5, sdo apresentadas descricbes de

atividades que reportam bem o avanco dos alunos nessas areas.

Episédio 3: Em uma aula em 2007, foi realizado um “jogo da mimica”. A
equipe confeccionou diferentes cartdes, contendo imagens de algumas profissées.
Os cartbes foram dispostos em uma mesa e, individualmente, cada aluno deveria
escolher aleatoriamente um deles, realizando a mimica para que 0s colegas
adivinhassem qual era a profissdo. Na primeira aula em que a técnica foi utilizada,
observou-se, no geral, a dificuldade dos alunos em desprender-se do concreto. Eles
simplesmente reproduziam a acdo que estava representada na figura. Se era um
professor escrevendo no quadro, os alunos imitavam a agao, sem conseguir

encontrar outro meio para representar tal profissao.
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Diante dessa dificuldade, langcou-se mao dos cartdes, novamente, em outra
aula, poréem com uma modificacdo: ao invés de trabalharem individualmente, os
alunos deveriam formar duplas, escolher uma figura, conversar sobre como iriam
representa-la e entdo apresentar para os colegas a profissdo correspondente. A
dupla que soubesse a resposta deveria levantar a mao e, caso acertasse, marcaria
um ponto. Se errasse, 0 ponto iria para a dupla que havia representado a acao.
Nessa ocasido, percebeu-se um grande progresso, pois 0s alunos conseguiram se
desprender da imagem e criar suas préprias maneiras de representar uma mesma
acdo. A atividade em duplas envolveu muito mais os alunos que, motivados,
tentavam encontrar uma representacdo criativa para que os colegas adivinhassem.
Em funcéo da aceitabilidade em relagéo ao jogo da mimica e também dos resultados
em termos de aprendizagem, foi-se complexificando a tarefa. Entdo, ao invés da
utilizacdo de cartdes com imagens, foram confeccionados cartbes com palavras e,
posteriormente, com frases, ficando as representacdes a cargo dos alunos. A
evolucdo destes foi simplesmente surpreendente, levando em consideracédo o nivel
de abstracdo da tarefa, aparentemente simples, mas extremamente complexa.
Vygotsky (1982a), diz que a tarefa de descrever requer um entendimento

conceitualmente mediado, revelando uma importante evolugcédo dos alunos.

Epis6dio 4: Em uma aula proposta em 2009, lancou-se mao da musica,
grande paixdo da turma, para trabalhar com interpretacdo de texto e revisar o

conteudo sobre o corpo humano. A musica escolhida para a atividade foi “Mis 0jos”
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[Meus olhos], de uma banda chamada Mana. A letra da musica foi entregue para
gue os alunos pudessem acompanha-la. As partes do corpo humano que apareciam
na musica estavam sublinhadas, para chamar a atencéo para o conteido que estava
sendo revisado. Os alunos a escutaram varias vezes. Na primeira vez, eles apenas
deveriam “curtir a melodia”; na segunda, deveriam destacar as palavras conhecidas;
na terceira, marcar as palavras desconhecidas para esclarecer com 0s colegas e
professora; na quarta, traduzir as palavras que estavam sublinhadas e, na quinta
vez, tentar verbalizar qual era a temética da musica (sobre o que ela versava). Em
seguida, foi solicitado aos alunos que escrevessem o que haviam entendido sobre a
musica (0 que ela lhes despertara). Seguem a letra da muasica e algumas das
escritas (extraidas do Instrumento VIl — Atividades realizadas em sala de aula) que

mostram capacidade de expressdo de pensamentos e sentimentos dos alunos:

MIS OJOS — MANA

GRACIAS A DIOS [Gragas a Deus]

QUE ME DIO MIS QJOS [Que me deu meus olhos]

QUE ME DIO MI BOCA [Que me deu minha bocal]

QUE ME DIO TODA MI PIEL [Que me deu toda minha pele,]

TENGO DOS PIERNAS [Tenho duas pernas]

PARA RECORRER EL MUNDO [Para percorrer o mundo,]

POR LOS MARES MAS PROFUNDOS [Pelos mares mais profundos]
PARA LLEGAR HASTA Tl [Para chegar até ti]

GRACIAS AL CIELO [Gracas ao ceu]
NO OLVIDO PONERME NADA [N&o esqueceu de me colocar nada]
TENGO PIES, TENGO MI ESPALDA [Tenho pés, tenho minhas
costas]
Y TAMBIEN MI CORAZON [E também meu coracg&o]
TENGO DOS MANOS [Tenho duas maos]
PARA RECORRER TUS MUSLOS [Para percorrer tuas coxas]
TUS COLINAS, TU CINTURA Tuas colinas, tua cintura [ ]
PARA TOCARTE LA PIEL [Para tocar-te a pele]
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SOLEDAD ME ESTAS MATANDO [Soliddo esta me matando]
ME DUELE LA PIEL POR NO TOCARTE [Me ddéi a pele por néo te
tocar]
REGRESA QUE ME ESTOY MURIENDO [Regresse que estou
morrendo]
DE QUE ME SIERVEN MIS OJOS [De que me servem meus olhos]
SI NO TE PUEDEN VER [Se n&o podem te ver]
NO TE PUEDEN VER [Se n&o podem te ver]
NO TE PUEDEN VER [Se n&o podem te ver]
MIS OJOS, NO TE PUEDEN VER [Meus olhos, ndo podem te ver]
NO TE PUEDEN VER [Nao podem te ver]
NO TE PUEDEN VER [N&o podem te ver]
MIS OJOS, NO TE PUEDEN VER [Meus olhos, ndo podem te ver]
AY, MIS OJOS [Ay, meus olhos]
NO TE PUEDEN VER, NO, NO, NO, NO, NO, NO [N&o podem te ver,
nao, ndo, ndo, ndo, ndo, nao]
NO TE PUEDEN VER [N&o podem te ver]

TENGO DOS OJOS [Tenho dois olhos]
LOS QUE VEN EL UNIVERSO [Os que véem o universo,]
LOS QUE LLORAN POR TU AUSENCIA [Os que choram por sua
auséncia]
Y TE BUSCAN SIN PARAR [E te procuram sem parar]

SOLEDAD ME ESTAS MATANDO [Soliddo esta me matando]

ME DUELE LA PIEL POR NO TOCARTE [Me déi a pele por nao te
tocar]

REGRESA QUE ME ESTOY MURIENDO [Regresse que estou
morrendo]
DE QUE ME SIERVEN MIS OJOS [De que me servem meus olhos]
SI NO TE PUEDEN VER [Se nao podem te ver]
NO TE PUEDEN VER [N&o podem te ver]
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NO TE PUEDEN VER [N&o podem te ver]
MIS OJOS, NO TE PUEDEN VER [Meus olhos, ndo podem te ver]

[..]

A mim mostrou que nos na correria do dia a dia ndo se demos de conta
das coisas boa que acontese com nos. As vezes nos reclamamos da nossa
vida (ESPANHA).

A Musica mi disse que a pessoa tem que se gostar de si mesmo € porque
se a pessoa ndo se gostar quem vai gostar de ti. Ajente tem que ficar de
bem com a vida (PARAGUATI).

Eu entendi que ele se sente sozinho Deus deu tudo mas ele se sente so.
Eu intendi que ele sente so i a soliddo istamatando. Ele sente falta de
alge namorada amigos ou familias, ele ta sozinho (PERU).

Aprendi com Deus nossa greadura humana, mostra como se fala em
espanhol as parte do corpo humano, mostra na musica a nossa soliddo
(CUBA).

As escritas acima mostram a interpretacdo de cada aluno em relagcdo ao

conteudo da musica. Espanha, Paraguai e Peru falam de sentimentos que a musica

lhes despertou e Cuba, além disso, percebe a relacdo da letra com o conteudo

trabalhado em aula (corpo humano). Ademais, as escritas revelam capacidade de

abstracdo, pois os alunos tiveram que capturar a ideia geral transmitida pela musica.

E importante lembrar que a proximidade entre as duas linguas constitui-se

em um elemento facilitador da aprendizagem. Esse aspecto foi apontado por

Paraguai, que assim se manifestou, quando perguntado se acreditava ser importante

aprender Espanhol:

Vou te falar que agora eu acho que é importante. Eu estou gostando,
porque a gente aprende outra lingua e sabe falar até melhor, pois as
vezes eu erro em portugués, falando. Entdo ¢ melhor aprender a falar
outras linguas, porque tem umas palavras que sdo quase iguais ao
portugués [...]. No ano passado eu hdo gostava muito de escrever. Agora
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estou gostando mais de escrever, até no portugués (Instrumento IX -
Entrevista semiestruturada individual - Grifos da pesquisadora).

A fala de Paraguai revela capacidade de consciéncia e reflexao, reforca o
argumento acima mencionado, bem como o pressuposto central da pesquisa, de
que a aprendizagem de uma segunda lingua contribui para o aperfeicoamento da
préopria lingua materna. O episédio seguinte relata mais um exemplo de capacidade

interpretativa dos alunos.

Episddio 5: Um recurso bastante utilizado para trabalhar a interpretacdo de
texto com os alunos foi o projetor multimidia (data show). Aulas interativas e
dindmicas foram planejadas e muito auxiliaram nos processos de ensino e
aprendizagem. Como exemplo pode-se citar foi uma aula, ocorrida em 2009: os
aprendizes de professor apresentaram a dinamica da licdo, esclarecendo que seria
realizada uma apresentacdo de slides, abordando o tema “paisagens e locais”.
Inicialmente, os alunos apenas viram imagens de determinados locais e paisagens,
varias vezes. Ap0s, ouviram pequenas historias, contadas pelos professores,
contendo narrativas, em Espanhol, de situa¢cées ocorridas nos diferentes locais e
paisagens antes vistos. A associacdo da histéria com a imagem foi o alvo da
atividade. Abaixo, seguem dois exemplos de paisagens com 0S seus respectivos

textos:

Imagene 1: Cielo [Imagem 1: Céu]

Cuéando yo tenia 9 afios me quedaba acostada en el suelo mirando
para arriba. Me gustaba muchisimo veer las nuvenes que mas
parecian algodon blanco entre aquél azul infinito. ¢De qué estoy
hablando? [Quando eu tinha 9 anos ficava encostada no solo
olhando para cima. Eu gostava muitissimo de veras nuvens que mais
pareciam algoddo branco entre aquele azul infinito. De que estou

falando?]
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Figura 18 — Céu.

Imagene 2: Montafia [Imagem 2: Montanha]

Era una vez um Chico que se llamaba José. Su mayor suefio fuera
conocer el cume mas alto, del lugar mas alto del mundo. Por cierto,
un dia José tuvo la oportunidad y se fue con su compafiero Antonio.
Cuéando volvié me dijo que es un lugar maravilloso y que habia un rio
que cortaba esas enormes esculturas hechas de tierra y piedras.
[Era uma vez um menino que se chamava José. Seu maior
sonho era conhecer o ponto mais alto, do lugar mais alto do
mundo. Por certo, um dia José teve a oportunidade e se foi
com seu companheiro Antonio. Quando voltou me disse que é
um lugar maravilhoso e que havia um rio que cortava essas

enormes esculturas feitas de terra e pedras].

Figura 19 — Montanha.

A atividade, bastante complexa, foi realizada de maneira satisfatéria pelos
alunos. Para facilitar a compreensdo, os professores auxiliavam os alunos a
interpretar os textos, sendo a atividade realizada em conjunto. As estratégias

utilizadas pelos alunos foram de iniciar a compreenséo pelas palavras ou frases

conhecidas. Eles diziam, por exemplo: “eu entendi que o texto fala de alguém que

gostava de ver as nuvens”. Identificando esses trechos, eles se arriscavam a tentar
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compreender o todo e relaciona-lo a imagem. Com essa atividade, os alunos,

novamente, revelaram capacidade de interpretacédo de texto.

Episddio 6: Outra situacdo de aprendizagem que merece ser relatada refere-
se a uma aula na qual se utilizou como recurso o Orkut® (recurso comunicativo que
os alunos adoram). Para o desenvolvimento da aula, os professores dividiram o0s
alunos em duplas e alteraram a configuracao do idioma da ferramenta, do Portugués
para o Espanhol. Entdo, pediram aos alunos para verificarem as principais
diferencas de vocabulario entre os dois idiomas e anotarem as palavras
desconhecidas para perguntarem aos professores o seu significado. Depois, tiveram
gue enviar recados, em Espanhol, para os colegas ou outras pessoas que fizessem
parte do rol de seus contatos*'. A seguir, apresentam-se os ganhos dessa aula na
visdo dos professores (Instrumento IX — Fichas de acompanhamento pedagdgico

preenchidas pelos aprendizes de professor):

VERSAO DE BACO

ESPANHA - Nesta aula o aluno mostrou-se muito interessado e
empolgado, pois além de estar enxergando muito melhor devido ao fato
de estar de dculos, ele estava utilizando uma das ferramentas de
aprendizagem que mais |he atrai, o computador. Disse que adorou
aprender a escrever em espanhol através do Orkut, pois desta forma
além de interagir com os amigos que estdo longe ele pode mostrar que
sabe escrever e cumprimentd-los em espanhol. Um fato engragado foi
que ele perguntou para a professora como se tira sarro de um amigo que
torce pelo Boca Juniors recebendo o devido auxilio para fazé-lo.

PARAGUAT - Este estudante sempre muito participativo nas aulas adorou
trabalhar com o Orkut, mostrou pontos que mais se diferencia do
portugués na pagina em espanhol e destacou-se por isso, devido ao seu
potencial perceptivo. Escreveu vdrios recados em espanhol sem precisar

“°°0 Orkut é uma rede social filiada ao Google, criada em 2004, com o objetivo de ajudar seus
membros a conhecer pessoas e manter relacionamentos. Seu nome é originado no projetista chefe,
Orkut Buytikkokten, engenheiro turco do Google (Origem: Wikipédia, a enciclopédia livre).

*1 Muitos recados foram salvos pela pesquisadora para mostrar as producdes dos alunos, porém,
devido a uma perda de dados, néo foi possivel contar com eles para essa ilustracao.
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de muitos auxilios da professora, até mesmo porque ele se identificou
muito com o novo professor.

CUBA - A estudante desempenhou com éxito o que foi proposto em aula,
destacou-se por permanecer adiantada com as atividades e responder
corretamente quase todas, obteve mais duvidas de vocabuldrio e
pouquissimas de interpretagdo. Faz sempre questdo de repetir as
palavras de modo a exercitar a prondncia da Lingua Espanhola.

MEXICO - O estudante participou ativamente de todas as atividades,
observou e explicitou as expressdes mais diferentes da Lingua Espanhola

em relagdo a lingua portuguesa, enviou recados em espanhol sem muitas
dificuldades.

VERSAO DE VENUS

ESPANHA - O estudante teve um desempenho bastante satisfatério
nesta aula, demonstrou grande entusiasmo ao trabalhar com o Orkut.
Observou as diferengas mais significativas de vocabuldrio entre
portugués e espanhol e fez questdo de enviar vdrios recados em espanhol
ndo somente como forma de atividade da aula, mas também como uma
forma de sentir-se valorizado ao mostrar a seus amigos que consegue
comunicar-se em uma lingua estrangeira ainda que com auxilio da
professora.

PARAGUAT - O aluno impressionou nesta aula pela facilidade com que
desempenhou as atividades mostrou-se familiarizado com o computador,
executou todas as atividades propostas pela professora com éxito. Teve
algumas duvidas de vocabuldrio, o que é comum em classes de espanhol e
respondeu a todas as expectativas da professora com relagdo ao
rendimento desta aula.

CUBA - A aluna ndo apresentou dificuldade ao executar a atividade
oferecida, as dificuldades que esta aluna teve foram totalmente
compreensiveis e apenas de vocabuldrio, observou as diferengas, enviou
recados em espanhol, sempre bem disposta a aprender e fazendo
perguntas a professora sempre que necessdrio. Teve um rendimento
muito bom nesta aula.
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MEXICO - O estudante desempenhou as atividades propostas com
considerdveis dificuldades no que tange a escrita em espanhol. Porém
mostrou que tem boa memdria ao ditar pra a professora o que gostaria
de escrever em seu recado, o disse todo em espanhol pedindo assim pra a
professora auxiliar somente na forma de escrita das palavras. Ajudou
sua colega no que foi preciso, porém ndo teve o rendimento que costuma
ter nas aulas que participa.

A Ultima categoria de andlise refere-se as mudancas em termos de

comportamentos e atitudes dos alunos.

Para que ocorra aprendizagem, sabe-se da importancia de despertar o
interesse dos alunos em relacdo aquilo que se pretende ensinar. Dentre 0s
beneficios decorrentes do ensino da Lingua Espanhola, percebeu-se, logo no
primeiro ano de intervencdo, um maior interesse dos alunos em aprender. O
primeiro contato deles com a Lingua pareceu assusta-los um pouco, talvez pelo fato
de estarem distanciados de atividades didatico-pedagbgicas e, também, pela
complexidade das tarefas que lhes eram propostas*’. Contudo, no decorrer das
aulas, os alunos foram se envolvendo com a proposta, mostrando interesse em

aprender. O depoimento de Espanha ilustra essa subcategoria de andlise:

No ano passado eu achei que ndo aprendi muito, mas esse ano estou
aprendendo muito e me interessando mais na aula. Até em casa eu pego
as coisas e leio, reviso sabe? (Instrumento IX - Entrevista
semiestruturada individual - Grifos da pesquisadora).

No decorrer da intervengdo, também os aprendizes de professor, em seus
registros sobre os ganhos dos alunos referentes ao aprendizado da Lingua
Espanhola, deram énfase ao interesse e a motivacdo dos alunos. Segue a opinido
de Diana sobre o desempenho de Cuba e de Vénus sobre o desempenho de
Espanha, ambas as aulas desenvolvidas em 2008 (Instrumento IX — Fichas de

acompanhamento pedagdgico):

2 Como mencionado anteriormente, foi dificil para os aprendizes de professores, juntamente com a
pesquisadora, calibrar as atividades para o grupo.
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A aluna se lembra de muitas palavras e estruturas da Lingua Espanhola e,
também, das atividades feitas no ano anterior. Esté muito motivada
para a aprendizagem de uma lingua estrangeira, se sente orgulhosa de
conseguir falar em espanhol. Presta muita atengdo na pronunciagdo e
arrisca a falar na lingua meta, baseando-se nos didlogos levados pelas
professoras ou na prépria fala destas (DIANA - Grifos da pesquisadora).

E um aluno expansivo e alegre. Demonstra interesse nas aulas e se
arrisca a fazer construgdes mentais ligando palavras a fatos ou lugares
que ndo foram mencionados pelo professor. Tem grande habilidade para
resolver os exercicios propostos. Finalmente, manifesta que gosta muito
das aulas com mdsica (VENUS - Grifos da pesquisadora).

Outra subcategoria de andlise refere-se a autonomia e curiosidade em
conhecer a lingua meta, fatores que pareceram contribuir com o processo de

aprendizado dos alunos e, consequentemente, com 0 seu desenvolvimento mental.

Um dos primeiros ganhos observados pelos aprendizes de professor em
relacdo a aprendizagem dos alunos refere-se a confianca em sua propria
capacidade de aprender e a consequente receptividade em relagdo as atividades
propostas em aula. O depoimento de Vénus ilustra essa ideia:

O estudante desempenhou com sucesso seu trabalho nesta aula. Sem
esperar que a professora iniciasse a explicagdo da atividade, ele jd
estava fazendo. Isso demonstra uma grande habilidade de interpretagdo
na lingua meta e uma grande autonomia por parte do aluno. Sua
atividade surpreendeu pela criatividade e boa meméria para recordar
diversos nomes de alimentos em espanhol [...] (Instrumento IX - Fichas
de acompanhamento pedagdgico preenchidas pelos aprendizes de
professor - Grifos da pesquisadora).

Ainda em relacdo as mudancas em termos de comportamentos e
atitudes dos alunos, os aprendizes de professor e também a pesquisadora,
destacaram o desenvolvimento da autoestima (confianca dos alunos em sua
prépria capacidade de aprendizagem). Comumente, no inicio, se ouvia os alunos

dizerem: “N&o sei fazer, professora!” “Nao vou conseguir!”. Quando a atividade
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envolvia a escrita, isso ficava ainda mais evidenciado. Por medo errar e por
desacreditarem em seu potencial, os alunos se arriscavam pouco. Com a
intervencdo, essa realidade foi sendo alterada e apontada pelos aprendizes de
professor como um dos ganhos produzidos nos alunos (Instrumento IV — Avaliacao

em forma de conversas informais):

Um dos maiores beneficios foi o desenvolvimento da autoconfianga, de
saber que eles podem também. Apesar de ser dificil, podem aprender,
eles t&€m capacidade. Apesar de estarem achando que estd dificil, isso s6
prova que estd aumentando o nivel (MINERVA).

[..] E fato que eles ndo sabem falar Espanhol, mas também ¢é fato que
eles ndo sdo mais leigos no assunto, que eles levaram para casa muitos
conhecimentos adquiridos em sala de aula, e que elevaram suas
autoestimas, lhes deram maior autonomia, que adquiriram indmeras
outras habilidades e que fortaleceram seus conhecimentos na lingua
materna (VéNUS).

Confiar em seu proprio potencial de aprendizagem é importante para € que o
aluno adquira novos conhecimentos. A escrita de Cuba ilustra essa ideia:

Quando comesei aulas de espanhol eu achei que ndo ia conseguir aprender
falar espanhol, nem palavras pronusiada em espanhol. Hoje em dia estou
conseguido falar claramente espanhol. Quero melhora cada vez mais
(Instrumento VIII - Atividades realizadas em sala de aula).

As fichas de acompanhamento pedagdgico, preenchidas pelos aprendizes
de professor, sempre enfatizaram o desenvolvimento da autoestima dos alunos.
Segue, como exemplo, o0 registro de Vénus sobre Espanha e Bolivia,
respectivamente, em 2009, ao final da intervencdo (Instrumento IX — Fichas de

acompanhamento pedagdgico):
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Nesta aula, o aluno obteve éxito em suas participagdes, manteve-se
animado e integrado ao resto da turma. Fez questdo de participar de
todas as formas possiveis da dindmica da aula, perguntou e respondeu
vdrias perguntas. Vejo nele um grande progresso no que diz respeito a
sua autoestima, pois quando iniciamos os trabalhos relacionados a
competitividade, jogos e disputas, sua baixa autoestima o tornava
pouco participativo, devido ao grande medo que ele tinha de errar.
Atualmente isso se tornou muito raro nas aulas e sua autoconfianca
estd me surpreendendo positivamente (Grifos da pesquisadora).

O aluno surpreendeu positivamente nesta aula, manteve-se calado e
bastante concentrado na explicagdo dos professores e, quando teve a
oportunidade, respondeu as perguntas corretamente e com muita
confianga em si, o que deixou claro o seu interesse e dedicagdo nas aulas
de espanhol (Grifos da pesquisadora).

Por fim, foi observada a receptividade dos alunos em relagéo ao trabalho
colaborativo. Logo que foi introduzida a proposta das aulas, toda calcada no
trabalho colaborativo, ficou evidenciada a resisténcia dos alunos para atuar em
parceria. Isso nao so6 ficava implicito em suas a¢fes, como era explicitado nas suas
falas, que revelavam a preferéncia pelo trabalho individualizado. Espanha, por
exemplo, em determinada ocasiéo, tendo dificuldade para auxiliar um colega, disse:
“Professora, eu n&o sirvo para ser professor! Prefiro trabalhar sozinho” *3. O episédio

seguinte relata uma situacdo de colaboragéo:

Episédio 7: Em uma aula desenvolvida em 2008 (que contava com a
presenca de todos os alunos), em decorréncia da presenca de apenas dois alunos
na semana anterior (ESPANHA e CHILE), sugeriu-se que a turma fosse dividida em
dois grupos, para que eles auxiliassem os colegas, que haviam perdido aquela aula,
na resolucdo de uma tarefa proposta para o dia. Os alunos concordaram. A
preocupacao da pesquisadora e dos aprendizes de professor era que 0s alunos nao
sentissem o trabalho em conjunto como uma imposi¢do, mas que, aos poucos,
pudessem compreender os beneficios decorrentes dessa pratica. A tarefa da aula

consistia na elaboracdo de um Portfolio, contando um pouco da histdria de cada um,

3 Essa fala também demonstra um comportamento de consciéncia e controle do aluno.
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a partir de sua descricdo pessoal (caracteristicas fisicas e psicoldgicas, previamente

sugeridas pelos professores):

Estrutura da histoéria

Pagina 1 — Em branco, para que livremente os alunos criassem um titulo para

a sua historia.

Pagina 2 — Este (a) soy yo... (Dibujo de si) [Este (a) sou eu... (Desenho de
si)]
Pagina 3 — Mi edad: [Minha idade]
Mi descripcion fisica: [Minha descricao fisica]
Mi altura... [Minha altura]
El color de mis 0jos... [A cor dos meus olhos]
El comprimento de mi pelo... [O comprimento do meu cabelo]

De cuerpo soy... [De corpo eu sou]

Pagina 4 — Mi descripcion psicolégica: [Minha descri¢cao psicological
Mi cualidad principal es... [Minha qualidade principal é...]
Mi mayor defecto es... [Meu maior defeito é...]
Lo qué me pones contento es... [O que me deixa feliz é...]
Lo qué me pones aburrido es... [O que me deixa aborrecido €...]
¢ Se pudiera cambiar algo en mi personalidad, qué seria? [Se

pudesse mudar algo em minha personalidade, o que seria?]

Pagina 5 — Dibujes tu grupo, pongas los nombres de cada uno y, en una
palabra, describas lo que piensas de tus comparferos [Desenhe o teu grupo, ponha
0os nomes de cada um e, em uma palabra, descreve 0 que pensa de teus

companheiros].

Espanha e Chile, que ja haviam realizado a tarefa no encontro anterior,
coordenaram dois grupos, compostos por trés colegas cada, e desempenharam

muito bem as suas funcdes. A tatica de Chile foi auxiliar quem estava apresentando
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maiores dificuldades. Ele acompanhou os trés colegas e se deteve a ajudar
Argentina na consecucdo da tarefa (atividade que envolvia a escrita), enquanto
Cuba e Peru escreveram independentemente. Mesmo assim, Chile se dispds a
ajuda-los, dizendo: “Esta tudo certo por ai? Vocés precisam de ajuda?”’ Espanha, por
sua vez, deu mais apoio a Bolivia, que apresentou dificuldades em escrever. Sua
ajuda foi feita de maneira a nado fornecer as respostas diretamente, mas
contextualizando-as para que o colega tivesse que raciocinar. Sua postura refletiu o
trabalho desenvolvido pelos aprendizes de professor, parecendo que o aluno usou-
os como modelos de referéncia. Ele se comportou de modo muito semelhante ao da

postura de Apolo.

O episodio sugere que, apos a intervencao, a resisténcia inicial dos alunos
em relacdo ao trabalho colaborativo deu lugar a novas aprendizagens, decorrentes
desse tipo de trabalho. Os alunos pareceram perceber as vantagens de atuar em co-
parceria com um colega, seja auxiliando, seja recebendo ajuda. Os papéis eram
constantemente invertidos: ora um era o professor e o outro aluno, ora um era aluno
e outro professor. Cada um com o0s seus pontos fortes e fracos, tirando proveito da

colaboracéo.

Outro exemplo que ilustra a receptividade dos alunos em relagcéo ao trabalho
colaborativo ocorreu em uma aula, também desenvolvida em 2008, versando sobre
“familia”. A atividade (semelhante aquela que foi descrita antes) consistia em um
jogo de trilha, composto por diversas charadas relativas ao tema e os alunos,
organizados em duplas, tinham que responder as perguntas, até chegar ao final. A
dupla Espanha e Bolivia desenvolveu um 6timo trabalho em parceria, tendo ambos
se beneficiado com a colaboracdo. Quando chegava a vez da dupla jogar, Espanha,
percebendo a dificuldade do colega em chegar a resposta da charada, ao invés de
responder sozinho, tentava fazé-lo participar da atividade, usando a seguinte

estratégia. Ele dizia ao colega:

- “Wou te dar um exemplo: se eu sou casado com a tua irma, o que eu sou
teu?” Ele fazia a mesma pergunta proposta pela trilha, porém de maneira diferente,

buscando auxiliar Bolivia [Resposta: cunhado].

Mais um exemplo:
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- “Eu sou casado com a tua irma e tenho dois filhos com ela. Meus filhos sdo

0 gque teus?” [Resposta: sobrinhos].

Vale salientar que esse comportamento, ademais, mostra também
processos de abstracdo e generalizacao, pois 0s alunos sairam do exemplo concreto
e conseguiram abstrair um principio ligado a resolucdo da tarefa, utilizado nas

perguntas indiretas que foram fazendo.

Os aprendizes de professor também mencionaram a satisfacdo decorrente
dos rumos da préatica e do entrosamento entre eles e os alunos e desses entre si.
Como ja apontado no referencial tedrico, diversos pesquisadores ocuparam-se em
investigar os beneficios da relacdo entre pares, concebendo-a como um importante
instrumento para qualificar o processo de aprendizagem dos alunos. Dentre eles,
destacamos Moysés (1997), que examinou os beneficios do trabalho colaborativo na
aprendizagem. Aqui, parte-se do pressuposto de que a atividade compatrtilhada seria
capaz de ativar o desenvolvimento cognitivo, possibilitando a aquisicdo de
conhecimentos. Outra pesquisa que merece ser mencionada é a de Candela (2002),
gque apontou as vantagens que as interacdes podem trazer para o desenvolvimento
das funcbes mentais superiores dos alunos. A autora argumenta que o confronto de
ideias estimularia a elaboracdo de novas hipoteses, podendo resultar em uma
melhor aprendizagem. Segue o depoimento de Vénus, coletado mediante a
aplicacdo do Instrumento Il — Representacao artistica acerca da etapa pés-pratica, a

percepcao atual em relacdo aos alunos:

E os alunos cada vez mais unidos, cumplices uns dos outros, porque
eles ndo tém o menor problema em auxiliar, eles ndo tém o menor
problema em mostrar para o outro que é assim ou: vem aqui que eu
vou te ajudar! [...] Por isso acredito que a nossa aula agora esta
rendendo muito mais, porque nés estamos abordando formas de se
trabalhar em equipe em que um possa ajudar o outro sem perceber.
[...] Eles ddo valor meio que inconsciente aquilo e isso é importante,
porque eles estdo ficando extremamente contentes e valorizados com
esse tipo de trabalho (Grifos da pesquisadora).

Antes de finalizar o exame dos efeitos da intervencdo relacionados

diretamente a aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos com necessidades
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educativas especiais, julga-se pertinente relatar o ultimo episédio de aprendizagem,

que, de certo modo, retoma todas as categorias de analise:

Epis6dio 7: No ano de 2008, a pedido dos alunos, foi programado um
passeio de encerramento das atividades letivas em Rio Branco, uma cidade do
Uruguai, limitrofe com a cidade brasileira de Jaguardo, que se localiza a 144 km da
cidade de Pelotas. O passeio contou com a aprovacgao e o financiamento da escola,
que enviou autorizagcdes para serem assinadas pelos pais para que o0s alunos
pudessem ir sozinhos com a equipe do projeto. A professora de Espanhol (VENUS),

uma professora da escola e um convidado uruguaio acompanharam o passeio.

A ideia era possibilitar aos alunos uma experiéncia concreta de pratica da
Lingua Espanhola, sendo combinado com eles o seguinte: na primeira parte do
passeio, os alunos poderiam fazer compras nos Free Shops da cidade, porém
deveriam se comunicar em Espanhol; na segunda parte, seria realizada uma visita a
uma Escola Especial de Rio Branco, a fim de que os estudantes de ambos o0s paises

pudessem interagir.

A experiéncia ndo poderia ter sido mais gratificante. Os alunos se
esforcaram para falar com os vendedores, uns auxiliando os outros, utilizando os
conhecimentos adquiridos nas aulas. Quando tinham alguma duavida, recorriam a

Vénus ou ao convidado uruguaio para sana-la.

Ainda pela manha, antes do almoco, o grupo foi conhecer a Escola Especial,
sendo muito bem recebido por todos, que demonstraram surpresa com a Vvista.
Infelizmente, as atividades da manha j& haviam sido encerradas na instituicéo,
porém a direcdo da escola pediu que o grupo retornasse a tarde, para que os alunos

pudessem se conhecer e trocar ideias e experiéncias.

No almoco, alunos divertiram-se lendo os menus, que apresentavam o0s
pratos em Espanhol e também em Portugués. Assim, foi feita uma espécie de
revisdo dos contetdos, de maneira divertida e descontraida. Ja no turno da tarde,
quando retornou a escola, o grupo teve uma grande surpresa: 0s uruguaios haviam
preparado uma verdadeira festa para receber os convidados brasileiros e a escola

estava lotada de alunos. Os alunos integraram-se facilmente e ja sairam
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conversando, iniciando com as apresentacfes. Para isso, 0s brasileiros usaram

estruturas basicas aprendidas nas aulas, tais como:

- Yo me llamo Cuba. Y tu, ¢ Cémo te llama? [Eu me chamo Cuba. E tu, como
te chamas?]

- ¢, Cuantos afios tienes? [Quantos anos tens?]
- ¢ Te gusta estudiar en esta escuela? [Gostas de estudar nesta escola?]

- ¢ O que mas te gusta hacer? [O que mais gostas de fazer?]

Eles foram formando pequenos grupos e se divertiram muito, conversando e
procurando se conhecer. Um dos alunos brasileiros (ESPANHA) pediu licenca e
agradeceu, espontaneamente, em nome da equipe, a receptividade de todos e a
possibilidade de estarem usufruindo daquele momento prazeroso. Imediatamente,
um aluno uruguaio fez a mesma coisa, agradecendo a visita e falando da alegria por
estarem recebendo o grupo em sua escola. Entdo o grupo brasileiro perguntou se
poderia fazer uma pequena homenagem para eles e todos concordaram. Eles
cantaram umas trés musicas brasileiras** e se divertiram bastante. Todos tentaram
acompanhar com palmas e até com danca. Foi muito emocionante! A seguir, 0S
alunos da escola uruguaia também se apresentaram, cantando e dancando. ApGs os
comes e bebes, o diretor fez um momento solene hasteando as duas bandeiras —
uruguaia e brasileira — lado a lado, com os respectivos hinos, sendo entoados por
todos. Por fim, o diretor entregou uma lembranca da escola uruguaia para a escola

brasileira e se comprometeu, assim que possivel, a retornar a visita.

O retorno ao Brasil foi muito animado. Todos disseram ter adorado o passeio
e realizaram um balango das atividades realizadas naquele dia, classificando-a como
extremamente produtiva. Os alunos ndo perderam a oportunidade para solicitar outro

passeio ao Uruguai no ano seguinte.

Encerra-se a analise dos beneficios da Lingua Espanhola para o

desenvolvimento dos processos superiores dos alunos com necessidades

* Grande parte dos alunos que participou da pesquisa integra o grupo musical da escola e se
apresenta tanto em sua cidade quanto em outros municipios.
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educativas especiais com a fala de Espanha e, também, com a avaliacdo conjunta

dos alunos, feita pelos aprendizes de professor Vénus e Baco, ao término do projeto,

no final de 2009:

Espanhol é muito bom para mim. Me féis eu amadore ser mais eu gostaria
que comtinuase o ano que vem. O que eu mais gosto da aula é de cantar
[Espanhol é muito bom para mim. Fez-me amadurecer mais e eu gostaria
que continuasse no ano que vem] (Instrumento IX - Entrevista
semiestruturada individual).

AVALIACAO GLOBAL DOS ALUNOS NO ANO DE 2009 (TABELA 7)*:

Desempenho do aluno:

ESPANHA: O aluno possui facilidade para aprender, evidenciada em
atividades que exigem raciocinio légico. Além disso, demonstra 6tima
capacidade de abstragdo, destacando-se em classe. Realiza as tarefas
com empenho, porém é bastante reservado. Em atividades de grupo, fica
quieto em seu canto, trabalhando sozinho, sem iniciativa de auxiliar os
colegas. Tem demonstrado muito interesse em realizar as atividades,
apresentando uma otima evolugdo que repercute positivamente em seu
aprendizado (sexo masculino). Este aluno mais que especial em todos os
aspectos, tem nos mostrado tamanha habilidade com a Lingua Espanhola.
A principio seu problema de visdo o fazia sentir-se inferiorizado por as
vezes ndo acompanhar seus colegas em atividade relacionadas a leituras,
outras tantas ele destacou-se consideravelmente pelo fato de mostrar
suas habilidades de outras formas, fazendo excelentes interpretagoes,
na oralidade, no exercicio da memdria ao lembrar-se de palavras em
espanhol ndo mencionadas hd tempos. Enfim, Espanha tem inimeras
qualidades e nos mostra a cada aula nos surpreendendo, sempre

positivamente (sexo masculino).

5 As avaliacbes foram escritas em conjunto pelos aprendizes de professor que faziam parte do grupo
em 2009, Vénus e Baco, por solicitacdo da escola e reproduzidas sem interferéncia da pesquisadora.
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BOLIVIA: Aceita de forma positiva as atividades, mesmo oscilando
entre momentos de auséncia e participagdo. Devido a sua timidez,
envolve-se pouco nas tarefas, quase sem interagir com os mediadores e
com seu grupo. Em alguns instantes, quando incentivado, mostra-se
interessado em atividades coletivas, porém logo retorna a um estado
quase inerte dentro do grupo. BOLIVIA revela certa concentracéo e
entusiasmo, mesmo que ds vezes ndo consiga realizar as atividades,
sendo ajudado pelos mediadores. Seu raciocinio é lento e apresenta
bastante resisténcia para adquirir novos conhecimentos. Tem um alto
grau de dificuldade, principalmente nas atividades orais. Fica evidente a
dificuldade que BOLIVIA apresenta em se expressar e organizar suas
ideias, mesmo que trabalhando em grupo, tenha conseguido desenvolver
as atividades mediante incentivo dos demais colegas (sexo masculino).
Apesar de sua dificuldade na Lingua Espanhola é um aluno muito
competente, mas infelizmente ndo tem a gana de aprender como os
demais colegas, porém faz tudo que lhe € proposto com muita dedicagdo.
Tem considerdveis dificuldades na fala, como também para lembrar-se
de conteldos ja vistos em aula, demora mais que os colegas para
completar as atividades e cremos que uma das principais causas desta
dificuldade seja o medo que ele tem de errar. Este aluno tdo querido por
todos é bastante timido e temos certeza que se ele procurasse sanar
esses bloqueios suas aulas de espanhol seriam muito mais proveitosas

(sexo masculino).

I QI I

PARAGUAT: O aluno vem para a aula mostrando-se muito participativo e
envolvido nas atividades propostas. No decorrer das aulas, aceita de
forma muito positiva as atividades propostas, dedicando-se em prol de
seu aprendizado. Envolve-se bastante nas tarefas, interagindo
satisfatoriamente com o grupo e os mediadores. Paraguai revela muita
concentragdo e entusiasmo ao realizar as atividades e quase ndo precisa
da interferéncia dos mediadores. Seu raciocinio é muito rdpido e ndo
apresenta nenhuma resisténcia para adquirir hovos conhecimentos,

demonstrando um nivel baixo de dificuldade. A facilidade que
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PARAGUAI tem de trabalhar em grupo fica evidente nas atividades.
Muito dindmico e autdnomo, apresenta, desde o inicio, satisfagdo ao
conseguir desempenhar as atividades, fato esse que o deixa muito
realizado e cada vez mais empolgado com a participagdo nas aulas de
Espanhol. Este aluno é a alegria em pessoa em nossas aulas, muito
dedicado e cuidadoso tornou-se um dos nossos grandes motivos de
orgulho. Busca sempre estar em contato com a Lingua Espanhola e a leva
a sério, tentando falar em espanhol todas as palavras e frases que
aprende. Em cada nova aula pede uma frase para que possa pronunciar
em casa ou nas festinhas para agradar as meninas. E extremamente
cuidadoso com suas coisas e estd sempre muito disposto a ajudar sempre
que preciso. Somente temos coisas boas para falar desse aluno, seu
progresso has aulas de espanhol foi muito relevante e temos certeza de
que ele estard sempre em ascensdo no que tange as aulas de espanhol

(sexo masculino).

CUBA: Tem uma memdria muito boa, lembrando-se das palavras jd
trabalhadas em aula. Quando se arrisca a pronunciar as palavras, em
Espanhol, percebe-se que tem facilidade na oralidade. CUBA aceita as
atividades de forma muito positiva. Envolve-se muito nas tarefas,
interagindo bastante com os mediadores e, mais ainda, com o grupo.
Demonstra entusiasmo com atividades de cardter competitivo,
mostrando-se preocupada em incentivar o grupo do qual faz parte para
que ganhe o jogo. Adora o fato de ser chamada para auxiliar os
professores nas tarefas, sentindo-se muito feliz. Possui uma autonomia
impressionante, que termina por cativar a todos. E evidente a facilidade
que CUBA apresenta para trabalhar em grupo e a satisfagdo em poder
trabalhar mais interativamente com os mediadores, tendo a
oportunidade de conduzir a atividade com muita perspicdcia. Desde o
inicio das aulas consegue desempenhar todas as atividades solicitadas, o
que a deixa muito alegre e cada vez mais empolgada com a participagdo
nas aulas de Espanhol. A aluna, ao longo do semestre, demonstrou grande
facilidade e interesse no que diz respeito a Lingua Espanhola e as

classes de espanhol. Bastante dedicada e esforgada procura ndo
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somente exercitar de forma tedrica a lingua meta como também na
prdtica, pois devido a sua grande vontade de falar espanhol, a aluna
procura pronunciar algumas palavras nesta lingua. E notdvel seu
progresso, ha escrita como também na oralidade e o exercicio da
memdria, pois fem a destreza de lembrar muitas das palavras ditas em

aula e sua tradugdo (sexo feminino).

VENEZUELA: E um aluno extremamente carismdtico, estando sempre
disposto a trabalhar conosco nas atividades propostas em aula. Estd
sempre animando e nos fazendo rir em classe, como também ajuda
sempre que um colega precisa. E bastante dedicado em relacdo &
aprendizagem da Lingua Espanhola. Cremos que sé precisaria de um
pouco mais de vontade de falar, pois ele sabe, porém seu medo de errar
o faz bloquear-se ho que diz respeito a prondncia. Uma forma de fazé-lo
falar, em espanhol, é a mdsica, algo que sabemos ser de extrema
importdncia para ele, e desta forma estamos tornando este aluno mais a
vontade para utilizar o que ele jd aprendeu com as classes de espanhol

(sexo masculino).

MEXICO: Menino muito inteligente, dedicado e extremamente
competente em ftudo que faz em classe. Ao longo desse semestre me
encantei com o menino doce e carismdtico que ele €, tem uma facilidade
muito grande para aprender espanhol, porém sua timidez atrapalha em
muitas das vezes das quais utilizamos recursos mais dindmicos para
abordar algum contetldo de aula. O que ndo significa que ele se saia mal,
muito pelo contrario ele nos surpreende justamente pelo fato de sempre
sair-se muito bem em todas as atividades propostas. Sempre se destaca
dentre os demais pela rapidez que termina os exercicios e destacando
que ele os faz quase sempre corretamente acertando grande maioria do
que lhe é proposto has atividades. Porém creio que se trabalhasse sua

timidez ele seria um aluno ainda melhor do que jd é (sexo masculino).

EQUADOR: Este estudante mantem-se concentrado e extremamente
participativo durante todas as aulas, apresentando facilidade na

pronuncia e leitura da lingua espanhola. Tem grande potencial com esta




178

lingua (sexo masculino).

COSTA RICA: A aluna tem muita dificuldade no que diz respeito a
leitura e prondncia dos didlogos em espanhol. Costuma se destacar em
atividades de observagdo e utilizagdo da memdria. Cremos, portanto, que
o ponto de mais dificuldade desta estudante seja a parte de leitura e

interpretagdo (sexo feminino).

PANAMA: O aluno é bastante participativo e comunicativo com os
colegas, porém demonstra grande dificuldade ao receber instrugdes e
corregdes por parte dos professores. Ndo aceita a possibilidade de
estar errado em certos aspectos especificos da lingua espanhola e

apresenta baixa autoestima (sexo masculino).

Os dados apresentados levam a crer que o ensino da Lingua Espanhola

contribuiu com o processo de aprendizagem dos alunos, confirmando a hip6tese da

necessidade do investimento em atividades complexas, que ressaltem n&o o déficit

dos alunos, mas as suas potencialidades. O depoimento da supervisora pedagogica

vem ao encontro desses achados:

[...] Eu acho que foi muito, muito bom mesmo, foi gratificante para eles e
eu penso assim: se foi gratificante para os alunos, foi para a escola
também, pois o objetivo de qualquer escola é que os alunos possam estar
felizes porque estdo na escola, que eles tenham maior autonomia para
lidar com as situages da vida e que tenham a autoestima também
elevada. Isso tudo deixa com que eles se sintam capazes; deixa com que
eles se sintam menos cheios de olhares preconceituosos, assim em cima
deles. O projeto de espanhol contribui com tudo isso (Instrumento XTI -
Entrevista com a supervisdo pedagdgica da escola).

O trabalho realizado indica a importancia e a necessidade de colocar as

PNEE em situacbes de aprendizagem, de exercicio de suas funcdes psicoldgicas
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superiores, ao invés de limitar seu desenvolvimento, colocando-as em situacdes de
pouca estimulacéo, de tarefas repetitivas e mecanicas. Vygotsky (1982b, p. 223)
argumenta em prol dessa ideia, dizendo que “a instrugdo pode né&o limitar-se a ir
atras do desenvolvimento, a seguir 0 seu ritmo, sendo que pode se adiantar a ele,
fazendo avancar e provocando nele novas formacdes”. Assim, pode-se inferir que a
intervencao foi dirigida a ZDP das PNEE, desenvolvendo atividades pedagdgicas
guiadas pelos aprendizes de professores. A intervencao foi capaz de revelar que na
ZDP das PNEE ha fun¢bes em broto, que podem ser desenvolvidas, a partir de

atividades pedagogicas que estimulem a colaboracéo.



CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo planejar, implementar e avaliar duas
intervencdes simultdneas e aninhadas, uma voltada a formacdo docente de alunos
do Curso de Letras - Espanhol (Intervengéo 1) e outra voltada a andlise dos reflexos
do ensino de uma lingua estrangeira no aprendizado de PNEE, mais

especificamente de pessoas com Deficiéncia Intelectual (Intervencao 2).

A pesquisa foi desenvolvida ao longo de trés anos. Por se tratar de uma
nova proposta, levada a cabo em uma Escola Especial, o primeiro ano de
intervencao, desenvolvido no decorrer de 2007, teve a funcdo de projeto piloto. Esse
piloto forneceu elementos para a realizacao de analises que foram contribuindo para
avaliar o trabalho e realizar os ajustes considerados necessarios ao seu

prosseguimento.

No primeiro ano de atividade pratica, foi necessario conquistar um espaco na
escola, fazendo com que seus integrantes compreendessem a relevancia da
proposta para o desenvolvimento dos alunos. No inicio, sequer havia uma sala de
aula a disposicdo do grupo. No entanto, do segundo semestre em diante, conseguiu-
se uma sala para as aulas de Espanhol e esses obstaculos foram superados. Os
ganhos comecaram a aparecer e a escola passou a valorizar o projeto.

As maiores aprendizagens decorrentes da intervencédo, percebidas nos

aprendizes de professor, olhadas a partir da teoria histérico-cultural foram:
e a superacdo do medo e da inseguranca decorrentes da nova
experiéncia;

e a desmistificacdo de conceitos previamente estabelecidos, superando
a visdo de PNEE como sujeitos com muitas limitacdes e poucas

condicbes de aprendizagem, levando os aprendizes de professor a
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perceber a importancia de ndo subestima-las e planejar atividades

complexas, capazes de impulsionar o seu desenvolvimento;

e a consciéncia sobre a importancia de o professor conhecer as teorias

gue explicam os processos de ensino e aprendizagem;
e acompreensdo da importancia de trabalhar colaborativamente;

e 0 entendimento da importancia de o professor atuar como guia no

processo de aprendizagem dos alunos;

e a compreensdo do planejamento (explicitagdo de diretrizes para o
ensino guiado) como uma valiosa ferramenta, capaz de beneficiar

tanto o trabalho docente quanto o aprendizado do aluno.

Cabe salientar que essa Ultima aprendizagem citada parece ter sido
marcante para os aprendizes de professor que, por estarem nos semestres iniciais
do curso de Letras — Espanhol, ainda ndo haviam discutido a temética planejamento
e, muito menos, elaborado um plano de aula. Além disso, eles tiveram esforco
redobrado, pois grande parte do material usado nas aulas foi criado ou adaptado
pela equipe, ja que existem poucos recursos disponiveis para 0 ensino da lingua

espanhola dirigido ao nivel e a faixa etéria dos alunos participantes das aulas.

Resumindo, avalia-se que os efeitos da intervencdo nos aprendizes de
professor podem ser percebidos a partir de mudancas em termos de atitudes e
aprendizagens relativas a pratica da docéncia. Além de todos os dados
apresentados, deve-se apontar o fato de que eles tiveram, a partir da participacdo na
pesquisa, uma formacdo que 0s seus colegas ndo vivenciaram e que pode ser
considerada de suma importancia no contexto atual: a de trabalhar com PNEE.
Ademais, acredita-se que essa formacdo contribuiu para a ampliacdo das
possibilidades de atuacdo dos aprendizes de professor, ja que a propria escola
revelou o interesse de incluir a disciplina de Lingua Espanhola em seu curriculo, por

acreditar nos beneficios trazidos aos seus alunos.

Em relacdo as aprendizagens dos alunos da escola especial, uma das
maiores contribuicdes da intervengéo foi mostrar que eles tém desenvolvidas as
suas func¢des psicoldgicas superiores (memoria logica, atencdo voluntaria, formacéo

de conceitos, abstracdo, comparacdo, entre outras) e as podem usar com
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competéncia. O trabalho levado a cabo também mostrou a importancia da instrucao
para o desenvolvimento dos alunos, levando em conta as func¢des ainda nao
consolidadas, mas que estdo em vias de consolidacdo, em sua ZDP. Como
argumenta Vigotski (1982b), a instru¢do pode intervir na marcha do desenvolvimento
e influencia-lo decisivamente, como indica a avaliacdo do efeito da intervencao

sobre os alunos da escola especial onde a pesquisa foi realizada.

O fato de ndo se ter medidas prévias relativas as funcbes psicologicas
superiores, que permitissem avaliar detalhadamente o grau de desenvolvimento
cognitivo desses alunos, produzido pela intervencao, pode ser considerado como um
limite da investigacdo. Assim, ndo se pode afirmar que tenha havido avancos
relativos a esse desenvolvimento. As medidas prévias nao foram realizadas porque
nao se encontrou um instrumento que fosse considerado capaz de avaliar, na
perspectiva vigotskiana, o desenvolvimento mental dos alunos da escola especial.
Apesar dessa impossibilidade de mostrar, por meio de dados empiricos
comparativos, que tal desenvolvimento ocorreu, as afirmac¢des de Vygotsky (1982b)
sobre o potencial de avanco subjacente a aprendizagem de uma lingua estrangeira
permitem supor que tal avanco tenha ocorrido. Considera-se que esse avancgo esta
implicito na evolucdo constatada em relacdo a capacidade de reflexdo dos alunos
sobre o0s proprios processos mentais, que lhes propiciaram voluntariedade e controle
sobre determinados aspectos cognitivos.

Além disso, podem-se apontar outras aprendizagens, decorrentes da
intervencao, relativas a area da linguagem: melhoras na interpretacdo de textos em
Lingua Espanhola e em lingua materna e na qualidade da producdo da escrita em
lingua materna. Houve, do mesmo modo, um despertar do interesse dos alunos
relativos a aprendizagem do Espanhol, manifestando-se também como uma
motivacdo para a aprendizagem em geral, um desenvolvimento da autonomia
relativa ao processo de aprender e da autoestima por ele gerada. Por fim, pode-se
citar o desenvolvimento de uma receptividade em relacdo ao trabalho colaborativo,
instrumento precioso de desenvolvimento mental, na perspectiva da abordagem

Historico-Cultural.

A auséncia de um profissional especializado na area de Lingua Espanhola
gue pudesse participar das discussdes e contribuir com o planejamento das aulas foi

outra limitacdo da pesquisa. Foram feitas tentativas com dois especialistas da area,
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porém eles ndo conseguiram conciliar as incumbéncias da proposta com suas
tarefas profissionais e acabaram desistindo de participar. Acredita-se que essa
limitacdo n&o tenha desqualificado o trabalho realizado. Ela apenas deu outro rumo
a pratica, fazendo com que se levasse mais tempo para acertar o compasso do
planejamento em termos de conteudo linguistico das aulas, ja que os aprendizes de
professor ndo contavam com um profissional capaz de orientar diretamente o ensino
da LE.

Relacionado com esse aspecto, considera-se importante salientar que a
implantacdo de uma proposta inovadora em um ambiente educativo requer tempo e
dedicacao integral. As dificuldades sdo muitas, pois é preciso delinear a proposta
detalhadamente, testa-la e ir modificando-a, sempre mantendo o interesse de todos
0os envolvidos, como ocorreu nesta investigacdo. Dessa forma, pensa-se que 0O
trabalho realizado é apenas um inicio. Ha4 necessidade de outras investigacdes que
contribuam para o enriquecimento do trabalho educativo na Educacdo Especial,

como esta.

De maneira geral, pouco se tem investido em formacdo docente para a
atuacdo com PNEE e, menos ainda, se tem visto trabalhos voltados a aprendizagem
desses sujeitos a partir da implantacao de propostas diferenciadas, que estimulem o
seu desenvolvimento cognitivo. Lamentavelmente a discussao acerca da educacéo
de PNEE continua reservada a cursos especificos (Pedagogia e Educacao
Especial), estando ausente de outros cursos de Licenciatura que poderiam se
beneficiar dela. Considera-se extremamente necessario que diferentes areas de
conhecimento se interessem e contribuam com a educagédo das PNEE. O trabalho
mostra que ha espaco para tais contribuicdes e que elas sdo muito relevantes.

Acredita-se que a pesquisa realizada serviu para mostrar que todos podem
aprender e que, para isso, ndo se devem medir esforcos, jA que o bom ensino é
aguele que se adianta ao desenvolvimento, aquele que se dirige ao avanco das
funcBes psicoldgicas superiores. A escola desempenhard bem o seu papel, na
medida em que, partindo daquilo que o aluno ja sabe, for capaz de ampliar e

desafiar a construcdo de novos conhecimentos.

Ao final da pesquisa, ao refletir sobre toda a sua trajetoria na &rea da
Educacdo Especial, a pesquisadora, que sempre acreditou no potencial cognitivo

das PNEE, avalia que o trabalho realizado reiterou a sua crenca no potencial de
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aprendizagem desse grupo de pessoas e na necessidade de investimentos
educativos a elas dirigidos. Essa constatacdo a impulsiona a prosseguir investindo
em projetos que promovam a aprendizagem e que sejam capazes de revelar as suas

reais potencialidades.
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APENDICE A — Questionario sobre as concepcdes prévias dos aprendizes de

professores

QUESTIONARIO SOBRE AS CONCEPCOES PREVIAS:

Educacéo Especial, aprendizagem (ensino da Lingua Espanhola) e o uso da Informética

NOME:
SEXO:
CURSO:
SEMESTRE:
DATA:

= Educacéo Especial

1. O que entende por Educacédo Especial?

2. Vocé possui algum conhecimento tedrico ou pratico nessa area?

3. Durante a sua formacéo académica, vocé teve alguma disciplina que

abordasse essa area do conhecimento? Qual (is)?

4. Como educador em formacdo, vocé julga necessario esse

conhecimento (relativo a Educacédo Especial)? Justifique.

5. Vocé ja leu algum material a respeito ou conhece algum trabalho que

vem sendo desenvolvido? Cite-o0s.

= Aprendizagem e o ensino da Lingua Espanhola

1. E a respeito da aprendizagem de PNEE, qual é a sua opiniao? Vocé

acredita no potencial cognitivo desses alunos?

2. Vocé julga possivel o ensino de uma Lingua Estrangeira para PNEE?
Quais os principios que devem nortear essa pratica (concepc¢ao epistemoldgica,

postura docente, estratégias de ensino)?
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3. Por que ensinar a Lingua Espanhola para alunos com necessidades

educativas especiais (beneficios)?

4. Para que esta proposta obtenha éxito, quais sdo as acfes necessarias

(metodologia de ensino), segundo o seu ponto de vista?

5. Qual o seu papel, como futuro educador (a), dentro do processo de
implantagdo de um ensino menos excludente, que oportunize a todos 0 acesso

ao conhecimento?

= Informética Educativa
1. O que vocé pensa a respeito da utilizacdo da Informética na Educacdo?
2. E quanto a utilizacdo da Informatica na Educacdo Especial? Qual sua

opiniao?

3. Vocé ja leu algum material a respeito ou conhece algum trabalho que vem

sendo desenvolvido? Se sim, qual? Como entrou em contato?

4. Vocé acredita que a Informatica possa auxiliar no aprendizado do aluno com

necessidades educacionais especiais? Por qué?

5. Vocé se sente preparado(a) para trabalhar com os alunos mediante o

intermédio do computador?

= Quais foram os motivos que o levaram a querer participar deste Projeto de

Pesquisa?

Fabiana Lasta Beck Pires — Doutoranda em Educagéo

Faculdade de Educagéo — Universidade Federal de Pelotas
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APENDICE B — Questionario aplicado aos aprendizes de professor

AVALIACAO DA PARTICIPACAO NO PROJETO DE PESQUISA:

O ensino da Lingua Espanhola na Educacédo Especial: formacdo docente e

aprendizagem de pessoas com Deficiéncia Mental

NOME:
SEMESTRE:

1. Avalie a sua participacdo no Projeto de Pesquisa (postura no decorrer das

discussbes teodricas e praticas).

2. A proposta contribuiu para a melhoria da qualidade do ensino para vocé

(formacgéo académica)? De que maneira?

3. Houve aprendizagens relevantes em relacdo a participacdo na pesquisa?

Quais?

4. Quais eram as suas expectativas ao inicio do Projeto? Elas foram
contempladas no decorrer do trabalho? Analise os aspectos positivos e negativos

dessa experiéncia.

5. A metodologia utilizada pela pesquisadora no decorrer da proposta foi

adequada? Justifique sua resposta.

6. Analise a tira abaixo e comente a situagdo, contextualizando com as
discussoes realizadas no decorrer da pesquisa (aspectos tedricos) e também com a

atividade pratica.
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Fonte: BECKER, F. O que é construtivismo? Série Ideias n. 20. Sdo Paulo: FDE, 1994. Paginas: 87
a 93.

7. Espaco para davidas, criticas e/ou sugestdes.

Fabiana Lasta Beck Pires — Doutoranda em Educacgéo

Faculdade de Educacdo — Universidade Federal de Pelotas
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APENDICE C — Exemplos de fichas de acompanhamento pedagdgico

FICHA INDIVIDUAL DAS OBSERVACOES NOS ATENDIMENTOS

1

M
y
I" ‘\

NOME: 2

DATA: 29/08/2007

\ A ATIVIDADE PROPOSTA (revisdo de contelido com a dinamica: jogo de
memaoria):

Trabalho utilizando as palavras do “mural de palavras novas”, em
espanhol. Recordar as palavras escolhidas pelos préprios alunos, ao longo da
unidade |, associando-as a suas respectivas imagens, na forma de um jogo de

memoria, desenvolvido e aplicado pelos professores.

\ DESCRICAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS PELO ALUNO E QUAL A SUA
REACAO (sentimento/envolvimento; questionamentos e/ou curiosidades;
guestdes mais frequentes; producéo/o que o aluno fez e como fez; qualidade
do trabalho...):

Uruguai estava muito interessado, embora um pouco perdido no inicio
da tarefa, apesar disso, envolveu-se bastante na atividade proposta. Interagiu pouco
com os mediadores, porém, bastante com o grupo, do qual fazia parte. Os
professores procuraram estimula-lo através do dialogo e do afeto e Uruguai mostrou-
se mais empolgado com o carater competitivo da atividade.

\ QUAIS CAPACIDADES O ALUNO REVELOU NESTA ATIVIDADE (estratégias,
raciocinios, conceitos envolvidos, desempenho do aluno...):

Apesar de pouca concentracdo, Uruguai revelou muito interesse ao
realizar a atividade, interagindo bastante com o colega Chile. Seu raciocinio varia
entre lento e médio, porém, mesmo com dificuldade, ndo apresenta resisténcia para

adquirir novos conhecimentos.
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' QUAIS CONHECIMENTOS REVELARAM-SE FRAGEIS AINDA:

Ficou evidente a dificuldade que Uruguai apresenta em organizar as
instrucdes passadas pelos mediadores, mas com alguma ajuda do colega Chile,
desempenhou satisfatoriamente a atividade. No inicio, demonstrava certa indiferenca
a tarefa, porém, depois de alguns minutos, conseguiu descontrair e participar melhor
do jogo. Isso o deixou muito feliz e, provavelmente foi fator determinante para que

ele optasse em continuar no projeto.

OPCIONAL:

\ PROPOSTA PARA UM PROXIMO ATENDIMENTO:
Dar continuidade as atividades desenvolvidas anteriormente, na
unidade | do projeto, buscando torna-las mais atrativas, desafiando-o a construir

novos conhecimentos explorando os recursos disponibilizados pelos professores.

| OUTROS COMENTARIOS IMPORTANTES:
Ao final da atividade, Uruguai colocou sua vontade em continuar
participando das aulas de espanhol, mesmo tendo assistido somente ao final da

unidade 1.
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FICHA INDIVIDUAL DAS OBSERVACOES NOS ATENDIMENTOS

NOME:

DATA: 29/08/2007

\ A ATIVIDADE PROPOSTA (revisdo de contetido com a dinamica: jogo de
memaria):

Trabalho utilizando as palavras do “mural de palavras novas”, em
espanhol. Recordar as palavras escolhidas pelos préprios alunos, ao longo da
unidade |, associando-as a suas respectivas imagens, na forma de um jogo de

memoria, desenvolvido e aplicado pelos professores.

\ DESCRICAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS PELO ALUNO E QUAL A SUA
REACAO (sentimento/envolvimento; questionamentos e/ou curiosidades;
guestdes mais frequentes; producdo/o que o aluno fez e como fez; qualidade
do trabalho...):

Chile, como sempre, aceitou de forma positiva a atividade proposta.
Envolveu-se muito na tarefa interagiu bastante com os mediadores e mais ainda com
o grupo. Em alguns instantes, demonstrou algum descontentamento com o carater
competitivo da atividade, porém, logo mostrou-se preocupado em recuperar 0S

pontos do jogo, procurando incentivar e levantar o animo do grupo.

\QUAIS CAPACIDADES O ALUNO REVELOU NESTA ATIVIDADE (estratégias,
raciocinios, conceitos envolvidos, desempenho do aluno...):

Chile revelou muita concentracéo e entusiasmo ao realizar a atividade,
mesmo que em certos momentos, tenha sido ajudado pelos mediadores. Seu
raciocinio é rapido e ndo apresenta nenhuma resisténcia para adquirir novos

conhecimentos, mesmo que com um nivel baixo de dificuldade.
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' QUAIS CONHECIMENTOS REVELARAM-SE FRAGEIS AINDA:

Ficou evidente a facilidade que Chile apresenta para trabalhar em
grupo, sempre direcionando a atividade, até com certa diplomacia. No inicio da
tarefa apresentou irritabilidade com o fato de seu grupo estar perdendo no jogo,
porém, conseguiu desempenhar a atividade muito satisfatoriamente. Isso o deixou

muito alegre e cada vez mais empolgado com a participacdo nas aulas de espanhol.

OPCIONAL:

. PROPOSTA PARA UM PROXIMO ATENDIMENTO:
Dar continuidade as atividades desenvolvidas anteriormente, na
unidade | do projeto, buscando torna-las mais atrativas, desafiando-o a construir

novos conhecimentos explorando os recursos disponibilizados pelos professores.

\ OUTROS COMENTARIOS IMPORTANTES:
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FICHA INDIVIDUAL DAS OBSERVACOES NOS ATENDIMENTOS

DATA: 29/08/2007

\ A ATIVIDADE PROPOSTA (revisdo de contetido com a dinamica: jogo de
memaria):

Trabalho utilizando as palavras do “mural de palavras novas”, em
espanhol. Recordar as palavras escolhidas pelos préprios alunos, ao longo da
unidade |, associando-as a suas respectivas imagens, na forma de um jogo de

memoria, desenvolvido e aplicado pelos professores.

\ DESCRIQAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS PELO ALUNO E QUAL A SUA
REACAO (sentimento/envolvimento; questionamentos e/ou curiosidades;
guestdes mais frequentes; producdo/o que o aluno fez e como fez; qualidade
do trabalho...):

Cuba aceitou a atividade de forma muito positiva, como sempre, alias.
Envolveu-se muito na tarefa interagindo bastante com os mediadores e mais ainda
com o grupo. Demonstrou entusiasmo com o carater competitivo da atividade
proposta, mostrando-se preocupada em incentivar o grupo do qual fazia parte para
gue ganhasse o jogo. Adorou o fato de ser chamada para auxiliar os professores na
tarefa, sentindo-se muito feliz e tendo sido tomada por uma autonomia

impressionante, que terminou por cativar a todos.

\ QUAIS CAPACIDADES O ALUNO REVELOU NESTA ATIVIDADE (estratégias,
raciocinios, conceitos envolvidos, desempenho do aluno...):

Cuba revelou muita concentracdo e contentamento ao realizar a
atividade. Apesar de ter sido ajudada em alguns momentos pelos mediadores,
apresentou raciocinio rapido e nenhuma resisténcia para adquirir novos

conhecimentos.
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' QUAIS CONHECIMENTOS REVELARAM-SE FRAGEIS AINDA:

Ficou evidente a facilidade que Cuba apresenta para trabalhar em
grupo e mais ainda, a satisfagdo de poder trabalhar mais interativamente com os
mediadores, tendo a oportunidade de conduzir a atividade com muita perspicacia.
Desde o inicio da tarefa conseguiu desempenhar todas as atividades solicitadas o
gue a deixou muito alegre e cada vez mais empolgada com a participacdo nas aulas

de espanhol.

OPCIONAL:

\ PROPOSTA PARA UM PROXIMO ATENDIMENTO:
Dar continuidade as atividades desenvolvidas anteriormente, na
unidade | do projeto, buscando torna-las mais atrativas, desafiando-o a construir

novos conhecimentos explorando os recursos disponibilizados pelos professores.

\ OUTROS COMENTARIOS IMPORTANTES:
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FICHA INDIVIDUAL DAS OBSERVACOES NOS ATENDIMENTOS

NOME:

DATA: 29/08/2007

\ A ATIVIDADE PROPOSTA (revisdo de contetido com a dinamica: jogo de
memaria):

Trabalho utilizando as palavras do “mural de palavras novas”, em
espanhol. Recordar as palavras escolhidas pelos préprios alunos, ao longo da
unidade |, associando-as a suas respectivas imagens, na forma de um jogo de

memoria, desenvolvido e aplicado pelos professores.

\ DESCRICAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS PELO ALUNO E QUAL A SUA
REACAO (sentimento/envolvimento; questionamentos e/ou curiosidades;
guestdes mais frequentes; producdo/o que o aluno fez e como fez; qualidade
do trabalho...):

Paraguai aceitou de forma muito positiva a atividade proposta.
Envolveu-se bastante na tarefa interagindo satisfatoriamente com o grupo e 0s
mediadores. Em alguns momentos, demonstrou certa euforia com o carater
competitivo da atividade, sempre mostrando-se interessado em incentivar o grupo a

vitéria.

\QUAIS CAPACIDADES O ALUNO REVELOU NESTA ATIVIDADE (estratégias,
raciocinios, conceitos envolvidos, desempenho do aluno...):

Paraguai revelou muita concentragcdo e entusiasmo ao realizar a
atividade e quase néo precisou da interferéncia dos mediadores. Seu raciocinio &
muito rapido e ndo apresenta nenhuma resisténcia para adquirir novos

conhecimentos, demonstrando um nivel baixo de dificuldade.
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' QUAIS CONHECIMENTOS REVELARAM-SE FRAGEIS AINDA:

A facilidade que Paraguai tem de trabalhar em grupo ficou evidente
nessa atividade. Muito dindmico e autdnomo, apresentou desde o inicio satisfacdo
ao conseguir desempenhar a atividade, fato esse, que o deixou muito realizado e

cada vez mais empolgado com a participacdo nas aulas de espanhol.

OPCIONAL:

. PROPOSTA PARA UM PROXIMO ATENDIMENTO:
Dar continuidade as atividades desenvolvidas anteriormente, na
unidade | do projeto, buscando torna-las mais atrativas, desafiando-o a construir

novos conhecimentos explorando os recursos disponibilizados pelos professores.

| OUTROS COMENTARIOS IMPORTANTES:
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FICHA INDIVIDUAL DAS OBSERVACOES NOS ATENDIMENTOS

NOME: ()

DATA: 29/08/2007

\ A ATIVIDADE PROPOSTA (revisdo de contetido com a dinamica: jogo de
memaria):

Trabalho utilizando as palavras do “mural de palavras novas”, em
espanhol. Recordar as palavras escolhidas pelos préprios alunos, ao longo da
unidade |, associando-as a suas respectivas imagens, na forma de um jogo de

memoria, desenvolvido e aplicado pelos professores.

\ DESCRIQAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS PELO ALUNO E QUAL A SUA
REACAO (sentimento/envolvimento; questionamentos e/ou curiosidades;
guestdes mais frequentes; producdo/o que o aluno fez e como fez; qualidade
do trabalho...):

Bolivia, como sempre, aceitou de forma positiva a atividade, mesmo
tendo oscilado entre momentos de auséncia e participacdo. Devido a sua timidez,
envolveu-se pouco na tarefa quase sem interagir com os mediadores e com seu
grupo. Em alguns instantes, quando incentivado, mostrava-se interessado em
recuperar 0s pontos do jogo, porém, logo retornava a um estado, pode-se dizer até
inerte dentro do grupo.

\ QUAIS CAPACIDADES O ALUNO REVELOU NESTA ATIVIDADE (estratégias,
raciocinios, conceitos envolvidos, desempenho do aluno...):

Bolivia revela certa concentracdo e entusiasmo, mesmo que n&o
consiga direcionar a realizacao da atividade, tendo sido ajudado muitas vezes pelos
mediadores. Seu raciocinio é lento e apresenta bastante resisténcia para adquirir
novos conhecimentos. Tem um alto grau de dificuldade, principalmente nas

atividades orais.



210

' QUAIS CONHECIMENTOS REVELARAM-SE FRAGEIS AINDA:

Ficou evidente a dificuldade que Bolivia apresenta em se expressar e
organizar suas ideias, mesmo que trabalhando em grupo, tenha conseguido
desenvolver a atividade mediante incentivo dos demais colegas. Desde o inicio da
tarefa apresentou empolgacdo com 0 jogo, mesmo que ndo tenha conseguido
desempenhar a atividade satisfatoriamente. Apesar disso continua interessado em

participar das aulas de espanhol.

OPCIONAL:

\ PROPOSTA PARA UM PROXIMO ATENDIMENTO:
Dar continuidade as atividades desenvolvidas anteriormente, na
unidade | do projeto, buscando torna-las mais atrativas, desafiando-o a construir

novos conhecimentos explorando os recursos disponibilizados pelos professores.

\ OUTROS COMENTARIOS IMPORTANTES:
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FICHA INDIVIDUAL DAS OBSERVACOES NOS ATENDIMENTOS

NOME:

DATA: 29/08/2007

\ A ATIVIDADE PROPOSTA (revisdo de contetido com a dinamica: jogo de
memaria):

Trabalho utilizando as palavras do “mural de palavras novas”, em
espanhol. Recordar as palavras escolhidas pelos préprios alunos, ao longo da
unidade |, associando-as a suas respectivas imagens, na forma de um jogo de

memoria, desenvolvido e aplicado pelos professores.

\ DESCRICAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS PELO ALUNO E QUAL A SUA
REACAO (sentimento/envolvimento; questionamentos e/ou curiosidades;
guestdes mais frequentes; producdo/o que o aluno fez e como fez; qualidade
do trabalho...):

Colbmbia aceitou de forma positiva a atividade proposta e interagiu
muito com o grupo. Envolveu-se na tarefa dirigindo seus colegas para um melhor
desempenho no jogo. Mostrou-se empolgado com o carater competitivo da atividade

e preocupado em incentivar e levantar o animo do grupo.

\QUAIS CAPACIDADES O ALUNO REVELOU NESTA ATIVIDADE (estratégias,
raciocinios, conceitos envolvidos, desempenho do aluno...):

Apesar da pouca concentragdo, Colombia revelou muito entusiasmo ao
realizar a atividade proposta e quase nédo precisou da ajuda dos mediadores. Seu
nivel de dificuldade é baixo, tem raciocinio rapido e ndo apresenta nenhuma

resisténcia para adquirir novos conhecimentos.
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' QUAIS CONHECIMENTOS REVELARAM-SE FRAGEIS AINDA:

Ficou evidente a facilidade que Colémbia apresenta para trabalhar em
grupo, mesmo que em certos momentos tenha tido picos de egocentrismo ao dirigir
a atividade. Porém, esse fator pode ser explicado também por um espirito de
lideranca, o que desempenha até com certa diplomacia. Conseguiu desempenhar a
tarefa satisfatoriamente desde o inicio, 0 que o deixou muito feliz e cada vez mais

comprometido em continuar participando das aulas de espanhol.

OPCIONAL:

\ PROPOSTA PARA UM PROXIMO ATENDIMENTO:
Dar continuidade as atividades desenvolvidas anteriormente, na
unidade | do projeto, buscando torna-las mais atrativas, desafiando-o a construir

novos conhecimentos explorando os recursos disponibilizados pelos professores.

\ OUTROS COMENTARIOS IMPORTANTES:
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FICHA INDIVIDUAL DAS OBSERVACOES NOS ATENDIMENTOS

DATA: 22/08/2007

| A ATIVIDADE PROPOSTA (intencéo, dinamica...):
Faz referéncia ao final do plano de aula quatro em que os alunos teriam que

se descrever psicologicamente

N DESCRICAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS PELO ALUNO E QUAL A SUA
REACAO (sentimento/envolvimento; questionamentos e/ou curiosidades;
guestdes mais frequentes; producdo/o que o aluno fez e como fez; qualidade
do trabalho...):

O aluno j& havia realizado as atividades na aula anterior e entéo ficou
encarregado de ajudar o outro grupo (a turma se dividiu em dois grupos), porém nao

tinha iniciativa para auxiliar os colegas e nesta aula estava muito disperso.

( QUAIS CAPACIDADES O ALUNO REVELOU NESTA ATIVIDADE (estratégias,
raciocinios, conceitos envolvidos, desempenho do aluno...):

O aluno tem demonstrado muito interesse em realizar as atividades,
mas devido ao plano estar se estendendo muito tempo, nesta aula houve pouca

oportunidade para o aluno se expressar.

' QUAIS CONHECIMENTOS REVELARAM-SE FRAGEIS AINDA:

Apresenta dificuldades na leitura de textos.

OPCIONAL:
\ PROPOSTA PARA UM PROXIMO ATENDIMENTO:
| OUTROS COMENTARIOS IMPORTANTES:
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FICHA INDIVIDUAL DAS OBSERVACOES NOS ATENDIMENTOS

NOME:

DATA: 22/08/2001

\ A ATIVIDADE PROPOSTA (intencgéo, dinamica...):
Faz referéncia ao final do plano de aula quatro em que os alunos teriam que

se descrever psicologicamente

\ DESCRICAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS PELO ALUNO E QUAL A SUA
REACAO (sentimento/envolvimento; questionamentos e/ou curiosidades;
guestdes mais frequentes; producéo/o que o aluno fez e como fez; qualidade
do trabalho...):

O aluno apresenta muitas dificuldades em fazer as atividades sem
ajuda nenhuma e, nesta atividade foi ajudado pelo colega Chile e pelo professor que

estava sempre auxiliando os dois alunos. Assim, conseguiu fazer a tarefa.

(QUAIS CAPACIDADES O ALUNO REVELOU NESTA ATIVIDADE (estratégias,
raciocinios, conceitos envolvidos, desempenho do aluno...):

Nesta aula ficou mais evidente que o aluno precisa sempre de uma
ajuda para que possa realizar qualquer atividade, portanto o trabalho colaborativo

para este aluno é positivo.

N QUAIS CONHECIMENTOS REVELARAM-SE FRAGEIS AINDA:
Percebe-se que o aluno apresenta dificuldades fora da escola e estes
fatores influenciam no seu desempenho escolar. Apresenta dificuldades de

expressao, de leitura e escrita.

OPCIONAL:
\ PROPOSTA PARA UM PROXIMO ATENDIMENTO:
\ OUTROS COMENTARIOS IMPORTANTES:
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APENDICE D — Plano de Ensino desenvolvido no 1° Semestre de 2008

PLANO DE ENSINO

1. DADOS DE IDENTIFICACAO

1.1.Disciplina: Lingua Espanhola

1.2.Escola:

1.3.Curso: EJA

1.4.Turno: Manha
1.5.Semestre: 1/2008
1.6.Professores: Diana

Vénus

1.7.Orientadora: Fabiana Lasta Beck - Fae

1.8.Numero de alunos: 8
1.9.Periodo: de 8 de maio de 2008 a 17 de julho de 2008.
1.10. Carga Horaria: 22 horas-aula

1.11. Horarios: quintas - feiras das 08h as 09h30min.

2. OBJETIVOS

2.1 Objetivos Gerais: Fortalecer os conhecimentos adquiridos na lingua materna

(lingua portuguesa) e a partir disto, motivar para a aprendizagem de uma lingua

estrangeira (LE). Desenvolver atividades motivadoras com a finalidade de instigar o

gosto e a apreciacdo pela lingua espanhola. Assim, ampliar as suas habilidades

comunicativas tanto na lingua portuguesa como também na lingua espanhola.

2.2 Objetivos Especificos: O aluno devera ser capaz de:

Interagir com o0s colegas de maneira a fortalecer sua lingua
materna,;

Perceber a importancia do ensino de uma LE;

Se apresentar, saudar e despedir na lingua meta;

Identificar os membros da familia.

Expressar caracteristicas fisicas e psicologicas na lingua

espanhola;
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CONTEUDO COMUNICATIVO

CONTEUDO LINGUISTICO E
LEXICAL

e Apresentacéo pessoal
(Saudacbes, apresentacdes e
despedidas).

e “Trabalho com a familia”

e Expressar caracteristicas

fisicas e psicoldgicas;

Verbos: ser y vivir no presente do
indicativo.

Pronomes pessoais.

Adjetivos.

Localizacdo no espaco.

Familia.

Idade.

4. METODOLOGIA
4.1. Trabalhos em grupo
4.2. Trabalhos individuais
4.3. Atividades motivadoras
4.5. Dialogos.
4.6. Gincanas.

4.7. Jogos.

5. RECURSOS

Humanos: professor e alunos.

Materiais: quadro, giz, apagador, fotocépias, CD, DVD e reprodutores de CD

e DVD.

6. AVALIACAO

Os alunos serdo avaliados mediante a participacdo e o envolvimento

com as tarefas propostas.
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7. CRONOGRAMA

08/05/2008: 08h as 09h30 - Gincana entre as duas turmas envolvidas no
projeto.

UNIDADE | —

15/05/2008: 08h as 09h30 - Atividade com audio de didlogos na lingua
espanhola para posterior simulagdo de um didlogo entre os alunos na lingua meta.

22/05/2008: 08h as 09h30 - Feriado.

29/05/2008: 08h as 09h30 - Temas das apresentacdes, saudacdes e
despedidas.

UNIDADE Il —

05/06/2008: 08h as 09h30 - Tema da familia.

12/06/2008: 08h as 09h30 - Tema da familia.

19/06/2008: 08h as 09h30 - Tema da familia.

UNIDADE Ill —

26/06/2008: 08h as 09h30 — Corpo humano.

03/07/2008: 08h as 09h30 — Corpo humano.

10/07/2008: 08h as 09h30 - Encerramento.
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UNIDADE |

PLANO DE AULA DE APRESENTACAO (08/05/08 - 02 hora/aula)

1. DADOS DE IDENTIFICACAO:

Escola: Cerenepe

Disciplina: Lingua Espanhola

Seérie: EJA

Turno: Manha

N° de alunos:

Duracao de cada encontro: 1h30min.
Professores: Diana e Vénus

Orientadora: Fabiana Lasta Beck - FAE

2. OBJETIVOS:

e Promover a interacéo entre as duas turmas a partir de uma gincana.

3. CONTEUDOS:

CONTEUDO COMUNICATIVO CONTEUDO LINGUISTICO E
LEXICAL
e Apresentacoes. e Verbos: “llamar”.
e Saludos. e Familia.
e Roupas.
e Animais.
e Frutas.

4. DESTREZAS:

Estardo envolvidas no processo as quatro habilidades, com maior énfase
para a leitura.
5. PROCEDIMENTOS:
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1° Momento: O inicio das atividades na escola ser4 marcado pela realizacao
de uma gincana que juntard as duas turmas, totalizando dezesseis alunos;
posteriormente, divididos em duas equipes. Serdao confeccionados, para este evento,
cinco jogos, com dois exemplares de cada; sendo: (02) quebra-cabecas contendo
frases em espanhol; (02) figuras de menino e (02) de menina com vestimentas para
serem encaixadas; (02) jogos da memoria com frutas, contendo imagens e nomes;
(02) quebra-cabecas com animais, também, com imagens e nomes, e, ainda, (02)

sopas de letras.

2° Momento: A sistematica sera a seguinte:

a) a sala sera dividida em cinco espac¢os, cada um com uma mesa;

b) de cada lado das mesas serd colocado um exemplar de um jogo, de tal
modo que, na primeira mesa ficaram dois jogos da memodria, na segunda, dois
guebra-cabecas e, assim, sucessivamente;

c) os alunos, em grupos de dois ou trés, serdo posicionados em lados
opostos de uma mesma mesa;

d) o inicio da competicdo sera balizado pela entrega de um objeto para cada
um dos grupos de alunos que estavam posicionados na primeira mesa. Somente
depois de concluirem sua tarefa, eles poderdo alcancar o sinalizador a equipe
seguinte, para que esta comece a trabalhar; e, assim, consecutivamente, até que o
objeto passe pelas cinco mesas e retorne as maos do professor, momento em que o
jogo sera declarado como encerrado.

Com o intuito de que todos participem de mais de uma tarefa, a gincana sera

realizada duas vezes.

6. RECURSOS:

7. AVALIACAO:
Os alunos serdo avaliados mediante a participagdo e o envolvimento

com as tarefas propostas.

8. BIBLIOGRAFIA UTILIZADA:
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9. OBSERVACOES:

As atividades desenvolvidas deixaram evidente que a maioria dos alunos foi
capaz de construir um bom conhecimento acerca da lingua meta, como
conseqguéncia do trabalho realizado, durante o ano letivo de 2007.

Isso pdode ser comprovado, dentre outras coisas, através da atitude de
alguns estudantes, que tentaram se sobressair, no afd de demonstrarem aos demais
gue sabiam se expressar em espanhol.

Além disso, outro fator que chamou a atencéo foi que a maioria dos alunos
nao teve receio de se arriscar, respondendo, com sucesso, as perguntas que foram
feitas para a turma.

De todos os jogos propostos, a sopa de letras foi onde os participantes
deixaram transparecer maior dificuldade na execucéo. Tal observacdo se tornou
visivel, em virtude do tempo que empregaram para concluir a atividade.

Em sintese, a dindmica empregada foi muito bem aceita pelos alunos, que
se mostraram motivados e participativos, e, por outro lado, foi de grande valia para
os professores, que puderam constatar os frutos do trabalho que desenvolveram ao

longo do ano letivo de 2007.
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PLANO DE AULA 1 (15/05/08 - 02 hora/aula)

1. DADOS DE IDENTIFICACAO:

Escola:

Disciplina: Lingua Espanhola

Série: EJA

Turno: Manha

N° de alunos: 8

Duracao de cada encontro: 1h e 30 min
Professores: Diana e Vénus
Orientadora: Fabiana Lasta Beck - FAE

2. OBJETIVOS:

e Se apresentar e saudar na lingua meta.

3. CONTEUDOS:

CONTEUDO COMUNICATIVO

CONTEUDO LINGUISTICO E
LEXICAL

e Apresentacao pessoal
(Saudacbes, apresentacdes e

despedidas).

e Verbos: ser y vivir no presente do
indicativo.
e Pronomes pessoais.

e Localizagdo no espaco.

4. DESTREZAS:
Estardo envolvidas no processo

nas destrezas auditiva e oral.

5. PROCEDIMENTOS:

as quatro habilidades, com maior énfase
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1° Momento: Os professores apresentardo a nova unidade de ensino e a
dindmica da aula, enfatizando que sera colocado um diadlogo para os alunos

ouvirem.

2° Momento: Os alunos serdo convidados a escutar um dialogo que versa
sobre a apresentacao de pessoas dentro de um contexto. Sera distribuida uma folha
contendo a copia da conversacdo (Anexo A), a fim de que eles possam acompanhar
as falas e tirar eventuais davidas sobre aquelas palavras que ndo entendam. O texto
apresentara lacunas a serem preenchidas. Ressalta-se que o dialogo sera passado
trés vezes para melhor compreensao. A seguir, sera realizada uma dindmica na qual
se entregardo fichas contendo a apresentacdo e um breve comentario sobre cinco
personagens do seriado “Chaves” (ANEXO B). Essa atividade seré feita em duplas e
os alunos terdo de lé-las e, depois, tentar explicar aos colegas quem é o seu
personagem e onde ele vive. Por fim, os estudantes serdo instados a se

apresentarem de maneira livre, em forma de didlogos.

3° Momento: ¢De que forma hemos aprendido mejor?
Os alunos serdo questionados sobre qual das dinamicas aplicadas em aula foi
capaz de fazé-los aprender de maneira mais facil e quais as dificuldades que

perceberam em seu processo de aprendizagem.

6. RECURSOS:

- Audio com o dialogo.

- Dialogo escrito.

- Fichas com figuras e textos.
7. AVALIACAO:

Os alunos serdo avaliados mediante a participacdo e o envolvimento

com as tarefas propostas.

8. BIBLIOGRAFIA UTILIZADA:
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MARTIN, Ivan Rodrigues. Saludos: curso de lengua espafhola: livro do

professor. Sdo Paulo: Atica, 2005.

9. OBSERVACOES:



224

Anexo A — Dialogo

Veronica:
- jHola! ¢Qué tal? Yo me llamo Veronica, soy alumna del curso de

verano. Y tU, ¢quién eres?

Miguel:

- Mucho gusto. Me llamo Miguel. Te presento a Carlos.

Verdnica;

- iEncantada!

Carlos:
- Es un placer. ¢De dénde eres?

Verodnica:

- De Brasil. Soy brasilefia. ¢Y tu?

Carlos:

- jQué bien, de Brasil' Es un pais muy hermoso y muy grande. Pues yo

soy de Bolivia.
Miguel:
- Y yo soy espafiol.
Carlos:

- Mira, el profesor esté llegando.

Profesor:
- iBuenos dias! Hoy es nuestro primer dia de clases. Encantado de
conocer a todos. Bienvenidos. Soy el profesor Benito y doy clases de dibujo. Me

gustaria conocer a todos. Vamos a presentarnos.
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Anexo B — Fichas com personagens do seriado “Chaves”

iHOLA! ¢, COMO
ESTAS? ME  LLAMO
CHAVO DEL OCHO Y
VIVO EN MEXICO.

iHOLA! SOY DON
RAMON Y VIVO CON Ml
HIJA CHILINDRINA.

iHOLA! ME LLAMO
CHILINDRINA Y VIVO EN
EL APARTAMENTO n° 72.




iHOLA! Ml NOMBRE
ES FLORINDA, SOY LA
MADRE DE QUICO Y VIVO
EN EL PISO 14.

iHOLA! ME LLAMAN
DE QUICO, PERO MI
NOMBRE ES FREDERICO.
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PLANO DE AULA 2 (29/05/08 - 02 hora/aula)

1. DADOS DE IDENTIFICACAO:

Escola:

Disciplina: Lingua Espanhola

Série: EJA

Turno: Manha

N° de alunos: 8

Duracéo de cada encontro: 1h e 30 min.
Professores: Diana e Vénus

Orientadora: Fabiana Lasta Beck - FAE

2. OBJETIVOS:

o Se apresentar e saudar na lingua meta.

3. CONTEUDOS:
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CONTEUDO COMUNICATIVO CONTEUDO LINGUISTICO E
LEXICAL
e Apresentacéo pessoal e Verbos: ser y vivir no presente do
(apresentacoes). indicativo.

e Pronomes pessoais.
e Pronomes demonstrativos.

e Localizacdo no espaco.
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4. DESTREZAS.:
Estardo envolvidas no processo as quatro habilidades, com maior énfase

nas destrezas auditiva, oral e leitora.

5. PROCEDIMENTOS:

1° Momento: Os professores levardo duas atividades: fichas com biografias de
artistas brasileiros (anexo A), sendo que os textos foram retirados de sites
hispanicos e uma mausica intitulada “La casa disparatada” (anexo B), adaptado para

o espanhol, de autoria de Vinicius de Moraes e Toquinho.

2° Momento: Primeiramente, as professoras organizardo a turma de forma a
ficarem em duplas. Depois, os alunos receberéo fichas com as fotos dos artistas e
uma pequena biografia destes, sendo convidados a apresenta-los oralmente para os
colegas. Logo, receberédo fichas somente com as biografias, tendo que adivinhar
qual o artista correspondente. Em seguida, as professoras levardo o audio da
musica “La casa disparatada” com espacos para os alunos preencherem, sendo que
sera discutido o significado da letra da musica. Por ultimo, os alunos seréo

instigados a cantarem a letra da musica.

3° Momento: ¢De qué forma hemos aprendido mejor?
Os alunos serdo questionados sobre qual das dinamicas aplicadas em aula foi
capaz de fazé-los aprender de maneira mais facil e quais as dificuldades que

perceberam em seu processo de aprendizagem.

6. RECURSOS:
- Fichas com artistas brasileiros.
- Fotocopia da letra da musica.
- CD de audio.

7. AVALIACAO:

Os alunos serédo avaliados mediante a participacdo e o envolvimento

com as tarefas propostas.
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8. BIBLIOGRAFIA UTILIZADA:

Dalton Vigh. Disponivel em: <http://www.dealante.com/nodo.php?nodoid=5718>

acessado em 24 de maio. 2008.

Ivete Sangalo. Disponivel em:
<http://www.cmtv.com.ar/biografia/show.php?bnid=1605&banda> acessado em 24
de maio. 2008.

Ronaldo. Disponivel em: <http://www.publispain.com/ronaldo/> acessado em 24 de
maio. 2008.

Xuxa. Disponivel em: <http://www.lacoctelera.com/quefuede/post/2005/08/08/xuxa>

acessado em 24 de maio. 2008.

9. OBSERVACOES:
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Anexo A



;QUIEN ES?

ES UN JUGADOR DE TENIS BRASILENO. SU
APODO ES MUY USADO EN BRASIL POR AQUELLOS
LLAMADOS GUSTAVO.

HA SIDO NUMERO 1 DEL RANKING MUNDIAL, Y
TRIUNFO 3 VECES EN EL ABIERTO DE FRANCIA.

DEBIDO A SUS REITERADAS LESIONES EN LA
ESPALDA SU RENDIMIENTO MERMO Y SUFRIO VARIAS

/QUIEN ES?

EL TINE 37 ANOS. NACIO EN 03 DE SEPTIEMBRE
DE 1971, EN LA CIUDAD DE SAO PAULO.

SUS OJOS Y SU PELO SON CASTANOS Y SU
NARIZ ES UN POQUITO GRANDE.

ES CASADO CON UNA PRESENTADORA DE
TELEVISION CON QUIEN TIENE DOS HIJOS: JOAQUIM
Y BENICIO.
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;QUIEN ES?

ES PERIODISTA Y PRESENTA LA VERSION
BRASILENA DEL PROGRAMA “GRAN HERMANO”
QUE EN BRASIL SE LLAMA “BIG BROTHER”.

TAMBIEN TRABAJA EN UN PROGRAMA DE
DOMINGO CUYO NOMBRE ES “FANTASTICO”.

EN MARZO CUMPLIO 50 ANOS. ES ALTO,

/QUIEN ES?

NACIO EN UBERLANDIA, EN 8 DE ENERO DE

1976.

ES CANTANTE Y COMPOSITOR BRASILENO, EX-
VOCALISTA DEL GRUPO “SO PRA CONTRARIAR”
(SPC), AGRUPACION CON QUIEN SE HIZO CONOCER.

EN 1999 GANO LOS MEJORES PREMIOS A NIVEL
LATINOAMERICANO COMO LOS GRAMMY, REALIZO
DUETOS CON GLORIA ESTEFAN Y ALEJANDRO SANZ.



I Ivete Maria Dias de Sangalo, nacida el I

27 de mayo de 1972, es una cantante .
, brasilefa. Nacié en el interior de Bahia, en |
| una familia de musicos. Comenzé a cantar
cuando todavia era una nifia y, aun en el
colegio, aprovechaba los recreos para tocar ||
I la guitarra. En 2007 lanz6 su primer single en "

n espafiol, "Si yo no te amase tanto asi".

Este el futbolista del Real Madrid vy ,
Brasil, Ronaldo Nazario de Sousa, "El |
. Fendémeno". Miembro de una familia humilde,
| dio sus primeros golpes a una pelota en las i}
calles de su barrio, Bento Ribeiro, uno de los ||

mas pobres de Rio de Janeiro. "

Xuxa Meneghel nacié el 27 marzo de
1963 en Santa Rosa, Rio Grande do Sul )
(Brazil). Inici6 su trayectoria profesional como ||
modelo y posteriormente particip6 como *

" actriz en algunas peliculas. Entre sus I

sucesos figuraron canciones como "llarilarie". I

El actor Dalton Vigh nacié en_!!

| Rio de Janeiro, pero su familia se |

I mudé a Santos, Sao Paulo, |

cuando tenia solo tres afos de "
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Anexo B (As palavras sublinhadas sao as que devem ser preenchidas pelos alunos)

La casa disparatada

Tengo una casa disparata,
no tiene techo, no tiene nada.
Nadie se puede en ella quedar,

no tiene suelo para pisar.

No tiene puertas, ni una pared,
iQué disparate! Fijese Usted,
qgue no hay manera de hacer pipi

pues bacinica no tengo alli.

La tengo hecha con mucho esmero
calle los locos, numero cero.
Mi casa esta en un barrio precioso

donde vivimos los mentirosos

(Vinicius de Moraes y Toquinho)



UNIDADE I

PLANO DE AULA 3 (05/06/08 - 02 hora/aula)

1. DADOS DE IDENTIFICACAO:

Escola:

Disciplina: Lingua Espanhola

Série: EJA

Turno: Manha

N° de alunos: 8

Duracgéo de cada encontro: 1h e 30 min.
Professores: Diana e Vénus

Orientadora: Fabiana Lasta Beck - FAE
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2. OBJETIVOS:

o Interagir com os colegas e com as professoras.

o Identificar os membros de uma familia.

o Realizar as atividades propostas, reconhecendo a existéncia de diferentes

modelos de familias na sociedade atual.

3. CONTEUDOS:

CONTEUDO COMUNICATIVO CONTEUDO LINGUISTICO E
LEXICAL
e I|dentificacdo dos membros e Verbos: ser y vivir no presente do
familiares. indicativo.

e Pronomes pessoais.
e Pronomes possessivos.

e Pronomes interrogativos.
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4. DESTREZAS:
Estardo envolvidas no processo as quatro habilidades, com maior énfase

nas destrezas de leitura e de escrita.

5. PROCEDIMENTOS:

1° Momento: Os professores apresentardo a nova unidade de ensino e a
dindmica da aula, esclarecendo que, a partir desta data, serdo realizados jogos
esporadicos, em que o0s ganhadores receberdo um CD contendo as musicas

utilizadas em classe, como forma de incentiva-los a participar de todas as atividades.

2° Momento: Inicialmente, os alunos serdo convidados a pensar sobre o que
seria uma arvore genealdgica, o que significa essa estrutura e qual a sua utilidade.
Na sequencia, as professoras apresentardo a eles diversos modelos de familias —
tradicionais e modernas. A continuagao, sera proposto outro exercicio individual, em
que deverdo ser respondidas algumas perguntas atinentes a arvore genealdgica de
“Sara” - integrante de uma familia ficticia (Anexo A). Ato continuo, os estudantes
serdo estimulados a confeccionar individualmente sua arvore genealdgica, dentro de
um modelo que lhes serd oferecido pelas docentes (Anexo B). Por fim, serd
realizado um jogo de adivinhac¢des, cujo tema também sera a familia. Esta atividade,
gue visa a estimular os estudantes a desenvolver um raciocinio l6gico, sera feita em

duplas e, conforme a necessidade, podera ser repetida.

3° Momento: ¢De que forma hemos aprendido mejor?
Os alunos serdo questionados sobre qual das dinamicas aplicadas em aula foi
capaz de fazé-los aprender de maneira mais facil e quais as dificuldades que

perceberam em seu processo de aprendizagem.

6. RECURSOS:

- Arvore genealdgica dos alunos.
- Arvore genealdgica ficticia;
- Organograma contendo charadas;
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- 01 (um) dado.
7. AVALIACAO:

Os alunos serao avaliados mediante a participagéo e o envolvimento com as

tarefas propostas.

8. BIBLIOGRAFIA UTILIZADA:
ARTUNEDO, Belén. Curso de espariol para extranjeros. Madrid: Ele SM.

www.cervantes.es

9. OBSERVACOES:

O jogo de adivinha¢des ndo pode ser realizado, em raz&o do fator tempo.
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Anexo A
MIRA LA ILUSTRACION ABAJO Y COMPLETA LOS HUECOS

CON LOS MIEMBROS DE LA FAMILIA CORRECTAMENTE:

e
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F) CARMEN Y ANTONIO SON LOS DE SARA.

G) SARA, SOFIA Y ESTEBAN SON LOS DE JUAN
Y MARIA.

H) MARIA ES LA DE CARMEN Y ANTONIO.

) PABLO ES EL DE CARMEN Y ANTONIO.

J) PABLO Y JUAN SON .

K) SARA, SOFIA Y ESTEBAN SON DE PABLO Y
ESTELA.

L) JUAN Y MARIA SON DE ANA.

M)ANA ES DE SARA, SOFIA Y ESTEBAN.

N) ANA, SARA, SOFIA Y ESTEBAN SON DE
CARMEN Y ANTONIO.

O) SARA ES DE SOFIA Y ESTEBAN.




Anexo B

ARVORE GENEALOGICA

ABUELO

ABUELA

PADRE
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ABUELO

ABUELA

HERMANO

HERMANO

MADRE

HERMANA

YO

HERMANA
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PLANO DE AULA 4 (12/06/08 - 02 hora/aula)

1. DADOS DE IDENTIFICACAO:

Escola:

Disciplina: Lingua Espanhola
Série: EJA

Turno: Manha

N° de alunos: 8

Duragéo de cada encontro: 1h e 30 min.

Professores: Diana e VEnus

Orientadora: Fabiana Lasta Beck - FAE

2. OBJETIVOS:

Desenvolver o raciocinio lgico.

3. CONTEUDOS:

Produzir um pequeno texto a partir de outro ja existente.

Identificar e compreender as perguntar relativas aos membros da familia.

CONTEUDO COMUNICATIVO

CONTEUDO LINGUISTICO E
LEXICAL

Informacdes sobre os membros

de uma familia.

e Verbos: ser e estar no presente do
indicativo.

e Pronomes pessoais.

e Pronomes possessivos.

e Pronomes interrogativos.

e Familia.
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4. DESTREZAS.:
Estardo envolvidas no processo as quatro habilidades, com maior énfase na

expressao escrita, compreensao leitora e expressao oral.

5. PROCEDIMENTOS:

1° Momento: A aula serd composta por duas atividades. Primeiro, a
apresentacdo de uma histéria sem final, para que os alunos a completem. Em
seguida, ter4 o jogo da trilha, na qual os alunos serdo premiados com Cds de
muasicas em espanhol (ja trabalhadas com o grupo), sendo esta uma postura

motivadora para o ensino da lingua espanhola.

2° Momento: Primeiramente, as professoras organizarao a turma em duplas ou
trios. Depois, os alunos receberdo uma pequena histéria (Anexo A), em espanhol,
com o tema da familia, sendo que essa histéria ndo tera fim. Os alunos terdo que
continuar a historia e escrever, em portugués, um final para esta. Logo, apresentarédo
sua historia para os companheiros. Em seguida, as professoras irdo propor o jogo da
trilha. A trilha € composta por diversas charadas relativas ao tema da familia e os
alunos, organizados em duplas, terdo que responder as perguntas até chegar ao
final da trilha. Os alunos que forem os primeiros a chegar ao final da trilha serdo
premiados com Cds de musicas, em espanhol, e sera esclarecido aos alunos que, a
partir daquela aula, tera atividades em que os outros alunos também poderao

ganhar Cds.

3° Momento: ¢De qué forma hemos aprendido mejor?
Os alunos serdo questionados sobre qual das dinamicas aplicadas em aula foi
capaz de fazé-los aprender de maneira mais facil e quais as dificuldades que

perceberam em seu processo de aprendizagem.

6. RECURSOS:

- Fotocopias com estoérias em espanhol.
- 01 (um) dado.

- 4 pedes coloridos.

- Organograma contendo charadas;
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- Cds de musicas em espanhol.

7. AVALIACAO:
Os alunos serédo avaliados mediante a participacdo e o envolvimento

com as tarefas propostas.

8. BIBLIOGRAFIA UTILIZADA:

9. OBSERVACOES:

Novamente o jogo ndo poOde ser realizado, em funcdo do tempo. Vale
salientar a preferéncia que muitos alunos apresentam em trabalhar sozinhos, vindo a
se recusar a realizar tarefas de maneira colaborativa. Esse aspecto ficou

evidenciado na aula de hoje.
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Anexo A

MI FAMILIA GUARDA MUCHOS SECRETOS.
CADA UNO TIENE SECRETOS QUE NO QUIERE CONTAR. PERO CREO QUE M
FAMILIA TIENE SECRETOS TAN GRAVES O IMPRESIONANTES, QUE
NUESTROS PADRES NOS OCULTARON.

COMO SOY ESCRITOR, ME TOCO A MI HACER ESTA HISTORIA QUE
HABLA DE Ml PROPIA FAMILIA. PERO PARA CONOCERLOS MEJOR, TE LOS
VOY A PRESENTAR. Ml MAMA ES OCULISTA Y SE LLAMA ESTER. Ml PAPA ES
ARQUITECTO Y SE LLAMA ALBERTO. TENGO UNA HERMANA MAYOR, QUE SE
LLAMA CRISTINA Y ES ESTUDIANTE DE MEDICINA. Ml HERMANO SE LLAMA
TOMAS Y ES EL MENOR. YO ME LLAMO ARMANDO Y SOY EL HIJO DEL
MEDIO.

BUENO, AHORA SABEN POR QUE SOY YO EL QUE ESCRIBO ESTA
HISTORIA, YA QUE VOY A HABLAR SOBRE ALGUNOS SECRETOS QUE
OCULTA MI FAMILIA. MUCHAS PERSONAS ME DIRAN QUE NO DEBO HACER
ESTO, QUE SOY UN MAL HIJO Y COSAS ASi. PERO YO HAGO LO QUE ME
PARECE CORRECTO.

TODO ESTO COMENZO CUANDO ERAMOS PEQUENOS...
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UNIDADE I

PLANO DE AULA 5 (19/06/08 - 02 hora/aula)

1. DADOS DE IDENTIFICACAO:

Escola:

Disciplina: Lingua Espanhola

Seérie: EJA

Turno: Manha

N° de alunos: 8

Duracgéo de cada encontro: 1h e 30 min.
Professores: Diana e Vénus

Orientadora: Fabiana Lasta Beck - FAE

2. OBJETIVOS:

. Identificar os membros de uma familia.

3. CONTEUDOS:

CONTEUDO COMUNICATIVO

CONTEUDO LINGUISTICO E
LEXICAL

e Identificacdo dos membros o

familiares.

Verbos: ser y vivir no presente do
indicativo.

Pronomes pessoais.

Pronomes possesivos.

Pronomes interrogativos.
Substantivos: madre, padre,
hermano, tios, abuelos, sobrinos,

primos, etc.
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4. DESTREZAS.:
Estardo envolvidas no processo as quatro habilidades, com maior énfase

nas destrezas de leitura e oralidade.

5. PROCEDIMENTOS:

1° Momento: Os professores explicardo que a aula sera destinada a fixar os
conhecimentos sobre a Unidade da Familia, o que sera feito através de um jogo,
cujos vencedores ganhardo o tdo esperado prémio (CD com musicas em espanhol).

2° Momento: Sera realizado um jogo de adivinhacdo com dados. Os alunos,
divididos em duplas, jogardao o dado e deverdo avangcar em um organograma que
lhes serd apresentado pelas professoras. Em cada espaco havera uma charada
para que eles descubram qual o membro da familia € mencionado. Esta atividade
servira para fixar e avaliar os conhecimentos dos estudantes. Ao final da tarefa a
classe sera inquirida sobre quais palavras novas aprenderam, e 0s estudantes serdo

motivados a tentar escrevé-las.

3° Momento: ¢De que forma hemos aprendido mejor?
Os alunos serdo questionados sobre qual das dindmicas aplicadas em aula foi
capaz de fazé-los aprender de maneira mais facil e quais as dificuldades que

perceberam em seu processo de aprendizagem.

6. RECURSOS:
- Video.
- Organograma.
- Dado.

7. AVALIACAO:

Os alunos serdo avaliados mediante a participagdo e o envolvimento

com as tarefas propostas.

8. BIBLIOGRAFIA UTILIZADA:
ARTUNEDO, Belén. Curso de espafiol para extranjeros. Madrid: Ele SM.
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UNIDADE llI

PLANO DE AULA 6 (26/06/08 - 02 hora/aula)

1. DADOS DE IDENTIFICACAO:

Escola:

Disciplina: Lingua Espanhola

Série: EJA

Turno: Manha

N° de alunos: 8

Duracéo de cada encontro: 1h e 30 min.
Professores: Diana e Vénus
Orientadora: Fabiana Lasta Beck - FAE

2. OBJETIVOS:

¢ Identificar as partes do corpo humano.

3. CONTEUDOS:

CONTEUDO COMUNICATIVO CONTEUDO LINGUISTICO E
LEXICAL
e Expressar caracteristicas e O corpo humano.
fisicas. e Uso do verbo ser no presente
indicativo.

e Uso dos pronomes interrogativos.

4. DESTREZAS:
Estardo envolvidas no processo as quatro habilidades, com maior énfase

nas destrezas de leitura e escrita.
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5. PROCEDIMENTOS:

1° Momento: Os professores explicardo que a aula sera destinada a
identificar as partes do corpo humano, o que sera feito através de duas atividades
distintas.

2° Momento: Inicialmente se conversara com o0s alunos sobre a
nomenclatura das partes do corpo. Em um segundo momento, sera realizado um
jogo de sopa de letras (Anexo A), para que eles identifiguem algumas palavras que
Ihes serdo indicadas na folha de exercicio. Por fim, sera realizado um bingo do corpo
humano (Anexo B). Aqui os alunos receberdo uma cartela contendo desenhos de
diferentes partes do corpo humano. Em uma sacola estardo depositados os papéis
com a nomenclatura correspondente aos desenhos. A professora, entdo, ira tirar da
sacola um papel com a denominac¢édo do corpo humano e “cantara a pedra” para os
estudantes, que deverdo ir preenchendo a sua cartela com gréaos de feijao. O jogo

terminard quando a cartela for completada.

3° Momento: ¢De que forma hemos aprendido mejor?
Os alunos serdo questionados sobre qual das dinamicas aplicadas em aula foi
capaz de fazé-los aprender de maneira mais facil e quais as dificuldades que
perceberam em seu processo de aprendizagem.

6. RECURSOS:

- Sopa de letras

- Cartela com o corpo humano

- Papéis com a nomenclatura correspondente
7. AVALIACAO:

Os alunos serdo avaliados mediante a participagdo e o envolvimento

com as tarefas propostas.

8. BIBLIOGRAFIA UTILIZADA:
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9. OBSERVACOES:

N&o foi possivel realizar a atividade do bingo, em razdo do tempo.
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Anexo A

SOPA DE LETRAS DO CORPO HUMANO
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Anexo B
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UNIDADE llI

PLANO DE AULA 1 (03/07/08 - 02 hora/aula)

1. DADOS DE IDENTIFICACAO:

Escola:

Disciplina: Lingua Espanhola
Seérie: EJA

Turno: Manha

N° de alunos: 8

Duracgéo de cada encontro: 1h e 30 min.

Professores: Diana e Vénus

Orientadora: Fabiana Lasta Beck - FAE

2. OBJETIVOS:

o Interagir entre si e com a professora, formulando perguntas para uma

entrevista.

3. CONTEUDOS:

CONTEUDO COMUNICATIVO

CONTEUDO LINGUISTICO E
LEXICAL

e Formular guestdes
socioculturais sobre o Uruguai

e a Espanha.

Verbos: ser no presente do
indicativo.

Pronomes pessoais.

Pronomes possessivos.

Pronomes interrogativos.
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4. DESTREZAS.:
Estardo envolvidas no processo as quatro habilidades, com maior énfase na

destreza oral e escrita.

5. PROCEDIMENTOS:
1° Momento: Os professores dirdo que, na proxima aula, levardo um convidado
especial, de origem uruguaia, para que os alunos possam fazer perguntas sobre sua

terra natal e outras curiosidades (entrevista).

2° Momento: Em um segundo momento, sera apresentado um video contendo
imagens do Uruguai e da Espanha. A partir disso, os estudantes, com o auxilio da
professora, formularéo as perguntas que serdo feitas na aula do dia 10/07/2008.
Todas as questdes serdo anotadas pelos estudantes, a fim de que estes possam

utilizar o adendo como ferramenta de suporte na hora de falarem.

3° Momento: ¢De que forma hemos aprendido mejor?
Os alunos serdo questionados sobre qual das dinamicas aplicadas em aula foi
capaz de fazé-los aprender de maneira mais facil e quais as dificuldades que

perceberam em seu processo de aprendizagem.

6. RECURSOS:

- Quadro negro.

- Papel e lapis

7. AVALIACAO:
Os alunos serédo avaliados mediante a participacdo e o envolvimento

com as tarefas propostas.

8. BIBLIOGRAFIA UTILIZADA:

9. OBSERVACOES:
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UNIDADE llI

PLANO DE AULA 8 (10/07/08 - 02 hora/aula)

1. DADOS DE IDENTIFICACAO:

Escola:

Disciplina: Lingua Espanhola

Seérie: EJA

Turno: Manha

N° de alunos: 8

Duracgéo de cada encontro: 1h e 30 min.
Professores: Diana e Vénus

Orientadora: Fabiana Lasta Beck - FAE

2. OBJETIVOS:

o Falar com o visitante uruguaio, fazendo perguntas na lingua meta.

3. CONTEUDOS:

CONTEUDO COMUNICATIVO CONTEUDO LINGUISTICO E
LEXICAL
e Entrevistar 0 convidado e Verbos: ser, llamar, estar no
especial para o evento. presente do indicativo.

e Pronomes pessoais.
e Pronomes possessivos.

¢ Pronomes interrogativos.
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4. DESTREZAS.:
Estardo envolvidas no processo as quatro habilidades, com maior énfase na

destreza oral.

5. PROCEDIMENTOS:
1° Momento: Os professores apresentardo o convidado uruguaio que sera

entrevistado pelos alunos.

2° Momento: A partir disso, os estudantes fardo as perguntas que foram
preparadas na aula anterior e que versam, principalmente, sobre questdes sociais e
culturais do pais de origem de nosso visitante. Isso oportunizara aos alunos o
contato direto com um falante nativo do idioma espanhol, bem como lhes permitira

utilizar os conhecimentos adquiridos ao longo do ano.

3° Momento: ¢De que forma hemos aprendido mejor?
Os alunos serdo questionados sobre qual das dinamicas aplicadas em aula foi
capaz de fazé-los aprender de maneira mais facil e quais as dificuldades que

perceberam em seu processo de aprendizagem.

6. RECURSOS:

- Visitante nativo.
7. AVALIACAO:

Os alunos serdo avaliados mediante a participacdo e o envolvimento
com as tarefas propostas.

8. BIBLIOGRAFIA UTILIZADA:

9. OBSERVACOES:
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UNIDADE llI

PLANO DE AULA 9 (17/07/08 - 02 hora/aula)

1. DADOS DE IDENTIFICACAO:

Escola:

Disciplina: Lingua Espanhola

Seérie: EJA

Turno: Manha

N° de alunos: 8

Duracgéo de cada encontro: 1h e 30 min.
Professores: Diana e Vénus

Orientadora: Fabiana Lasta Beck - FAE

2. OBJETIVOS:

Reforcar os conhecimentos referentes ao corpo humano.

Fazer o encerramento das atividades do semestre.

3. CONTEUDOS:

CONTEUDO COMUNICATIVO CONTEUDO LINGUISTICO E
LEXICAL
e Identificar as partes do corpo Membros do corpo.
humano.

4. DESTREZAS:
Estardo envolvidas no processo as quatro habilidades, com maior énfase na

destreza visual.
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5. PROCEDIMENTOS:
1° Momento: Os professores apresentardo o “bingo sobre o corpo humano” que

sera aplicado durante a primeira parte da aula, explicando suas regras.

2° Momento: A parte final do encontro serda destinada a uma pequena
confraternizacdo entre alunos e professores, como simbolo do encerramento do

semestre letivo.

3° Momento: ¢De que forma hemos aprendido mejor?
Os alunos serdo questionados sobre qual das dinamicas aplicadas em aula foi
capaz de fazé-los aprender de maneira mais facil e quais as dificuldades que

perceberam em seu processo de aprendizagem.

6. RECURSOS:

- cartelas de bingo.

7. AVALIACAO:
Os alunos serao avaliados mediante a participacédo e o envolvimento com as

tarefas propostas.

8. BIBLIOGRAFIA UTILIZADA:

9. OBSERVACOES:
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