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RESUMO

Além do Brasil, em diversos paises, 0 fracasso escolar tem se constituido em um dos maiores
desafios educacionais. E comum criangas fracassarem diante das exigéncias impostas pela escola,
e serem classificadas como portadoras de Dificuldades de Aprendizagem (DA). Na literatura
disponivel, o tema € abordado em diferentes areas, 0 que torna este problema um emaranhado de
argumentos contraditérios. Ao considerar que a aprendizagem sofre a influéncia de inlmeras
variave's, constituindo-se ndo s6 em uma caracteristica inata do ser humano, torna-se ainda mais
complexo o campo de investigacdo das DA. Contrapondo-se a suposicoes que limitam a
inteligéncia humana a situagdes de fracasso ou éxito, Gardner (2000) propde a Teoria das
Inteligéncias Mdltiplas, a qual reconhece a pluralidade do intelecto das criancas, principa mente
daguelas que apresentam DA no contexto escolar. O presente estudo tem como objetivo
investigar a possibilidade de ampliar a aquisicéo, manifestagao e expressao do conhecimento, por
parte das criancas classificadas como portadoras de DA no contexto escolar, utilizando a
Inteligéncia Corporal Cinestésica como rota de acesso no processo de ensino aprendizagem. A
amostra € delimitada nesse estudo por um grupo de treze alunos que estéo na quarta série do
ensino fundamental de uma Escola Estadual da rede publica de ensino do Estado de Sao Paulo, os
quais foram declarados pela equipe docente e administrativa da escola, como portadores de DA.
Partindo das andlises bibliogréficas sobre aprendizagem, DA e Inteligéncia, foram redizadas
propostas pedagdgicas de ensino, por meio de situacBes problemas, com énfase no trabalho
motor, visando estimular as Mlltiplas Inteligéncias das criancas. As atividades foram
desenvolvidas pela professora de Educacdo Fisica e pesquisadora, constando de trés aulas
semanais, de aproximadamente sessenta minutos, fora do periodo de aula das criangas, nas
dependéncias na Unidade Escolar, totaizando quarenta e uma aulas. Por meio dos dados
levantados em entrevistas, e observacdes buscou-se levantar indicios de possiveis facilitagdes na
aquisicdo, expressdo e manifestagdo do conhecimento por parte desses alunos. Ao revelar os
indicios a indisciplina, a motivagdo, o medo de errar, a fata de expressividade, o conformismo
dos pais, a hiperatividade, a caréncia afetiva, a fata de envolvimento da familia e a falta de
interacdo entre professor-aluno surgiram como sinais que favorecem a DA. Quanto as atitudes
pedagdgicas e administrativas dos sujeitos frente as DA s80 apontadas as questdes referentes ao
contetdo programatico, a falta de apoio da escola e o encaminhamento dos aunos com DA para
psicologos. Apds o periodo das Intervengbes Pedagdgicas tornou-se possivel perceber que a
motivagdo, a indisciplina, a interacdo professor-auno, a auto-estima e a expressividade
melhoraram consideravelmente. Além disso, o compromisso, a criatividade e a assiduidade
surgiram como indicios que influenciam na aprendizagem, construidos no percurso da realizag&o
das Intervencdes Pedagdgicas.

Palavras-chave: Inteigéncia Corporal Cinestésica, Inteligéncias M ultiplas, Dificuldade de
Aprendizagem.
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ABSTRACT

Apart from Brazil, in several countries, and school failure has been made in one of the biggest
educational challenges. It is common children floundered in the face of demands imposed by the
school, and are classified as carriers of Learning Difficulties (DA). In literature available, the
issue is addressed in different areas, which makes this problem a tangle of contradictory
arguments. In considering that learning suffers the influence of many variables, is not only in an
innate characteristic of human beings, it becomes even more complex field of investigation by the
DA. Contradicting assumptions that limit the situations of human intelligence failure or success,
Gardner (2000) proposes the Theory of Multiple Intelligences Theory which recognizes the
plurality of the intellect of children, particularly those that present the context of school. This
study aims to investigate the possibility of expanding the acquisition, demonstration and
expression of knowledge on the part of children classified as carriers of DA in the school, using
the Intelligence Body Cinestésica the route of access in the process of teaching learning. The
sample is limited in that study by a group of 13 students who are in fourth grade of elementary
school, network of public education at the city of Sao Paulo, which were declared by the team's
administrative and teaching school, as bearers of DA. Based on the analysis bibliographic
learning, and of intelligence, educational proposals were made for education, through situations
problems, with emphasis on working engine, to stimulate the Multiple Intelligence of children.
The activities were developed by teacher of Physical Education and researcher, of the three
classes per week, approximately sixty minutes, outside the period of tuition for children in
dependency on Unit School, totaling forty-one lessons. Through the data collected in interviews,
comments and sought to raise evidence of possible facilitations in the acquisition, expression and
demonstration of knowledge on the part of those students. It revealed the evidence to indiscipline,
motivation, fear of making mistakes, lack of expressiveness, the conformism of their parents,
hyperactivity, lack affective, the of involvement of the family and lack of interaction between
teacher-student as signs emerged that promote the DA. As regards attitudes of teaching and
administrative subject to the front of the questions are raised concerning the content of
programmer, the lack of support from school and delivery of students with DA for psychologists.
After the period of Pedagogical intervention it became possible to understand that motivation,
indiscipling, the teacher-student interaction, self-esteem and expressiveness improved
considerably. Moreover, the commitment, creativity and diligence as evidence emerged that
influence in learning, built in the course of implementing the Pedagogical intervention.

Keywords: Intelligence Body Cinestésica, Multiple Intelligences, Difficulty of Learning.
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INTRODUGCAO

Esse trabalho de mestrado comeca de uma forma diferenciada, pois ndo se trata de
dois anos de estudo, mas se congtitui em minha trajetoria académica. Os sonhos, que me
moveram a realizar essa pesquisa, resultam da busca de transformacdes e do entrelacar de ideais
gue se formaram na construcdo e reconstrucdo da minha historia, com outras tantas histérias de
vida

Desde 1988, quando ingressei como professora de Educacéo Fisicanarede publica do
Estado de S&o Paulo, deparei-me com diversos desafios pedagogicos. A propria carreira docente
estd4 impregnada de questionamentos, inquietaces, emocdes, angustias, fracassos e conquistas,
pois as acles pedagogicas, ndo se limitam a instrucdo, mas a formacdo e desenvolvimento do
individuo, como um ser uno, complexo e completo.

Sempre lecionei em classes diversas, desde a primeira série do ensino fundamental,
até o terceiro ano do ensino médio. Durante a minha prética docente, tive a oportunidade de
acompanhar de forma direta ou indireta a carreira escolar de muitos alunos.

Apés trabalhar em vérias escolas na cidade de Sdo Paulo, Mogi das Cruzes e
Caraguatatuba, no ano de 2001, ingressel como professora de Educacdo Fisica efetiva numa
Escola Estadual, situada em Itaquaguecetuba, uma cidade da Grande S&o Paulo, considerada
como umadas mais violentas do Estado de S&o Paulo.

Esta Unidade Escolar foi fundada em 1981, e atualmente, segundo os dados da
Secretaria de Educagdo do Estado de S&o Paulo, é a segunda maior escola do Estado de Séo
Paulo. No ano de 2005, eram 2.719 alunos matriculados, dos quais 75.56% foram promovidos,
4.55% evadidos e 19.89% retidos. Segundo o préprio levantamento da secretaria dessa escola,
realizado em 26/04/2006, constavam 2.804 aunos matriculados no Ensino Fundamental e Médio,
nos periodos matutino, vespertino e noturno.

Quanto ainfra-estrutura, além das 24 salas de aula, a escola possui biblioteca, sala de
video e laboratdrio de informética, uma quadra coberta e uma quadra menor descoberta. No que
se refere as agdes pedagogicas, apesar do empenho de aguns professores em desenvolver
atividades diferenciadas entre outras, como por exemplo, gincanas, saraus, concursos de danca e

musica, filmes, excursdes, olimpiadas de matemética e palestras, o que realmente predomina na
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rotina da escola ainda é o método tradicional de ensino, em que a sala de aula, 0 quadro negro e
os livros didéticos sdo requisitados. Esta escola, como tantas outras, abrange uma complexidade
que se traduz na simplicidade de muitos alunos, muitos professores e suas muitas histérias. Foi
iSso que sempre me fascinou.

Nesse contexto escolar, encontrei criangas que estudam e trabalham vendendo balas
e/ou fazendo malabaris nos faréis para gjudar no sustento da familia, criangas que gjudam os pais
tomando conta dos irmaos, criangas pequenas e adol escentes que abandonaram os estudos, porém
permanecem ao redor, ou no interior da escola. Muitas vezes, ainda deparei-me com criangas com
uma redidade de vida extremamente precaria, acompanhada de um quadro de aimentacéo
deficiente, convivendo com conflitos familiares.

Em 2003, tive a oportunidade de atuar nessa mesma escola como educadora do
Programa Escola da Familia. Foi quando juntamente com a direc8o, a equipe de universitarios,
coordenadores e supervisores, desenvolvemos alguns projetos pedagdgicos, 0s quais
contemplavam as mais variadas atividades como: desenho, musica, teatro, informética, recreacéo
infantil, ginéstica, voleibol, futsal, ténis de mesa, inglés, culinaria, capoeira, pintura, modelagem
em biscuit, matemética, dama, xadrez, maquiagem e aguns cursos profissionalizantes. Por
conseguinte, pude observar que a escola era referéncia na vida de muitas familias, criancas e
adolescentes.

Nesta época, agumas questbes pedagogicas ja me incomodavam, porém no contato
com esta realidade, os questionamentos foram alavancados de tal forma gue ndo se contiveram.
Uma dessas inquietacOes referiase ao nimero de alunos que apresentavam Dificuldade de
Aprendizagem (DA), que era um tema que sempre permeava as discussoes nas reunides de
professores, ou até mesmo nos momentos dos interval os. Tornou-se comum 0s comentarios dos
professores, dos coordenadores, em relagdo aos alunos que apresentavam baixo rendimento
académico, resultado das dificuldades que apresentavam na aprendizagem. Eram muitos alunos
com dificuldades, e com eles as muitas justificativas que se apresentavam no cotidiano escolar:
problemas de salde, imaturidade, fome, pais separados, pobreza, desmotivacdo, indisciplina,
baixa auto-estima, hiperatividade, enfim, uma lista imensa de problemas declarados como
causadores da DA dos alunos.

Ao observar essas criangas, durante a minha pratica profissional, eu refletia sobre

varios aspectos que envolviam a apresentacdo dessas dificuldades, como por exemplo, o desgo
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de aprender expressado pelas criangas, os diferentes métodos aplicados pelos professores, as
questdes familiares e muitos outros. Imaginava, entdo, que o processo de ensino e de
aprendizagem vivido no contexto escolar pelas criangas e pelos professores ndo fosse prazeroso
para eles. Algumas vezes, era possivel perceber que as mesmas criancas que apresentavam DA
em sala de aula, quando solicitadas para desempenhar atividades que estavam fora da
tradicionalidade da escola, manifestavam-se de forma muito eficiente. Além disso, varios aunos
que possuiam bons resultados nas &reas de Educacdo Fisica e Arte, também eram estigmatizados
e rotulados como possuidores de DA.

Essa realidade se apresentava de forma paradoxal, por um lado o aluno com 6timos
resultados nas areas de Educacdo Fisica e Arte, e por outro lado este mesmo aluno sendo
classificado como possuidor de DA.

Outra questéo que me intrigava era o fato da equipe pedagogica diagnosticar os
alunos como possuidores de DA, e como providéncia para sanar essas questdes, chamava os pais,
encaminhando estes alunos aos psicologos, e/ou para aulas de reforco. Porém, grande parte
desses alunos ndo apresentava nenhum diagndstico capaz de identificar uma “incapacidade de
aprender”. Como também, a maioria dos aunos encaminhados as aulas de reforco permanecia
com as mesmas dificuldades.

Essa situacdo me conduzia aos seguintes questionamentos:

Exercendo a funcdo de professora de Educacéo Fisica, como eu poderia atuar com
€ssas Criangas para amenizar, ou até mesmo superar a DA?

Como aunos tdo talentosos em algumas areas, podem ser classificados como
possuidores de DA?

Considerando a peculiaridade e singularidade como caracteristica essencia do ser
humano, como determinar capacidades ou incapacidades para aprendizagem?

Afinal, o que é aprendizagem?

Como encontrar respostas?

Foi quando percebi que talvez as pesquisas desenvolvidas na Universidade pudessem
indicar outros olhares, novos caminhos. Entdo, baseando-me nessa premissa que, em 2005, decidi
participar como aluna especia do Programa de P6s-Graduacéo na Universidade Sdo Judas Tadeu,
situada na Mooca, Zona leste da cidade de S&o Paulo. Apds os primeiros contatos com a

Universidade, participei de uma entrevista com a coordenacdo do curso de Mestrado, visando
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definir em qual disciplina do programa eu poderia encontrar algumas respostas as minhas
indagacOes. Naguele momento estava carregada de sonhos e ideais, mas também de muitos
guestionamentos que pareciam querer ultrapassar meus pensamentos e tomarem formas.

A definicdo por cursar uma disciplina que tratava sobre Inteligéncia Corporal
Cinestésica foi uma tentativa de buscar compreender melhor as questdes da Inteligéncia humana,
investigando quem s&o os alunos inteligentes e como reconhecé-los.

O caminho se mostrava a minha frente. Assim, a partir de um emaranhado de
suposi¢des, inquietagdes e questionamentos, preparei-me para participar do processo seletivo,
ingressando como aluna regular do Mestrado em Educagéo Fisica, pela Universidade S0 Judas
Tadeu.

Em Janeiro de 2006, apés ter sido aprovada, entdo mestranda como auna regular,
tinha a sensacéo de estar em outra dimensdo, pois me sentia plenamente feliz. Foi um momento
muito especia. Durante o curso de Mestrado, foram vérios contatos com leituras, congressos,
semin&rios e outras possibilidades de estudos. Além disso, dar inicio a uma pesguisa
fundamentada nos argumentos tedricos que borbulhavam em minha mente, sob o olhar
profissional da minha orientadora, eratudo que eu queria naguele momento.

Assim, com o propésito de elucidar algumas inquietacoes referentes a DA o objetivo
desse estudo se constituiu em investigar a possibilidade de ampliar a aguisicao, manifestagéo e
expressdo do conhecimento, por parte dessas criangas, classificadas como possuidoras de DA no
contexto escolar, utilizando a Inteligéncia Corporal Cinestésica como rota de acesso no processo
ensino-aprendizagem. Entdo, percebi a necessidade de pesquisar na literatura maiores
conhecimentos sobre temas referentes a Aprendizagem, Dificuldade de Aprendizagem e
Inteligéncia.
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1.1 APRENDIZAGEM

O homem s6 pode se tornar homem por meio da educacdo (KANT, 2004).

Embora, diversos autores em varias areas abordem 0 assunto, 0S processos pelos
guais se realiza a aprendizagem ainda constituem um desafio para os pesquisadores. A grande
preocupacdo de filésofos, psicdlogos, antropdlogos e educadores ainda tém sido compreender
como 0 homem adquire e transmite o conhecimento.

Segundo Cunha (1988), o termo aprendizado, etimologicamente significa o ato do
aprendiz aprender, do latim apprenhendere, que significa apanhar algo. Portanto, a prépria
palavra aprendizado, em suas origens, sugere que o individuo dirige-se ativamente a0 aprender.
As pessoas estdo predestinadas a aprender, em um processo de interagdo com o contexto e por
mediag&o social, a construir umavisao de mundo e intervir nele.

Ao referir-se ao termo aprendizagem, certamente, a maioria das pessoas envolvidas
na educagdo, inclusive os alunos, remetem a idéia de escola, estudo, matérias, habilidades e
desempenhos académicos. Porém, a aprendizagem escolar também pode resultar de uma
complexa atividade humana, na qual o pensamento, a percepcdo, as emogdes, a motricidade,
associados ao cendrio historico cultural podem estar envolvidos. Entdo, a aprendizagem pode ser
abordada em diversos angulos, pois se refere a complexidade do ser humano nas suas iniUmeras
dimensdes, as quais acompanham o individuo durante todo o seu percurso de vida, sofrendo,
portanto, ainfluéncia de inlmeras varidveis (SMOLE, 2006).

Qualquer tentativa de compreensdo da aprendizagem esta impregnada de
pressupostos politicos, ideoldgicos, os quais envolvem o ser humano, a sociedade e o
conhecimento. Portanto, pode-se considerar que a aprendizagem esté& intimamente relacionada
com referéncias pessoais, sociais e afetivas. Para Vygotsky (1991) a interagcdo social fornece os
meios para 0 desenvolvimento, pois em todo o percurso de vida o individuo &, profundamente,
influenciado por significagdes do mundo socia. Apesar datrgetdria do seu desenvolvimento, em
parte, ser definido pelo processo de maturacdo do organismo individual, € o aprendizado que
possibilita o despertar dos processos internos desse desenvol vimento.

Um dos principios desta perspectiva é o fato de que a crianga experiencia um campo

complexo de atividades que organizam o desenvolvimento, alcancado antes de entrar para a
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escola. Portanto, aprendizagem e desenvolvimento ndo entram em contato pela primeira vez na
idade escolar, mas estéo ligados entre s desde os primeiros dias de vida da crianga, pois como
apontou Vygotsky (1991, p. 39): “A aprendizagem da crianga comeca muito antes da
aprendizagem escolar [além disso,] toda aprendizagem da crianca na escola tem uma pré
historia”.

A aprendizagem ndo é em s 0 desenvolvimento, mas uma correta organizacdo da
aprendizagem da criangca conduz ao desenvolvimento mental, ativa um grupo de
processos de desenvolvimento, e essa ativagdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso a aprendizagem é um momento intrinsecamente necessario e
universa para que se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas e naturais
historicamente (VYGOTSKY, 1991, p. 47).

A principal implicagdo dos principios tedricos de Vygotsky (1991) € de que o
conhecimento é construido socialmente de forma coletiva. A base dessa abordagem consiste no
individuo como resultado de um processo socio-historico, sendo constituido por meio de suas
interagdes sociais, como alguéem que transforma e é transformado, nas relacdes estabel ecidas em
uma determinada cultura.

Morin (2001) ressalta a necessidade da integracdo e interdependéncia da natureza e
da cultura no processo de desenvolvimento humano, néo se tratando apenas de enfatizar que
ambos existem e convivem, mas assumir, efetivamente influéncia mutua.

Desse modo, a aprendizagem torna-se um processo social mente elaborado, concebido
na relagdo cultural entres sujeitos e 0 meio. Portanto, pode ser passivel de uma abordagem por
diversas lentes, pois envolve a peculiaridade do ser humano, de acordo com a cultura, a sociedade
e, consequentemente, as situagdes de aprendizagem vivenciadas por cada individuo no decorrer
de sua historia de vida

As relacbes sociais favorecem o desenvolvimento e aprendizagem sendo que a
complexidade desse processo envolve fatores intrinsecos e extrinsecos do individuo na sua
relacdo histérico social e cultural. Por meio da aprendizagem que se efetua na convivéncia, na
troca, na interagdo entre pessoas, as capacidades individuais sdo partilhadas, passando a existir
tanto no plano interpessoal, como intrapessoa. O individuo forma conhecimentos e se congtitui a
partir de relacdes, considerando 0s aspectos sociais.

Entdo, a interagdo social quando integrada aos estimulos da aprendizagem e do
desenvolvimento poderia ser amplamente explorada no contexto escolar, pois esses dois aspectos

referem-se aformagdo do individuo em suas diferentes, mas interligadas, dimensdes.
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Meirieu (1998, p. 79) relata que: “[...] a aprendizagem p&e frente a frente, em uma
interacd que nunca € uma simples circulagdo de informagdes, um sujeito e 0 mundo, um
aprendiz que sempre ja sabe alguma coisa e um saber que SO existe porque é reconstruido”.
Assim, para ocorrer aprendizagem, torna-se imprescindivel que o educando esteja numa dindmica
de elaboracéo e integracdo de novos dados em sua estrutura cognitiva.

O autor ressalta que uma efetiva aprendizagem sera possivel quando levar o syjeito,
por meio de intervences ou Situagdes externas, a modificar seu sistema de pensamento, o que
exige uma ruptura de representagdes e preconceitos. Ao considerar a bagagem pessoal de cada
sujeito, as situagdes de aprendizagem requerem uma troca dindmica em que estruturas sdo
instaladas, modificadas e reorganizadas, em funcdo da experiéncia individual e do contexto
social.

Ao abordar a aprendizagem concebida nas interagdes socials, torna-se imprescindivel
considerar que o ritmo de desenvolvimento da crianca varia consideravelmente, pois 0s
conhecimentos ja construidos tornam-se marcados pela caracteristica pessoal, decorrentes das
experiéncias que cada um adquire no seu percurso de vida. Assim, cada crianga possui sua
propria capacidade e individualidade, exigindo estratégias pedagdgicas que contemplem essa
individualidade (WADSWORTH, 2003).

O autor relata que as relagdes e interagdes no contexto escolar devem priorizar a
estimulacdo da autonomia intelectual, a qual permite ao aluno fazer escolhas e decidir como
aprender. Os conhecimentos escolares podem contribuir para a formagdo do individuo quando se
incorporam como ferramentas, COmo recursos aos quais 0s aprendizes recorram para resolver
com éxito diferentes tipos de problemas, que se apresentem a eles nas mais variadas situagoes.
Para cada situagcdo de aprendizagem existe uma abordagem Unica de cada ser; cada aprendiz
constitui-se em um universo gque pode ser explorado, descoberto, construido e reconstruido por
intermédio de situacdes que estimulem seu potencial.

Alguns pesquisadores (GARDNER, 2006; SMOLE, 2006; VECCHI, 2006;
ZYLBERBERG, 2007) acrescentam que para uma aprendizagem ser concretizada, ela deve ser
significativa para guem aprende 0 que exige avaliar a compreensao desses significados por parte
do educador e educando. A partir do entendimento do significado parte-se para a relacéo da
situacdo de aprendizagem gue esta sendo apresentada com as experiéncias anteriores e vivéncias

pessoais dos aprendizes. As acdes pedagdgicas sdo construidas por diferentes tipos de relactes
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entre fatos, objetos, acontecimentos, nogBes e conceitos, desencadeando modificacbes de
comportamentos.

Além disso, segundo Smole (2006), a aprendizagem passa a ser significativa quando
transcende métodos de ensino e exige 0 envolvimento por meio dainteracdo de todas as variavels
gue interferem no processo. Essa interacdo muitua possibilita aos alunos aprenderem por
multiplos caminhos, permitindo as diversas formas de conceber e expressar seus conheci mentos.

Para esta autora 0 ensino pode se dar na col etividade, sem perder de vista o individuo
gue é singular (contextual, histérico, particular, complexo) e, conseglientemente, apresenta um
conjunto de estratégias cognitivas individuai s que mobilizam o processo de aprendizagem.

Nessa interacdo de varidvels o processo de aprendizagem pode percorrer um
caminho ndo linear, o qual se desvela por meio de indicios, presentes nas relacbes cognitivas,
afetivas, sociais, estabelecidas na histéria, na cultura e principamente pela singularidade do
préprio sujeito.

Pode-se considerar também que esse tipo de estruturacdo cognitiva se da por
intermédio de uma sequéncia de eventos, Unica para cada pessoa: “[...] € uma histéria onde
sujeitos se confrontam e onde trabalham e se articulam” (MEIRIEU, 1998, p. 39).

A partir dessa dindmica de interages o conhecimento constitui-se em sistema de
significagdes que levam o sujeito a se apropriar do mundo. Para tanto, uma concepcao linear de
conhecimento, onde o0 aprendiz representa um ser passivamente receptivo deve ser extinta e
substituida por uma concepcdo dindmica na qual estes conhecimentos seriam incluidos ao projeto
do sujeito e: “[...] de certa maneira, sO viveriam nele e através dele” (MEIRIEU, 1998, p. 56).

Em concordancia com essas idéias, Aquino (1997) e Pain (1985) sugerem uma
concepcdo de aprendizagem que permite resgatar a unidade do conhecimento, por meio da
relacéo do sujeito com o objeto, considerando a realidade concreta da vida dos individuos, como
fundamento para toda investigacéo.

Destaforma, o aprendiz pode ser considerado dentro da sua complexidade, com suas
caracteristicas individuais sendo influenciado pelo meio, estando sensivel a uma infinidade de
manifestacles, as quais resultam dessa interacdo dinamica. Segundo Solé e Coll (1999, p. 14):
“Precisamos de teorias que ndo oponham aprendizagem, cultura, ensino e desenvolvimento; que
nédo ignorem suas vinculacdes, mas que as integrem em uma explicacgéo articulada”.

Gagné (1980) propde a aprendizagem como um processo que envolve interacdo da
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representacdo interna do sujeito com o ambiente externo, quando ocorre uma modificacdo no
comportamento humano relativamente persistente, e que ndo pode ser atribuida, simplesmente, ao
processo de crescimento, a maturacdo, que requer somente crescimento de estruturas internas. O
ponto fundamental na concepcdo de aprendizagem para este autor € a relagdo entre 0s processos
internos de cogni¢do e o0s eventos externos do aprendiz, ou sgja, para ele, o aprender € viabilizado
por eventos internos e externos.

Colaborando com essas idéias Ciasca (1991), Filleti (1999), Weiss e Cruz (2000) e
Smole (2006), interpretam a aprendizagem como uma mudancga progressiva do comportamento
atual em relagcdo ao comportamento anterior, sendo ligada, de um lado a sucessivas apresentactes
de uma situacéo e, de outro, ao empenho do individuo para enfrenté&la de maneira eficiente. Os
autores consideram trés elementos fundamentais no processo de aprendizagem: a situacdo
estimuladora, a pessoa que aprende e aresposta.

Segundo Pain (1985), Weisz e Sanchez (2003), Falcdo (2002) e Meirieu (1998), a
aquisicdo do saber ndo se reduz em uma estrutura, mas um efeito de vérias articulagoes,
constituindo-se numa acao continua pela qual ocorre a alteracdo de conduta do individuo perante
as novas Situagdes. Portanto, aprender € uma agquisicdo, que Se processa por meio de um
seguimento de mudancgas constantes e evolutivas, na qual o ser humano assimila e transforma as
informacdes interagindo com objetos e com outras pessoas para tomar decisoes.

Ao considerar que os individuos constroem seus conhecimentos, a partir de uma
intencdo de fazer articulagdes entre o que conhece e a novainformagao que se pretende absorver,
parece viavel considerar as oportunidades que realmente favorecem a aprendizagem dentro do
contexto no qual o aprendiz esta inserido. Dessa forma, nas acBes pedagdgicas, aunos e
professores ndo representam apenas individuos inseridos no processo de conhecimento e
aprendizagem, mas sd0 seres humanos imersos numa cultura e com historias particulares,
portanto com formas individuais de aprender (SMOLE, 2006).

Além disso, Falcdo (2002) acrescenta que a aprendizagem se estende aos aspectos
socio-emocionais, pois todo ato educativo depende, em grande parte, das caracteristicas,
interesses e possibilidades dos sujeitos participantes, alunos, professores, comunidades escolares
e demais fatores que envolvem o processo pedagogico.

Entdo, as relagbes presentes na aquisicdo do conhecimento ndo podem se restringir a

métodos ou a processos de aprendizagem. Aprender constitui uma complexidade que exige
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interacdo, disputa, aceitacdo, rejeicdo, caminhos diversos, percepcdo das diferencas, e
principa mente a integracdo na busca constante de todos os aspectos envolvidos na dindmica do
ato de aprender (SMOLE, 1996).

Corroborando com essas idéias Meirieu (1998, p. 22) declara que: “Na verdade uma
rdlacdo sadia, uma construcdo didatica mais sOlida, uma maior preocupagd com 0S
procedimentos individuais s&o os meios para melhorar a aprendizagem”.

Diante disso, a construgdo do conhecimento no ambiente escolar pode conduzir para
acOes pedagogicas que vaorizem a individualidade e o contexto social, reconhecendo e
respondendo as necessidades diversificadas de seus alunos, acomodando os diferentes estilos e
ritmos de aprendizagem e assegurando educacdo de qualidade para todos, sem, contudo,
abandonar seus objetivos.

Para tanto, o ideal, como apontam Valla (1994), Weisz e Sanchez (2003), Aquino
(1997), Coll (2000) e Neira (2003) consiste ha democratizacdo do ensino, em que a escola pode
ser uma facilitadora do acesso ao saber, sem, contudo renunciar a sua funcéo institucional.

Nessa perspectiva a efetiva aprendizagem se consolida por meio de estratégias de
ensino gque estimulem a manifestacdo da pluralidade intel ectual, m os contelidos que a escola
veicula devem servir para desenvolver novas formas de compreender e interpretar a realidade,
enfim tornar o individuo reflexivo do mundo que o rodeia. Para Gardner (1999, p.22): “A
educacdo deve ser um empreendimento amplo que envolve motivagdes, emocOes, préticas e
valores sociais e morais”.

Porém, pesqguisas revelam que as criancas gque apresentam incompatibilidade com os
valores presentes no contexto escolar ainda sdo diagnosticadas como possuidoras de algum
distrbio comportamental gerado pela dificuldade de aprendizagem. Além disso, no contexto
escolar, apesar da aprendizagem receber a influéncia de inlUmeras variaveis, quando 0 processo
ensino aprendizagem ndo a canga éxito, embora existam outros fatores, as causas geral mente séo
buscadas somente no educando, 0 qual se torna referéncia de incapacidade, tornando-se Unico
responsavel pelo seu fracasso. Assim, o auno recebe o estigma de possuidor de dificuldade de
aprendizagem (WEISZ e SANCHEZ, 2003). Mas, se 0 aprender constitui uma caracteristica que
pertence ao individuo desde 0 seu nascimento, compondo sua peculiaridade, a qual estd submersa

nainteracdo mutua de inUmeras variaveis. O gue pode constituir o ndo aprender?
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1.2 DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

“[...] a diferenca tem a ver com a singularidade e a0 mesmo tempo com a diversidade,
porgue o diferente € o que esta entre nds, naquilo que é além de nds, naguilo que somos
noés e ndo somos n6s ao mesmo tempo”(MACEDO, 2005, p. 13).

A tentativa de definir o que sdo as dificuldades de aprendizagem (DA) gerou entre os
estudiosos muita discusséo, desde os anos 60. Apds esta década, muito se tem abordado sobre o
assunto, visto aimportancia do tema no contexto da aprendizagem, surgindo diversos trabalhos e
vérias definicdes sobre o assunto.

No entanto, estudos revelam que o campo de DA apresenta uma variedade ampla e
desorganizada de critérios, designando, assim, um fendmeno, extremamente complexo. Além
disso, apesar do tema ser abordado em diversas areas, no sistema educacional o nimero de
criangas com DA tem se revelado bastante significativo.

Ciasca (1991) ao buscar esclarecimento do termo DA, verificou que a fata de
coeréncia no conceito de DA ocorre em virtude da auséncia de coeréncia no diagnostico. Por sua
vez, o diagnostico dos disturbios de aprendizagem, para a qual se convergem multiplas variaveis
que se influenciam mutuamente, sdo de competéncia de muditiplos campos de atuacdo
profissional. Concluindo que muitos problemas basicos sdo enfrentados na area de dificuldade de
aprendizagem.

Embora estudiosos proponham solucfes discutindo as caracteristicas tipicas do
comportamento da criangca com DA, ainda ndo chegaram a um consenso sobre sua defini¢ao,
manifestacao, prevencdo, ou quais intervengdes pedagogicas utilizar.

Segundo Pain (1985, p. 28) essa complexidade que envolve a DA conduz a definicdes
gue se confundem numa rede de caracteristicas comportamentais, porém sempre estigmatizando a
crianga. A autora considera os problemas na aprendizagem como um sintoma: “[...] no sentido
gue o0 ndo aprender ndo configura um quadro permanente, mas ingressa numa constelagcéo
peculiar de comportamentos”.

Saravali (2003) afirma a partir de sua pesquisa, que apesar do tema envolver um
emaranhado de discussdes, um consenso que parece existir entre os autores é o de que as DA
podem gerar ou mesmo agravar problemas rel acionados a adaptacéo social e convivéncia. Para a

autora a crianga que vivencia experiéncias de fracasso e insucesso, tende a formar uma imagem
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negativa de s mesma, passando a desacreditar das suas proprias capacidades, sentindo-se
altamente desmotivada em relagdo aos estudos e a escola.

Ainda pode-se considerar também que muitos dagueles aunos os quais sdo
diagnosticados pela escola como possuidores de DA sd0 erroneamente classificados como tendo
baixainteligéncia, o que pode gerar o agravamento do problema (SMITH; STRICK, 2001).

Além disso, a DA revela um circulo vicioso em que o aluno, por ndo entender o
contelido proposto pelo educador, acaba ndo gostando da disciplina e o professor, por sua vez,
reduz as estratégias pedagogicas a mera repeticdo de questdes padronizadas, as quais se
desvinculam da aprendizagem (WEISZ e SANCHEZ, 2003).

Nesse sentido Freire (1982, p. 37) relata que: “Educa-se para arquivar o que se
deposita. Mas 0 curioso é que o arquivado € o proprio homem, que perde, assim, seu poder de
criar, se faz menos homem, é uma peca’.

Ao realizar um estudo, Osti (2004), observa que 90% dos professores definem as DA
como sendo uma lentid&o ou incapacidade do auno para assimilar informagdes, sendo revelada
quando o auno ndo atinge o minimo esperado. Apenas 10% dos professores envolvidos na
pesquisa apontam DA como sendo a soma de fatores de ordem social, cultural, psicolégica e
neuroldgica. Esses resultados revelam que a percepcdo do professor em relagdo a DA, esta
diretamente ligada ao aluno, sendo considerada uma caracteristica intrinseca, ou sgja, € 0 seu
rendimento, o seu desempenho que irdo determinar suas habilidades de aprender.

Nesta Gtica, as préaticas pedagogicas e a articulagdo de inUmeras variaveis que
interferem no processo de aprender ndo sdo consideradas, 0 aluno passa a ser diagnosticado como
“capacitado ou incapacitado para aprendizagem” a partir da assimilag&o de informacoes.

Além do diagndstico pautado no ensino cumulativo, a escola optou pela acumulagdo
de conhecimento, os quais s80 apreciados pela sociedade, sem a preocupacdo da construcdo desse
conhecimento. Conseqlientemente, a aprendizagem gue a crianga adquiriu antes da vida escolar,
torna-se totalmente diferente da aprendizagem escolar. Assim, realizar jogos numeéricos, contar
histérias pode ser simples para a crianga, porém a aprendizagem dos contetidos inseridos no
contexto escolar constitui grande desafio (GARDNER, 1994).

Apesar de muitas criangas possuirem compreensoes perfeitamente adequadas, quando
inseridas no contexto escolar podem manifestar alguma dificuldade em dominar as tarefas

propostas, as quais passam a exibir “problemas de aprendizagem”, alimentando possiveis



23

depreciacbes do sistema escolar.

Colaborando com essas idéias Freire (1989) esclarece que a crianca € uma
especialista em brinquedo, e nada melhor para sua aprendizagem do que proporcionar-lhe
atividades |udicas, de jogo e faz-de-conta, as quais contribuem para seu processo de aquisicdo de
estruturas cognitivas e lhe permitem compreender melhor o mundo. Além disso, o prazer
proporcionado pelas tarefas |Gdicas gera motivacdo e estimula a crianca a superar dificuldades
gue normamente ndo superaria em outras circunstancias, aumentando-lhe a auto-estima e a

autonomia para se relacionar no mundo.

O ser que brinca € o mesmo que compreende. A crian¢a que brinca em liberdade,
podendo decidir sobre o uso de seus recursos cognitivos para resolver os problemas que
surgem no brinquedo, sem dlvida alguma chegard ao pensamento ldgico de que
necessita para aprender aler, escrever e contar (FREIRE, 1989, p. 39-40).

Os valores da crianca tornam-se fundamentais para 0 sucesso do processo de ensino e
aprendizagem. No entanto, a aprendizagem concebida pela visdo do adulto constitui um fator que
adificulta, pois ndo se considera o ponto de vista do aprendiz (WEISZ e SANCHEZ, 2003).

Ao abordarem o tema, aguns autores como Aquino (1997), Gardner, Konhaber e
Wake (1998), Armstrong (2001), Feldman (2001), Neira (2003), Weisz e Sanchez (2003),
Palangana, Galauch e Sfoni (2003), Wadsworth (2003), esclarecem que as criangas que exibem
potenciais como a arte, a mUsica, 0s movimentos corporais, freqiientemente, sdo as que enfrentam
maiores dificuldades no sistema escolar, pois apresentam incompatibilidade com os valores
expressos pela escola, nas quais 0s professores, na maioria das vezes, validam apenas
conhecimentos |6gicos matematicos, sem considerar as diferencas individuais, e, normalmente,
s80 rotuladas como possuidoras de DA.

Nesse sentido Feldman (2001, p. 18) argumenta que ao ignorar a ampla variedade de
capacidades do individuo, reduzindo aos conceitos de linguagem e matematica: “[...] estaremos
condenando muitas criancas a anos de frustracéo e desapontamento, sendo ao fracasso total”.

Zylberberg (2007) em sua pesquisa sugere que as causas da DA, as quas
normalmente se apresentam em alunos menos favorecidos, precisam ser concebidas como “um
desafio coletivo” (p. 120, grifos da autora). A autora ainda propfe uma postura docente:
“Precisamos aprender que somos inteligentes. Precisamos aprender a perceber a inteligéncia e a

aprendizagem nas mais diversas formas para que ndo continuemos ‘embrutecendo’ NOSsos
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alunos”. Nessa perspectiva a autora ainda aponta que: “O proposito da educacdo seria ensinar o
que se ignora e, a0 mesmo tempo, possibilitar ao outro utilizar a sua propria inteligéncia para
aprender 0 que todos ignoram. Esta nebulosa fronteira entre nossa inteligéncia e a do outro
precisa ser ultrapassada continuamente”. A autora ainda acrescenta que “todos somos inteligentes
e podemos, portanto, aprender” (p. 252).

Para a autora as causas que determinam a DA podem estar no préprio contexto
escolar, na pratica pedag6gica ou nas relacdes interpessoais. Assim: “A dificuldade de
aprendizagem é um desafio, que propde a escola rever suas estratégias e ao professor rever suas
concepgoes” (Zylberberg, 2007, p. 246).

Ao considerar as interagdes sociais, Das (1993) refere-se a incapacidade de
aprendizagem baseada na influéncia dos fatores socio-culturais. Para o0 autor a crianga rotulada
como incapaz, é definida como tendo um desenvolvimento diferente, e ndo um desenvolvimento
obstaculizado por algum tipo de déficit. Portanto, as limitagdes e dificuldades que as criancas
apresentam s80, na maioria das vezes, resultados das relagdes interpessoals determinadas pelo
ambiente cultural. O autor relata que ndo existem incapacidades, 0 que ocorre séo formas
diversas de capacidades, as quais normalmente ndo sdo validadas no contexto escolar.

Oliveira (1996), também aponta que as DA podem ndo estar ligadas necessariamente
a0 aprendiz, mas serem favorecidas pelas falhas do sistema de ensino, ao apresentarem
defasagem na formagdo de professores, instalagdes e equipamentos, curriculos e programas
desatualizados e processos de avaliacdo incoerentes. Para 0 autor 0 despreparo dos profissionais
da educacdo desencadeia umaisencdo de responsabilidade no que se referem as DA.

Em outro angulo, Wadsworth (2003) relata que todos os individuos apresentam DA.
Por muitas razdes as facilidades e dificuldades do aprendizado estdo relacionadas com o fato de
algumas pessoas serem, extremamente talentosas em determinadas &reas, como também fracos
em outras. O autor esclarece que se o critério para exceléncia de uma pessoa fosse a capacidade
musical, e ndo o conjunto de notas escolares, certamente outro grupo de alunos seriam rotulados
COMo incapazes para aprender.

Ent&o, ndo existem criancas com DA, 0 que ocorre no sistema de ensino é a privagéo
de situacBes de aprendizagem que contemplem a forma de aprender da criangca. Pode ser que as
reais potencialidades do aluno com DA ndo sgjam validadas no contexto escolar. Se a crianca

estiver inserida em situagdes de aprendizagem que se adapte a sua forma natural de aprender,
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certamente seus potenciais ser@o desenvolvidos. Para Zylberberg (2007, p. 252): “Cabe aos
professores e alunos, conjuntamente, identificarem as rotas de acesso individuais e proporem
diferentes forma de aprender e avaliar”. A autora acrescenta que: “Melhorar a educagdo, com
base numa perspectiva mais ampla sobre inteligéncia-aprendizagem requer que os professores se
comprometam?”.

Por outro lado, uma situacdo de aprendizagem que ndo se gusta as reais
possibilidades do aluno, pode favorecer ao enquadramento dessa crianga como incapaz, a qual,
conseqlentemente, serd rotulada como possuidora de DA.

Apesar das inlmeras variaveis presentes no contexto escolar que conduzem o
aprendiz a ser diagnosticado como possuidor de DA, pesquisas revelam ser a DA uma das causas
gue determinam o fracasso escolar. Além disso, ao se buscar um entendimento para 0s processos
e as dificuldades que afetam a aprendizagem, depara-se com a preocupagao em tentar explicar os

fracassos escolares (OSTI, 2004).

1.3FRACASSO ESCOLAR

“Refletir é necessario e os resultados dessa reflexdo radical e contextualizada devem ser
socializados na perspectiva de desestruturar a ordem estabelecida” (MOREIRA, 1995, p.
15).

Nos ultimos anos, apesar de algumas medidas governamentais, amparados por muitos
estudos e discussdes sobre a educacéo brasileira, o fracasso escolar ainda se impde de forma
alarmante e persistente. Para Neira (2003) o sistema escolar ampliou 0 nimero de vagas, mas néo
desenvolveu uma acdo que o tornasse eficiente e garantisse o cumprimento daquilo que o
justifica, ou sgja, acesso ao conhecimento. Segundo o autor, a tentativa de resolver as
dificul dades apresentadas pelas criancas ainda é pela reprovacéo de série. Acrescentando, Bencini
(2001) e Ciasca (2003) apontam que apesar dos val ores numeéricos relacionados com reprovacao
e evasdo terem diminuido, os alunos continuam na mesma, ou seja, “sem aprender”.

Para alguns autores como Luckes (1999), Palanagana, Galauch e Sfoni (2003),
Gardner (1998), Machado (1997) e Patto (1988), na escola normamente, a aprendizagem e,

consequentemente, a eficiéncia do ensino é atestada pela capacidade do aluno repetir os conceitos
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tal como Ihe foram ensinados. Para os autores, a escola escolheu basicamente, como critérios de
exceléncia contelidos |ogico-mateméticos e verba-linglisticos, padronizou as formas de
avaliacdo e de acesso ap saber, limitando assim, as potenciadidades e varias expressdes de
conheci mento.

Para Gardner (1994), a maioria das pesquisas sobre a crise educacional aponta as
dificuldades que os alunos tém em dominar os objetivos da escola, sem, contudo considerar se
durante o processo de ensino ocorreu uma efetiva aprendizagem. O autor ressata que até mesmo
escolas bem conceituadas enfatizam como sinais de conhecimentos e desempenhos apenas o que
estd dentro da padronizacdo do sistema escolar. Assim: “[...] mesmo estudantes bem sucedidos
sentem gue seu aparente conhecimento, € no maximo fragil, talvez esse embarago contribua para
0 sentimento de que eles — ou mesmo o sistema educacional inteiro séo de algum modo
fraudulentos” (GARDNER, 1994, p. 9).

O sistema educaciona responsabiliza o individuo que ndo aprende como Unico
responsével pela sua incapacidade. Essas agcBes desvinculam completamente a aprendizagem
como possibilidade de desenvolvimento cognitivo do auno. Sendo que o interesse do sistema
consiste nos percentuais de reprovacdo ou aprovacdo, por conseguinte, as acOes pedagdgicas
escolares estéo inseridas numa pedagogia de exame que sobrepuja todo o processo ensino
aprendizagem (MACHADO, 1997, PATTO, 1988; GARDNER, 1998; LUCKESI, 1999;
PALANAGANA, GALAUCH e SFONI 2003).

Segundo Zucoloto (2001) e Macedo (2005) quando se afirma que todos tém direito a
instrucdo, que a escola é aberta a todos e ndo discrimina e sim elimina as diferencas sociais,
perpetua-se uma falsa neutralidade da escola e de seus programas educacionais. E por considerar
esse fato a escola atua selecionando e excluindo. Para sustentar sua exceléncia a escola esta
organizada pela perspectiva da exclusdo, tornando-se seletiva, excluindo tudo o que contradiz
seus propdsitos, este processo dissocia 0 ensino e a aprendizagem segregando o aprendiz.

Ratificando essas idéias Rodrigues (2001), declara que dentro da educacéo algumas
escolas apelam para a educacdo para todos e outras para uma escola seletiva, ou sga, ha o
conflito entre eficiéncia e deficiéncia, entre rapidez e lentiddo, negociacdo e imposicdo ou
simplesmente inclusdo e selecdo. Assim, a pratica de categorizar criangas, baseando-se no que
essas criancas ndo sabem, reforca o fracasso e perpetua a visdo de que o problema esta no

individuo. Contudo, fatores de metodologias educacionais, curriculos, e organizacdo escolar
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podem ser decisivos para uma prética pedagégica democrética. Aceitar e valorizar a diversidade
de classes sociais, de culturas, de estilos e ritmos individuais de aprender, de habilidades, de
linguas, de religides, de diferencas fisicas € o primeiro passo para a criacdo de uma escola que
seja realmente para todos, onde perpetua o ensino democratico.

Segundo Morin (2001), outro agravante do fracasso escolar refere-se a0 ensino
organizado por disciplina, o qual favorece a padronizacdo produzindo a divisdo e fragmentacao,
portanto, impedindo a capacidade natural de contextualizar. E evidente que as disciplinas de toda
ordem favorecem o avango do conhecimento e sdo insubstituivels. Entéo, o que existe entre as
disciplinas é invisivel e as conexdes entre elas também sdo invisivels. Poréem, isto ndo significa
gue € necessario conhecer somente uma parte da realidade. Ou sgja, € preciso ter uma visao capaz
de situar o conjunto, enfatizando que néo € a quantidade de informagdes, nem a sofisticacdo em
algumas disciplinas, que podem dar sozinhas um conhecimento pertinente, mas sim a capacidade
de colocar o conhecimento no contexto. E é justamente capacidade que deve ser estimulada
e desenvolvida pelo ensino, a de ligar as partes ao todo e o todo as partes. O contexto tem
necessidade, ele mesmo, de seu préprio contexto.

Para Zylberberg (2007), o fracasso escolar se traduz em um problema social, com
influéncia de inUmeras variavels, tornando-se uma questdo extremamente complexa e
multifacetada, portanto ndo se pode restringir, nem especificar as causas do fracasso escolar a
algumas variavels.

Apesar dos multiplos fatores que interferem sobre as causas do fracasso escolar,
como os problemas de ordem social, politica, econdmica e cultural, no contexto escolar, estudos
revelam que a maior parte das pesquisas sobre crise educacional, insiste nas dificuldades que os
estudantes tém em dominar objetivos manifestos pela escola sem, contudo, considerar 0s meios
utilizados para a cancar estes objetivos (GARDNER, 1994).

Embora os professores defendam teoricamente a inclusdo dos aunos com
dificuldades em relagdo a aprendizagem, na prética ainda preconizam que as criangas devem se
submeter a0 ensino homogéneo, com habilidades e competéncias comparaveis, aprendendo em
um contexto em que o professor sempre ensina de uma mesma maneira traduzindo na
formalidade dos conteiidos (MACEDO, 2005; SMOLE, 2006).

Dessa forma, as criangas sdo excluidas, silenciosamente, do sistema escolar e da

sociedade. As criangas permanecem no sistema escolar, porém ndo desfrutam de uma pedagogia
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apropriada que contemple suas reais necessidades educacionais (NEIRA, 2003; WEISS e CRUZ,
2000; AMARO, 2006).

‘Alunos problemas' tém se destacado no discurso de protagonistas escolares. Sdo eles
quase sempre diagnosticados como portadores individuais de algum desvio das normas
escolares classicas, enquadrados em um vasto espectro de anomalias mentais e/ou
morais (AQUINO, 1996, p. 18, grifos do autor).

Em outro angulo, porém reforcando a estigmatizacdo do aprendiz, estudos relatam
que no ambito escolar ocorre uma associagdo entre erro e fracasso, o qual conduz a DA que,
fregiientemente, resulta na reprovagdo do aluno. Apesar do erro do aprendiz ser uma
conseqliéncia da busca do conhecimento, a escola desqualifica o erro, favorecendo um processo
de classificagdo, associando o erro ao fracasso, e consequentemente conduzindo a situagtes de
exclusdo e abandono (CIASCA, 1991; AQUINO, 1997; PATTO, 1988; SOUZA, 2000; WEISZ e
SANCHEZ, 2003).

Contrapondo-se as posicies que associam erro ao fracasso, Gardner (1999) ao
conduzir seus estudos sobre lideres de sucesso, observou que os individuos fracassavam todo o
tempo, mesmo tendo propositos enormes. Todos os grandes lideres de sua pesguisa tiveram
muitos fracassos. No entanto, apesar da falta de sucesso, jamais tiveram a visdo de fracasso
associada a derrota, pois a cada fracasso, eram fortalecidos e se preparavam para investidas
acirradas em seus propodsitos. Assim, obtiveram enorme sucesso em suas carreiras, deixando
contribuicdes rel evantes na historia da humanidade.

Proddcimo (2007) propde que o ponto de partida do ensino deveria ser daquilo que o
aluno compreende. A autora ainda ressalta que as possibilidades devem ser enfatizadas ao invés
das dificuldades. Nesse sentido a autora relata que:

Ao invés de valorizarmos o que o aluno tem facilidade e partir dai para estimular as
outras potencialidades enfatizamos as dificuldades e ainda taxamos de 'limitactes’ este

estado, e assim, estabelecemos barreiras, limites para o desenvolvimento de nossos
alunos (p.4, grifos da autora).

A causa do fracasso geramente € atribuida somente ao aluno. Assim, por meio de
justificativas como a deficiéncia emocional, cognitiva, motora, transfere-se ao aluno a culpa pelo
seu desempenho escolar, retirando da sociedade, da escola e do professor a responsabilidade pelo
sucesso dos alunos (WEISZ e SANCHEZ, 2003).
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Nessa prética o professor ndo esta interessado em descobrir 0 quanto o auno
aprendeu, ou como esté sendo realizado o processo de ensino e aprendizagem, mas o interesse do
professor esta em classificar, categorizar e expor publicamente a fragilidade do aluno que néo
aprendeu. Essa prética favorece uma desigualdade social, pois conduz a diversos rotulos, os quais
tém sido utilizados, freqlientemente e impunemente nos meios escolares para justificar o nUmero
altamente elevado de retencdo e exclusdo. Essa prética desfavorece a possibilidade do erro ser
abordado ser abordado numa pedagogia que auxilia na aprendizagem (LUCKESI, 1999;
AQUINO 1997, 1999; ZUCOLOTO, 2001; SARAVALI, 2003; WEISZ e SANCHEZ, 2003;
NEIRA, 2003).

Porém, ao considerar o erro do aprendiz sem associ&lo a incapacidades ou fracassos,
podem-se organizar situagdes de aprendizagem nas quais o0 erro constitui uma oportunidade para
elaborar e desenvolver intervengdes pedagdgicas que podem favorecer a construcdo de novos
caminhos para aguisi¢do do conhecimento.

A reflex@o sobre o erro do aprendiz pode conduzir a elaboracdo de estratégia de
acordo com a necessidade pedagégica de cada crianca. Para Zylberberg (2007) quando o
professor olha somente para o erro do aprendiz, pode estar encobrindo, ou até mesmo reforgando
situacdes que impediram o aluno de aprender. “Cadernos em branco, tarefas sem terminar, frases
com erros gramaticais reincidentes séo 'sinals' de que outras causas devem ser investigadas” (p.
243, grifos da autora).

Ratificando, Meirieu (2005) relata que ao organizar as situagdes de aprendizagem o
professor deve considerar que 0 erro ndo € um acidente, e sSim parte de processo inserido no
percurso de aprendizagem. O professor deve oferecer situagbes que permitam aos aunos
considerarem seus erros como possi bilidades de serem capazes de avancar, e ndo de reforcarem a
dependéncia deles em relacdo ao professor. Conseglientemente, a relacdo educativa pode
favorecer a busca e aguisi¢do de um novo patamar de conhecimentos, habilidades e modo de agir.
Deste modo, o erro ndo pode indicar que ndo houve aprendizagem, nem sugerir o fracasso, sgja
da aprendizagem, seja do ensino, e muito menos do auno.

Além disso, para Weisz e Sanchez (2003); Smith e Strick (2001), um procedimento
que determina a DA, deve considerar se a crianca teve a oportunidade adequada de
aprendizagem. E preciso considerar as oportunidades em que a crianca adquire o conhecimento,

Ou sgja, em quais contextos ocorrem as situacOes de aprendizagem. Para 0s autores, 0 processo
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que conduz a aprendizagem € mais relevante do que os resultados, tornando-se também
fundamental para o sucesso da aprendizagem, o fato do professor acreditar na capacidade de seus
alunos. “E preciso enxergar o que o auno ja sabe a partir do que ele produz e pensar no que fazer
para que aprenda mais” (WEISZ e SANCHEZ, 2003, p. 22).

Corroborando com as posi¢des supramencionadas, Fernandez (1991) declara que néo
se pode entender 0 processo somente a partir do aprendiz, tornando-se necessario recorrer ao
professor e a instituicéo escolar para diagnosticar um problema de aprendizagem. Para a autora
quando se refere ao fracasso, sO se refere ao aprendiz, sendo que ndo se considera quem ensing,
nem os vincul os associados a este fracasso, que poderia ser a dificuldade de ensinar.

Ainda contribuindo para categorizar a DA, ha uma crenca de que as criangas
provenientes de classes menos favorecidas economicamente chegam a escola com muitas
caréncias. Entdo, a culpa pelo fracasso ainda recai sobre o0 aluno, ndo mais pelos seus problemas
organicos, mas pela sua pobreza (GUERREIRO, 2002).

Por sua vez, Oliveira (1996) e Souza (2001), contestam essa crenca, relatando que os
alunos tém fracassado, ndo em razdo de sua classe social, mas devido ao sistema educacional que
necessita de politicas educacionais claras. Os autores sugerem o atendimento a escola como
instituicdo, de recursos orcamentérios compativeis com as necessidades salariais, de politica
administrativa para a elaboracéo de recursos humanos e de capacitacdo dos profissionais.

Essas questdes geram um paradoxo, pois embora oficialmente o discurso da educacéo
indique novas tendéncias, nas quais a educacéo esta voltada para o desenvolvimento global do
individuo, e apesar de tantas reflexdes, a situacdo atual da prética educativa ainda demonstra a
dicotomia ensino-aprendizagem, e o estabelecimento de uma hierarquia entre educador e
educando, promovendo a homogenei zagdo do ensino.

Além disso, essa tendéncia de homogeneizacdo do ensino e da concepgdo de uma
aprendizagem linear contribui para reforcar a idéia de pré-requisitos que acaba justificando
fracassos e impedindo aprendizagens. Conseqlentemente, no cotidiano escolar continua
prevalecendo 0 mecanicismo, 0 desrespeito a diversidade e as individuaidades, sendo
negligenciados os mdltiplos fatores que ocorrem durante todo o processo (SMOLE, 2006;
WEISZ e SANCHEZ, 2003).

Zucoloto (2001) ao redizar uma andlise histérica das causas do fracasso escolar,

relata que a responsabilidade do fracasso est4 aos poucos deixando de ser da crianca, mas



31

também ndo é da escola. Embora os fatores sociais e econdmicos ainda sggam 0s mas
responsabilizados, aformagdo do professor ja esta relacionada ao baixo desempenho do aluno.
Por sua vez, a pesquisa de Campos (1997) esclarece que a questéo do fracasso e da
rotulacdo ndo podem ser analisadas isoladamente, com énfase no auno, ou no professor, pois se
trata de um fendbmeno complexo, necessitando de maior abrangéncia das relacdes humanas.
Portanto, tanto a aprendizagem, como a DA, como o fracasso escolar abrangem questdes

politicas, pedagdgicas e sociais em todas suas compl exidades e dimensoes.

[...] a repeténcia e evasdo sGo sim um fracasso, ndo exatamente do aluno, mas das
instituices que tém sido incapazes de lidar com os segmentos da populagéo a que elas
se destinam. Fracassamos todos nés, 0s que ensinam 0s que sao ensinados, e todos 0s
demais integrantes desta sociedade (AQUINO, 1997, p. 24).

Ao abranger os inimeros fatores inseridos no sistema de ensino, influenciando
diretamente em todo o processo de aprendizagem, ndo ha divida que alguns dos problemas que
geram o fracasso escolar necessitam de medidas relacionadas com técnicas pedagbgicas e
questdes sociais, intervencdes politicas e econdmicas. Segundo Nista-Piccolo (1995, p. 12): “[...]
para atingir os objetivos o educador deve ter uma visdo aberta as mudancas necessarias ao
processo educacional”.

Nista-Piccolo e colaboradores (2004, p. 30) sugerem que as acdes pedagdgicas devam
oferecer situacOes-problema, as quais proporcionem a crianca oportunidades de refletir sobre sua
prética e de organi zar-se na busca das respostas. Os autores propdem que as préticas pedagogicas
podem ser por meio de propostas que favorecam aos aunos os direitos de se organizarem
livremente, possibilitando autonomia de pensamento e atitude. Nessa perspectiva, a fungéo do
professor constitui em mediar e investigar. Essa postura docente possibilita ao aluno construir o
seu caminho para autonomia. Ta préatica pedagdgica ndo requer momentos especiais, mas pode
ser ministrada em vérias situagbes no contexto escolar. Para sua efetiva realizacdo o educador
necessita refletir sobre suas agdes pedagdgicas, transformando a atitude de “dar tudo pronto” pela
didatica do “tente resolver”.

As acles pedagigicas devem ser refletidas e associadas a uma pratica educativa
dentro do contexto educacional coerente, as quais visam igualdade de oportunidades e de acesso
a0 conhecimento, mesmo para aunos “menos favorecidos e considerados limitados por uma

fragueza que ndo |hes pertence”.
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Segundo Freire (1996, p. 14) temos uma responsabilidade ética no exercicio da tarefa
docente, em que: “[...] formar é muito mais do que puramente treinar o educando no desempenho
de destreza”. Paratanto, pode ser necessario considerar as contradi¢cdes que o0s alunos apresentam
durante o processo de aprendizagem, pois tais dificuldades podem estar ligadas a0 método de
ensino, umavez que: “[...] ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para
a sua prépria producédo ou a sua construgdo” (p. 47).

O fato é que o bom ou mau desempenho ndo deve ser atribuido as caracteristicas

individuais, mas pode envolver os meios escol hidos pelo professor para ensinar.

Deu-se que certa vez, numa escola qual quer, transcorria uma aula normamente. Apés a
professorater atingindo sua explanagdo do ponto previsto para aguel e dia, um dos adunos
a interrompe: 'Professora, eu ndo entendi '. A professora explica o ponto de novo. O
duno regfirma: ‘Ndo entendi!’. A professora preocupada com o cumprimento do
programa, explica pela derradeira vez. O aluno retruca no fina: 'Eu ndo disse que ndo
ouvi, eu disse que ndo entendi' (AQUINO, 1997, p. 91, grifos do autor).

A educacdo ainda busca homogeneizar 0 ensino pressupondo maneiras iguais de
aprender, ainda que: “Nossos potenciais cognitivos sdo variados, aprendemos de formas
diferentes, temos interesse e isto precisa ser valorizado” (PRODOCIMO, 2007, p. 2).

No contexto escolar, pode-se duvidar da efetividade de uma aprendizagem total da
classe, até mesmo em uma aula tradicional, na qual o professor se dirige constantemente a todos
os alunos, sendo gque cada um deles recebe a mesma orientacdo, as mesmas tarefas, 0os mesmos
recursos (PERRENOUD, 2001). Cada situacdo de aprendizagem direciona o aprendiz a uma
abordagem Unica, e 0 ensino muitas vezes ndo considera essas diferengas.

Segundo Perrenoud (2001), Mantoan (2000), Stainback e Stainback (1999), Amaro
(2006), Gardner (1999) e Armstrong (2001) uma educagao em gue todos estejam envolvidos sera
possivel, quando ocorrer uma especidizacdo educaciona dirigida para todos os aunos. Os
autores propdem que as situaces de aprendizagem devam contemplar as v&rias maneiras de
aquisicdo do conhecimento. Ao considerar as caracteristicas peculiares dos seres humanos a
aprendizagem deve ser concebida de forma singular. “Caberia a ingtituicdo escolar, construir
estratégias de ensino que contemplassem as diferencas individuais e grupais, no sentido de
permitir o desenvolvimento e as expressdes de vérias potencialidades humanas” (AQUINO,
1997, p. 53).

Ao considerar que existem grandes diferencas entre os individuos, tornase
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impossivel estabelecer que todas as criancas possam aprender as mesmas Coisas, a0 mesmo
tempo, de uma mesma maneira. Para Amaro (2006) cada individuo, apesar de estar inserido no
mesmo contexto, observa uma mesma situacdo de vérias maneiras.

Diferencas nos estilos de aprendizagem ndo sdo problemas, mas forgas cognitivas e

ampl as possibilidades que estéo inseridas nas caracteristicas individuais de cada ser humano.

Considerando que cada ser € Gnico em sua esséncia, que cada pessoa tem potenciais e
capacidades distintas que se harmonizam de forma a atender a um saber significativo, a
aprendizagem deve ser compreendida de forma singular. A escola ndo é o Unico espago
de aprendizagem de uma crianga, mas é aquel e destinado a esse fim (NISTA-PICCOLO
e colaboradores, 2004, p. 29).

Ao reconhecer a diversidade e multiplicidade do individuo inserido no contexto
escolar, torna-se imprescindivel uma pratica pedagbgica em que a escola possa permitir que seus
objetivos sgjam acangados, porém por diferentes caminhos, assim o0 ensino poderia acreditar na
potencialidade do aluno, ao invés de enfatizar suas “dificuldades”.

Portanto, ao considerar as individualidades e o respeito a diversidade que sdo 0s
principios da educagdo, as manifestagdes de acesso e as expressdes de conhecimento devem se
redlizar de diferentes maneiras. Nesse sentido, o desafio da educagéo consiste na aprendizagem
significativa para todos, em que as diferencas ndo sgjam fatores que determinam exclusdo, pois:
“O mais importante é conhecer cada criangca como ela realmente é, saber o que ela é capaz de
fazer e centrar a educacdo nas capacidades, forgas e interesse dessa crianca” (GARDNER, 2006,
p. 1).

No entanto, segundo Proddcimo (2007, p. 2), embora muitos discursos abordem as
diferencas individuais: “Importante ndo € apenas reconhecer a diferenca, mas valorizé-lal E
mesmo desgj&la!”.

Nessa perspectiva, 0 ensino deve favorecer a aquisicéo, a manifestacéo e expressdo
do conhecimento, proporcionando ao educando situagdes de aprendizagem que estimulem seus
potenciais. No entanto, tais préticas, requerem o rompimento com poderes de homogenei zag&o,
reconhecendo assim que as criangas tém formas cognitivas diferenciadas, ao invés de
incapacidades de aprender, visto que: “Se toda crianca tem competéncia em alguma &rea, 0s
programas destinados a algumas poucas especializadas ndo se justificam tdo facilmente” (CHEN,
2001, p. 56).



O auno pode apropriar-se do conhecimento por meio das situacdes de aprendizagem
presentes no contexto escolar, em que a pluraidade ndo pode ser considerada limitacdo, mas
constituir-se nas mais variadas possibilidades. Ao assumir 0 ensino huma concepcao em que
todos apresentam as vérias inteligéncias, pode ser necess&rio uma ateracdo na forma como se
concebe a DA, e principalmente, as préticas pedagogicas que estéo inseridas neste contexto.

A escola pode, dém do cumprimento do seu papel institucional e social, contribuir
para 0 desenvolvimento da pluralidade intelectual do aprendiz. As acbes pedagdgicas podem
proporcionar o desenvolvimento do individuo em sua totalidade, sem subestimar ou valorizar
demasi adamente suas capaci dades em determinados dominios (GARDNER, 2000).

Ent&o, parte-se do principio que na escola, todas as diferengas humanas sdo normais
e a aprendizagem pode gustar-se as necessidades de cada crianga, ao inveés de cada crianca se
adaptar aos supostos principios quanto ao estilo e ritmo do processo educativo (ARMSTRONG,
2001).

Diante disso, professor e estudante podem reconhecer que todas as pessoas tém sua
propria forma de aprender, sendo que isso se constitui huma caracteristica humana. E,
principa mente, admitir que a crianca rotulada como “incapaz para a aprendizagem” pode possuir
inteligéncias, que se forem devidamente reconhecidas e estimuladas contribuirdo para o seu
desenvolvimento global. Ao considerar a pluralidade intelectual da crianca com DA, tornou-se

necessario buscar naliteratura questdes referentes a Inteligéncia humana.
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2.1INTELIGENCIA

Investigages tedricas e empiricas relacionadas a inteligéncia tém ocupado destaque
desde a antiguidade até os dias de hoje. No entanto, essa longa trgjetéria, esta repleta de
discordancias sobre a maneira de descrever, medir e investigar os fendmenos que envolvem a
inteligéncia, dém de envolver sérias controvérsias. As diferentes concepcdes geradas pelos
estudos trouxeram uma gama de abordagens e suposi ¢oes sobre o intelecto.

Como esse estudo ndo se detém as questbes histéricas, baseando-se nos seguintes
autores: Gardner, Konhaber e Wake, (1998), Fonseca, (1995) e Haydt (2002), buscamos apenas
apontar alguns fatos marcantes da histéria dainteligéncia humana.

Os filosofos gregos Aristoteles, Socrates e Platdo influenciaram o estudo da
inteligéncia humana investigando topicos que ainda consistem em grande desafio para 0s
pesquisadores. Na época de 399 aC. Socrates investigou a percepcdo dos sentidos na
inteligéncia, argumentando que os individuos possuem capacidades diferentes e conhecimentos
inatos. Por suavez, Platdo na anti guidade pesguisou a relacéo entre ainteligéncia e o corpo.

Enquanto a filosofia hindu, ao abordar o intelecto, preconizava uma linha dicotémica
entre cognicéo e afetividade, outras vertentes da filosofia e teologia delimitavam a inteligéncia
como inata e algo divino.

Apbs o periodo antigo, surge o filésofo contemporaneo Descartes, no século XlII, o
qual também considerava a inteligéncia como uma dédiva divina. Idedlizava o ser humano de
natureza material, trazendo para a comunidade cientifica uma visdo dualista do ser, que separa o
corpo da mente. Porém, suas idéias, passado um longo periodo, foram contestadas, entre outros,
pelo filésofo Thomas Hobbes, o qual refutou as posi¢des de Descartes, defendendo que a mente
tem a base fisica no corpo.

Contrariando as propostas de Descartes, Locke declarava que a mente humana é
originalmente vazia, “como uma folha de papel em branco”. Segundo Locke a capacidade de
pensamentos complexos e raciocinios abstratos surgem da combinacdo e relacionamento de
idéias obtidas por meio da reflexdo e sensacdo. Locke era considerado um empirista, pois definia

a experiéncia como a base do conhecimento, contrariando assim as idéias dos racionalistas.
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Os empiristas afirmavam que 0 pensamento tem sua origem na experiéncia e na
informagdo sensorial, enquanto os racionalistas defendiam que o conhecimento inato da mente
era independente da experiéncia ou das informagdes sensoriais.

Para conciliar essas duas linhas opostas, ainda no século XVIII, surge o filésofo
alemdo Kant, o qual apontava que ha uma natureza intrinseca no intelecto que existe antes da
experiéncia, no entanto, a0 mesmo tempo afirmava que, para aquisicdo do conhecimento, o
individuo dependia em parte da experiéncia sensorial.

Outras linhas de investigagdes do intelecto surgiram, sendo possivel mencionar vérias
correntes, mas uma das mais marcantes, que apareceu no inicio do século X1X, € ado anatomista
Franz Gall. Esse pesquisador, na pretensdo de encontrar explicagbes para a inteligéncia,
pesquisava as dimensdes e saliéncias do cranio de seres humanos. Ao longo do tempo, outros
estudos foram realizados pelo fisiologista holandés Donders, o qua se referia a medicéo do
tempo de reacdo de um individuo, utilizando o tempo gasto para realizar uma discriminagao.

Predominaram, entéo, estudos e métodos apoiados na constituicdo fisica da mente e
em dados numéricos. No século XIX, o méodo de Broca que se relacionava a craniometria,
defendia que o tamanho da cabeca identificava a quantidade de inteligéncia.

No percurso desses acontecimentos, em meados do século XX, o pesquisador Charles
Darwin declarava que assim como outras caracteristicas dos seres humanos, a inteligéncia
também era heredité&ria. Essas discussdes tiveram grande impacto sobre o conceito de
inteligéncia. Neste periodo as pesquisas sobre esse tema percorreram varios caminhos, porém
com 0 objetivo de estimular 0 desenvolvimento de treinamento de individuos, tornando-os
altamente capazes.

Por volta de 1890, os estudos j& apontavam na direcdo do entendimento dos
problemas que afetam a inteligéncia, e se voltavam mais a pesquisar criangas portadoras de
deficiéncia mental. Nesta época muitos psicologos, em diversos paises, ja demonstravam
interesse pela mensuragdo da inteligéncia dedicando seus estudos para criar instrumentos
adequados para medir a capacidade intelectual geral.

O primeiro cientista a utilizar as medidas em suas pesquisas, tanto do ponto de vista
fisico, como intelectua e emocional, como também ao estudo das rel agbes entre hereditariedade e
inteligéncia foi Francis Galton. Buscando embasamento na teoria de Locke, Galton estava

convencido de que submeter um individuo a testes de discriminac@o sensorial poderia levar as
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informacOes sobre sua capacidade mental. Para tanto, ele desenvolveu testes para medir a
acuidade visual e auditiva, o tempo de reacdo, a forca muscular e fungbes sensorio-motoras.
Baseado em suas suposigdes, 0 pesquisador buscava um perfil intelectual superior na
descendéncia de individuos que ocupavam cargos de lideranca.

Desde esta época as expectativas dos pesquisadores pautavam-se na busca da melhor
maneira de mensurar a inteligéncia. Aproximadamente no mesmo periodo em que Galton
investigava a inteligéncia utilizando testes psicofisicos, com o objetivo de explorar as diferencas
individuais de inteligéncia, o psicdlogo francés Alfred Binet também iniciava seus estudos
abrangendo essas diferencas individuais de inteligéncia, porém sob outra perspectiva.

Nesta mesma época a educacdo francesa passava por um crescimento em massa,
enfrentando desafios que exigiam da escola abranger a diversidade e diferentes ritmos de
aprendizagem presentes em seu contexto. Na tentativa de elucidar a questéo referente a
diversidade apresentada pelos alunos, em 1904, o Ministério da Educacdo da Franca indicou
Alfred Binet para pesquisar as razdes do alto indice de reprovacdo entre os alunos das escolas de
Paris. O pesquisador comegou a observar como as diferencas influenciavam na capacidade de
aprender e elaborou testes, publicando em 1905, juntamente com Theodore Simon.

Embora publicassem os testes, os pesguisadores Binet e Simon enfatizavam a
individualidade do intelecto infantil, declarando que as criancas poderiam ter imprevisiveis
resultados, o que poderia acarretar situagdes de éxitos ou de fracasso na utilizacéo de diferentes e
dos mais diversos testes: “[...] testes diferentes exigiam capacidades diferentes, que podiam ser
desigualmente desenvolvidas em diferentes criancas” (GARDNER, KORNHABER e WAKE
1998, p. 62).

Assim, surgiram os primeiros testes de inteligéncia, os quais tinham por finalidade
encontrar aternativas para favorecer a aprendizagem, abrangendo as diversidades das criangas
que freqlientavam as escolas francesas. Binet e Simon acreditavam que os testes poderiam gjudar
a identificar e compreender as dificuldades apresentadas pelas criangas durante o processo de
aprendizagem. Para Binet, apesar de algumas criangas apresentarem uma incapacidade inata para
obter resultados dentro dos padrdes normais de aprendizagem, todas poderiam melhorar se
recebessem assisténcia adequada (GOULD, 1999).

Todavia, embora o préprio Binet declarasse que um simples nimero ndo poderia

significar o potencial de uma questdo tdo complexa como a inteligéncia humana, os testes
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propagaram-se ocorrendo um aperfei coamento da técnica de sua construcéo (GOULD, op. cit.).

Dessa forma, as capacidades de inteligéncia passaram a ser caracterizadas pelo
desempenho nesses testes. A inteligéncia era concebida como uma habilidade mental gera que
constituiria a capacidade de aprender.

Nessa época, surgem varios estudos sobre padronizacdo e validacdo dos testes
juntamente com aidéia de inteligéncia nele inserida, ou sgja, ainteligéncia como algo meramente
mensuravel, que determinava sucesso ou fracasso. O principio basico dessa vertente constitui a
inteligéncia como um atributo do individuo, que permite a0 mesmo um desempenho, maior ou
menor, em qualquer area de atuacao, sendo Unicae passivel de ser quantificada.

Para Smole (2006, p. 2): “[...] essa concepg¢éo ainda aparece muito fortemente entre
nos e mesmo nos dias atuais ndo hesitamos em falar sobre pessoas mais ou menos inteligentes,
mais ou menos capazes ou que herdaram a inteligéncia dos pais”.

Nesta visdo ocorre a consolidacéo da teoria da psicometria, a qual preconiza a crenca
de que a inteligéncia € inata, global e relativamente imutével. Embora, ao longo do tempo suas
definicdes variem em detalhes, os psicometristas, de modo geral, percebem a inteligéncia como
uma faculdade unitaria, ou um agrupamento de faculdades correlacionadas entre s (GARDNER,
KONHABER e WAKE, 1998).

Porém, apesar da difusdo e estabilizacdo psicométrica, durante o século XX, véarios
psicologos, cientistas e educadores a contestaram, pois consideravam os testes limitados.
Alegavam que a inteligéncia que tal teste pregava rompia com a complexidade do ser humano,
destruindo as possibilidades de compreensdo e reflexdo, portanto reduzindo possibilidades. Mas,
apesar disso a concepcao psicométrica de inteligéncia foi amplamente difundida (SMOLE, 2006;
GARDNER, 1995).

Entretanto, varios pesquisadores seguiam em direcdo contraria das idéas
psicométricas. Segundo Morin (2001, p. 56) a inteligéncia por natureza apresenta-se de forma
complexa e conseqlientemente ultrapassa tudo o que diz respeito a quocientes intelectuais. “A
inteligéncia ndo é apenas o que medem os testes da inteligéncia, € também o que lhes escapa”. O
autor ainda declara que: “A pretensdo de tratar a inteligéncia como objeto reduzivel aos seus
constituintes é pouco inteligente”.

Conforme Goleman (1995), os testes de QI ndo conseguem explicar porgue muitas

pessoas em igualdade de condicOes intelectuais, de escolaridade e de oportunidade seguem
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caminhos tdo diferentes. O autor relata que na década de 40 foi realizado um acompanhamento
em 95 estudantes da Universidade de Harvard. Na época em que estes estudantes chegaram a
meia idade, a vida profissional e pessoal dessas pessoas, cujos testes de QI previam um futuro
bem sucedido, foi comparada com a vida de outros estudantes da mesma época, que obtiveram
baixos resultados. O pesguisador relata que ndo encontrou caracteristicas especiais que
distinguiam os dois grupos, portanto concluiu que os resultados obtidos em testes de QI néo
garantem sucesso pessoa ou profissional.

Segundo Gardner (1995, p. 13), ainsatisfagdo com visdes unitéarias de inteligéncias,

assim como com o conceito de QI tem se mostrado bastante ampla:

Eu acredito que devemos nos afastar total mente dos testes e correlagdes entre os testes,
e, a0 invés disso, observar as fontes de informagdes mais naturalistas a respeito de como
as pessoas, no mundo todo, desenvolvem capacidades importantes no seu modo de vida.

Embora Gardner (1995), reconheca a validagdo e a ciéncia da construcdo dos testes
padronizados, ressalta que tais testes somente avaliam determinadas habilidades, as quais
comumente ancoram-se nas capacidades 16gico-matematica e linglistica, ignorando todos os
outros tipos de potenciais: “[...] os atuais métodos de avaliacdo do intelecto ndo estdo
suficientemente afiados a ponto de permitir a avaliacdo dos potenciais ou conquistas de um
individuo” (GARDNER, 1995, p. 4).

Para 0 autor, os varios papéis culturais exigem varias inteligéncias, portanto, torna-se
viavel considerar o individuo como possuidor de varias aptiddes, e ndo como tendo uma Unica
faculdade de resolver problemas por meio de testes.

Apesar dos testes proporcionarem a avaliagdo do potencial académico, umaanalise de
cognicdo deve incluir todas as habilidades do individuo na busca da resolucéo e elaboragéo de
problemas, levando em conta a cultura a qual pertence, e ndo apenas potenciais referentes a
determinadas capacidades que comumente sdo referéncias na padronizacdo dos testes.

Dessa forma, o autor destaca que o campo da cognicdo humana inclui uma
complexidade muito mais ampla e universal do que tem sido levado em conta por meio de testes

padronizados. Gardner (1994 p. ix-x) acrescenta:



40

A meu ver, para abarcar adequadamente o campo da cognicéo humana € necessario
incluir um conjunto muito mais amplo e mais universal de competéncias do que
comumente se considerou. E necessario permanecermos abertos & possibilidade de que
muitas — se ndo a maioria-destas competéncias ndo se prestam a medi¢des através de
métodos verbais padronizados, os quais se baseiam pesadamente numa combinagdo de
habilidades | 6gicas e linglisticas.

Ao refutar a mensuragdo do intelecto, o autor declara a ampla diversidade que
congtitui a caracteristica do ser humano, a qua ndo pode ser limitada numa Unica dimensao,
tendo como referéncia testes padronizados.

Corroborando com essas afirmagfes, Feldman (2001, p. 20) declara que: “[...]
fazemos objecBes a tentativa de limitar as instrucbes e testagem a uma estreita gama de
capacidades do aluno”.

Contudo, apesar das contestagdes em relacdo a utilizagdo dos testes de QI, estes se
propagaram, juntamente com a crenca que as capacidades intelectuais eram hereditérias e, ja
estavam estabelecidas previamente. Em muitas culturas, ocorre a tendéncia da utilizacdo de
testes semelhantes aos testes de QI, dando continuidade de difusdo a mensuracdo de aptiddes
intelectuais. Devido a disseminacdo Gardner (2000, p. 13) afirma que: “Os testes de
inteligéncia representam apenas uma ponta do iceberg cognitivo”.

Essa proliferacdo dos testes reduz as possibilidades deles serem abandonados.
Todavia, em meio a essa tendéncia de mensuracéo do intelecto, deve-se considerar que: “[...] a
inteligéncia é importante demais para ser deixada nas maos daqueles que testam a inteligéncia”
(GARDNER, 2000, p. 13).

No ambito educacional, segundo Falcdo (2002), Feldman (2001) e Gardner (2000), as
criticas em relacao aos testes referem-se ao fato que tais situagdes levam o educador a categorizar
o individuo testado. Essa classificagdo favorece o enquadramento de determinadas caracteristicas
preconizando o nivel identificado. Por conseguinte, baseado no desempenho que as criangas
apresentam por meio dos testes, o educador limita-se classificando o estudante, deixando de
considerar que as individuaidades levam a imprevisiveis comportamentos e conseguientemente
aos mais variados resultados.

Para Gould (1999), apesar de alguns pesquisadores aplicarem os testes de QI sem a
intencdo de rotular pessoas, na maioria das vezes, os testes foram utilizados de forma
estigmatizante, propondo limitacfes das capacidades, enquadrando o ser humano numa visdo de

sucesso ou fracasso.
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No entanto, o ser humano dentro da sua peculiaridade apresenta caracteristicas
tipicas, as quais ndo permitem a mensuracdo. Os testes ndo sdo suficientes para acancar as
dimensdes no sentido de avaliar e quantificar a maioria das propriedades e qualidades distintas
que constituem a singularidade do ser humano como, por exemplo, determinacéo, imaginacao,
lideranga, entendimento social e criatividade (FELDMAN, 2001).

Apesar de estarem bem instaladas entre os psicdlogos e leigos as idéias psicométricas,
em meio a este emaranhado de proposicdes, e os diferentes métodos que se propunham a
identificar a inteligéncia, no inicio dos anos 80, foram bastante contestados. “[...] estamos diante
de uma escolha dificil: conservar as visdes tradicionais de inteligéncia e de como ela deve ser
mensurada ou conceber um modo diferente e melhor de conceituar o intelecto humano”
(GARDNER, 2000, p. 14).

Esses pesguisadores, 0s quais contestavam valores psicométricos, abordaram
concepcbes em que a inteligéncia sobrepuja a capacidade de resolver problemas abstratos.
Apregoavam que ao referir-se a inteligéncia, tornavase necessario abranger uma ampla
variedade de habilidades, dependendo também da organizacéo e valores inseridos na sociedade
a0 longo da histéria de cada cultura (GARDNER, 1999).

Ao criticar a mensuracdo da inteligéncia, o préprio conceito de inteligéncia era
questionado. Contestando idéias psicométricas, os antropdlogos, pelo fato de seu objeto de
estudo ser a cultura, defendiam que ao referir-se a inteligéncia € imprescindivel olhar para a
teoria popular de intelecto de uma cultura (GARDNER, 2000).

Os neurocientistas também questionaram as suposicbes de mensuracdo sobre o
intelecto, abandonaram a idéia que abarcava a concepcdo do cérebro para qualquer funcdo
cognitiva ou perceptiva, para abordarem o cérebro como acolhedor de capacidades intelectuais
infinitas, porém com relagdes entre si que necessitam de mais estudos (idem, 2000).

As ciéncias da computacdo e inteligéncia artificial também refutando a idéia de uma
inteligéncia geral, passivel de ser expressa por valores numéricos, proclamavam que um bom
programa para desenvolver problemas deveria ser aplicado avérias situagoes.

Assim, algumas teorias acerca da inteligéncia visam conhecer o funcionamento do
sistema nervoso centra e periférico, enquanto outras se preocupam em desvelar o processo de
desenvolvimento humano. Mulitas pesquisas preconizam novas idéias referentes a inteligéncia,

alguns autores procuram distinguir diferentes formas de inteligéncia. Outros autores procuram
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ampliar o ambito da inteligéncia incluindo emocdes, criatividade ou lideranca. E outros colocam
a inteligéncia situada nas organizacfes culturais, enquanto muitos ainda defendem a psicometria
(GARDNER, 1999).

Segundo Castro e Castro (2001) a inteligéncia exerce uma funcdo adverbia na
linguagem cotidiana, a qual indica que uma acéo foi bem-sucedida, em uma situacéo nova, sendo
0 exercicio de uma habilidade do individuo. Esta funcéo adverbial do conceito pode auxiliar na
compreensdo de algumas das divergéncias encontradas na literatura em psicologia, naqual ndo ha
consenso sobre a natureza, definicdo e nivel de andlise adequada nas investigacOes sobre
inteligéncia

Para os autores, ap conceituar a inteligéncia, podem ocorrer divergéncias, pois cada
cultura defende critérios diferentes para o que sga uma acdo bem-sucedida, portanto, a
concepcao de inteligéncia depende dos valores que cada cultura atribui as agdes do individuo. Os
autores em suas pesguisas relatam que esse emaranhado de suposicdes a respeito do intelecto se
deve as func¢des adverbiais do conceito, na medida em que as a¢Oes descritas como “inteligentes”
compartilham apenas o fato de serem bem-sucedidas.

Segundo Fonseca (1998), apesar dos grandes avancos gerados pel s indmeros estudos
cientificos, ainda ndo se chegou a uma conclusdo sobre o que € inteligéncia. O autor ainda
declara as controvérsias existentes na concepcdo de inteligéncia, em que, por um lado apresenta-
se como evolutiva e geneticamente determinada, e por outro, a inteligéncia € concebida como um
constructo unitério. O autor ainda declara que: “A inteligéncia humana é efetivamente algo de
transcendente e de muito complexo que ndo se reduz a uma defini¢do perfeccionista, inflexivel,
imutavel ou exclusivista” (FONSECA, op. cit., p.38).

Refutando uma visdo uniforme de conceber a inteligéncia, na década de 1980,
Howard Gardner, da Universidade de Havard, apresenta uma visdo alternativa de inteligéncia, a
qual a0 invés da mensuragdo apontava a inteligéncia como um constructo muldimensional, no
qual as diferencas individuais, o contexto cultural, e a histéria de vida de cada individuo devem
ser considerados. Em seus estudos, Gardner rompe com a idéa de inteligéncia Unica, propondo a
Teoriadas Inteligéncias Multiplas, aqua abrange o pluralismo do intelecto, reconhecendo que as

pessoas tém forcas e estilos cognitivos diferenciados e contrastantes.



2.1INTELIGENCIASMULTIPLAS

“[...] diversidade rima com singularidade, e € isso que faz a diferenca se aceitamos
ir dém das semelhancas” (MACEDO, 2005, p. 14).

Segundo Gardner (1994) as definigdes de inteligéncia dependem ndo somente dos
individuos, mas também de seus valores e crencas associadas as necessidades pessoais e
propésitos culturais. Dessa forma, indicios multiplos e convergentes levaram o pesquisador a
propor uma nova maneira de conceber o intelecto.

O autor declara que as interferéncias do ambiente podem desenvolver as vérias
formas de expressdes do intelecto. Nessa abordagem, todos nascem com varias inteligéncias,
sendo que a diferenca é o estimulo que é dado a cada individuo para que sgja favorecido o
desenvolvimento dessas inteligéncias. Assim: “[...] as pessoas tem um leque de capacidades”
(GARDNER, 2000, p. 43).

Por conseguinte, as inteligéncias sdo desenvolvidas em graus variados, dependendo
dos estimulos que as pessoas recebem no seu percurso de vida, sendo que os valores culturais
vinculam-se as capacidades intelectuais na solucéo de problemas que decorrem dos objetivos e
valores provenientes dos desafios encontrados em cada cultura. Além dos fatores genéticos e
neuro bioldgicos, 0 desenvolvimento de cada inteligéncia também serd determinado por
condicOes ambientais e culturais (GARDNER, 1999).

Ao abordar valores culturalmente construidos, remete-se a idéia de costumes
diferentes e, conseglentemente, as experiéncias e oportunidades de desenvolvimento que
conduzem a habilidades e valores sdo diversificadas. Além disso, algumas culturas sequer
possuem uma concepcdo de inteligéncia, enquanto outras compreendem a inteligéncia com
caracteristicas proprias. Portanto, a nocdo de inteligéncia esta fortemente relacionada com a
cultura, pois as inteligéncias sd se desenvolvem porque sdo valorizados pelo ambiente cultural
(GARDNER, op. cit.).

Diante disso, tornam-se fundamentais na concepcdo de inteligéncia as diferentes
atuacOes valorizadas em culturas diversas, pois os valores e as crengas determinam as diferentes
visdes de inteligéncia (GARDNER, 1998; 2000). Além dos valores culturais em suas pesquisas,
Gardner (1995) aborda e ementos tedricos da neurol ogia e da psicol ogia cognitiva.

Essa perspectiva transcende a visdo de uma inteligéncia Unica que cada ser humano



possui em maior ou menor extensdo, passivel de ser quantificada. Além disso, afirma o
pluralismo intelectual, reconhecendo o aspecto peculiar de cognicdo de cada individuo. Embora
ndo se coloque em questéo o potencia que alguns individuos possuem de sobressairem em mais
de uma esfera, as nogdes de amplos poderes intelectuais gerais sdo contestadas (GARDNER,
2000).

Segundo o autor, todos os individuos normais sdo capazes de uma atuacdo em pelo
menos oito diferentes e, até certo ponto, independentes, areas intelectuais.

Gardner (ibid, p.47) apresenta o conceito de inteligéncia como: “potencial
biopsicol6gico para processar informagdes, que pode ser ativado num cendrio cultural para
solucionar problemas ou criar produtos que sejam valorizados numa cultura”. O autor argumenta
gue uma inteligéncia € um termo para organizar e descrever capacidades humanas e ndo uma
referéncia a um produto que determina o quanto o individuo € “capaz ou incapaz”’. O ponto
principa da teoria abrange as capacidades cognitivas de maneira diversificada, porém
individuaizada.

A principal implicacgo na abordagem da Teoria das Inteligéncias MUltiplas se ancora
nas diferentes oportunidades de estimulacdo e desenvolvimento das capacidades cognitivas. Essa
argumentacdo favorece a compreensdo da inteligéncia como processo individual e continuo ao
longo de toda existéncia humana (GARDNER, 1995).

O autor identificou inicialmente sete inteligéncias. Linglistica, Logico-Matematica,
Espacial, Musical, Corpora Cinestésica, Interpessoal e Intrapessoal. Posteriormente acrescentou
alnteligéncia Naturalista como sendo a oitava

Cada inteligéncia possui sua caracteristica propria que a distingue das demais. Ao
referir-se a Inteligéncia Linguistica, percebe-se além de uma especia percepcdo das diferentes
funcbes da linguagem, a sensibilidade para os sons, ritmos e significados das palavras. “A
inteligéncia linglistica envolve sensibilidade para a lingua falada e a escrita, a habilidade de
aprender linguas e a capacidade de usar a lingua para atingir certos objetivos” (GARDNER,
2000, p. 56). Esta inteligéncia esta relacionada com a habilidade para usar a linguagem para
transmitir idéias, sendo expressa, principamente, pelos poetas, os escritores, os advogados, 0s
locutores e os oradores.

A caracteristica da Inteligéncia Loégico-Matemética refere-se a0 processo de

resolucdo de um problema com ldgica. “A inteligéncia |6gico-matemética envolve a capacidade
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de andisar problemas, com ldgica, de redizar operacBes mateméticas e investigar questdes
cientificamente” (GARDNER, 2000, p. 56). Assim como acontece com um cientista bem-
sucedido, que necessitalidar com muitas varidveis a0 mesmo tempo e criar numerosas hipoteses.

Pela Inteligéncia Logico-Matemética possuir uma natureza ndo-verbal, a solucéo de
um problema pode ser construida antes de ser articulada, e o processo de solucdo pode ser
totalmente invisivel até mesmo para o individuo que resolve o problema (GARDNER, 1995).

Conforme Gardner; Konhaber; Wake, (1998, p. 219): “[...] uma operagao central nessa
inteligéncia € a numeragdo — a capacidade de atribuir um numeral correspondente a um objeto
numaseérie de objetos”.

A Intdigéncia Loégico-Matemética apresenta-se expressa principamente em
matematicos, programadores de computador, andistas financeiros, contadores, engenheiros e
cientistas, e juntamente com a Inteligéncia Linguistica proporcionam a principal base para os
testes de QI.

Por sua vez, o carater distinto da Inteligéncia Musical consiste ha sua manifestacéo
em habilidade para apreciar, compor ou reproduzir uma peca musical. “A Inteligéncia Musical
acarreta habilidade na atuacdo, na composicdo e na apreciagdo de padrGes musicais”
(GARDNER, 2000, p. 57). Inclui discriminagdo de sons, habilidade para perceber temas
musicais, sensibilidade para ritmos, e habilidade para produzir ou reproduzir misica. Além
disso, a Inteligéncia Musical permite a criagdo e comunicacdo, bem como a compreensdo de
significados compostos utilizando-se os sons (GARDNER, 1995, 2000; GARDNER;
KONHABER; WAKE, 1998). Essa habilidade esta representada pelos compositores, maestros e
instrumentistas, assim como peritos em acustica e engenheiros de audio.

Outra manifestacdo do intelecto refere-se a Inteligéncia Espacial. Segundo Gardner,
(2000, p. 57): “[...] deve-se ressaltar que tal inteligéncia também é usada por deficientes visuais,
pois a inteligéncia espacial ndo depende da sensacdo visual. A Inteligéncia Espacia tem o
potencial de reconhecer e manipular os padrfes do espago”.

O autor afirma gque as popul agdes cegas ilustram a distin¢do entre a inteligéncia espacial
e a percepcado visual, pois uma pessoa cega pode reconhecer formas ao passar a méo ao longo do
objeto. Assim, tal método traduz a duragcdo do movimento, que por sua vez € traduzida no
formato do objeto (GARDNER, 1995). Para a pessoa cega, 0 sistema perceptivo da modalidade
tatil equivale a modalidade visual na pessoa que enxerga. Além da principal aplicacdo desta
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inteligéncia nas artes visuais, ela também é utilizada entre os gedgrafos, cirurgides, escultores,
jogadores de xadrez, artistas gréficos, arquitetos, decoradores e navegadores.

Ao referir-se a0 corpo em movimento solucionando problemas, abordase a
caracteristica da Inteligéncia Corporal Cinestésica. Esta inteligéncia se refere a habilidade para
resolver problemas ou criar produtos utilizando-se o corpo, ou parte do corpo. Portanto, solicita a
coordenacdo grossa ou fina em esportes e jogos, artes plésticas ou no controle dos movimentos
do corpo.

Por meio dessa inteligéncia torna-se possivel perceber o ritmo, a forca, e toda
manifestacdo de movimentos. SituagcOes explicitas da manifestacdo da Inteligéncia Corporal
Cinestésica referem-se a expressividade dos dancgarinos, assm como a habilidade apresentada
pelos apinistas, pelos jogadores de esportes coletivos e pelos mimicos, pois demonstram a
capacidade de readlizar agbes motoras amplas e finas na busca da solugdo de uma situagcéo
problema.

“A Inteligéncia Corporal Cinestésica acarreta o potencial de usar o corpo (como a
mé&o ou a boca) para resolver problemas ou fabricar produtos” (GARDNER, 2000, p. 57).

Cabe ressdtar que esta concepcdo de inteligéncia distancia-se das visdes tradicionais
gue abordaram o intelecto humano. De acordo com Gardner, Konhaber e Wake (1998, p. 221):
“Operacdes centrais a essa inteligéncia € o controle sobre as acdes motoras amplas e finas e a
capacidade de manipular objetos externos”.

Embora muitos pesquisadores considerem a inteligéncia corporal como uma fungéo
cortical “menos elevada”, para Gardner (1994, p. 164): “[...] o funcionamento do sistema motor é
tremendamente complexo, exigindo a coordenacdo de uma estonteante variedade de componentes
neurais e musculares de uma maneira altamente diferenciada e integrada”.

Os fundamentos biologicos dessa Inteligéncia so complexos, pois se referem a
coordenacdo de sistemas neurails, musculares e perceptuais. Gardner afirma que o
desenvolvimento da Inteligéncia Corporal Cinestésica avanca de reflexos iniciais, como sugar,
para atividades cada vez mais intencionais por meio do movimento.

Segundo Souza (2001), gestos simples que pouco sdo percebidos, mas que fazem
parte do cotidiano exigem gjustes motores complexos e sdo exemplos da autonomia do corpo que
se denomina sistema periférico, ou sgja, 0s movimentos ocorrem sem o comando do cérebro. Em

Sua pesguisa 0 autor investiga os movimentos corporais como manifestacdo da Inteligéncia,
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enfatizando gque os gestos de dancar, nadar ou correr sdo classificados como habilidades gerais e,
portanto, movimentos globais. Contudo, quando sdo utilizados para a resolucdo de situactes
problema, podem ser consideradas manifestagbes de Inteligéncia, assim como habilidades
especificas como, por exemplo, dobradura, pintura, cirurgia e movimentos reaizados por
esportistas.

O autor procura transcender o aspecto bioldgico ou ambiental da evolucdo humana,
buscando a verificagcdo de que os comportamentos possuem inter-relacéo e interdependéncia da
estrutura biolégica com a transmissdo cultural dos habitos comunitarios herdados pelo homem
para melhor sobreviver. Para o autor, ao abordar 0s comportamentos corporais como
manifestacéo de Inteligéncia busca-se compreender a motricidade humana em sua complexidade.

Outra manifestacdo do intelecto refere-se a Inteligéncia Interpessoal, a qual abarca a
habilidade que emprega capacidades centrais para reconhecer e fazer distingdes entre os
sentimentos, as crencgas e as intengdes dos outros. A Inteligéncia Interpessoal denota a capacidade
de entender as intencdes, a motivacdo e os desegjos do proximo e, conseqlientemente, de trabal har
de modo eficiente com terceiros (GARDNER, 2000, p. 57). Essa inteligéncia refere-se a
habilidade de relacionar-se com outros, dialogar e convencer as pessoas proximas para um
objetivo determinado, entender os sentimentos e as caracteristicas pessoais dos outros e saber
lidar com elas de maneira eficiente. Em criangas pequenas, essa inteligéncia é vista como a
capacidade de discriminar entre os individuos de seu meio ambiente e perceber o humor dos
outros. Em suas formas mais desenvolvidas, a Inteligéncia Interpessoal se manifesta na
capacidade de compreender os sentimentos e atitudes dos outros. Esta manifestacéo do intelecto,
esta bem interpretada pelos terapeutas, professores, vendedores, politicos, lideres religiosos,
lideres politicos e atores (GARDNER; KONHABER; WAKE, 1998; GARDNER, 2000).

A Inteligéncia Intrapessoa relaciona-se com a nogdo que o individuo tem dos
préprios sentimentos, referindo-se a capacidade de autoconhecimento que ele possui. “A
Inteligéncia Intrapessoal envolve a capacidade da pessoa se conhecer, de ter um modo individual
de trabalho eficiente incluindo ai os proprios desgjos, medos e capacidades de usar essa
informac@o com eficiéncia para regular a prépria vida” (GARDNER, 2000, p. 58). Em seu nivel
mais avancado, a inteligéncia intrapessoal consolida discriminagbes avancadas dos proprios
sentimentos, intengdes e motivagles, que trazem um elevado nivel de autoconhecimento
(GARDNER; KONHABER; WAKE, 1998). O autor também enfatiza o papel desempenhado por
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essa inteligéncia para permitir que os individuos construam um modelo de s e utilizem esse
model o para tomarem boas decisdes em suas vidas.

Posteriormente Gardner (2000) relata a Inteligéncia Intrapessoa como imprescindivel
nas decisbes pessoais. Além disso, 0 autor considera mais 0 aspecto peculiar das emogoes, do que
emocOes reduzidas somente as determinados tipos de inteligéncia. “Além do mais, agora
considero as facetas emocionais de cada inteligéncia do que as emoc0Oes restritas a uma ou duas
inteligéncias pessoais” (p.58).

A Inteligéncia Naturalista € demonstrada no reconhecimento e na classificacéo de
numerosas especies da flora e da fauna. Essa demonstracéo de Inteligéncia esta expressa pelos
individuos de vasto conhecimento sobre os seres vivos. “Um naturalista demonstra grande
experiéncia no reconhecimento e na classificacdo de numerosas espécies” (GARDNER, 2000, p.
64). Essa manifestacdo do intelecto se refere a habilidade em lidar com situagdes ligadas a
natureza, estd bem representada pel os bidlogos, cientistas natural, pai sagistas e ambientalistas.

Essas inteligéncias até certo ponto sdo independentes, contudo elas ndo funcionam
isoladamente. Apesar de indicar a existéncia de oito tipos diferentes de inteligéncias, embora
existam predominancias, as inteligéncias se interagem e pode ser que determinadas inteligéncias
tenham mais ligacdo umas com as outras, pelo menos em aguns cendrios culturais.

O autor sugere que essa lista de inteligéncias, ndo tem um cardter permanente,
portanto, torna-se provisoria, sendo que cada uma das inteligéncias abriga sua propria &rea de
sub-inteligéncias e que a relativa autonomia de cada inteligéncia e as maneiras como elas
exercem uma agdo mutua necessitam ser mais estudadas (GARDNER, 2000). O autor profere:
“[...] falei de inteligéncia geral, que se divide em diferentes modalidades, que sdo as inteligéncias
multiplas, que por sua vez também se subdividem em muitas outras, a que chamo de sub-
inteligéncias” (GARDNER, 2006, p. 21). No entanto, apesar dessas subdivisdes, as diferentes
manifestacBes de inteligéncias trabalham em um sistema que se baseia ha gjuda mUtua, ou sgja,
na contribui¢éo de todas, para se apoiarem naresolucéo de determinada situacéo problema.

O autor ressalta a importancia genética reforcando a necessidade da estimulagdo que
se rediza na interacdo constante de fatores genéticos e ambientais, sendo que interacéo
sobrepuja fatores especificamente genéticos. “Quanto mais (inteligente) o ambiente, quanto mais
fortes as intervengdes e 0s recursos disponiveis, mais capazes se tornardo as pessoas, € menos
importante seré sua heranca genética” (GARDNER, 2000, p.111).
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A partir dessa premissa, a qual preconiza que os seres humanos dispdem de graus
variados de cada uma dessas inteligéncias os quais resultam das maneiras diferentes de combin&
las e organizé-las, para alguns propoésitos em determinadas culturas pode ser importante explorar
as mais variadas combinagdes de inteligéncias. Com todas essas proposicoes, embora Gardner
ndo tenha concebido a Teoria especificamente para a érea educacional, devido ao fato de se
analisar a importancia das diversas formas de pensamento, juntamente com a relacdo existente
entre aquisicdo do conhecimento e cultura, as implicacdes da Teoria das Inteligéncias Mlltiplas
tornaram-se explicitas para educacéo.

2.2 A TEORIA DASINTELIGENCIASMULTIPLASNA APRENDIZAGEM

“Um mesmo campo ndo € igual para um pintor e para um pastor. Cada um percebe dele
uma face distinta e 1& um alfabeto diferente” (MARINA, 1995, p. 31).

Embora a teoria cientifica e as interven¢des educacionais ndo estgjam diretamente
unidas, ao propaar as diferentes formas de aquisicdo do saber representadas por intelectos
diferentes eindividuais, a Teoria das Inteligéncias MUltiplas indica aimportancia de se ensinar de
diferentes formas, apontando determinadas posturas educacionais (GARDNER, 1994, 2000;
ARMSTRONG, 2001; MAGNO, 2003; BRANDL, 2005; SMOLE, 2006; ZYLBERBERG,
2007).

Para os autores, apesar de 0 sistema educacional preconizar uma concepcao
unidimensiona de inteligéncia, abordando uma uniformidade, ao considerar a diversidade que
apresenta 0 contexto escolar, assim como as muitas varidvels que interferem no processo de
aprendizagem, os métodos de ensino podem levar a concepcdo de uma educacdo vinculada a
Teoria das Inteligéncias Mltiplas.

Nessa visdo, as pesquisas cognitivas documentam que 0s estudantes possuem
diferentes tipos de mentes e, portanto, aprendem de modos diferentes. Portanto, algumas pessoas
tém uma abordagem primeiramente linglistica da aprendizagem, enquanto outras uma tomada

espacial. Da mesma maneira, aguns estudantes desempenham melhor quando solicitados a
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manegjarem simbolos de diversos tipos, enquanto outros estdo mais aptos a compreenderem por
meio de uma demonstracdo corporal, ou até mesmo de interagdes com outros individuos, ou com
elementos da natureza (GARDNER, 1999).

Smole (2006, p. 3) acrescenta que:

Uma vez assumido que as criangas e jovens de diferentes idades ou fases da escolaridade
tém necessidades diferentes, percebem as informagtes culturais de modo diverso e
assimilam nogoes e conceitos a partir de diferentes estruturas motivacionais e cognitivas,
a funcdo da escola passa a ser a de propiciar o desenvolvimento harménico destas
inteigéncias e usar os diferentes potenciais de inteligéncia dos alunos para fazer com
que eles gprendam.

Ao preconizar que a inteligéncia esta relacionada com a resolucdo de problemas e a
criatividade, pode ser vidvel uma educagdo individualizada em que os educadores reconhegam as
diferentes formas de aquisi¢ao e expressdo do conhecimento.

Conhecer cada um, segundo Gardner (2000, p. 185):

[...] significa aprender sobre a origem, os pontos fortes, os interesses, as preferéncias, as
afligdes, as experiéncias e o0s objetivos de cada um, ndo para esterectipar ou pré-ordenar,
mas antes para garantir que as decisdes educacionais sgam tomadas num perfil
atualizado do aluno.

O autor propde que independente da idade, deveria ser possivel obter um quadro
razoavelmente preciso do perfil do intelecto. Esse quadro poderia ser obtido, por meio da
observagdo no envolvimento desse individuo nas atividades regulares da escola.

Segundo Brandl (2005, p. 32) ao conduzir a Teoriadas Inteligéncias Mltiplas para as
acOes pedagdgicas pode ser viavel considerar que as matérias podem ser ensinadas e avaliadas de
vé&rias maneiras utilizando diversas abordagens pedagdgicas. Porém, a autora adverte que ao
transferir essas idéias para a redlidade educacional, seus segmentos pedagogicos podem
direcionar para acfes que ultrapassem a simples decisdo de implant&las. “A necessidade de
mudancas na concepcao de inteligéncia humana, bem como nas formas de intervencéo sobre esta
capacidade, aponta para a escola evidentes alteracfes nas suas praticas educativas”.

Corroborando, Zylberberg (2007, p. 37) declara que o fato de abordar as Inteligéncias
Mdltiplas no ambito educacional, ndo significa simplesmente traduzir tipos diferentes de
inteligéncias. A autora argumenta que: “Nossa busca deve se dar em fungdo de seu contetdo

revolucion&rio, para que possamos compreender as inteligéncias de uma maneira diferente
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daguela proposta pelos modelos classicos. E assim podemos também repensar a aprendizagem
humana por inimeros caminhos”.

Devido as sugestbes que englobam a Teoria das Inteligéncias Mdltiplas, a
aprendizagem a0 conceber essas dimensdes, pode abarcar e reconhecer os véarios talentos dos

estudantes.

A teoria das IM (Inteligéncias Mdltiplas) tornou-se popular em muitos paises porque
proporciona apoio para um fato que a maioria dos professores (e a maioria dos pais)
sabe: as criangas tém mentes muito diferentes umas das outras, elas possuem forgas e
fraquezas diferentes, e € um erro pensar que existe uma Unica inteligéncia, em termos da
quais todas as criangas podem ser comparadas. Muitos programas educacionais tém sido
baseados na teoria, e esses programas contém inovagdes promissoras no curriculo, na
pedagogia, na avaliagdo e no uso de recursos fora do prédio da escola (GARDNER,
2006, p. 26).

Para Vecchi (2006) quando o educador possui conhecimentos das Multiplas
Inteligéncias dos seus alunos pode possibilitar acbes de aprendizagem nas quais a aquisicdo e
expressdes do conhecimento tornam-se significativas para o auno.

Portanto, no contexto escolar, o processo de ensino e aprendizagem pode favorecer
estimulos para desenvolver as mais variadas inteligéncias do aprendiz, proporcionando assim o
seu desenvolvimento por inteiro. “Uma aprendizagem significativa estd relacionada a
possi bilidade dos alunos aprenderem por multiplos caminhos e formas de inteligéncia, permitindo
aos estudantes usar diversos meios e modos de expressao” (SMOLE, 2006, p. 3).

Em seus estudos Brandl (2005), esclarece que ao conceber as préticas pedagdgicas
sob a visdo das Inteligéncias Mdltiplas os contelidos podem ser ensinados nas mais diversas
abordagens pedagdgicas. Porém, ao plangjar uma educacdo realmente eficaz, os métodos devem
ser suscetiveis as estimulagdes do potencial, e conseqlientemente, a compreensdo dos estudantes.

Para a pedagogia, essa Teoria € muito atrativa, especiamente porque Gardner
comanda um projeto de escola experimental na Universidade de Harvard (Projeto Zero), por meio
do qual tenta verificar na prética as consequéncias de suas idéias para a educacdo. Em sua escola,
amusica, a danca, a dramatizacdo, o desenho ndo sdo considerados apenas novas "matérias’ que
vém enriquecer e equilibrar o curriculo, mas também estratégias didaicas para 0 ensino de
contelldos mais tradicionais, procurando respeitar os possiveis diferentes modos de aprender.
Trabalhos realizados em equipe, a elaboracéo de projetos, a criagdo, apreciacdo e critica de obras

de arte e a auto-avaliagdo sd0 algumas das caracteristicas desse projeto pedagdgico.
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Quando as agdes pedagdgicas permitem a influéncia da Teoria das Inteligéncias
Multiplas, certamente poderd introduzir inovagdes interessantes em suas préticas, oferecendo
mai s oportunidades para que cada aluno encontre seu préprio percurso de aprendizagem.

Além disso, para Nista-Piccolo e colaboradores (2004) ao abranger o ser humano com
multiplos potenciais ocorre o favorecimento de uma concepcdo de ensino centrado nos potenciais
individuais do aprendiz, desencadeando o desenvolvimento de todos os tipos de inteligéncias,

caracteristicos de seus potenciais. Smole (2006, p. 26) por meio de seus estudos esclarece que:

[..] o desafio é a mudanga da visdo que se tém dos potenciais da crianga, dos
conhecimentos que ela traz consigo, das suas possibilidades de aprendizagem. Vé-la de
maneira diferente implica em modificar as formas de se ensinar, em buscar caminhos
gue levem ao encontro das suas janel as de aprendi zagem.

Nessa perspectiva ocorre uma combinagdo propria de inteligéncias para cada ser
humano, que pode fornecer indicios no seu percurso de aprendizagem, como também nas
dificuldades encontradas nesse percurso. No processo de aprendizagem € preciso que o individuo
sgja estimulado para compreender suas proprias variedades intelectuais, fazendo de seus saberes
rotas para aprender os contelidos. Nesse sentido Zylberberg (2007, p. 252) declara que: “Cabe aos
professores e alunos, conjuntamente, identificarem as rotas de acesso individuais e proporem
diferentes formas de aprender e avaliar”.

Entretanto, Gardner (2000) adverte que a prética de enquadrar os alunos em certos
moldes de inteligéncia, pode direcionar para agdes pedagdgicas restritas as potencialidades de
aprendizagem somente por determinadas maneiras, sem considerar o individuo em sua totalidade.

Portanto, no contexto escolar, estimular as inteligéncias, ndo significa limitar as
experiéncias em determinada area e explor&la em outras, mas proporcionar ao educando uma
grande variedade de experiéncias de aprendizagem que estimule a manifestacdo e
desenvolvimento pleno de seus potenciais cognitivos. O maior desafio consiste em conhecer a
esséncia de cada criancga, reconhecendo suas capacidades, forcas e interesses. “O professor € um
antropdlogo, que observa a criangca cuidadosamente, e um orientador, que guda a crianca a
atingir os objetivos que a escola— ou o distrito, ou a nagdo — estabeleceu” (GARDNER, 2005, p.
32).

Segundo Smole (2006), pode ser viavel considerar os tragos que ressatam as

caracteristicas do aprendiz para a tomada de decisdes sobre o curriculo, os aspectos pedagogi cos
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e 0s sistemas de avaliagdo. A autora esclarece que fazer uma reflex&o sobre as concepcdes de
conhecimento e inteligéncia como fator de interferéncia nas consideracdes sobre aprendizagem
na escola favorece a percepcdo de que aprender ndo € nunca um processo meramente individual,
nem mesmo limitado as relagdes professor aluno. Ao contrario, € um processo que se da imerso
em um grupo social com vida propria, com interesse e necessidades dentro de uma cultura
peculiar.

Reforcando essas posicOes, Macedo (2006, p. 13) declara que: “desenvolver a
inteligéncia significa saber, poder e querer exercitéla infinitas vezes no contexto das
experiéncias de nosso cotidiano e dos contextos genéticos e socioculturais que a possibilitam”. O
autor considera que se tornar, ou ser inteligente implica em fazer escolhas, conseqlientemente a
atuacdo em funcéo dessas escolhas supde em coordenar pontos de vista.

Ao considerar a diferenca, 0 aluno podera ser capaz de desenvolver plenamente seu
potencial intelectual e social, pois a0 estimular varias areas do intelecto, consequientemente o
individuo tera maior potencial de desenvolvimento de suas habilidades (GARDNER, 2000).

Em suas propostas, Macedo (2005), Feldman (2001), Gardner (2000), Smole (2006) e
Zylberberg (2007) defendem a escola como parte integrante de uma sociedade complexa, a qua
deveria oferecer as criangas a aprendizagem a partir da singularidade e diversidade, praticando a
reflexdo e a0 mesmo tempo refletindo sobre a prética. Para os autores, reconhecer essa
diversidade no contexto escolar € uma necessidade e uma excelente perspectiva para focar
reformas educacionais.

Os autores propdem uma reflexdo sobre diferencas, permitindo talvez que essa
compreensao possibilite uma critica ao que esta sendo proposto, e 0 que esta sendo realizado para
possibilitar um ensino realmente acessivel a todos, pois: “[...] ndo somos todos iguais: ndo temos
0 mesmo tipo de mente, ou seja, Nd somos distintos em uma tnica curva do sino” e a educagio
funciona de modo mais eficaz, se estas diferencas antes forem levadas em consideragcdo do que
ignoradas ou negadas” (GARDNER, 2000, p. 115).

! Herrnstein e Murray (1994) por meio de sua polémica obra “The bell curve: intelligence and class structure in
American Life”, afirmavam que a melhor forma de se referir a inteligéncia era como uma propriedade simples
distribuida pela populagéo em geral ao longo de uma curva em forma de sino. Ou segja, a minoria da populag@o
possuiainteligéncia muito devada (Ql acima de 130), poucos possuiam inteligéncia muito baixa (QI abaixo de 70) e
amaioria das pessoas encontravam-se entre esses dois extremos (QI entre 85 e 115).



Segundo Charlot (2006), o ideal seria uma escola que fizesse uma ponte entre a
historia coletiva do ser humano e sua historiaindividual .

No processo de ensino e aprendizagem, pode-se abarcar principalmente o
desenvolvimento humano, as diferencas individuais e as influéncias culturais. Ao abordar a
enorme diferenca na maneira de aquisicdo e representacdo do conhecimento, o atua desafio da
educacdo consiste em fazer com que estas diferencgas sejam referéncias para o processo de ensino
e aprendizagem. Nessa visdo 0 ensino para ser completo deve buscar compreender a
individualidade, garantindo atodos o direito de aprender.
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A PESQUISA

Em meio a todos esses conhecimentos estudados, deflagrava-me com resolugoes
plenamente adequadas para a situagdo problema que eu enfrentava na escola. Percebi que o0 maior
problema dos alunos retidos poderia ndo estar centrado neles mesmo.

Os guestionamentos que permeavam meu trabalho eram os seguintes. Como criar
situacbes de estimulos pautados na Teoria das Inteligéncias Multiplas, em criancas
diagnosticadas no contexto escolar como possuidoras de DA? Serd que essa pode ser uma
alternativafacilitadora para a aquisi¢ao e expressao do conhecimento?

Para responder a essas indagacoes, foi hecessério plangjar, construir um caminho para
investigar essas questdes. O objetivo principal dessa investigacdo era verificar a possibilidade de
ampliar a aquisicdo, manifestacdo e expressdo do conhecimento, por parte dessas criangas,
classificadas como possuidoras de DA no contexto escolar, utilizando a Inteligéncia Corporal
Cinestésica como rota de acesso no processo ensino-aprendizagem. Tendo sido delimitado o
problema e o campo de andlise, faltava desenhar os caminhos que nos levariam ao objetivo.

As questdes que envolvem a aprendizagem e DA no contexto escolar se apresentam
de forma complexa, pois dissimulam inimeras varidvels. Para selecionar um método de pesquisa,
era evidente a necessidade de buscar pressupostos que permitissem a compreensado complexa do
individuo no contexto escolar. Era preciso considerar que a pesguisa necessitava de um método
que abordasse a subjetividade, porém os resultados ndo poderiam ser generalizados. As
individualidades deveriam ser contempladas, mas as construgdes sociais ndo poderiam ser
desconsideradas.

Nessa perspectiva, apos trafegar por diferentes caminhos, o método de andlise
proposto pelo Paradigma Indiciério, desvelado por Ginzburg (1989), mostrou-se como 0 mais
apropriado para nos gjudar na compreensdo desse universo, pois nos permitia “tecer os fios nas
tramas da aprendizagem”.

Criando sua propria metafora, Ginzburg (1989) compara as variaveis que compdem
uma pesguisa desenvolvida sob o paradigma indiciario aos fios de um tapete. Definido o campo
onde se realiza a investigacao (o territdrio), o pesquisador/teceldo busca os indicios de um padréo

que redne as informagdes em uma interpretacdo que encontra seu significado no contexto tedrico
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sustentado pela urdidura dos fios. A consisténcia da teia revelada no trabalho do pesqguisador
(teceldo) e verificavel “percorrendo-se o tapete com os olhos em vérias direces” (Ginzburg,
1989, p.170). O tapete seria 0 paradigma que, a cada vez que € usado e conforme o contexto

denomina-se venatorio, divinatorio, indicidrio ou semiatico.

3.1 PARADIGMA INDICIARIO

As origens do Paradigma Indiciario se deram com o homem cacador, que durante as
perseguicoes, aprendeu a reconstruir as formas dos movimentos dos animais, a partir das pistas,
dos sinais, dos indicios, 0s quais estavam presentes no processo de caca. Desta forma, o homem
aprendeu: fargjar, registrar, realizar operagbes mentais complexas, interpretar, classificar e
analisar pistas, as quais devido as suas riquezas, ndo apresentam limites. De um modo geral,
assim surgiu historicamente uma andlise centrada na decifragdo de varios tipos de signos, indicios
ou sintomas (GINZBURG, 1989). Apesar do Paradigma Indiciario como método de andlise ter
tomado formano final do século X1X, fazia parte das atividades humanas desde a era primitiva.

Esse método fundamentase na observacdo dos detalhes aparentemente sem
importancia, em detrimento do que € visivelmente caracteristico. Em sua origem, o método
pretendia distinguir as obras de arte originais das copias. Para tanto, era necessario que ndo se
baseassem em caracteristicas visiveis, perceptivels pela vista, mas que se construisse um aicerce
por meio dos detal hes aparentemente mais negligenciaveis.

Para Mordlli, citado por Ginzburg (1989), a0 anadlisar obras de arte, os dados
marginais tornavam-se reveladores por distender-se do artista dando lugar a tragos individuais.
Ao utilizar este método, Ginzburg (op.cit.), cita que Morelli, em aguns dos principais museus da
Europa devolve a autoria de vérios quadros aos seus respectivos autores, contudo, seus éxitos ndo
impediram as criticas a0 método: “[...] talvez pela seguranga quase arrogante do que fosse
proposto” ( p.144).

A propostaindiciaria pode comparar o conhecedor de arte a um detetive que por meio
de indicios imperceptiveis, na maioria das vezes, descobre o crime. A forma indiciéria também
foi utilizada na psicologia moderna, pois segundo 0 mesmo autor: “[...] 0S NOSSOS pegquenos
gestos inconscientes revelan 0 nosso cardter mais do que qualquer atitude formal,

cuidadosamente preparada por n6s” (p. 146).
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Ainda destaca-se um artigo escrito por Freud em 1914, intitulado “O Moisés de
Michelangelo”, no qual Freud faz algumas afirmacdes que deixam clara a influéncia do método
indiciario de Morelli nas suas pesquisas: “[...] Creio que o0 seu método esta estreitamente ligado a
técnica da psicandise médica. Estatambém tem por habito penetrar em coisas concretas e ocultas
através de elementos pouco notados ou despercebidos, dos detritos ou refugos de nossa
observacgédo” (p.147).

Freud indicava a proposta de Morelli como interpretativa centrada em dados
marginais, detalhes considerados sem importancia, triviais, mas que, no entanto, revelavam o
mais profundo do ser humano. A idéa central, aqual constitui a esséncia do Paradigma Indiciario
sugere desvendar uma realidade que ndo é transparente, mas que apresenta sinais e indicios, os
quais permitem maior compreensdo do fenémeno que se anadisa (GINZBURG, 1991).

Conforme Larocca (2002) e GoOes (2002), o método indiciario valoriza a
singularidade dos detalhes que, na maioria das vezes, ndo estdo na aparéncia. O objetivo é
reconhecer e reconstruir por meio dos indicios uma dada realidade, estabelecendo elos
conectivos. Esta realidade desvela-se por: “Pistas, mais precisamente, sintomas (no caso de
Freud), indicios (no caso de Sherlock Holmes), signos pictéricos (no caso de Morelli)”
(GINZBURG, 1991, p. 150).

A semidtica médica, disciplina que permite diagnosticar doencas por meio de
indicios desenvolve seu modelo de andlise a partir da observacéo direta dos sintomas. Portanto, o
olhar do pesquisador esta voltado, nesse paradigma, para a singularidade dos dados. Entretanto,
apesar de privilegiar o singular, ndo se abandona a idéia de totaidade, pois esse modelo
epistemnol dgico busca a interconexdo de fendmenos, e ndo o indicio no seu significado como um
conhecimento isolado.

Por meio desse método, como aponta Carvaho (2005), ocorre a possibilidade de
abordar o subjetivo, sem desprezar a objetividade, compreendendo que o singular ndo é
individualista. Nao ocorre a fragmentacdo do todo em partes, porém o método permite desvendar
e compreender o todo.

Em sua pesquisa, Larocca (2002), recorre ao Paradigma Indiciério com o objetivo de
buscar as relagdes da psicologia com a préatica pedagogica. A autora fundamenta sua escolha
sustentando-se em argumentos que revelam a importancia dos pormenores, ou dados marginais

de um fendbmeno parainterpreta-lo e compreendé-lo.
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E justamente esta apreensdo parcial, as quais compdem multiplos fragmentos que
trazem & tona a totalidade, dentro de um processo de construgdo e reconstrucdo. Portanto, este
método permite ir além da aparéncia que se torna revelado, como verdade clara, enfatizando o
implicito (ESTEBAN, 2006).

As pistas sdo fragmentos selecionados num processo interpretativo que as transforma
em objetos de conhecimentos dentro de situagbes socialmente construidas e culturalmente
demarcadas. Durante esse processo de construcdo e andlise de dados foram privilegiados os
indicios presentes em dados singulares, marcados na relacdo do sujeito com o contexto escolar. O
interesse por indicios que significam o sujeito, o corpo, 0 ensino, a aprendizagem, a sociedade e a
cultura se d4, sobretudo devido ao desgo de revelar questbes que se manifestam por meio da
singularidade. No ambito educacional, pela complexidade do seu contexto, considera-se este
método de andlise adequado por vaorizar o singular, permitindo que a individualidade sgja
abordada, porém sem desconsiderar atotalidade (CARVALHO, 2005).
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3.1.2 PROCEDIMENTOSPARA REALIZACAO DO PROJETO

OSPRIMEIROSCONTATOSNA ESCOLA

O fato de atuar como professora de Educacéo Fisica na escola ha quatro anos, onde se
realizou este estudo, e, durante este tempo, ter participado de varios projetos pedagbgicos ali
desenvolvidos, favoreceram o0 meu caminhar como professora-pesquisadora, pois tive a
oportunidade de redlizar as Intervengdes Pedagdgicas.

Apresentel a proposta de pesguisa a Diregdo da escola (anexo 1), esclarecendo as
etapas e 0s procedimentos para realizacdo do projeto. Além de permitir arealizacdo do projeto, a
Direcdo se comprometeu em gjudar, disponibilizando material e espaco para a realizagdo das
Intervencdes Pedagdgicas.

Apdbs uma andise preliminar, a Direcdo da escola indicou uma turma da quarta série,
do ensino fundamental, para serem os alunos participantes desse estudo, pois estavam agrupados

e classificados como retidos?, e segundo diagndstico escolar todos apresentavam DA.

A partir de 15 de janeiro de 1998, a organizagdo do Ensino Fundamental abandona o sistema caracterizado

unicamente por séries, sendo reorganizando em dois ciclos; o ciclo I, que corresponde da primeira a quarta série, e 0
ciclo Il de quintaa oitava série. Com esta organizagdo ao final de cadaciclo, ou sgja, na quarta e oitava séries, caso 0
aluno ndo consiga atingir os objetivos propostos podera ser retido. A retencdo também ocorrerd quando o aluno
durante 0 ano letivo apresentar auséncia superior a 25% em qual quer uma das séries.
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A PESQUISA DOCUMENTAL

As inquietacOes me direcionaram a efetuar uma pesquisa documental sobre a vida
escolar desses aunos, junto a secretaria da escola. Realizel um levantamento de todos os registros
referentes aos anos anteriores, além de dados atuais. Esses registros declaravam os alunos como
portadores de DA, induzindo a Direcéo da escola a indicar essa turma para participar do projeto
de pesquisa.

A classe escolhida era composta por treze alunos, um nimero bastante reduzido,
comparado as outras quartas séries, as quais sdo congtituidas de quarenta alunos, ho minimo.
Todos cursavam a quarta série do Ensino Fundamental pela segunda vez.

Em cada prontuario, além dos documentos pessoais, constava uma fichaindividua do
aluno que enfatizava as dificuldades, na qual a cada fina de bimestre o professor anotava
observacbes como participagdo nas aulas, apresentacdo de dificuldades de aprendizagem,
questdes indisciplinares, controle de faltas e comparecimento dos pais nas reunides. Foi possivel
encontrar algumas avaliacies referentes a leitura e producdo de texto, além das fichas de
acompanhamento da evolucdo do aluno, as quais apresentavam um quadro diagndstico das
habilidades detectadas. Nos registros mostrados na ficha individual, havia outro tipo de ficha
relacionado as atitudes disciplinares, ou sgja, exclusivo para anotacdes com esse fim. Por meio
desses dados, tornou-se possivel obter um levantamento sobre esses alunos desde a primeira
serie.

No contexto escolar, as questdes que envolvem demonstragdo de DA sdo sempre
muito complexas, necessitando de varios olhares para uma mesma questéo. Era necessario saber
ainda: Quem sdo essas criangas que apresentam DA no contexto escolar? Qual a percepcéo dos
pais, dos professores e da diregdo da escola em relacdo a essas criangas? O que poderiafacilitar a

aquisicao, manifestacdo e expressdo do conhecimento por parte dessas criancas?
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UM ENCONTRO COM OSPAIS

Apesar de ndo ser professora de Educacdo Fisica desta turma, eu ja observava aguns
desses alunos ha algum tempo, tanto por atuar nessa escola ha quatro anos, como pelas minhas
inqui etacbes pedagdgicas estarem voltadas as questdes da DA.

A primeira estratégia foi convidar os pais dessas criangas para um encontro (Anexo
I1). Fiz isso por meio das préprias criangas, esclarecendo a todos que eu estava realizando um
estudo para o0 qual necessitava desenvolver algumas atividades pedagdgicas fora do horario de
aula, sendo que, paraisso, precisaria da participacdo dos alunos e da autorizagdo dos pais.

Dos treze pais convidados, nessa reuniao compareceram nove, 0s guais se mostraram
bastante animados, apresentando disponibilidade e compromisso em relacéo a participagcdo e
desenvolvimento do projeto. Os quatro pais restantes, apos muita insisténcia tanto da minha
parte, como da parte das criancas, e da professora polivalente’, compareceram a escola e também
aderiram ao projeto.

Na reunido, expliquel detalhadamente para os pais, todas as etapas do projeto. Por
intermédio das criancas 0s pais ja tinham agumas informagdes sobre as intervencbes
pedagdbgicas a serem realizadas. Durante este primeiro encontro os pais se mostraram bastante
Interessados.

Ao solicitar aos pais a opcao, ou ndo, pela adesdo ao projeto, a decisdo foi unanime.
Apresentei 0 Termo de Livre Consentimento Esclarecido (TLCE, anexo 11l), esclarecendo todas
as dividas. Posteriormente, todos 0s pais assinaram o termo.

Para revelar os caminhos que poderiam facilitar a aprendizagem desses alunos, era
preciso saber qual a percepcao dos pais, da equipe administrativa e pedagdgica em relacdo a estas
criangas. Foram, ent&o, realizadas entrevistas com todos que estavam atuando com essas criangas.

“*Na rede Estadua de Ensino Publico do Estado de S&o Paulo, a professora Polivalente ministraaulas no ciclo |

(primeira a quarta séri€), nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Histéria e Geografia. Apesar
da rede contar com professores de Educacdo Fisica e Arte, na falta desses profissionais, a professora polivalente
também ministra essas disciplinas.
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ASENTREVISTAS

Iniciamos esse momento da pesquisa, entrevistando todos os sujeitos envolvidos com a
formacdo desses alunos. As entrevistas constituiram instrumento imprescindivel, na realizacéo
desse estudo. Para Thomas e Nelson (2002) as entrevistas tornam-se instrumentos extremamente
validos, pois as respostas encontradas sdo confidvels.

Pelas necessidades apresentadas nessa pesquisa, optamos pela entrevista semi
estruturada, as quais foram realizadas a partir da seguinte questéo norteadora: “Poderia falar-me a
respeito do seu filho”? Os pais me traduziram as suas percep¢oes sobre eles.

As entrevistas com a equipe administrativa e pedagégica que lidavam com essas
criangas partiram da seguinte questdo norteadora: “Poderia falar-me a respeito dos alunos da
quartaserie”?

A coordenadora pedagdgica disponibilizou a sala da coordenacéo para a realizacdo dessa
fase do projeto. Todos os depoimentos foram gravados em audio e posteriormente transcritos
paraandlise.

Entrevistar a vice-diretora, responsavel pela administracdo da escola, uma profissiona
formada em pedagogia com especializacdo em administracdo escolar, trouxe para esse estudo o
pensamento da instituicéo a respeito dos alunos daquela série.

Outra profissiona envolvida com esses alunos, nesse momento era a professora
polivalente, que ja havia participado de vérios projetos pedagdgicos, sempre focados na
alfabetizacdo. Formada em pedagogia, atuava como professora eventual da escola e estava
substituindo a professora titular. A diretora da escola, muitas vezes a chamava de professora
afabetizadora, face a sua familiarizagdo com isso, tanto que participou de vérios cursos de
aperfeicoamento profissiona oferecidos pela prefeitura, sempre com énfase em afabetizacdo de
criangas, jovens e adultos.

Em algumas reunifes de professores, ou até mesmo durante nossas conversas informais
j& haviamos manifestado 0 nosso inconformismo com o grande nimero de alunos com DA,
sempre nos questionando sobre: “O que poderiamos fazer”?

Quando mencionei sobre o projeto de pesguisa que estava desenvolvendo, ela logo se
entusiasmou e se prontificou em agjudar, também fez questdo de acompanhar e participar das

Intervencbes Pedagdgicas. Sua entrevista veio somar aos dados que estavam sendo coletados,
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muitas informagdes sobre o comportamento das criancas em sala de aula.

Conversar com o professor de Educacdo Fisica deu a possibilidade de compreender
como esses alunos eram interpretados por ele, adém de detectar as oportunidades de estimulacdo
que eram oferecidas em suas aulas. O professor € graduado e atua em escola publica do Estado de
Séo Paulo como efetivo.

Ja a entrevista com a professora de Arte mostrou sua preocupacdo com a questéo da
inclusio socia. E professora efetiva desde 2000, porém ja atuava no magistério desde 1997.
Formada em Arte, areferida professora tem vérios cursos de aperfeicoamento profissional em seu
curriculo. Participou de alguns projetos pedagogicos referentes a inclusdo socia desenvolvidos
nesta Unidade Escolar.

Minhas expectativas centravam-se na entrevista com a psicologa, pois tinha muita
ansiedade em conhecer os trabahos desenvolvidos por ela com essas criancas. Graduada e pos-
graduada em psicologia, sua especiaidade ndo abrangia as DA, mas atuava como psicologa ha
algum tempo na area da Educacéo. Além disso, ela foi, por dois anos, responsavel nesta escola
pelo Programa Escola da Familia. Em outra escola exerceu a fungé@o de coordenadora pedagogica
até o momento em que se desligou do ensino publico do Estado de S&o Paulo, para exercer o
cargo de psicdloga da infancia e da juventude numa Prefeitura. Nesta fungdo, atende familias em
crise, jovens em conflitos com ale e criangas em conflitos emocionais.

Cabe ressdltar que a Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo, ndo disponibiliza
esse tipo de profissional nas escolas. Nesse caso, a psicdloga era contratada pela diregdo da
escola como professora de psicologia, mas atuava como psicologa.

E, por fim, entrevistei a coordenadora pedagdgica, que possuia 0 curso de licenciatura
plena em Histéria e atuava como professora de Historia em outro periodo. Iniciou sua carreira
como coordenadora pedagdgica nesta escola, em 2005. Quando esclareci sobre o projeto que

estava desenvolvendo elalogo se propds a colaborar.



3.1.3 REVELANDO OSINDICIOS

Considerando que os dados levantados suscitam a busca de sinais, com base no
Paradigma Indiciario, nossa meta era identificar as pistas presentes nos discursos de todos esses
entrevistados, relacionados a aprendizagem, expressas por esses aunos que apresentam DA, no
contexto escolar.

O Paradigma Indiciério permite que a intuicdo ganhe uma importancia inusitada. Por
valorizar a aproximagdo emocional do observador com 0 seu objeto de estudo, esse método
traduz-se em uma forma de saber que normal mente trabalha com indicios implicitos, que ndo se
prestam a formalizagdes (RODRIGUES, 2005). Com base nesse método, o materia coletado foi
analisado, buscando identificar osindicios.

A sdlecdo dos indicios, e portando objeto de andlise, obedeceu a um critério de
recorte em gue permitia compreender as principais caracteristicas, do grupo e de cada sujeito,
revelada nos documentos escolares, nos depoimentos e nas IntervencBes Pedagdgicas.
Considerando que os dados desvelam indicios, a partir da busca de sinai's, estes se tornaram entéo
eixos de andlise. Como decorréncia disso, foi selecionada passagens de depoimentos que
respal davam esse estudo.

Outro critério de selecdo foi 0 de considerar apenas 0s sinais que ofereciam
contribuic¢des efetivas. Dentro de cada eixo as passagens foram agrupadas, segundo seu contetido.
Assim, as categorias foram sendo construidas na mediada em que se encontravam os indicios
oferecidos pel os dados.

Muitas vezes os indicios apontavam para determinado aluno, ao invés de apontarem
para o grupo de alunos. Entéo, foram analisados todos os dados coletados em relacdo ao grupo e a
cada sujeito. A partir dos depoimentos dos entrevistados, buscou-se os indicios que interferiam na
aprendizagem desses alunos, assim como as atitudes dos sujeitos frente as questdes referentes a

DA no contexto escolar.
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A QUESTAO DA INDISCIPLINA...

Ao buscar os indicios nos depoimentos obtidos nas entrevistas, percebemos a
coexisténcia de alguns pontos principais, como aindisciplina que surgiu em varios momentos nos
discursos dos entrevistados como fator que interferiano processo de aprendizagem.

A professora Polivalente por meio de seu depoimento revelou que a indisciplina
dificultava a aprendizagem:

“A sala & um pouco dificil... eu falo dificil no geral mesmo! Ela é dificil em

comportamento, entdo é uma sala dificil na aprendizagem. Eles sdo brigdes... né, eles brigam,

aes soltam palavroes, eles fazem armadilhas um para o outro, eles sdo agressivos, ja partem

para bater, para dar soco, chute. Sabe... entao é dificil... No geral ees sdo indisciplinados e o

rendimento deles, por conta da indisciplina é pouco. Estou tentando, ocupando a cabeca deles,

para que eles ndo venham ficar com tanta indisciplina, mas... € muito dificil”.

Em concordancia com a professora Polivalente, os professores de Educacéo Fisica, de
Arte e a vice-diretora por meio de seus depoimentos também relataram que a indisciplina
dificultava a aprendizagem:

“E muito dificil trabalhar com des... el es sdo muito indisciplinados e inquietos”

(professor de Educacéo Fisica).

“Falar deles é complicado, €es ddo mais trabalho que uma sala de quarenta... 0

comportamento deles é muito dificil, eles sdo muito indisciplinados” (professora de Arte).

“Os alunos ficam na sala inquietos, as vezes chegam até a ndo respeitar o

professor... isso dificulta tudo. E dificil lidar com esses alunos, €es sio muito indisciplinados e

por_conta disso 0 desempenho deles é fraco™ (vice-diretora).

Por meio dos depoimentos dos pais também percebemos questbes referentes a
indisciplina. Ao ser entrevistada a mée de um dos aunos apontou a indisciplina como um dos
fatores que interferia na aprendizagem, resultando na retencao do filho:

“Na escola desde o prezinho, nunca tive nenhuma reclamacdo dele, nenhum
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problema. Entéo, foi isso que eu ndo entendi... figuel sem entender o motivo dele estar retido,

pois ele nunca foi indisciplinado”.

Apesar do depoimento dessa mée, ao consultar os registros escolares desse auno
percebemos que existiam divergéncias entre o discurso da mée e os dados mostrados no
prontuéario. Para a mée, o filho ndo tinha nenhum tipo de problema na aprendizagem, mas
segundo as indicacgOes dos registros o aluno apresentava DA desde 0 seu ingresso na primeira
série. Era um aluno que ndo questionava suas dividas, ndo trazia material e ndo redizava as
atividades. A mée ndo comparecia as reunides pedagogicas e ndo acompanhava o filho no seu
percurso escolar. Mas, segundo a sua compreensdo a retencdo poderia estar ligada ao aspecto

disciplinar.

No momento da entrevista, outra mée, mostrou-se preocupada declarando a respeito
do comportamento de seu filho:

“Ele nunca teve problemas deindisciplina”.

Entretanto, ao olhar os documentos desse aluno encontramos varias ocorréncias de
indisciplina pelos mais diversos motivos. O depoimento da mae divergia em varios pontos dos

registros apresentados no prontuario do aluno.

Em outro discurso, uma mée revelou a questdo indisciplina, mas desta vez,
confirmando que o comportamento do filho atrapal hava seu desempenho:

“Ele gosta de aprontar... ndo sabe se comportar, sempre tenho reclamacéao dele, é

muito indisciplinado. Agora mesmo, pensal gue j4 era mais uma gue ee tinha aprontado. Eu

pego no pé dee, mas mesmo assm ele é danado... pde danado nisso. Ele é uma crianca

dificil... sabe, parece que usa a imaginacdo para fazer as coisas gue ndo deve”.

A questdo daindisciplina, também surgiu no depoimento de outra mée:

“Ele ¢ um menino prestativo, SO que é muito nervoso, por exemplo, quando ele fala

que é pedra, tem que ser pedra, vocé ndo pode mudar. Acho gue esse jeito dele, assm meio

teimoso, tem atrapalhado. Algumas professoras ja reclamaram dele, acham que ee ndo se

comporta direito, porque € e ndo sabe obedecer, €le quer fazer o que ele quer, ndo tem jeito™.
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Ao coletar os dados na pesguisa documenta verificamos que a maioria dos aunos
apresentava comunicado de indisciplina assinado pelos pais. Alguns até ja foram convidados pela
direcéo e coordenacdo atransferir-se para outra escola. Os motivos eram varios: brigas, agressoes
verbais e fisicas, ndo faziam alicdo, ndo traziam materiais, ndo assistiam as aulas.

Por meio dos dados coletados nas entrevistas verificamos que, no discurso dos
professores, ndo havia nenhum questionamento sobre as possiveis causas da indisciplina dos
alunos. Somente a coordenadora pedagdgica, sugeriu a busca das causas de tanta indisciplina,
justamente por ser uma queixa dos pais, professores, inspetores e direcdo da escola. Seguem
alguns trechos do depoi mento da coordenadora pedagogica:

“Todos reclamam de indisciplina. Mas a indisciplina tem uma origem, temos gue

procurar o gue esta gerando tamanha indisciplina. Acho que uma coisa vai puxando a outra,

s

nao existem fatos isolados. Assim... por exemplo, a crianca ndo aprende por que é

indisciplinada? N&o, ndo € bem assim, existem muitas coisas envolvidas. A _indisciplina € o

resultado de varias situacdes gue acontecem dentro e fora da escola”.

As preocupacOes de professores, relacionadas ao comportamento dos aunos, tém sido
muito freqlientes nos Ultimos anos, bem como no estudo em questdo, visto que todos 0s
professores apontaram a questdo da indisciplina como uma das principais causas que
impossibilitam préticas pedagdgi cas bem sucedidas.

Para esses professores, a DA estava fortemente atrelada a indisciplina. Todavia, no
depoimento da psicologa percebemos o encaminhamento por parte dos professores para
tratamento psicol 6gico dos alunos que incomodavam na sala de aula. Enquanto isso, criangas que
realmente possuiam DA, por ndo terem comportamentos indisciplinares e ndo incomodarem
durante as aulas podem néo ser identificadas pel os professores.

A psicélogarelatou:

“Normalmente as professoras enviam as criancas que incomodam em sala de aula.

Mas, nem sempre a indisciplina esta ligada a DA. A professora chega assim e fala né, a

maioria, muitas vezes... ela esta tdo cansada com a indisciplina que ela ja ndo sabe mais o que
fazer... ai elafala, eu ndo agliento mais aquele aluno, da um jeito nele”.

“Mas... na realidade muitas vezes ndo é a DA do aluno que incomoda, € Sim a
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indisciplina. O aluno que incomoda na sala de aula, geralmente busca-se algum rétulo para
ele... queinfelizmente geralmente € a DA”.

“Mas, a DA nem sempre esta ligada com a indisciplina. As criangas que

incomodavam, entre aspas em sala de aula, sdo enviadas para tratamento™.

“Tem também, isso eu comentel com a professora, havia criancas téo quietinhas, que
provavelmente elas deviam ter alguns problemas, pois elas ndo se manifestavam em momento
algum, ela era isolada excluida na sala. Como elas ndo incomodavam as professoras, ndo era
percebido que aquilo era um problema. 1sso me faz lembrar de um caso, ndo foi com aluno dessa
sala, mas esse caso me chamou bastante atencao™.

“Havia um menino que estava na oitava série, e a professora estava comentando
gue ndo entendia o que aluno escrevia, pois as letras eram aleatorias. Essa professora percebeu
gue esse menino ndo sabia escrever! Mas ele estava na oitava série! Como isso?

Nem os pais ndo sabiam gque ele ndo sabia escrever! Ent&o imagine que sofrimento
era para esse menino, ele ter que ocultar aquilo, omitir, sem ter ajuda de ninguem! Como que
ninguém percebeu? Todo esse tempo essa crianca, essa situacdo € um tremendo descaso com a
crianca. Como ninguém percebeu, nem 0s pais, nem os professores que deram aula para esse
aluno gque estava na oitava série!

As pessoas gque hao perceberam, ndo olharam para ele, por qué?

Porque ele era bonzinho, ele ndo dava trabalho, ele ndo faltava, até pelo fato de ndo
saber ler eleficava cada vez maisisolado, €l e era quietinho. Entéo, vocé percebe, a crianca pode
até apresentar a DA, mas quem estd em volta dessa crianga € muito mais responsavel pelo

crescimento dessa dificuldade do que a prépria crianca”.

Para a psicdloga, a indisciplina pode ndo estar propriamente vinculada a DA, pois
alunos que ndo sdo indisciplinados também apresentam DA. Esses depoimentos suscitaram 0s
seguintes questionamentos. Mas, afinal 0 que é indisciplina? Quem é responsavel por tamanha
indisciplina?

No contexto da sala de aula, normalmente a indisciplina é determinada por padrdes de
comportamentos. Contudo, a disciplina consiste em um processo extremamente complexo, uma
vez gue se trata de participar da formacao, de criancas agrupadas em um mesmo espaco, que

possuem histérias de vida diferentes. Nessa ética, a indisciplina pode estar influenciada por
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inUmeras variavels, as quais ultrgpassam uma visdo simplista do cumprimento das regras
escol ares estabel ecidas pela escola.

Vasconcellos (2004) relata a associagao entre aindisciplina.com a crise de objetivos e
de limites vivenciados em todo o mundo e, ndo somente no contexto escolar. Para o0 autor a
origem dos comportamentos ditos “indisciplinares” pode estar ligada a diversos fatores. uns
ligados a questdes relacionadas ao professor, principamente na sala de aula; outros, centrados
nos relacionamentos das familias dos aunos; ha também agueles aspectos verificados nos
préprios alunos; assim como os fatores gerados no processo pedagdgico aém de outros aheios
a0 contexto escolar. Segundo este autor a indisciplina pode ser responsabilidade da sociedade, da
familia, do professor e do aluno. Porém, como resolver questdes referentes a indisciplina no
contexto escolar?

De acordo com a literatura sobre a questdo da indisciplina a prevencéo tem se
constituido em uma acdo efetiva. Estudos indicam que ter uma diretriz disciplinar ampla, de base
preventiva, € o melhor posicionamento que uma escola pode desenvolver para garantir a
disciplina (GOTZENS, 2003; AQUINO, 1996; VASCONCELLOS, 2004). Para os autores, é
importante compartilhar com os alunos expectativas que reflitam uma apreciacdo quanto as suas
potencidlidades e que expressem a visdo de que eles devem assumir suas proprias
responsabilidades junto a escola.

Corroborando com essas idéias Campbell; Campbell e Dickinson (2000), explicitam
gue para favorecer relacionamentos positivos faz-se necess&rio esclarecer o que se espera do
aluno. Os autores enfatizam que as regras disciplinares e de organizacdo criadas pelos proprios
alunos se mostram mais eficientes. “Usando processos democraticos para determinar os valores
da turma e a conduta adequada, os alunos podem assumir a responsabilidade por seu
comportamento e para sua participacdo bem-sucedida como membro do grupo” (p. 253). Os
mesmos autores sugerem que os professores solicitem ao auno que identifiguem os
comportamentos que conduzem a aprendizagem, perguntando aos alunos: “Como devem
comportar-se para que seja estabel ecido um ambiente positivo na sala de aula” ( p.153).

Freller (2001) acrescenta que a inclusdo do aluno ao ambiente de aprendizagem, e o
respeito a individualidade conduzem a acbes pedagogicas bem sucedidas, as quais extinguem
atitudes de indisciplina. Esta compreensdo € coerente com a posi¢do de Alves (2001) ao sinalizar

que o contetdo transmitido pela escola ndo deve ser descontextualizado da vida dos alunos, pois,
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caso contrério, haveria o risco de favorecer seu desinteresse, gerando atitudes de indisciplina.
Portanto, o fato de ndo estar envolvido com as préticas pedagogicas, pode favorecer determinada
postura do auno, que sdo muitas vezes julgadas como comportamentos i ndisciplinados.

Coerente com essa posicao Freire (1988, p. 120) afirma que: “O didogo, o respeito, 0
companheirismo e a comunicagdo verdadeira sdo essenciais para o desenvolvimento, assim como
o limite e a disciplina”.

O autor ainda coloca que: “Somente na comunicacgdo tem sentido a vida humana. O
pensar do educador somente ganha autenticidade na autenticidade do pensar dos educandos,
ambos pela realidade, portanto na intercomunicacao” (p. 64).

De acordo com essas idéias, Cardoso (2006) sugere que para facilitar as situagdes
pedagdgicas no cotidiano escolar, ao invés de rotular, o professor deveria procurar compreender o
aluno. Para o autor: “Cada escola tem a “fisionomia’ das pessoas que a dirigem e nela trabalham.
Cada auno tem o 'rosto’ do professor que o educa’ (p. 24, grifos do autor).

Acrescentando, Vasconcellos (2004) declara que é possivel reverter situacOes de
indisciplina com uma atitude transformadora do professor. Ao invés da culpabilizacéo, sga do
professor, do auno, dos pais, da administracdo, do sistema escolar, deve-se mudar o foco de
culpa para responsabilidade, e cada segmento comprometer-se com a superacéo desse problema.
Para 0 autor, a correlacdo entre DA e indisciplina se deve ao fato da existéncia de emocdes
negativas, alimentadas pel o insucesso do aluno nas atividades escolares. Essas emogdes negativas
podem desencadear comportamentos inadequados na sala de aula, gerando a indisciplina. Com
atos de indisciplina os alunos tentam se apropriar de universos dos quais se sentem excluidos.

Ao referir-se a indisciplina, Freller (2001), aponta que ela € uma forma do aluno
manifestar oposicéo e resisténcia a homogeneizacdo, a vigilancia, a disciplina e a tentativa de
hegemonia. Por outro lado, quando a aprendizagem torna-se significativa para o auno, com
obj etivos bem esclarecidos, 0 ambiente didético pode desestimular aindisciplina. Pois a partir do
momento em que o aluno demonstra interesse pelas atividades propostas, a indisciplina perde o
sentido.

Entdo, no estudo em questdo pode ser que a indisciplina sga uma maneira de
expressado dos alunos que ndo tém a oportunidade de se manifestarem de outraforma. O auno, ao
perceber que apresenta dificuldades em sua aprendizagem, muitas vezes comeca a demonstrar

irresponsabilidade e agressividade.
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Mediante 0 exposto, nesse estudo no que se refere a indisciplina parece que ocorre
um desencontro de acOes. Quando a proposta de trabaho pedagdgico desestrutura a ordem
estabelecida, mas a0 mesmo tempo promove o envolvimento dos aunos nas atividades, as
atitudes dos alunos também s&o consideradas como indisciplina

Talvez, praticas coerentes com as reais necess dades pedagdgicas dos alunos, possam
se constituir em procedimentos que favorecam a extincdo das atitudes indisciplinares dos alunos.

Mas, por outro lado, embora os depoimentos de todos os professores indiquem a
indisciplina como agravante das DA, deve-se considerar também que certas atitudes do aluno
podem ser interpretadas como indisciplina para alguns professores, enquanto que para outros
professores pode ser uma forma de expressao, ou apenas um comportamento momentaneo.

Diante disso, é possivel que muitas vezes a participacdo dos alunos em determinadas
atividades diferenciadas, as quais ndo estdo enquadradas na tradicionalidade da aula, podem ser
confundidas com indisciplina.

Essas posicOes sdo confirmadas por Girard e Chavin (2001, p.179, grifos das
autoras) quando afirmam que: “Quanto maior € a restricdo e a imobilidade tanto maior é a
necessidade de descarga motora”. As autoras declaram que os valores e as proibicdes presentes
no contexto escolar podem favorecer o cansaco. Assim: “O aluno ndo se atreve a transgredir a
lel... Mesmo sem querer ele tumultua, perturba os vizinhos e chega até a alvorocar a classe.
O professor entdo o impede de incomodar, interrompe seu movimento, recorrendo a disciplina”.

Corroborando Zylberberg (2007, p. 106) em sua obra enfatiza a necessidade do
educador perceber as possibilidades corporais como manifestacdo de Inteligéncia. A autora
suscita algumas reflexdes:

Siléncio. Atencdo! Chamada. Ordem alfabética. Nomes presentes, outros ausentes. Carteiras
alinhadas. Imobilidade imposta. Ouvidos e bocas em aternancia Professor falando, aluno
ouvindo, ouvindo, ouvindo. Abre cadernos, escreve. Reproduzindo, reproduzindo,
reproduzindo. Copias perfeitas. Iguais a0 modelo indicado. Quanto mais espelho, melhor a nota
Quanto maior a nota, mais ato o auno na escaa da intdectualidade educavel. Nomes
diferentes. Pessoas diferentes. Histérias Unicas. Multiplicidade latente e, @ mesmo tempo,
adormecida— quase sepultada.

Numa outra otica Vasconcellos (2004) adverte que enquanto o desrespeito ao auno,
normalmente, € explicito, o desrespeito ao professor € camuflado. Um dos maiores desafios

atuais na educacdo que poderia superar a indisciplina é o resgate do professor como sujeito de
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transformac@o, é o professor acreditar naimportancia do desempenho do seu papel, que apesar de
limitado vislumbra a possibilidade do desenvolvimento global do ser humano. A sensacéo de
fracasso a0 qual estd inserida a escola brasileira comega pelo professor, pelas condigcdes de
trabalho as quais séo submetidos.

“A negacdo da escola, comeca pela negacdo do proprio professor. E isto ndo é atoa...
Precisamos reconhecer sua delicada situacéo; de certa forma, nunca se pediu tanto ao professor
como se pede hoje e a0 mesmo tempo, nunca se deu tdo pouco” (VASCONCELLOQOS, 2004, p.
238).

O trabalho docente exige negociacdo e uma constante articulagdo de indmeras
variaveis. Quando a disciplina é exigida com formas impostas e autoritérias, a escola, 0s
professores e 0s pais jamais al cangardo seus propositos de educar.

Girard e Chalvin (2001, p. 176) apontam gue a grande dificuldade docente é
encontrar o equilibrio entre as exigéncias do sistema e a0 mesmo tempo, considerar dentro de

cada individualidade as necessidades de cada aluno no processo de aprendizagem.

Quando estamos sendo 'porto seguro’, temos de questionar: Até que ponto
ndo deveriamos ser 'mar aberto', incentivar a participagéo do grupo?
Quando estamos sendo 'mar aberto', precisamos manter atensdo: Até que
ponto ndo teriamos de ser ‘porto seguro’, amarrar, sistematizar, intervir?
Manter essa tensdo interna é a arte do professor para enfrentar a questéo da
disciplina (VASCONCELLOS, 2004, p.08, grifos do autor).

No contexto escolar além da indisciplina a aprendizagem sofre a influéncia de
inUmeras varidveis. Ha ainda muitos equivocos conceituais no ambiente escolar, assm como

sobre os alunos inquietos.
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A QUESTAO DA HIPERATIVIDADE...

Acrescentando aos sinais revelados, a hiperatividade surgiu nos depoimentos de
alguns pais e professores.

“Eles sdo hiperativos, isso atrapalha bastante... vocé mal termina de fazer uma coisa,

ges ja estdo naguela energia toda, entende, ndo para fazer as atividades, mas para fazer outras

coisas” (professora Polivalente).

“Eles ndo param, tém muita energia, sdo hiperativos” (professora de Arte).

“Ele é muito ativo, ndo para, ndo sai onde ele arruma tanta energia, desde pegueno

ele ndo conseque ficar quieto no lugar, acho que é hiperativo isso tem prejudicado ele nos

estudos ’(mée).

Até gue ponto podemos inferir, de acordo com essas declaracfes, que alunos
s30 hiperativos? Para isso € preciso consultar a literatura, buscar pesguisas que possam revelar o
que € a hiperatividade.

Segundo Fortuna (2007) Hiperatividade ou Transtorno de Déficit de Atencéo
Hiperatividade (TDAH) é uma das grandes dificuldades enfrentadas pelas escolas, principa mente
pelo fato de ser ainda um tema pouco conhecido dos profissionais da aprendizagem.

Para a autora, a criangca com TDAH n&o consegue um adequado desenvolvimento no
aprendizado, além de apresentar transtornos comportamentais na sala de aula. Ao referir-se ao
TDAH, deve-se considerar que afata de informagdo, pode levar a escola a equivocar-se tanto em
relacdo aos métodos de ensino quanto no modo de lidar com essas criangas, quanto mais no que
serefere adiagnosticos.

A TDAH pode envolver vérios fatores entre eles o fator da disfungdo organica,
genética, psicolégica e até mesmo social. O distirbio ainda ndo tem uma causa Unica
comprovada. Sabe-se que seus portadores produzem menos dopamina, um neurotransmissor
responsavel pelo controle motor e pelo poder de concentragdo, que atua com maior intensidade

nos ganglios frontais do cérebro. Isso explica o fato dos individuos hiperativos ndo se
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concentrarem e esquecerem facilmente o que lhes é pedido. Pela dta incidéncia em meninos
(cerca de 80% dos casos) acredita-se que 0 problema possa estar relacionado também ao
horménio masculino testosterona (FORTUNA, 2007).

Segundo Topczewski (1994) o TDAH consiste em um desvio de comportamento, que
tem como caracteristica principal a excessiva mudanca de atitudes e atividades. Para o autor,
diagnosticar o TDAH constitui em uma tarefa minuciosa que exige a observagéo de pormenores
presentes desde os primeiros anos de vida da crianca.

Todavia, Goldstein (2007) apresenta 0 TDAH em dois tipos, incluindo algumas
caracteristicas que possibilitam aidentificagdo desses tipos. O autor relata algumas caracteristicas
do individuo que apresenta TDAH do tipo desatento (p.16):

» N&o enxerga detalhes ou faz erros por falta de cuidado;

* Apresenta dificuldade em manter a atencéo;

* Muitas vezes, parece ndo ouvir;

* Dificuldade em seguir instrucdes,

* Apresenta dificuldade na organizagao;

* Evita/ ndo gosta de tarefas que exigem um esforco

prolongado;

* Freqlientemente perde 0s objetos necessarios para uma

atividade;

* Distrai-se com facilidade;

* Esquecimento nas atividades diérias.

Outro tipo de hiperatividade identificado pelo mesmo autor refere-se ao tipo
hiperativo / impulsivo. O autor cita algumas das caracteristicas do individuo que apresenta este
tipo de hiperativo:

* Inquietagcdo, mexendo as maos e 0s pés ou hao parando quieto;

* Corre sem destino;

» Dificuldade em enggjar-se numa atividade silenciosamente;

* Fala excessivamente;

* Responde as perguntas antes de serem formuladas;

* Possue muita energia;

» N&o percebe quando interrompe as outras pessoas.
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Para 0 autor, esses critérios, se bem observados evitam que muitas criangas que néo
tém clareza de seus limites sgjam tidas como hiperativas, ou que o contrério também ocorra.

Mas, apesar desses critérios Fortuna (2007), adverte que o diagnéstico da
hiperatividade nem sempre é fécil de ser redizado, pois se encontra comprometido pela
subjetividade da avaliagdo que dificulta a verdadeira interpretacdo da situagdo. Para a autora, a
crianca hiperativa ndo necessariamente deverd apresentar todas estas caracteristicas. Além disso,
deve-se considerar que essas caracteristicas também variam de intensidade dependendo de fatores
circunstanciais.

Estudos revelam que embora a hiperatividade ainda ndo possua uma definicdo
estritamente precisa e aceita universalmente, todos os especialistas no assunto reconhecem que
ela atera de forma significativa o comportamento e a adaptacdo da crianca a0 meio socid,
escolar e familiar. Ent&o, pode ser que seja um dos fatores que interferem na aprendizagem.

Para Fortuna (2007) e Topczewski (1994) a hiperatividade € uma das causas mais
freglientes da DA. Para superar ou minimizar essas questdes, 0s autores sugerem uma cooperacao
entre a escola e os pais, além de um tratamento multidisciplinar, pois o quadro envolve além da
familia, vérios profissionais como médicos, psicologos e professores.

Porém, Topczewski (1994), declara que, infelizmente, as criancas de classe socia
menos favorecida ndo conseguem desfrutar desse tratamento multidisciplinar. Para o autor
existem dois tipos de criangas com hiperatividade, os que tém problemas escolares, pela
dispersdo, desatencdo, falta de concentragdo, e em consequéncia desse comportamento néo
conseguem atingir os objetivos na aprendizagem e os hiperativos com desempenho escolar muito
bom, que conseguem fazer as tarefas rapidamente, mas atrapalham a dinémica da sala de aula.

Na concepcdo do autor, existe uma causa organica caracterizada pela disfungéo do
sistema nervoso, que gera 0 TDAH. Ao utilizar medicamentos, atera-se essa desorganizacdo
bioguimica, e com isso a crianga acanca um comportamento adequado, diminuindo a
hiperatividade e conseguientemente favorecendo um desempenho escolar adequado.

Por outro lado, 0 mesmo autor aponta que criangas com familias desestruturadas
podem apresentar comportamento hiperativos. Nesse caso a medicagdo ndo resolve, tornando-se
necessario um acompanhamento psicolégico, pois a crianga tem problemas em outros setores.
Portanto, ao referir-se, a0 TDAH, adém da escola, a familia e os aspectos sociais devem ser

abordados. O autor enfatiza a marginalizagdo da criangca hiperativa, que muitas vezes, em
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decorréncia de seu comportamento é castigada e ndo consegue entender porque estd sendo
punida, pois para ela propria seu comportamento € absol utamente normal.

Segundo o depoimento das professoras, as criancas destacadas por elas como
hiperativas tém muita energia, e ndo possuem bom desempenho escolar.

No que se refere a acdo docente, Mesquita, Almeida e Oliveira (2007), afirmam que o
professor precisa acima de tudo, perceber que o fracasso escolar que esta associado ao TDAH,
pode favorecer a ndo compreensdo desses alunos no contexto escolar. Contudo, segundo as
autoras, 0 que realmente essas criangas precisam é de compreensdo, aceitacdo e amor. Se for
encorgj ada e receber oportunidades, essas criancas poderdo ter tanto sucesso escolar como social.

Diante disso, as definicdes apresentadas pelos professores como causadoras de DA
carecem de andise mais cuidadosa. Muitos fatores socios emocionais por uma educacdo
descuidada podem ser interpretados como comportamentos inadequados, caracteristicas de
algumas sindromes. Ao conduzir uma pesquisa Osti (2004) aponta que o comportamento de
criancas com DA esta mais associado a falta de motivacdo, do que a outros fatores. A
pesquisadora relata que a crianca com DA tem mais tendéncia em se recusar a fazer uma
atividade, do que atrapalhar o0 andamento da aula. Para a autora, a crianga recusa-se a redizar as
atividades propostas pelo professor porque ja sabe que ira fracassar.

Em concordancia com a autora, no estudo em questdo, a motivacdo surgiu como um

dos fatores que interferem na aprendizagem.

A QUESTAO DA MOTIVACAO...

Outro indicio que se revelou durante essa investigagdo refere-se a questéo da
motivagdo, deflagradaem diversos trechos dos discursos dos entrevistados:

“Vocé ja pensou huma familia desmotivada, o que acontece com a vida do aluno?

Acontece o que?

“Motivacdo para ir em frente nos estudos, entédo de onde vem né, agente tem que
pensar nisso, porque € o futuro deles, o futuro do Brasil, e essa € minha preocupacéo, € o
desenvolvimento deles”.

“Mas, guando e€les comecam a participar das atividades, eles comecam a se
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envolver, eles ficam motivados e felizes’” (professora Polivalente).

“Eu sinto eles desmotivados, até mesmo para a aula de Educacéo Fisica parece

gue para eles as coisas ndo tém muito sentido” (professor de Educacdo Fisica).

“Praticamente todos os alunos séo desinteressados, falta algo que motive esses

alunos. Eu atribuo as DA deles a falta de interesse e motivacdo da parte deles”.

Eu tento fazer o possivel para resgatar um pouco a motivacdo deles, mas é

complicado. Acho gue tem gue trabalhar mesmo € a motivacdo deles, para ver se consegue

alguma coisa melhor_para eles... se vocé agradar eles, motivar eles, vocé consegue alguma

coisa, é dificil, mas... vocé consegue alguma coisa legal”’( professora de Arte).

“Tem gue motivar a crianca, sendo tiver algo que motive, as coisas ficam dificeis”

(psicdloga).

“Porque ele esta ali, ndo sabe fazer nada, entdo aquilo se torna massante e chato,
ele precisa ser motivado, sendo tudo se torna muito chato. Como o aluno vai aprender em um
ambiente chato, ele ndo tem motivacdo nenhuma, ai as coisas se complicam. Acho que era
preciso um trabalho pedagégico para resgatar a motivacdo desses alunos, porque o fato dele

estar na sala de aula e ndo conseguir_aprender desmotiva, ndo tem jeito, ele se sente sozinho,

fracassado, desmotivado. As coisas acabam perdendo o sentido™ (vice-diretora).

Nos depoimentos dos pais a motivacao também foi apontada. Uma das mées declarou
que afilha, estava desmotivada, e até se recusava a participar de algumas aulas:

“A K. € uma menina muito esperta, sempre foi bem na escola, ndo se o que
aconteceu nesse ano que passou, ela comecou a ter notas baixas, e se desinteressou

completamente pelos estudos, n&o quer vir para escola, ndo sente mais interesse. Acho que ela

ndo tem mais motivacdo, para ela tanto faz, como tanto fez, ela tem mudado muito o

comportamento nos ultimos tempos, ea é boa menina, ndo é malcriada... essas coisas... quando

eu falo ela obedece, mas..._ela ndo tem interesse nos estudos, ja converse com ela... mas €
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dificil”.

A declaracéo dessa mée convergiu com o0s depoimentos dos professores ao referir-se
amesmaauna

“Percebo ela desmotivada, ela é boa aluna, sd que parece que ndo se interessa
muito, mas eu sei que ela tem potencial” (professora Polivalente).

“Ela € um pouco desinteressada, parece que perdeu a motivacdo™ (professora de

Arte).
A motivagdo consistiu em tema sempre presente nos depoimentos dos professores e
dos pais quando se referiam aesta auna.

Como agravante do insucesso da aprendizagem esse indicio também surgiu em outros
depoimentos:
“Ele ndo faz a licdo, ele até vem para a escola, mas estudar, ndo quer saber, acho

gue falta motivacdo, interesse da parte dele ndo tem... nenhum, nenhum. Parece que ndo

aglenta mais estudar, para tarefas que a professora passa, eu sinto ele bastante desanimado™(

mae).

Segundo os depoimentos dos professores, da coordenadora pedagdgica, da vice-
diretora, da psicologa e dos pais, uma das dificuldades dos alunos em sala de aula pode estar
vinculada ao nivel motivacional dos alunos. Podemos afirmar que os entrevistados consideram a
motivacéo um dos pontos fundamentais para situagdes de aprendizagem bem sucedidas. Todavia,
na maioria das vezes, 0s problemas motivacionais estéo relacionados com a dificuldade do aluno
se envolver espontaneamente e com entusiasmo nos contelidos escolares apresentados pelos
professores. Por outro lado, essa postura do aluno pode ser uma maneira de expressar a absoluta
falta de significado dos contelidos escolares.

Bzuneck (2001) afirma que em sala de aula, os efeitos imediatos da motivacéo do
aluno consistem no seu envolvimento ativo nas tarefas pertinentes ao processo de aprendizagem,
0 gue implica em ter escolhido esse curso de acdo entre outros possivels e ao seu acance.

Nesse sentido Pereira (2006) ressalta que ao referir-se a aprendizagem escolar, torna-

se extremamente importante os professores considerarem 0O aspecto motivacional, pois as
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propostas pedagogicas podem levar o auno a uma efetiva agdo, ou a permanecer apatico nas
variadas situagoes.

Ao consultar a literatura encontram-se varias pesquisas realizadas nos Ultimos anos,
por educadores e psicologos sobre a motivacdo do aluno no contexto escolar. Para Bouruchovitch
(2001) de modo geral, os resultados destas pesquisas apontam para a existéncia de modelos
motivacionais, muitas vezes, inapropriados para o processo de aprendizagem dos alunos.

Apesar de haver um consenso de que a motivagdo € um fator intrinseco do individuo
resultante da dinamica da sua relacdo com o meio, h4 autores que apresentam diferentes
percepcoes.

Segundo Tapia e Fita (1999, p. 77): “A motivacdo € um conjunto de variaveis que
ativam a conduta e a orientam em determinado sentindo para poder alcancar um objetivo”;
completam relatando que, estudar a motivacdo consiste em andlisar fatores que fazem as pessoas
empreenderem determinadas acOes dirigidas a a cancarem objetivos claros e possivels.

Para Lieury e Fenouillet (2000) a motivacéo é o conjunto dos mecanismos biol 6gicos
e psicoldgicos que possibilitam o desencadear da acdo, da orientacdo, da intensidade e da
persisténcia e eles diferenciam a intrinseca da extrinseca. a primeira significando que um
individuo efetua uma atividade unicamente pelo prazer que ela lhe proporciona e a segunda
referindo-se a todas as situactes em que ele faz alguma coisa para obter algo prazeroso, sendo
que os individuos, intrinsecamente motivados, tendem a atribuir a S mesmos a causa de sua
atividade. Por outro lado, o estimulo é algo externo que também impulsiona o individuo em
determinada direcéo, fazendo-o agir.

Ha também pesquisadores que conceituam o0s motivos como sendo construgdes
hipotéticas, que sdo aprendidas ao longo do desenvolvimento humano e servem para explicar
comportamentos (WINTERSTEIN, 2002).

Portanto, ao considerar a complexidade e diversidade como caracteristica peculiar do
ser humano, a motivagéo constitui um processo Unico, referindo-se a individualidade de cada ser,
porém dependendo da interacdo do individuo com o meio.

Além disso, 0 processo motivacional também € uma funcdo dinamizadora da
aprendizagem, e os motivos irdo candizar as informagBes percebidas na direcdo do
comportamento (TRESCA; DE ROSE JR, 2000).

Ent&o, se a motivacdo refere-se ainteracdo dindmica entre as caracteristicas pessoais
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e 0 contexto no qual o individuo estd inserido, préticas pedagdgicas adequadas podem se
congtituir em agdes facilitadoras da motivagdo. Dessa forma, o ambiente did&ico pode
influenciar namotivagéo do educando.

Pain (2001) e Pereira (2006) consideram a motivacdo como el emento central em todo
0 processo de ensino e aprendizagem, sendo determinante para a concretizacdo de atuacbes
pedagdgicas bem sucedidas. Segundo as autoras, 0 processo de ensino e aprendizagem depende
de ambientes didéticos motivadores. Numa situacéo de aprendizagem é importante que se consiga
ter conhecimento dos motivos de realizacdo, pois eles podem suscitar reflexdes das razdes que
levam os alunos a fazerem tarefas com maior ou menor empenho.

Assim, a motivagdo é um processo fundamental para que o aluno construa seu
conhecimento com prazer, sentindo desgo pelo saber e sendo capaz de redizar as atividades
propostas visando um aprendizado com qualidade.

Todavia, de acordo com Bouruchvitch (2001), os problemas motivacionais consistem
em agravante das DA, e muitas vezes a falta de motivacdo se confunde com a DA, tornando-se
uma tarefa ardua até mesmo para os especidistas a distin¢do entre o nivel de motivacéo e DA.

Segundo Tapia e Fita (1999), a percepcdo do significado do trabalho que os alunos
tendem arealizar em determinado contexto pode ser determinante no que se refere a motivacao.
Ainda segundo 0 mesmo autor, a definicdo dos objetivos de uma situacéo de aprendizagem, as
propostas de contelidos apresentadas pelos professores podem criar ambientes que afetam a
motivagdo, e consequentemente proporcionam a aprendizagem. Entdo, apesar da motivagéo
consistir em uma caracteristica interna do individuo, a atuacdo do professor por meio de
intervencBes pedagdgicas torna-se determinante para atitudes motivacionais dos aunos. No
entanto, no estudo em questdo, os professores atribuem exclusivamente aos alunos os fatores
referentes tanto a indisciplina como a motivagdo. As situagdes pedagdgicas, em nenhum
momento s80 questionadas pelos entrevistados, bem como a atuagdo da equipe administrativa e
docente.

Quando se observa os depoimentos da professora Polivalente, de Arte, e da vice-
diretora torna-se evidente que as acdes pedagogicas bem sucedidas desencadeiam a motivacdo
conduzindo a aprendizagem. As estratégias de ensino tornam-se fatores influenciadores e
determinantes dos motivos que levam os alunos a aprenderem, em que o contexto vivido por eles

pode favorecer a auto motivagdo. Essas situagcOes sdo confirmadas pelos autores supra
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mencionados.

Ao conduzir uma pesguisa com o objetivo de conhecer as causas motivacionais que
levam os aunos do ensino fundamental a participarem das aulas de Educacdo Fisica, Pereira
(2006), relata que a motivacéo positiva, ou negativa, apresentada pelos alunos esta estreitamente
relacionada a importancia dos professores leva|os em consideracdo no delineamento das praticas
pedagdgicas.

Essa afirmagdo da autora converge com o que nos declara Campbell; Campbell e
Dickinson (2000) ao sugerirem a utilizacdo de processos democréticos para determinar valores e
condutas a serem assumidos pelos alunos.

Corroborando Gardner (1999) enfatiza que as discussdes referentes a educacdo
geramente abordam apenas dominios cognitivo em disciplinas especificas. Entretanto o autor
relata que a educacéo se traduz numa amplitude de valores que envolvem a motivagcdo e os
aspectos sociais.

A Teoria das Inteligéncias Mdltiplas sugere que os individuos podem ser motivados
para aprender quando est&o envolvidos em atividades para as quais sintam algum prazer. Entéo,
cabe a0 educador identificar e utilizar atividades que venham de encontro as necessidade
motivacionais do grupo de alunos. “As emocdes servem como um sistema primario de aviso,
assinalando tépicos e experiéncias a que os estudantes sintam prazer em dedicar-se, assim como
aqueles que podem ser motivo de preocupacdo, dissabor, mistificagdo ou repulsa’ (GARDNER,
1999, p. 89).

Segundo o autor, mesmo diante de probabilidades adversas os professores devem
procurar motivar seus alunos. O autor destaca a importancia da escola proporcionar um ambiente
pedagogico em que floresgcam a emocdes de prazer, estimulagdo e desafio. Esse ambiente pode
fazer com que os estudantes aprendam utilizando-se das experiéncias em que tiveram reagoes
positivas. “Qualquer retrato da natureza humana que ignore a motivacdo e a emoc¢do é de uso
comprovadamente limitado no que se refere a facilitar a aprendizagem humana e a pedagogia
afinal de contas as pessoas ndo sdo computadores” (GARDNER, 1999, p.89).

Analisando os indicios nos dados coletados, ficou explicito que independente de ter
DA, ou ndo, quando o aluno encontra-se altamente motivado, obtém sucesso na aprendizagem de
qualquer contelido. Contudo, se torna relevante ressaltar que situacBes de éxito ou fracasso

também influenciam na motivagdo. 1sso tem haver com outro sinal também apontado como
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indicio daDA, que é a quest&o da baixa auto-estima.

A QUESTAO DA BAIXA AUTO-ESTIMA...

Durante investigac&o a questéo da baixa auto-estima dos aunos que apresentam
DA foi revelada, fato relatado em alguns depoi mentos:

“As vezes nem a crianca ndo se ama, falta auto-estima, ela ndo se valoriza, ela

corre riscos, ndo seimporta, ndo tem cuidado com ela. A solugdo ndo tem, é muito dificil, poisa

propria crianca ndo se valoriza... Como chegou a esse ponto? E um conjunto de situagbes que

estdo na escola, na familia, na sociedade, na cultura... como uma crianca que ndo se ama pode

aprender, se o aprender ndo tem significado para ela, nem mesmo ela tem valor para €a”

(psicdloga).

“Meu filho vai melhorar, €le precisa de auto-estima, eu sinto que ele perdeu a auto-

estima... sabe, pelas atitudes dele, mas eu estou tentando tudo, eu sei que ele vai melhorar™
(mae).

As questOes referentes a baixa auto estima sdo complexas. No entanto, ao referir-se a
crianca com DA no contexto da sala de aula, a questéo torna-se ainda mais complexa, pois se
refere a identidade e crencas do individuo sobre s mesmo, construidas no percurso de sua
historia escolar.

Segundo Polity (2007), é preciso considerar os efeitos emocionais que as DA
desencadeiam, agravando ainda mais o problema. A crianga que apresenta rendimento escolar
abaixo do esperado, talvez sgja vista como um fracasso pelos professores ou pelos colegas, e até
pela propria familia. Infelizmente, muitas dessas criancas desenvolvem uma auto-estima
negativa, que agrava em muito a situacdo, e que poderia ser evitada.

Sawaya (2001), com o intuito de inserir-se nas discussdes sobre o fracasso e a evaséo
escolar, desenvolveu uma pesquisa em um bairro da periferia de S&o Paulo, buscando verificar se
essas criancas sdo portadoras de um “déficit de linguagem” devido a pobreza de seu ambiente
verbal. A autora concluiu sua pesquisa afirmando que as criangas pobres fazem um trabalho

imenso para serem ouvidas, utilizando-se dos mais diferentes recursos linglisticos como
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instrumento de luta por um lugar social, por um reconhecimento dos seus interesses, tudo isso
marca suas formas de se expressar. O problema maior, segundo a autora, est4 no fato destas
criangas estarem em busca de interlocutores, uma vez que, disto dependem os sentidos que ela
dard a sua vida e as suas relacdes, porém, estes interlocutores s6 desenvolvem imagens negativas
(violento, delinguente, disfuncdo cerebral minima), que acabam reafirmando os preconceitos e a
baixa estima destas criangas.

Para alguns autores, Ciasca (1991), Fonseca (1995), Aquino (1997), Pain (2001), Neira
(2003), Weisz e Sanchez (2003) as criancas com DA sdo profundamente estigmatizadas e
rotuladas no contexto escolar. Por sua vez, essas situacdes de estigmas, rétulos e classificagoes,
podem favorecer a uma reducdo de identidade social da crianga, em que o desempenho em
atividades escolares é uma premissa basica, na formagdo da crenca tanto de s mesmo como do
outro.

Pelo exposto, fica evidente que para a construcdo de uma identidade com auto-estima
positiva, € necessario que 0 processo de aprendizagem seja favorecido. Para tanto, o papel do
professor pode ser 0 de mediador do processo educativo, ja que, pode construir em conjunto com
os aunos, espacos pedagdgicos estimulantes e desafiadores, para que neles ocorra a construgcao
do conhecimento.

Além disso, no contexto escolar, todos os envolvidos no sistema educaciona devem
favorecer tanto os alunos, como professores a acreditarem em si, a sentirem-se seguros, a
valorizarem-se como pessoa em todas as dimensdes da sua vida. Sem duvida, se o auno e o
professor acreditarem em si, os limites, a disciplina, o equilibrio entre direitos e deveres, a
dimensdo grupal e social sera favorecida no contexto da aula. Deve-se considerar também que
essa integracdo pode permitir que o aluno encontre o0 seu proprio caminho intelectual, e o
professor encontre seu caminho pedagdgi co.

Muitas vezes 0 que leva um aluno ater uma avaliacdo negativa de st mesmo € o fato
de errar diante dos outros, de se deparar com 0 seu ero, trazendo como consequéncia a

passividade diante do medo de errar. E este é outro indicio que foi apontado nos depoimentos.



A QUESTAO DO MEDO DE ERRAR...

Nas entrevistas com 0s pais, surgiu no discurso de uma das méaes a questdo do “medo

de errar”, conforme relato abaixo:

“Quando €le erra, de fica nervoso, ai e ndo quer tentar de novo. Antes ele

chorava, chorava muito, de fazer escandalo... eu tinha que ir na escola, agora ele parou um

pouco, é que agora ele cresceu, mas 0 ano passado ele ainda fez isso.

“Eu falei assim, eu falel para ele para com esse medo de errar. Ele tem problema na

escola, porque ele ndo sabe ler direito, ele até consegue ler alguma coisinha, pouca coisa,_mas

ele tem medo de errar, por esse medo de errar ele ndo faz, e por ndo fazer eu acabo tendo

problemas com ele na escola. Ele tem muito medo de errar, parece que ja sabe que vai errar,

ele ndo tenta de novo, ja comeca achando que vai errar™.

Na realidade pode ser que 0 medo ndo se detém ao erro, mas as consequéncias que
esse erro pode trazer. O ponto levantado por essa mée nos conduz a algumas reflexdes sobre os

aspectos que se constituem em erros e acertos no contexto escolar.

A idéiade certo e errado é ampla e relativa, sempre dependera de um padréo existente
em determinado momento e local, dependendo inclusive dos valores inseridos em cada cultura
Dessa forma, ao considerar determinados padrdes, o que pode ser certo para um individuo, pode
se congtituir extremamente errado para outro.

Para Luckesi (2000), aidéia de acerto/erro pode ser entendida assim:

A idéa de erro sO emerge no contexto da existéncia de um padréo considerado correto.
A solugdo insatisfatéria da existéncia de um problema s pode ser considerada errada a
partir do momento em que se tem uma forma considerada correta de resolvé-lo; uma
conduta é considerada errada na medida em que se tem uma definicdo de como seria
considerada correta, e assim por diante. Sem padrdo ndo ha erro. O que pode existir (e
existe) é uma acdo insatisfatoria, no sentido em que ela ndo atinge um determinado
objetivo que se esta buscando. Ao investirmos esforcos na busca de um objetivo
qualquer, podemos ser bem ou masucedidos. Ai ndo ha erro, mas sucesso ou inNsucesso
nos resultados de nossa agéo.
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No gue se refere ao contexto escolar, o auno por ndo entender o contelido, acaba
fracassando. Essa posicéo € confirmada por Patto (1988), e Aquino (1996) ao declararem gque no
ambito escolar, muitas vezes rotula-se o aluno, valorizando mais 0s erros do gque 0s acertos no
processo de aprendizagem. Além disso, o erro do auno normalmente é associado ao fracasso.

As injusticas pedagbgicas nesse sentido poderiam ser amenizadas quando nas
avaliacOes de aprendizagem, se utilizar 0 aluno como padréo comparativo para ele mesmo. Ao
invés de se atribuir ao erro dimensdes que categorizam o aluno como possuidor de DA, ou como
fracassado, torna-se necessario uma compreensao gue assim como 0s acertos, 0s erros constituem
em processo fundamental no percurso pedagdgico para conduzir 0 aluno ao saber.

Para Luckesi (2000, p. 54, grifos do autor):

Uma conduta, em principio, € somente uma conduta, um fato; ela sd pode ser qualificada
como erro a partir de determinados padrdes de julgamento. Toda vez que se observa um
fato a partir de um preconceito, ndo se observa o fato, mas uma imagem amalgamada
pelo fato, cimentada pelo preconceito. Isto &, o fato € julgado antes de ser observado. O
fato mesmo s6 emergird a partir do momento em que o preconceito for sendo dissolvido
e aobservacgdo 'desengessadal.

Nas situagdes pedagogicas, tanto professor como alunos devem buscar uma reflexdo
sobre os erros, procurando entender porque isso ocorreu, e a partir desse entendimento buscar
caminhos pedagdgicos que possam conduzir a aquisicdo e expressao do conhecimento. Nessa
perspectiva, a consciéncia dos acertos e dos erros pode gjudar tanto o aluno, como o professor a
compreender 0 processo de aprendizagem, assim como as formas de ensinar. Nesse caso, 0
docente deve observar o progresso do auno, permitindo que ele identifique os pontos em que
falhou e aqueles em que foi bem sucedido.

Além disso, a0 vislumbrar uma intervencdo social por meio da educagdo deve-se
permitir a0 educando interagir na busca de significados para sua propria aprendizagem, sendo
possivel 0 erro e o acerto, enfim, uma educacdo pautada na liberdade de aquisicdo, manifestacdo
e expressao do conhecimento, sem classificago ou excluséo.

Nessa perspectiva intervencdes pedagogicas apoiadas na Teoria das Inteligéncias
Multiplas pode ser uma aternativa para o acesso ao conhecimento. Ao considerar a pluraidade

intelectual presente no contexto escolar, torna-se incoerentes praticas pedagdgicas que utilizem o
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erro parajulgar o aprendiz como “capacitado ou incapacitado para aprendizagem”.
Quando o problema ndo esta na aquisi¢do do conhecimento, mas sim, nas suas formas
de expressa-lo, aparecem questbes emocionais causando essas dificuldades. E este também é

mais um indicio que se mostrou presente na coleta dos dados.

A QUESTAO DA FALTA DE EXPRESSAO VERBAL...

Quando convidados a falar sobre os aunos, todos os professores e inclusive a mée de
um determinado aluno relataram que a sua falta de expressividade verbal estava interferindo

negativamente em sua aprendizagem:

“Esse é dificil, ele ndo fala, ndo se expressa. Fica o tempo todo olhando, néo faz

nada, eu acho que ele ndo desenvolveu direito, sabe... ndo amadureceu. Quando eu solicito
alguma atividade em que ele precisa se expor, ele treme muito e comega a chorar, mas ele até

quer fazer, sO que ndo consegue, parece gue ele tem medo de se expressar... ndo sel direito o

gue acontece”( professora Polivaente).

“Ele fica parado hum canto... Ele tem muito problema na familia, € muito

maltratado, eu acho que isso tem atrapalhado muito ele, ele ndo consegue se expressar™

(professor de Educagéo Fisica).

“Ah! O E. é muito dificil, dificil em tudo, eu ndo consigo trabalhar com ele, ele ndo

Se comunica, ndo sabe se expressar”’( professora de Arte).

“Ele é muito timido, né, e é muito vergonhoso, chora a toa, muito sensivel, ndo

sabe se expressar direito. Desde o pré, quando eu cologuei €e na escola, colocava e sentado,

ele ficava ndo saia do lugar, ele ndo pedia para sair do lugar. Eu falo para ele, vocé tem que

falar, tem que se expressar, eu tento incentivar ele, assim, desse jeito”( méae).

Na verdade, fica claro que sgja por timidez ou problemas emocionais de inter-relagéo
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pessoal, aimpossibilidade desse aluno se expor, o tem impedido de aprender. Pode ser que afata
de expressividade verbal desse aluno indique dificuldades em sua aprendizagem. Uma crianca
inserida em um ambiente familiar que ndo apresenta estimulos a Inteligéncia Verba Linglistica,
provavel mente tera limitagOes na expressao verbal .

Mas este ndo € o Unico aluno, classificado com DA, que apresentou esse indicio, pois
outramae ao ser entrevistada também se referiu a falta de expressividade verbal do filho:

“Ele é um pouco timido, ndo consegue se expressar muito com as pessoas, sabe,

fala pouco... até mesmo com a gente em casa, talvez isso atrapalhe ele um pouco™.

Parecia que a DA desses aunos estava fortemente atrelada a dificuldade de expresséo
verbal. Talvez um ambiente pedagdgico que estimule as varias formas de aquisicdo e expressao
do conhecimento possa ser uma alternativa facilitadora capaz de favorecer a aprendizagem desses
alunos.

Ainda, torna-se importante ressaltar que na maioria das vezes, as questfes referentes
a aprendizagem no contexto escolar sdo determinadas pela capacidade de se expressar
verbalmente e/ou em dominar contelidos légicos. Gardner (2000) ressata que as criangas s80
obrigadas a freguentar a escola, assim como os professores na sua fungdo docente séo obrigados a
cumprir o curriculo e ainda carregam a tradicdo de explorar somente a Inteligéncia Linguistica e
Logica, excluindo todas as outras manifestagdes de Inteligéncias, que na sua maioria ndo sao
valorizadas no contexto escolar.

As varias formas de expressdes ndo sdo reconhecidas no contexto escolar. Talvez se a
escola permitisse a manifestagdo das vérias Inteligéncias, considerando em suas agles
pedagOgicas que as criangas apresentam uma pluralidade intel ectual, as questdes que determinam
DA decorrente da falta de expressividade verbal poderiam ser superadas. Assim, muitos aunos
ndo seriam diagnosticados como possuidores de DA por ndo apresentarem facilidades na
expressividade verbal, pois dém da expressdo verba e l6gica, outras formas de expressoes
seriam val orizadas no contexto escolar.

Zylberberg (2007, p. 19), em suainvestigacéo enfatiza o desafio de encontrar rotas de
acesso que possam transcender as impossibilidades das inteligéncias, assim como as questdes
referentes as DA. A autora ainda sugere algumas reflexdes: “A dicotomia entre 0 pensar e 0

fazer, a cognicdo e a agdo na aprendizagem, e a compreender as possibilidades corporais como
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expresséo da inteligéncia”.

Encontrar o caminho adequado ndo sO para o auno aprender, com também a sua
melhor maneira de se expressar, € um desafio a0 professor. O aluno deve sentir-se seguro,
apoiado para expor-se, pois a repressdo por parte dos professores e dos pais também pode
contribuir para o insucesso na aprendizagem. A Unica coisa que tanto o docente, como 0s pais
ndo podem fazer € mostrarem-se conformados com as dificuldades que os aunos possam traduzir

no ambiente escolar.

A QUESTAO DO CONFORMISMO DOSPAIS...

Quando redlizei as entrevistas com os pais, percebi certo conformismo por parte de
alguns com a questdo da DA de seus filhos. Esta situacdo esta expressa no depoimento dessa
mae;

“Ela é meio fraguinha da cabeca... Professora, ndo tem jeito ndo, _ela € fraquinha

mesmo. A senhora pode tentar, mas ndo vai dar certo. Ela ndo gosta de estudar, professora, esse

negocio de estudo, ndo é com ela, ndo adianta mesmo, a senhora pode tentar, mas ndo vai

adiantar. Ela € uma menina muito boa, me ajuda ndo me responde, mas tem esse problema com

os estudos, ja faz tempo... desde quando ela entrou na escola. Desde pequenininha, essa menina

éfraguinha. Ela faz tratamento com a doutora, mas parece gue no estudo ela vai ser meia fraca

mesmo. Professora chega me cansei de levar essa menina na doutora, e dizer a ela para que
estudasse” (amae refere-se a psicologa).
“Ela gosta mesmo € de desenho e danca, pra essas coisas e€la é boa, professora, a

senhora pode mandar que ela faz”.

O discurso dessa méae revelava um conformismo com a DA na leitura e escrita
apresentada pela filha. Entretanto, ocorria uma controvérsia nessa declaracdo, pois ab mesmo
tempo em gque a mé&e declarou que a filha era “fraquinha”, também relatou a facilidade que ela
tinha em atividades que envolviam desenho e danca.

Nesse sentido, Girard e Chalvin (2001) afirmam que o fracasso de a guns alunos pode
ser uma consequéncia das escolas seguirem um modelo tradicional, em que a imobilidade do

corpo torna-se privilegiada para que ocorra a aprendizagem. Para as autoras certos alunos que
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privilegiam as atividades corporais cinestésicas como um canal mais facil para aprenderem,
certamente terdo dificuldades na escola em que a linguagem do corpo n&o é considerada no
processo de ensino aprendizagem.

Segundo Zylberberg (2007, p. 252) no contexto escolar, muitas vezes as expressoes
corporais podem ser reconhecidos pelo professor como uma expressao de conhecimento. “Nossas
escolas precisam abrir 0s olhos para as possibilidades corporais como expresséo da inteligéncia.
O professor precisa perceber as demonstragdes da aprendizagem dos aunos quando estas ndo

estdo impressas no papel”.

A autora ainda ressalta que: “Ampliar nossa concepcdo de inteligéncia é uma tarefa
ética premente, ainda mais quando essa concepcao direciona nossa percepcdo sobre 0 que 0s

alunos séo capazes de aprender” (p. 254).

Corroborando Gardner (1999), afirma que aém da Inteligéncia linglistica e 16gico
matemética os estudantes possuem as Inteligéncias Musical, Corpora-Cinestésica, Naturaista,
Intrapessoal, Interpessoal e Espacial. Para o autor cada uma dessas inteligéncias apresentam sua
forma distinta de representacdo mental. As pessoas também diferem uma das outras,
apresentando uma combinagdo peculiar de suas inteligéncias. Além disso, as relagdes entre as
inteligéncias sofrem a influéncia das experiéncias individuais e do sentido atribuido a tais
experiéncias. Nessa perspectiva o ensino uniforme concebido no sentido de ensinar a mesmas

matérias da mesma forma, atodos os alunos torna-se inviavel.

Talvez situagdes de aprendizagem no contexto escolar que vaorizem entre outras, a
expressdo corporal reconhecendo como uma manifestagdo de inteligéncia sgja um caminho para

amenizar, ou até mesmo superar algumas questdes referentes a DA.

Nos depoimentos analisados a DA aparece sempre centrada unicamente no aluno, até
mesmos os pais justificam a DA apresentada pel os filhos, como uma caracteristica especifica da
crianca. Em nenhum momento as agdes pedagdgicas, 0 sistema educaciona sdo inferidos como
possiveis variaveis que interferem na aprendizagem. Todavia, as questbes pedagdgicas referentes
as reais situagdes de aprendizagem na quais 0s alunos estdo envolvidos devem ser consideradas.

Além desses indicios revelados, nos depoimentos dos entrevistados a caréncia afetiva

e indicada como fator que favorece o insucesso da aprendizagem.
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A QUESTAO DA CARENCIA AFETIVA...

Este foi outro indicio apontado nessa investigacdo revel ado nos depoi mentos:

“Eles sAo muito carentes... Tém caréncia de tudo... mas, eu acho gue a caréncia

afetiva é o que mais pesa™ (professora Polivaente).

“Como a crianga que ndo se sente amada, Ndo se sente aceita, até mesmo pelos pais,
gue muitas vezes estdo em conflitos, porque vocé sabe, os pais dessas criangas na maioria tém
muitos problemas. Como essa crianca pode desenvolver alguma coisa na escola? As vezes a mée
trata a filha da vizinha com o maior carinho... da amor e atencéo, mas... o proprio filho ndo, ndo
apodia o filho, nem na escola, muito menos em casa. Entdo a criancga vai desenvolvendo aquela

caréncia afetiva, que impede ela de progredir, de ir em frente, porque a caréncia gera muitas

outras situacdes negativas... gera muitos conflitos. Isso atrasa mais ainda o desenvolvimento da
crianga”.

““Sabe, eu acho que € muito importante agente ter aquele terceiro ouvido. A méae fala:
- Ah! Eu cuido dele, eu estou 1a, eu tenho minhas coisas para fazer, eu estou lavando roupa ele
esta pedindo bolacha, eu estou fazendo a janta ele esta pedindo bolacha, eu estou limpando a
casa, €le esta pedindo bolacha...Mas, a mée ndo entende que ele ndo esta pedindo bolacha, ee

esta pedindo a méae, ele guer_carinho, atencao, entdo a méae tem que ter esse olhar, também nao

estou culpando a mde ndo, ndo é questao de culpa... € questdo de responsabilidade”.

“A crianga € aquilo que o ambiente Ihe proporciona, essas criangas sd0 0 Nosso
fruto. A mée, o professor, a escola tem que tratar a crianga com carinho, tem que dar atencéo,
tem que mudar o olhar. A boca fala 0 que o coragdo esta chelo, a mée vé a crian¢a como um
menino terrivel, o professor vé& a crianga como um menino terrivel, mas se ela ndo mudar, se a
escola ndo mudar o seu olhar, o professor principalmente ndo mudar, a criangca ndo vai mudar,

ndo adianta, se ndo mudar, parar de rotular, ndo da, ndo vai chegar a lugar nenhum”

(psicdloga).

“Eles sdo muito carentes, talvez isso influencie bastante no rendimento deles™

(coordenadora pedagdgica).
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“Esses alunos quando chegam aqui na direcéo, eu percebo gue sdo tdo carentes, sdo

tdo maltratados, ndo tem amor, ele ndo tem carinho, na maioria das vezes € espancado e as

VEzZes com um pequenino gesto, Vocé consegue trazer ele para o seu lado, sabe... assim em

pequenas coisas. Nao precisa se esforcar muito ndo, € que ele é tdo carente, téo carente, que ele

procura as vezes em vocé, mas ele procura de uma maneira errada, entendeu” (vice-diretora).

“Acho que é porque ele foi criado com o pai, s6 que faz tempo que o pai dele estava

com problema e teve que se afastar de nés. Ele sente muita falta do pai, acho. ja faz uns cinco

anos gque ndo da nenhuma noticia, ele sofre muito comisso, ele é carente do pai, ai ele comeca a

aprontar. Muitas vezes ele faz perguntas do pai, e eu fico sem saber 0 que falar, acabo néo
respondendo, ai eu percebo que elefica pior em tudo, tira notas baixas, ndo faz as coisas direito,
fica meio rebelde” (mée).

A caréncia como fator que favorece a DA, estava presente na fala da professora
polivalente, da psicologa, da vice-diretora, da coordenadora pedagdgica e dos pais. Portanto foi
apontado por eles como outro indicio.

Ao conduzir sua pesquisa Almeida (2002) adverte que utilizar o parametro de que
aluno carente e com familia pouco estruturada estdo mais proximos de uma DA seria uma
conclusdo incorreta, mas, um cana aberto para mais pesguisas. A autora declara que se deve
abandonar a idéia de criangas carentes como incapazes de aprender e atuar com bases mais
realistas, tornando-se necessario problematizar e gquestionar 0 que se entende por caréncia, e quais
suas implicagdes na DA.

Alguns autores indicam que ocorre um preconceito do sistema escolar no que se refere a
caréncia, esta questéo é muito bem colocada por Teves (1992, p. 29):

As condic8es de vida do aluno passam a servir de critérios a sua propriaidentificagdo: ele
€ morador da favela, seus pais, quando conhecidos vivem separados. Ele convive com
péssimas condi¢des de higiene, o vocabulério familiar € bastante restrito, sua alimentagéo
€ bastante precéria, enfim, é possivel identificalo mediante uma metodologia especifica
classificatéria. O resultado desse tipo de tratamento do aluno é confundi-lo com suas
condicOes de existéncia. |dentifica-se nele mais o que Ihe falta ou o sentido que tém para
ele aquelas faltas. Elabora-se, com isso, o discurso descritivo da caréncia.
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Em outro angulo, Patto (1997) enfatiza que nas classes mais favorecidas, a crianca
com um nivel socia mais ato, diagnosticada como possuidora de DA, podera ser encaminhada a
tratamento especializado que envolve diversos profissionais nas mais variadas éreas. Ja a crianca
de classe social mais desfavorecida quando diagnosticadas como possuidora de DA, encontra-se
numa situacdo de justificativa de seu insucesso na escola, podendo acarretar a excluséo
pedagdgica. Por esse motivo, segundo a autora, as criancas de classe socia desfavorecida séo
rotuladas com possuidora de DA, sendo as mais diversas caréncias justificativas para essa
guestéo.

Contudo, a questéo da caréncia afetiva esta fortemente ligada a falta de apoio, de
envolvimento da familia, ou da compreensdo dela sobre isso, apontando outro sinal que pode

influenciar negativamente no desempenho dos aunos.
A QUESTAO DA FALTA DE ENVOLVIMENTO DA FAMILIA...
Nos depoimentos, além dos outros fatores, a familia também € apontada como uma
das responsaveis pelo insucesso dos alunos na escola. A seguir apresento alguns trechos nos
depoimentos dos entrevistados que se referiam a falta de envolvimento da familia como fator

agravante do insucesso na aprendizagem.

“Eu acho se a familia participasse, sabe, apoiasse conversando com o professor,

vindo a escola, eu acredito que o parecer do pai € muito importante na vida do aluno™

(professora Polivaente).

“Eu acho que é mesmo a vivéncia deles, fora da escola, com a familia que dificulta

tudo, € o maior problema gque eu vejo nos alunos dessa sala™ (professor de Educacéo Fisica).

“Sabe, acho que se a familia apoiasse a crianga, seria mais facil, eles ndo tém

incentivo da familia, ai as coisas se complicam’ (professora de Arte).
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“Ainda mais dificil é a falta de apoio da familia, essa falta de envolvimento atrasa

mais ainda 0 desenvolvimento da crianca™. “E nessa minha experiéncia de trabalhar como
psicologa, como coordenadora, como vice-diretora nas escolas, nesse meu trabalho com as
familias e com os jovens, deu para perceber que é mais facil vocé ver o problema que est4 na
crianga, do que 0 que estd no entorno dela. A crianca... € sempre a culpada, mas ela é o

resultado da situacdo pela qual ela esta passando, se ela esta com DA, a falta de apoio dos pais,

da familia também é geradora desse momento gue a crianca vivencia™( psicologa).

““Se houvesse 0 apoio da familia, seria melhor, mas acho que os pais ndo agiientam

mais vir a escola, pois é so reclamacéo, reclamacao, ai eles acabam se cansando e praticamente

abandonando a vida escolar dos filhos™ (coordenadora pedagogica).

“Se a familia colaborasse, as coisas seriam diferentes, mas alunos sio

jogados na escola, e a familia esquece. E como se o tempo que eles estdo na escola fosse um

alivio para os pais, pois nesse periodo a escola gque € responsavel. Mas, as coisas ndo sao bem

assim, cada um, tem que arcar com suas responsabilidades” (vice-diretora).

A importéncia da participacdo familiar foi freqlentemente apontada em varios
depoimentos, que visumbram a familia como mediadora ativa do processo de aprendizagem.
Todos entrevistados declaravam que o apoio da familia consiste em fator imprescindivel para o
sucesso da aprendizagem.

No que se refere a falta de apoio da familia no contexto escolar, a pesquisa realizada
por Moysés e Collares (1997), revela que, independente de area de formagdo, os profissionais
centraram as causas do fracasso escolar nos alunos em suas familias. Acreditase que a
importancia do grupo familiar no desenvolvimento ndo é sb na vida escolar dos aunos, mas
biopsicossocial. Afinal, afamilia é o primeiro grupo socia gque um individuo pertence.

Segundo Vasconcellos (2004), cada familia, como todo sistema, possui uma estrutura
determinada, que se organiza a partir das demandas, interagcOes e comunicagdes que ocorrem em
Seu interior e com o exterior. Esta estrutura forma-se a partir das normas de cada familia, que
informam sobre 0 modo e com quem devem relacionar-se cada um dos seus membros. Além

disso, afamiliatransmite, avalia e interpreta a cultura para a crianca.
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No estudo em quest&o, fica evidente aimportancia da familia nas questdes referentes
a aprendizagem. Entretanto, a judtificativa para a DA , ndo pode se deter somente a fatores
relacionados a familia. Essas situagdes podem contribuir, mas ndo representam a causa
preponderante da Dificuldade de aprendizagem. Pode-se considerar que ndo existe uma causa
Unica para a DA, mas uma conjuncdo de fatores que, num determinado momento, interagem e
imobilizam o desenvolvimento do sujeito.

Souza (2000) e Almeida (2002) consideram a DA como um impedimento de um bom
desempenho intelectual, vinculado a conflitos familiares ndo explicitados. Corroborando com
essas idéas Fernandez (1991), aponta uma visdo global das DA resultante de varias articulagoes,
tendo como principa agente afamilia.

Todavia, cabe ressdltar que a escola e a familia sdo dois sistemas que,
tradicionamente, tém estado bastante afastados. Nas escolas ocorre a crenca de que qualquer
problema gque os aunos apresentam € resultado de problemas na familia. Por sua vez, a familia
supde gue a escola ndo esteja cumprindo com o seu papel de ensinar.

Além das cobrancas, parece que ndo existe um vinculo de compromisso e
responsabilidade com a aprendizagem entre pais e professores. Quando o aluno apresenta DA, 0s
professores culpam a familia como desestruturada, ndo impde limites e nem se preocupa com a
educacéo do filho. E os pais, por sua vez, culpam a escola por ndo saberem lidar com os seus
filhos.

Em seu depoimento, a psicologa relatou o caso de um menino que chegou até a oitava
série sem estar afabetizado, mas 0 agravante dessa declaracéo € que todos os professores que
ministraram aulas para este aluno, e até mesmo 0s pais ndo perceberam que este aluno ndo estava
alfabetizado. Essa questdo foi percebida somente por uma professora, quando o aluno ja estavana
oitava série.

Essa situacdo revela um tremendo descaso tanto da escola, como da familia com as
questdes referentes & aprendizagem. Ao invés de estarem inseridos numa contradicdo de
propostas, cobrancas e responsabilidades, os pais e a escola, deveriam centrar seus esforgos em
suprir as necessidades da crianga ho contexto escolar. Tanto a escola como as familias possuem
objetivos comuns gue se constituem no desenvolvimento da crianga em todos os aspectos, além
do sucesso na aprendizagem. Mas, para acancarem tal objetivo necessitam arcar primeiramente

com suas responsabilidades.
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Talvez uma mudanca nessa postura pudesse direcionar um caminho com inimeras
propostas para superar as DA. Mas, para tanto, pode ser necess&ria a formagdo de novas
construcdes que redefinam as responsabilidades da familia, dos professores e da escola.

E importante que cada um encontre seu real papel naformagdo da crianca. Para tanto,
0 professor deve buscar diferentes meios propondo situacdes que atendam as necessidades dos
alunos. Criar vinculos de acesso com os alunos, abrindo rotas que permitam a sua aprendizagem,

tendo como ponto fundamental ainteracao professor, aluno e situacdes de aprendizagem.

A QUESTAO DA FALTA DE INTERACAO ENTRE PROFESSOR, ALUNOE

AS SITUACOES DE APRENDIZAGEM...

Como sina que interferia na aprendizagem, a falta de interacéo entre professores,

alunos e atividades pedagdgicas também foi relatada pel os entrevistados:

”’Acho que falta interacéo na aula, entre professor e aluno™ (professor de Educacéo

Fisica).

“A crianca ndo se permite aprender, porqgue ndo se criou um vinculo entre a

professora e 0 aluno, e as situacdes vivenciadas dentro da escola, na aprendizagem. Por que a

crianca ndo se permite aprender? O que gera isso? E exatamente essa falta de interacéio, pois

nao podemos dissociar a crianca, ela € um todo... € o resultado das interacBes que vivéncia,

principal mente essa interacéo que acontece dentro da escola™ (psicologa).

Deve-se considerar que nunca é demais ressaltar a importancia fundamental de se
estabelecer uma relagcdo eficaz entre o professor e o auno, para que o processo de ensino e
aprendizagem sgja concretizado. Na interagdo professor-aluno, a escola como instituicdo
educativa desempenha um papel fundamental, sendo palco das diversas situages que propiciam
esta interac8o. Pode-se ressaltar que conhecendo bem seus alunos, o professor se colocara em
posicdo de organizar situacOes afetivas de aprendizagem, e, sobretudo, de interagir, com o0s

alunos e a situacdes pedagdgicas que ee cria. Entéo a acdo pedagdgica pode influenciar sobre o
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desenvolvimento do individuo, preparando-o para a vida hum determinado contexto social. Por
meio de sua acdo, 0 professor pode favorecer um ensino humanizado contribuindo ndo somente
para desenvolver habilidades de aprendizagem, mas principa mente para a formacdo do individuo
em todas as suas dimensdes.

O professor de Educacdo Fisica referiu-se a interacdo como fator que influencia na
aprendizagem. Em seu depoimento a psicologa fez importante colocacdo, ao declarar a crianca
como um todo, complexo e uno.

Segundo Benato (2001), o professor € um mediador entre o aluno e conhecimento,
alguém que deve criar situacbes para a aprendizagem, que provoque desafio intelectual,
utilizando-se principadmente das relagbes afetivas que vao se desenvolvendo por meio da
convivénciadiaria, e daconstrucdo de novas habilidades e significacdes.

E na escola, que a crianca procura buscar o atendimento de agumas de suas
necessidades afetivas. Zylberberg e Nista-Piccolo (2008) relatam que apesar da causa da DA
estarem relacionadas a varios fatores, as relacOes professor-aluno, aluno-aluno também podem
estar atrelada a DA. Segundo as autoras a DA propBe ao professor rever suas préticas e
concepcoes pedagogicas.

Para Aquino (1996, p. 50), assm como o didogo, o fator afetivo tem sua relevancia

nainteracdo professor-aluno.

Os lacos efetivos que constituem a interagdo Professor-Aluno sdo necessérios a
aprendizagem e independem da definigdo social do papd escolar, ou mesmo um maior
abrigo das teorias pedagdgicas, tendo como base o0 coragdo da interagdo Professor-
Aluno, isto é, os vinculos cotidianos.

Com isto, torna-se possivel afirmar que a interacdo entre professor e aluno perpassa
desempenhos académicos, sendo de extrema relevancia no ambito escolar, pois é o grande
veiculo pelo qual se da o processo de ensino e aprendizagem. O ambiente social escolar tece
tramas de relacionamento humano, que se congtituem em fatores imprescindiveis na
aprendizagem.

No contexto escolar, essa interagdo entre professor e auno pode estar atrelada as
questBes referentes ao contelido programético, ao método de ensino adotado, bem como as
formas de avaliar o conhecimento adquirido.
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INDICIOS QUE REVELAM ASATITUDES DOS SUJEITOSFRENTE AS
DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

A questéo do conteido programético...

A forma como é administrado o conteldo programético foi apontada como um
agravante das situagdes pedagdgicas que ndo sdo bem sucedidas. Durante essa investigagdo os
professores manifestaram muita preocupacéo com a DA de seus alunos, porém, eles sentem-se
impotentes diante de tantos problemas. Os professores reclamaram muitos durante as entrevistas
que tém que agirem sozinhos frente ao problemas presentes no contexto escolar. Afirmaram que a
faltade didlogo com adirecéo e coordenadora pedagogica dificulta suas agdes pedagdgicas.

Esta falta de didogo est4 expressa no depoimento da professora Polivalente quando
serefere ap contelido e grita por liberdade:

“Eu ia chegar a sala, eu ia dar o conteldo, ia jogar 0 contelido, eu ia jogar o

contelido e pronto! Eu acho gue se eu chegar a sala e jogar o contelido, aguele contelido eu

vou me cansar de explicar e € es ndo vao entender nada’!

“Se eu tivesse que montar um projeto para trabalhar com eles, eu deixaria 0

contetido de lado, eu largaria o contetido, aquele contetido complexo, eu o largaria, partiria

para um projeto que fosse possivel 0 desenvolvimento, e ndo aquela coisa de substantivo
abstrato, comum, légico que a crianca tem que saber, eu acho que a base de tudo € a
alfabetizacdo, € ele ter nogédo do que esta lendo. Vamos desenhar o que vocé entendeu do texto,

uma coisa diferente, né, eu largaria o contetdo, faria tudo diferente”.

“Eu preciso ter liberdade! Liberdade para trabalhar! Eu ndo sei se a escola aprova

isso, (trabalhar fora do conteldo proposto) porque eu também ndo cheguei para a direcéo da

escola para explicar isso, porém para isso eu tenho que ter liberdade. Nao posso seguir o

sistema, tem que ser uma coisa minha. Entdo, eu sai do conteddo, mas ainda ndo comuniquei a

direcdo, esta semana as coisas estdo corridas, ndo tive tempo ainda para sentar com a
coordenadora, com a diretora e estar passando isso para ela”.

Questdes referentes ao contelido também foram reveladas no discurso da vice-
diretora

“Né&o adianta falar de contetido, se o aluno... ele ndo sabe ler nem escrever. Ndo me
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interessa cobrar o conteddo desse professor, interessa que ele consiga fazer o meu aluno ser

alfabetizado. Se eu tenho um aluno que ndo sabe ler, se eu tenho dez, vinte, ja complica a
situacdo. Entdo como eu vou dar um contelido se esses vinte ndo sabem ler nem escrever, ndo

tem nexo, né... Ent&o eu tenho que fazer o que? Tenho que fugir do contetido™.

A professora Polivaente declarou que para ter um bom desenvolvimento dos alunos
nas atividades propostas tornava-se necessario “fugir” do conteido, porém também afirmou que
ainda ndo teve tempo de comunicar a diregdo da escola sobre sua atitude.

Segundo os depoimentos, tanto a professora Polivalente como a direcdo da escola
concordavam em abandonar o contelido, para poder atingir as reais necessi dades pedagdgicas dos
alunos. Apesar disso, devido a falta de didogo, parece ocorrer um desencontro de acles entre a
direcdo da escola e a professora Polivalente. A professora demonstrou temer néo ter apoio da
direcéo, mas o discurso da direcéo foi igual ao da professora.

Durante as entrevistas, 0s professores e a psicologa declaravam que se esfor¢cavam
muito para obter sucesso nas suas praticas pedagégicas. Todos o0s professores apontaram para a
indisciplina e falta de interesse como a principal justificativa do insucesso da aprendizagem. No
entanto, para manter a ordem, as agOes docentes a0 mesmo tempo em que se empenham em
solucionar questdes disciplinares, buscam o desenvolvimento dos alunos. Para tanto, € necessario
“fugir” do contetido proposto, criando estratégias, que possibilitam uma efetiva aprendizagem, a
gual, consequientemente extingue atitudes indisciplinares.

Diante disso, observamos que os problemas referentes as actes pedagdgicas ndo sao
discutidos pelos professores e pela direcéo. Tavez em meio atantas exigéncias que a escola deve
exercer, pode ser que esteja sobrecarregada diante de tantas funcdes que deve desempenhar, com
isso acaba perdendo seu foco principal que € o auno.

A professora faz 0 que pode para ver seus aunos se desenvolverem, a direcéo apdia
as atitudes da professora Polivadente. No entanto, apesar dos propésitos da direcéo e da
professora ser superar as DA apresentada pelos aunos, elas trabalham isoladamente. Talvez,
propostas de trabalho que abrangessem a busca de significados para os contelldos assim como o
didlogo entre os docentes e a administracdo poderiam favorecer as praticas pedagogicas bem
sucedidas.

A fata de significado do contelido pode estar conduzindo tanto a professora
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Polivaente quanto a vice-diretora a buscarem aternativas para acancar a aprendizagem desses
alunos.
Para Vasconcelos (1996), na escola a crise da aprendizagem se manifesta de muitas

formas, mas o que se deve enfrentar € a absoluta existéncia da falta de significado nos contelidos.

De onde vem o drama do professor? Em parte, da percepcdo de que esta incapacitado
para dar conta de sua tarefa: 0 mundo mudou, o aluno mudou, mudou a relagdo escola-
sociedade e ele continua 0 mesmo... O que Ihe foi ensinado? Transmitir o contelido,
cumprir 0 programa, controlar o comportamento do aluno através da nota (ALMEIDA,
2002, p. 154).

Parece que o conteido proposto pela escola, ndo tem significado para o aprendiz, e
muito menos para o professor, pois para realizar sua funcdo docente necessita “fugir” da
formalidade do contelido expresso pelo sistema escolar.

Essa questdo € bem colocada por Gardner (1999) ao afirmar que mesmo agqueles
alunos que se destacam como os melhores da escola, ndo entendem muita coisa do contelido
curricular. Assim, ocorre uma contradicdo entre o desempenho e o entendimento, pois até mesmo
estudantes que demonstram competéncias nas atividades realizadas em sala de aula, quando séo
solicitados para explicarem fenémenos relativamente simples ndo conseguem dar a explicacéo
apropriada. “Apesar de anos de escolaridade, a mente desses alunos permanece
fundamentalmente ignorante, inalterada pela educagéo formal” (p. 142).

O autor relata que as escolas ndo buscam uma aprendizagem significativa,
permanecendo atreladas a contelidos que ndo apresentam significados para o aprendiz. O autor
enfatiza que: “[...] no mundo inteiro, os individuos estudam nas escolas 0 mesmo (assunto)
praticamente da mesma maneira que seus pais e avos os estudaram” (p. 59).

Todavia, para a escola ndo perder seu principal objetivo que € favorecer o
desenvolvimento e a aprendizagem do auno o conteldo precisa gerar prazer tanto na
aprendizagem do aluno, quanto nas agfes pedagdgicas do professor. Quando um contetdo é
realmente aprendido, o educando torna-se capaz de reelaborar e atribuir significados ao que
aprendeu, porém sem deixar de expressar os significados essenciais daquel e contetido. Para tanto,
as situagdes pedagogicas devem estimular o educando a estabelecer relagdes entre
conhecimentos, reconhecendo-os em diferentes contextos e situagoes.

Diante disso, € possivel afirmar que um ambiente pedagogico acolhedor que solicite

a0 aluno criar e confrontar idéias pode favorecer o seu desenvolvimento. Além disso, aceitar a
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crianga como €ela &, e oferecer meios para que se desenvolva, pode se constituir em atitudes que
favorecam o desenvolvimento da crianga, podendo até conduzir professores e aunos a transpor
guestdes que impedem o sucesso na aprendizagem. Nessa perspectiva, a aprendizagem pode
transcender a apropriacdo de um determinado conteldo especifico, significando também o
desenvolvimento das capacidades cognitivas.

Nesse sentido, pode-se afirmar que a Teoria das Inteligéncias MUltiplas apresenta
aternativas para algumas préticas educacionais, sugerindo agbes pedagdgicas que enfatizam um
contetido significativo que sgam de acordo com as diversas habilidades dos estudantes. Gardner
(1999) propde que tanto estudantes como professores busquem uma consciéncia do seu proprio
processo de pensamento. Para o autor, tal postura pode estimular os individuos a buscar conexdes
entre os varios contelidos e disciplinas que estdo estudando.

Essa questéo estd bem colocada por Vecchi (2006, p. 25):

A partir do momento que os professores entendem a multiplicidade das diferentes
inteligéncias, suas aulas passam a ter vérias estratégias que podem atingir as diferentes
rotas de acesso ao conhecimento por parte dos alunos, conduzindo a verdadeira
compreensdo do conteido ensinado.

Ao considerar, principamente, as multiplas dimensdes do ser humano, as quas
constituem na sua esséncia, nosso aluno podera usar suas capacidades individuais de
aprendizagem, que muitas vezes se confundem com “incapacidades”’, para atingir os objetivos

propostos por meio dos conteidos.

As atividades diferenciadas...

As atividades diferenciadas nos depoimentos dos entrevistados se constituiram em

uma alternativa pedagogica que pode conduzir esses alunos a aprendizagem:

“Estou tentando, ocupando a cabeca deles com atividades diferentes... levando

coisas, levando atividades novas para gue eles se preocupem em aprender, estou fazendo um

trabalho diferenciado™ (professora Polivalente).

“Eu estava trabalhando com eles no mesmo ritmo da outras quartas séries, mas

percebi que ndo dava... Entdo foi quando eu comecel a trabalhar com algumas atividades
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diferenciadas. Entdo, foi onde comecei a perceber gue estava dando certo. E... dificil, mas

assim estou tentando trabalhar com um tipo de atividades mais praticas, sdo trabalhos manuais
mesmo, entao isso para eles é importante. Entdo eles saem, procuram, questionam, pelo que eu

percebi, eles gostam bastante dessas atividades” (professora de Arte).

“As criancas estdo diferentes, € a primeira vez na histéria que os filhos sabem mais

gue os pais, ndo se estimula mais a pessoa ficar muito tempo em um emprego, ele tem que ter
uma inteligéncia emocional, um pensamento criativo, € uma outra crian¢a, €las sdo mais

estimuladas, a televisdo, a erotizacdo precoce. Entdo, 0 professor tem que ser um professor

diferente, as atividades em sala de aula tém que ser diferente... a crianca de hoje exige isso...

ndo da mais para fugir... ficar naguela aula tradicional. A crianca mudou..., 0 mundo mudou,

mas o sistema de ensino ndo mudou, entdo acontecem esses conflitos™

(psicdloga).

“Eu acho que a crianca ja ndo aglienta mais tanta licao, licdo, licdo! Entéo, tem que

ter_atividades diferentes, ndo da para ficar no mesmo. Sair um pouco do giz, do quadro, pode

dar resultados” (coordenadora pedagdgica).

“Tem gue ser feito um trabalho diferenciado com essa sala” (vice-diretora).

“Quando os professores_fazem algo diferente, eu percebo que ele se envolve mais,

ele gosta mais, eu acho que essa atividade ajuda bastante’” (méae).

“A historia da carteira e da lousa, ndo deu muito certo com ele. Na outra escola, até
que funcionou, pois tinha computacao, biblioteca, tinha até um jardim botanico. Ele gosta muito
de plantas. Que nem a computacéo, €le nem mexe no computador. Como € que ele consegue? Ele
ndo |é direito, mas ele vai 14 no teclado, ele vai e consegue. Como? E porque € algo diferente.

Na aula de Educacdo Fisica e arte ele vai bem, porque é diferente da sala de aula. Ele veio o

fim de semana para escola, trouxe até a irmd, cheguei aqui eles estavam participando das

atividades. Até minha mée comentou comigo que essas atividades diferentes, mexem um pouco

com a cabeca dele, ajuda mais ele aprender”( méae).
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“Ele ndo aglienta mais, parece que esta cansado, a forma como estéd sendo a aula,

ele ndo agienta mais..._Entdo precisa ter algo diferente, alguma coisa diferente para as

criancas, do jeito que esta, tA muito dificil, eu sinto ele muito cansado”( méae).

A partir desses depoimentos pode-se afirmar que as atividades diferenciadas podem
se constituir em importante recurso pedagogico para alunos que apresentam DA. E possivel
perceber convergéncia entre os discursos, quando afirmam que as acgles pedagdgicas ao
envolverem atividades diferenciadas favorecem a aprendizagem.

Outro fato revelado nos depoimentos das méaes aponta que 0s alunos ndo suportam a
forma como esta sendo conduzida as atividades escolares.

Nesse sentido Girardi e Chalvin (2001, p. 226) declaram que a escola e o professor
transmitem condicionamentos que muitas vezes sd0 incoerentes com 0s objetivos a serem
alcancados. “[...] numerosos alunos excessivamente centrados na postura e na posi¢cao impostas
mostram-se muitas vezes incapazes de se fixar: eles ndo chegam a aprendizagem necessaria para
progredir no conhecimento e no saber”.

As autoras, em sua obra suscitam um questionamento que vale ser ressaltado nesse
trabalho:

Como seria um espago escolar que favorecesse o movimento do auno, que lhe
permitisse explorar o espago, que reconhecesse as aternativas do visto e do oculto, do
sobre e do sob, do ato e do baixo, do dentro e do fora, do repouso e da atividade, da
retracdo e do envolvimento - Isto é uma pedagogia que reconhecesse a crianga como
individuo e ndo somente como auno? (p. 226).

Segundo Gardner (1999), ao abordar uma educacdo efetiva, com o intuito de acancar
um verdadeiro entendimento dos contelidos, os educadores precisam reconhecer as dificuldades

enfrentadas pel os alunos.

A tarefa do professor assemelha-se & de um mestre orquestrador, que conserva toda a
partitura em mente e, no entanto, pode amold&lo aos requisitos de intérpretes
especificos. Deve ele propor questles, tarefas, desempenhos de entendimento que se
combinem confortavelmente, que cativem e absorvam os estudantes e, em Ultima
andise, gudem a grande maioria dos estudantes a obter entendimentos mais profundos
do t6pico (GARDNER, 1999, p. 247).

Para tanto, os educadores devem considerar as diferencas entre as mentes dos aunos
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e, se possivel moldar uma educagdo que possa atingir ainfinita variedade de estudantes. A Teoria
das Inteligéncias MUltiplas pode tornar-se poderosa parceira para se acancar uma efetiva
aprendizagem. Essa Teoria oferece uma abundancia de processos pel os quais se pode abordar um
mesmo conteido. Assim, tornam-se possivel encontrar, pelo menos, oito pontos de entrada para
diversos conceitos. Para Gardner (1999, p. 251): “[...] as inteligéncias de que somos capazes
determinam como entendemos 0 mundo”. O autor ressalta que: “[...] uma pluralidade de mentes
engendra uma pluralidade de modos de compreender e dar sentido l6gico ao varios mundos”.

Segundo o autor, as préticas pedagdgicas podem envolver as manifestacbes do
intelecto de varias formas. Tavez o método mais eficaz para alguns estudantes sgja pela por meio
de uma narrativa dramética. Essa estratégia envolve outras manifestagdes do intelecto, além da
inteligéncia linglistica. Outros estudantes podem se envolver de forma eficaz ao lidarem com
numeros e relagdes numéricas. Pode ser que para alguns estudantes o interesse estgja na
possibilidade de refletir sobre questdes referentes a existéncia. Ao trabalhar com materiais fisicos
de modo dindmico e interativo pode-se despertar o interesse de outro grupo de estudantes. Alguns
alunos, porém podem sentir a necessidade de atuar em contextos interpessoais. Enquanto que
para outros estudantes a rota de acesso ao conhecimento pode ser por manifestacbes corporais
cinestésicas.

Acrescentando Zylberberg e Piccolo (2008), declaram que embora ainda
encontramos propostas contraditdrias aos principios da Teoria das Inteligéncias Mdltiplas,
precisamos abordar uma visdo pluralista das formas de aprender do aluno, e entdo estimular as
suas potencialidades. Numa pedagogia que se fundamenta na Teoria das Inteligéncias Mdltiplas
ndo podemos nos deter a identificar e utilizar somente alguns tipos especificos de inteligéncia.
Todavia, Gardner (1999, p. 235), adverte que:

[..] ndo existe formula para gerar promissores pontos de entrada; o estudante deve
apoiar-se em judiciosas combinagdes de andlise e imaginagdo, seguidas de atenta
experimentacdo. Tampouco existe qualquer obrigacdo de usar todos os pontos de
entrada. A vantagem de muitos pontos de entrada € simplesmente enunciada: o que
funciona para um estudante com um topico é suscetivel de ser diferente do que funciona
com um outro estudante sobre um outro tépico ou num outro dia.

Muitos fatos sdo levantados pel os entrevistados ao citarem gquestdes pedagdgicas que
interferem negativamente na aprendizagem. Nesse sentido, a falta de apoio da escola também

surgiu como outro indicio.
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A questéo da falta de apoio da escola...

Além da falta de didogo e de apoio entre professores e administracdo, durante as
entrevistas, os professores reclamaram muito da falta de incentivo da escola, dafalta de materiais
e da falta espaco. A seguir relato trechos das entrevistas que indicam as dificuldades dos
professores, da psicologa, da vice-diretora e da coordenadora pedagdgica enfrentavam no
contexto escolar.

Todos os depoimentos referiam-se a falta de apoio como agravante da Dificuldade de

Aprendizagem:

“Eu acho gue a escola devia apoiar mais esse tipo de aluno, e é dificil porque a

escola deixa um pouco a desejar, entéo vocé ndo tem apoio mesmo™ (professora Polivalente).

“A gente ndo tem apoio _nenhum, nem da direcdo, nem da diretoria, nem do

governo. E_muito dificil, ndo temos apoio de ninguém. O que da para fazer a gente faz... mas a

situacdo é muito dificil”” (professor de Educacéo Fisica).

“Mas é dificil, né, numa escola do Estado vocé trabalhar somente atividades

préticas. Primeiro o espaco fisico é complicado, né, material, € complicado, entdo vocé acaba

deixando a desgar. Além disso, ndo _existe apoio_nenhum, de ninguém, apenas criticas”

(professora de Arte).

“E um trabalho muito desgastante, na realidade, pois vocé se vé diante de tanta

dificuldade,_sem apoio da escola, e ndo tem como mudar, como modificar. Entdo, o que eu posso

fazer é atender a crianca, procurar saber a causa daquela situacdo™ (psicologa).

“Ha falta de material e apoio da escola, eu fico no meio disso tudo, tentando fazer

alguma coisa, mas apesar dos esforgos, sei que é muito dificil... para todos nos, é realmente

muito frustrante™ (coordenadora pedagdgica).
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“Essa escola é muito grande, muitos alunos, muitos problemas para administrar,
vocé chega sO encontra problemas, as solugbes nem sempre batem a porta, mas os problemas

com certeza, todos os dias entram nessa sala, € eu muitas vezes ndo tenho apoio, nem dos pais,

nem dos professores. Atualmente estamos com esse problema pedagdgico que toda escola

enfrenta... N&o sei onde isso vai dar... ndo sei onde vamos parar™ (vice-diretora).

Além do papel do professor, imprescindivel em todo percurso de aprendizagem, a
atuacdo da direcdo escolar também se tornam um dos fatores determinantes nas praticas
pedagbgicas que podem conduzir ao favorecimento da aprendizagem. Talvez se as praticas
pedagdgicas desenvolvidas na escola fossem compartilhadas, no sentido de tornarem-se uma
construcéo pedagodgica coletiva, por meio da reflexéo com atitudes compartilhadas, conseguissem
ameni zar situacgOes da falta de apoio tanto dos professores como da diregéo.

Para tanto, torna-se necessario que a direcdo ofereca apoio aos professores e aos
alunos, tendo uma presenca constante nos diversos espacos escolares, ndo para reprimir alunos e
professores, mas ao contrario, para favorecer e consolidar atuagdes pedagogicas bem sucedidas.
Pode ser necessario também que os professores compartilhem suas préticas pedagdgicas com a
direcdo, manifestando suas dificuldades, seus anseios, sua expectativas, e juntos, possam

realmente superar as DA.

A guestao do encaminhamento dos alunos com DA para o0s psicol0gos...

Outro indicio revelado como atitude dos sujeitos frente as DA, referese ao

encaminhamento desses alunos para tratamento psicol gico:

“Muitos tém sido encaminhados para a psicéloga... €... temos que tentar tudo, né, eu

acho que évalido” (professora Polivalente).

“Varios alunos com DA ja foram encaminhados para o psicologo, e estdo fazendo

tratamento”. Eu acho isso valido, pode ajudar esses alunos ““(vice-diretora).
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“Muitos desses alunos sdo encaminhados para tratamento, as maes e os professores

insistem na DA do aluno, mas ndo percebem que elas mesmas estdo alimentando estd
dificuldade, que pode ser momentanea. A crianca pode estar passando por um conflito
emocional, devido ao relacionamento com a familia, com os professores, com os colegas e isso
pode causar uma situacdo momentanea de insucesso na aprendizagem. Mas... 0 que muitos ndo
entendem é que esse pode ser um momento gque a crianca esta passando, e ela ndo pode ser
rotulada, culpada, classificada e até mesmo abandonada pedagogicamente por este motivo.
Ainda tenho muito desses alunos encaminhados para tratamento que nao apresentam problemas
de aprendizagem, mas outro tipo de problema’ (psicologa).

Ao mesmo tempo em gue a professora e a vice-diretora referiam-se ao
encaminhamento para a psicologa com uma aternativa para amenizar as DA, a psicologa
afirmava que tanto os pais, como os professores favoreciam esta dificuldade que poderia ser
simplesmente um momento circunstancial no qual a crianca estava inserida

No que se refere a0 encaminhamento da parte dos professores para tratamento
psicolégico de aunos com DA, Almeida (2002) declara que a maioria dos docentes redliza
diagndsticos e encaminhamentos, mas atitudes e providéncias efetivas para superar os problemas
de DA no contexto escolar, nareaidade ndo sdo realizados.

Ao desenvolver uma pesquisa sobre 0 processo ensino aprendizagem realizada com
profissionais da educacdo a cerca do fracasso escolar Moyseés e Collares (1997, p. 14) concluem
que:

Todas sdo absolutamente normais, ou pelo menos, eram iniciamente normais...
Expropriadas de sua normalidade, blogueiam-se. E s6 mostram que sabem ler e escrever
guando se conquista sua confianga. Na escola, ndo. Afinal, ndo foi |4 que Ihes disseram
que ndo sabem? Criangas normais que, com o passar do tempo, v&o se tornando doentes,
pelaintrojecdo de doengas, de incapacidades que I hes atribuem. Até o momento em que,
al sim, j& precisam de uma atencdo especiadizada. N&o pelo fracasso escolar, mas pelo

estigma com que vivem. Muitas ja precisariam de um tratamento psicolégico, para
reconquistar sua normalidade, da qual foram privadas.

Weiss e Cruz (2000) ao realizar uma pesguisa declaram que o nimero de criangas
diagnosticadas como possuidoras de DA e encaminhadas para atendimento especializado, tem
aumentado consideravel mente. Os autores ressaltam que 0 agravante nessa situacdo consiste em
grande parte desses alunos ndo apresentarem qualquer sintoma que justifique 0 seu insucesso na

escola. Acrescentando, a pesquisa de Osti (2004) aponta que ao serem pressionados pela escola



107

e/ou pela familia, os professores pautados apenas no desempenho em determinados objetivos e
preocupados com os rendimentos escolares dos alunos, solicitam 0 encaminhamento dos alunos
para especiadistas como psicologos. A autora aponta que talvez essas situagdes indiquem a
impossibilidade do professor em lidar com as dificul dades apresentadas pelos aunos no contexto
dasaadeaula

Na segunda etapa deste estudo havia necessidade de intervir com essas criancas.

Conhecé-las melhor, buscando interpretar as reais razdes que as impedem de aprender.
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3.1.4 ASINTERVENCOES PEDAGOGI CAS

O plangjamento das | ntervencgdes Pedagdgicas

Além de embasar este estudo na Teoria das Inteligéncias MUltiplas, conhecer a
realidade dos alunos por meio das andlises dos dados coletados foi 0 ponto de partida para
plangjar as acles pedagogicas. Para atender aos objetivos da pesquisa procurel elaborar propostas
pedagogicas de ensino e aprendizagem, por meio de situagBes problema, com énfase nas
possibilidades corporais, visando estimular as multiplas potencialidades das criangas.

Pautando-me numa fundamentagdo que considera diferentes rotas de acesso para
aquisicdo e manifestacdo do conhecimento, os contelidos e as praticas pedagdgicas foram
cuidadosamente selecionados. Segundo Brandl (2005), as atividades que envolvem situagtes
problema podem ser assim reconhecidas para algumas criangas, enquanto para outras, néo.

Entéo, determinar quais seriam as situacOes de aprendizagem, baseadas sempre em
atividades de desafios que contemplassem o interesse e a motivagao de todos os alunos, tornou-se
uma tarefa extremamente dificil. Tornava-se necessario que a partir de cada proposta de situacdo-
problema, as respostas apresentadas ndo solicitassem um movimento isolado, ao invés disso,
reguisitasse a soma e a combinacéo de diversas capacidades. Além disso, as acles pedagdgicas
deveriam ser construidas com o objetivo de proporcionar situaces de desafios, comprometidas
com o desenvolvimento individual de cada auno.

Ao considerar a interdependéncia das Inteligéncias MUltiplas, cabe ressatar que ao
enfatizar nesse trabalho o estimulo a Inteligéncia Corporal Cinestésica, outras manifestaces do
intelecto também foram estimuladas. Para tanto, as propostas pedagégicas favoreceram a
oportunidade de escolhas de respostas, dentro das possibilidades de cada um, sem imposi¢éo por
um movimento modelo ou a qualquer outro tipo de resposta. Nessa Gtica, as propostas de
situacdes problema poderiam conduzir os alunos a diferentes solucdes.

Para Campbell, Campbell e Dickison (2000), as percepcdes dos outros e das
diferentes situagbes originam-se da propria experiéncia de vida de cada individuo. Para os
autores, enxergar 0 mundo através dos olhos dos outros e compreender a situacdo de pontos de
vistas diferentes € umatarefa dificil e exige esforco continuo.

Ao plangar as préticas pedagogicas fundamentadas na Teoria das Inteligéncias
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Multiplas, por meio de situacBes problema, os aspectos ludicos se constituiram em importante
recurso pedagogico, pois permitiram que as situacdes de aprendizagem aém de favorecerem
vérias rotas de acesso, sejam concebidas pela 6tica da crianca.

Segundo Dohme (2005) ao utilizar situacbes que envolvem a ludicidade, torna-se
possivel que o aprendizado aconteca dentro do mundo da crianga. Além disso, o brincar envolve
interacdo e criatividade, ndo s6 do aluno, mas principalmente do professor. Portanto, utilizando
os desafios por meio de situagfes problema, desenvolvidos numa perspectiva lUdica, pode ser
possivel estimular as varias manifestagdes das Inteligéncias.

Cabe enfatizar que o percurso pedagdgico construido numa perspectiva ltdica, com o
embasamento das Inteligéncias MUltiplas, baseia-se nas possibilidades ao invés das limitagbes
para aprendizagem. Assim, foram planegjadas propostas pedagdgicas de ensino e aprendizagem,
por meio de situacfes problema, com énfase no trabalho motor, visando estimular as Multiplas

Inteligéncias dos alunos.

O registro dos dados

Considerando o pluralismo metodol dgico que necessitou este estudo, ao selecionar as
técnicas desenvolvidas na coleta de dados, optamos pela descricdo de registros por meio das
gravacOes dos momentos das Intervencfes Pedagdgicas feitas em video, a qual possibilitou a
observacdo indireta, que € caracterizada por uma técnica que consiste em andise de imagens
relativas afatos.

Para Bauer e Gaskell (2004), ndo existem limites 6bvios para a amplitude de acdes e
narragbes humanas que possam ser registradas, empregando conjuntamente imagem, som e
video.

Acrescentando Lakatos e Marconi (2003), declaram que a observacdo torna-se
importante quando auxilia o pesquisador a identificar e obter provas em relacdo aos objetivos
sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que direcionam seu comportamento.

Ao referir-se a finalidade da observacéo Thiolent (1987), aponta como um
instrumento de anélises cuja finalidade ndo é descobrir qudo pouco a crianca aprendeu, nem “por

A7

qué” ndo esta aprendendo, mas “o qué” poderia ajuda-laaadquirir conhecimentos.

Corroborando Vayer (1982) relata ser possivel abarcar com profundidade e
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compreender a crianga, tal como ela €, quando se procura observar a crianga na sua relacdo com o
mundo mais amplo possivel. Para o autor, a personaidade da criangca pode ser observada por
meio das suas manifestagbes no mundo exterior. Entdo, se torna relevante analisar a forma de ser
da crianca por meio de diferentes condutas, isto €, as reacOes observaveis do sujeito colocado
diante de certa situacéo.

Das observacoes reaizadas, a maioria das aulas ministradas, foram registradas, por
meio de gravagbes em video. As gravacdes foram observadas e posteriormente transcritas,
registrando-se 0 comportamento do grupo e de cada crianca individualmente. Os dados coletados,
por meio das observagbes, foram analisados, buscando indicios que contemplem essa

investigagao.

A aplicacao das | ntervencdes Pedagdgicas

No momento em que me dirigi a quarta série para darmos inicio as atividades
préticas, percebi 0 quanto todos anseiam ndo por solucdes rapidas em relacdo a aprendizagem,
mas por préticas coerentes com o0 contexto escolar e com as reais possi bilidades dos alunos e dos
professores.

O fato de ter coletado os dados a respeito das criangas, e de ser professora de
Educacéo Fisica da escola, facilitou a minha pratica pedagégica como professora pesguisadora.
Além disso, as entrevistas redizadas me gudaram a dar pistas de como proceder
pedagogi camente com essas criangas.

As IntervencOes Pedagdgicas tiveram inicio em agosto e término em dezembro de
2006, totalizando quarenta e uma aulas. Pelo fato da escola possuir um grande nimero de alunos,
e somente uma quadra poliesportiva, a maioria das aulas ndo foram redizadas na quadra. As
aulas aconteceram em um espaco ao lado da quadra e na sala de video. Os materiais pedagdgicos
utilizados foram fonercidos pela escola e/ou confeccionados pelos aunos. As atividades foram
realizadas fora do horario de aula das criancas, numa freqiiéncia de trés aulas semanais de
aproximadamente 60 minutos cada.

Os contetidos das aulas foram apresentados por meio de situaces problema visando

estimular a pluralidade intelectual dos alunos, constituindo-se em brincadeiras que envolviam
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aém dos movimentos corporais, convivéncia socia, atvidades musicadas, dancas,
dramatizacOes, verbalizacoes, trabalhos de recorte e colagem, jogos draméticos, movimentos
expressivos, atividades ritmicas, circenses e cénicas.

Na primeira aula, level alguns materiais como: cola, tesouras, revistas e papéis
diversos juntamente com algumas caixas de papel 8o, as quais foram distribuidas para os aunos.
Cada auno decorou sua caixa do seu proprio jeito. Combinamos que naquela caixa, ao final de
cada aula guardariamos nossas experiéncias vivenciadas durante as atividades.

No inicio de todas as aulas sempre nos reuniamos para discutir sobre os temas a
serem desenvolvidos. Esse era um momento muito proveitoso, pois proporcionava uma reflexéo
do grupo sobre os temas propostos. Em uma dessas aulas, iniciel com uma conversa com 0s
alunos sobre as possibilidades de movimentos corporais. Questionel sobre 0s movimentos que
sabiam fazer, e aqueles que gostariam de aprender. As respostas foram muitas, os alunos falavam
e demonstravam alguns movimentos. Perguntei-lhes como poderiam se expressar por meio dos
movimentos. Provoquei-os aredlizar e criar 0s movimentos, explorando suas possibilidades.

Na etapa seguinte orientei os alunos para que se dividissem em dois grupos. A
organizacdo foi muito rgpida. Em seguida sugeri 0 jogo dos quatro gols. Esse jogo € semelhante
a0 jogo de futsal, porém ndo tem goleiro, e cada equipe tem dois gols para defender e atacar.
Durante a prética dessa atividade os alunos sugeriam e analisavam 0s movimentos que realizaram
na etapa anterior adaptando-os ao jogo. Nesse momento, também elaboravam, discutiam e
executavam formas de ataque e defesa. Em seguida acrescentel mais uma bola ao jogo. Surgiram
muitos conflitos que gradativamente foram sendo solucionados pelo grupo.

Ao término de cada atividade, sempre nos reuniamos para uma discussdo. Nessa
etapa os alunos explicitavam os movimentos que vivenciaram, bem como a combinagdo dos
mesmos. Nesse momento, também questionavamos sobre 0s erros e acertos, 0 que poderiamos
fazer para superar as dificuldades e/ou explorar as facilidades. Os alunos sugeriam,
questionavam, analisavam possibilidades. Além disso, apresentavam alternativas e muitas dessas
eram selecionadas pelo grupo para serem vivenciadas em outra aula.

Esse momento de reflex@o além de proporcionar uma avaliacdo das atitudes do grupo
e também das atitudes de cada aluno, alicercava o ponto de partida do préximo encontro. Dessa
forma, gradativamente fomos construindo o percurso das Intervencdes Pedagdgicas. No decorrer

das aulas, por meio das atividades propostas era oportunizado o autoconhecimento, pois as agoes
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desenvolvidas muitas vezes eram elaboradas pelos proprios alunos, transformando-se em temas
de discussdo e andlise. Nessa etapa, 0s aunos interagiam entre si e se relacionavam com 0s
objetos.

Apbés esta reflexdo, os alunos escolhiam uma forma de representar a experiéncia
vivenciada naquela aula. Poderia ser por meio de desenho, da escrita, ou até mesmo com
dramatizagOes. Essa representacéo era guardada dentro de suas caixas. Esse procedimento
ocorreu no final de todos os encontros.

Em uma dessas aulas utilizei varias cordas, perguntei aos alunos como poderiamos
brincar com as cordas. As sugestdes foram varias, cada um elaborou uma forma de brincar.
Posteriormente questionei se era possivel inventar uma forma de brincar com as cordas na qual
todos participassem. Surgiram conflitos que foram andisados e na maioria das vezes
solucionados pelo grupo.

Nessa fase do projeto, algumas vezes precisel direcionar apresentando pistas ou
mediando os conflitos, porém em muitas atividades ndo houve necessidade da minha intervencéo.
As atividades requisitavam criar, tomar decisdes, perceber regularidades, analisar, discutir propor
e aplicar idéias. Procurel estimular os alunos a reconhecer necessidades, sugerir e experimentar
novas préticas que pudessem atender as necessidades do grupo. As situacdes pedagdgicas traziam
desafios e levantavam problemas que eram resolvidos, pela prépria criagdo, construcdo e
reconstrucao das propostas realizadas pel os alunos.

Em outraaula, iniciei com algumas perguntas, tais como:

“Gostam de dancar? Dancam freqlientemente? Quais 0s motivos que levam as
pessoas a dancar ou ndo”?

As respostas foram vérias, estimulel todos a manifestarem e discutirem suas idéias.
Em seguida, a0 som dos mais variados ritmos, os alunos realizavam movimentos criados por eles
mesmos nos diferentes planos. Sugeri que formassem grupos no qual cada componente criava um
movimento. Assim, eles fizeram uma coreografia utilizando todos os movimentos criados pelos
seus integrantes. Todos se empenhavam em realizar uma coreografia no ritmo da musica.
Posteriormente, juntos discutiram, elaboraram e expressaram uma linda coreografia.

Cabe ressdltar que nessa perspectiva pedagdgica, o ponto principal era estimular e
possibilitar a oportunidade dos alunos manifestarem as mais diversas formas de inteligéncia

Apbs as intervencdes, refletiamos sobre as atividades a partir de diferentes perguntas. Foi
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prazeroso? Reconheciam os ritmos? O que aém do ritmo da musica interferiu no movimento
para dancar individualmente e/ou no grupo? Utilizaram movimentos padronizados? Quais
movimentos criaram? Todos conseguiram dancar? O que gudou? O que prejudicou? O que
poderia ser feito?

O ato de refletir favorecia o replangjamento das propostas, bem como a elaboracéo
de novas praticas pedagdgicas num crescente desafio. Desta forma, sempre havia sugestbes de
novas atividades, questionamentos e criticas.

Os aunos se empenhavam nas discussoes, pois percebiam que suas sugestdes eram
importantes, tornando-se parte integrante das decisdes. Essas questfes sdo confirmadas por
Gardner (1999, p. 160), ao relatar que na medida em gue os estudantes tém a oportunidade de
elaborar suas proprias metas, acompanhar suas realizacOes, refletir sobre suas facilidades e
dificuldades: “[...] tornam-se parceiros em sua propria educacdo”. Corroborando Freire (1982, p.
37) relata que: “O destino do homem deve ser criar e transformar 0 mundo, sendo sujeito de sua
acao”.

Em outra aula comentel com os aunos sobre o que achavam da comunicacéo por
meio dos movimentos, e como expressamos emocdes pel os movimentos. Em seguida realizamos
alguns jogos que exigiam representacdes como: mimicas, dramatizagdes e dancas. As utilizacOes
dos desafios por meio de situacBes problema constituiram na parte essencia dessa fase do
projeto.

Segundo Brandl (2005) a manifestagdo da Inteligéncia Corpora Cinestésica no
contexto escolar, implica em resolver problemas, criar e recriar manifestaces da cultura a partir
do potencial de cada um, o que nos pode indicar também, novas abordagens para a pratica
pedagbégica. A autora redliza um estudo em que relaciona as questbes da aprendizagem
vivenciadas na escola com a possibilidade de se proporcionar a estimulacéo da inteligéncia, em
especia nas aulas de Educacéo Fisica, as quais podem favorecer as manifestaces da Inteligéncia
Corporal Cinestésica. Em sua pesquisa esclarece que no contexto escolar para ser possivel uma
reflex&o sobre o processo de ensino e aprendizagem € preciso conceber 0 ser humano em toda sua
complexidade. Assim: “[...] concebemos os seres humanos como complexos, inteiros, unos e a
partir de sua corporeidade, para dai pensar 0 processo de ensino e aprendizagem como forma de
estimulacdo das inteligéncias.

Foi baseando-se nessa perspectiva que esse estudo se fundamentou. Em todas as
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aulas, inicidmente era imprescindivel a exploracdo do ambiente, assim os aunos eram
estimulados a encontrar respostas dentro das suas caracteristicas proprias, porém sempre
buscando transcender suas possibilidades. As execucdes de todas as tarefas propostas nas
atividades requisitavam uma combinacdo de inteligéncias.

Cabe enfatizar que todas as investidas dos alunos na busca de resolucéo dos
problemas, foram valorizadas, pois se constituiram em parte essencial do processo. Nessa
interconexao pedagdgica as atividades foram sendo construidas, reconstruidas e avaliadas.

Porém, é preciso considerar também que na perspectiva das Inteligéncias MUltiplas,
no contexto da aula, mais importante que a propria atividade, é a agdo pedagogica do professor, €
a forma como ele olha para os alunos. Nessa 6Gtica, todos os estudantes apresentam potenciais
cognitivos diferenciados. Entdo, a forma como o professor conduz as atividades e como a
situacdo pedagogica possibilita diferentes caminhos para a construcdo e reconstrucdo do
conhecimento, tornam-se fatores essenciais em todo processo. No entanto, postura exige
muita dedicagcdo e didogo, bem como uma constante reflexdo sobre a pratica docente. Além
disso, as expectativas e necessidades discentes devem constantemente ser refletidas no contexto
escolar.

Nessa fase, gradativamente, percebi que os alunos se fortaleciam ao sentirem que
faziam parte do aprendizado e que era possivel cumprir as metas estabelecidas. Ainda, ao
acompanhar as atitudes dos alunos frente aos desafios propostos, foi possivel ter uma idéa do
gue eles sabiam, e isso me gudava a pensar em agdes mais significativas.

Durante esse processo ficou claro que os alunos, a0 perceberem 0 progresso,
sentiam-se cada vez mai s estimulados, mostrando capacidade para vencer as dificuldades com as
quais se defrontavam, e cada vez mais, demonstravam iniciativas de modo independente.

Ao término de cada aula, era realizada uma auto avaliacdo de diferentes formas: ord,
escrita, desenhos. Esse procedimento exigia que cada um justificasse e explicasse suas agoes,
além de relatar 0 que conseguiram aprender e o significado daguele momento da aula. Gardner
(1999) propde que a avaliacdo, sgja parte do processo educativo, e do curriculo. Ao inves da
avaliagdo ser um produto do processo educativo, com um fim em st mesma.

Cada auno guardava a representacdo dessa avaliacdo em sua caixa. Na Ultima aula
tiramos de nossas caixas todas as nossas lembrancas, assim como discutimos e analisamos todo

esse percurso. Nessa prética, conseguimos refletir sobre nossas acdes, nossos momentos de
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“éxitos e de dificuldades”.

Percebi que os alunos se sentiam responsavels ao participarem como sujeito atuante
na construcéo e avaliagdo do seu aprender. No entanto, postura pedagogica exigiu uma
reflex@o continua ndo somente do contelido a ser abordado, ou das aprendizagens adquiridas, mas
da minha propria agdo como docente. Para Gardner (1999, p. 285): “O processo de mudanca
escolar € um processo de constante descoberta e redescoberta de quem somos e do que podemos
ser”.

Ao amegar ndo somente a instrugdo, mas 0 desenvolvimento pleno de todas as
potencialidades dos alunos, as minhas atitudes também eram avaliadas, questionadas e discutidas
pelo grupo. Nessa dinamica, todos nds aprendemos; tive a oportunidade de saber mais e refletir
sobre 0 meu préprio trabalho docente como participe de todo esse sistema.

Além disso, essa avaliacdo conduzia a reflexdes sobre as situacfes adversas que

surgiram durante o percurso darealizacdo das Intervencdes Pedagogicas.

As dificuldades pedagbgicas encontradas na aplicacdo das Intervengdes

Pedagdgicas...

Durante a aplicacdo das Intervengdes Pedagdgicas deparei-me com a agressividade e
indisciplina de alguns alunos. Para superar essas questdes, reuni o grupo de alunos ndo para
reprimir ou punir, mas para conversarmos a respeito das suas expectativas e comportamento.
Muitos conflitos surgiram, porém, discutiamos e questiondvamos no col etivo essas questdes, bem
como a interferéncia dessas atitudes nas situagdes pedagdgicas. Essa postura gjudou a resolver os
problemas que surgiram referentes aindisciplina e agressividade.

Outra situagdo adversa foi o fato que em determinadas atividades alguns alunos
demonstravam pouco interesse, muitas vezes até se negavam a participar. Essa questéo foi
solucionada a partir da observacdo e de algumas conversas com os alunos. Percebi que os
principais motivos que os levavam a ndo participarem das atividades era timidez e a fata de
confianga. Ent&o, foi preciso argumentar junto a esses alunos, e posteriormente junto ao grupo
gue o erro consistia em parte integrante do processo de aprendizagem. Além disso, enfatizei que a

diversidade e complexidade inserida no contexto escolar, necessitam de agbes que respeitem as
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individualidades. Essa atitude foi bem aceita pelo grupo, e a partir dessa prética conseguimos
além de maior espontaneidade na redlizacdo das atividades, superar questdes referentes a timidez
e ainseguranca de alguns alunos.

O fato de aguns pais e professores ndo acreditarem no potencial desses alunos,
também gerou algumas dificuldades. Percebi que, ao almejar uma pedagogia centrada no respeito
as diferencas, era necess&rio romper com sistemas homogéneos na forma de conceber 0s
processos de ensino e aprendizagem, que muitas vezes estavam presentes na conduta do aluno e
principalmente na forma de agir do professor, e até mesmo na forma de pensar dos pais. Durante
a redlizacdo das propostas pedagdgicas, por meio de muitas discussdes fomos gradativamente
superando as situaghes adversas. Além disso, a interagdo dos alunos com as situacOes

pedagdgicas forneciam pistas que favoreciam o aprendizado.

Osindicios revelados durante as | ntervencoes Pedagogicas

Durante esta etapa da aplicacdo das Intervengbes Pedagdgicas, varios indicios foram
revelados. No primeiro momento, percebi por parte dos alunos certa timidez, permeada de
olhares de desconfianga, acompanhada de um sentimento de ansiedade. No entanto, aos poucos,
eles foram percebendo que n&o era proibido errar, mas que poderiam criar, propor, questionar,
reconhecer sua prépria percepcd e a do outro, discutir pontos de vista diferentes, e
principalmente que todas as suas investidas na busca da resolugdo da situacdo problema eram
valorizadas.

Dessa forma, gradativamente a timidez, a ansiedade e a desconfianca se dissiparam,
revelando indicios de prazer e aegria. Foi possivel observar que os alunos manifestaram um
envolvimento esponténeo, demonstrando em suas expressoes sinais de prazer ao redizarem as
atividades. Tavez, isso tenha acontecido pelo fato de que a participagdo deles nas propostas
exigiatomada de decisdo quando precisavam buscar respostas as situagdes-problema.

Também era evidente o0 interesse a0 se empenharem nas situagOes propostas.
Certamente, isto se dava por conta do respeito implantado no trabalho em relacdo a forma que
cada um expressava no ato de aprender. As acfes desenvolvidas estavam pautadas em principios
pedagdgicos que determinam que nem todos os alunos tém 0s mesmos interesses e habilidades,

bem como nem todos aprendem da mesma maneira, e que todos possuem inteligéncias que ao
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serem reconhecidas e estimuladas podem contribuir com o desenvolvimento em vérias
dimensdes.

No percurso pedagdgico, apesar dos trabal hos serem realizados em grupo, os aunos
foram observados individuamente. Entdo, sd0 apontados indicios que nasceram das
manifestacbes individuais, mas que foram interpretados no ambito geral de sua contextualizacéo.

Um dos alunos do grupo, que se mostrava muito esperto e extrovertido, com o qua
eu havia convivido numa outra situagdo em 2004, quando se tornou campedo de Xadrez, durante
a redlizagdo deste projeto, demonstrou envolvimento nas atividades propostas, apresentando
acOes muito diversificadas ao buscar solugdes para as situagdes problema apresentadas. Haviaem
suas propostas algo diferenciado face a sua criatividade na composi¢do das respostas. Revelava
empenho e dedicacdo em suas participacdes, mostrando-se sempre interado nas atividades. Outro
aspecto que ficava claro nas suas atitudes era 0 prazer com que realizava suas agoes, as quais
eram sempre expressas por sorrisos e manifestacbes de aegria. Os momentos registrados do
comportamento desse aluno nas aulas evidenciam sua espontanei dade, solidariedade e capacidade
de decisdo, asssim como a facilidade de se expressar principalmente por meio dos movimentos
corporais. Além disso, revelava empenho nas atividades que requisitavam a expressao por meio
de desenhos.

Entretanto, os dados apresentados nos registros de seu prontuario declaravam-no
possuidor de DA desde o ingresso na primeira série até o0 momento desta intervencdo, com
encaminhamento a psicloga e as aulas de reforgo. Mas, pode-se perceber que em diferentes
situacdes de aprendizagem, vivenciadas neste projeto por esse aluno, houve manifestagdes com
resultados positivos. Pode ser que para este auno, as brincadeiras, as atividades |Udicas, as
propostas pedagdgicas desenvolvidas por meio de situagbes problema favoreceram seu
envolvimento nas atividades, gerando outro tipo de comportamento, com atitudes divergentes.

E possivel imaginar que isso pode ter acontecido com diversos alunos que ndo
conseguiram encontrar possibilidades de aprender, pel os caminhos escol hidos pel os professores.

Outro auno que chamava bastante a atencéo era declarado por todos os professores
como possuidor de grande dificuldade para se expressar, principa mente nas solicitagdes verbais.
Isto se evidenciava pelo fato dele ndo conseguir se comunicar verbalmente com os colegas e
muito menos com os professores. Os registros documentados apontavam que ele ja havia passado

por muita privacéo alimentar. Segundo depoimento da professora Polivalente, quando esse aluno
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era solicitado para realizar alguma tarefa na sala de aula, na qual precisasse se expor, muitas
vezes, ele tremia e comegava a chorar. Em concordancia com esse depoimento, a mae, o
professor de Educacéo Fisica e a professora de Arte também declararam aimensa dificuldade que
o auno tinha ao tentar se expressar verbamente. Em muitos episodios vividos por ele nessa
escola foi solicitada a presenca da mée, para acompanhar o filho até mesmo durante algumas
aulas.

Ao redlizar as atividades propostas neste projeto, percebia que este aluno necessitava
de maior atencdo, exigindo atitudes e estratégias que, de alguma forma, pudessem gjudélo a
superar essa dificuldade em se expor. Foi um tremendo desafio pedagogico!

Desde a primeiraaula, aqual foi realizada na sala de video da escola, enquanto todos
estavam envolvidos nas atividades, ele encostou-se na parede do fundo da sala, e mostrando-se
muito desconfiado, permaneceu ai o tempo todo. Em aguns momentos me dirigi a ee
convidando-o a participar da aula, porém ele se negava. Contudo, percebi que mesmo néo
participando, €le se mostrava o tempo todo muito atento, observava tudo 0 que estava
acontecendo. No decorrer de algumas aulas, foi possivel perceber também que o grupo néo o
excluia, ao contrério, 0s outros alunos sempre o0 incentivavam, por meio de palavras e/ou gestos,
mas ele se ndo permitia participar, tinha o medo estampado em seu rosto, todavia estava sempre
atendo atudo.

Apbs algumas aulas, num contraste de expressdes, surgiu em seu semblante um
sorriso timido, que demonstrava vontade de participar, porém o temor o impedia, permanecia
encostado na parede do fundo da sala, como seu refgio, mas era nitido que ndo estava alheio,
observava tudo que acontecia.

Durante todo o tempo, eu sempre o incentivava, com palavras e gestos de afeto. No
decorrer das aulas, aos poucos, a0 se sentir mais seguro, ele foi mudando sua postura. E
gradativamente, cada vez mais, foi se envolvendo com as situagdes apresentadas. O seu olhar foi
se transformando, agora brilhava, juntamente a0 seu sorriso, ainda timido. Em a guns momentos,
além de sua efetiva participacdo, dentro das suas possibilidades, ele elaborava e diversificava as
formas de encontrar as solugdes nas situagdes problema sugeridas. Os outros alunos, sempre que
era necessario 0 gudavam. A partir das atividades propostas, ele conseguia criar possibilidades e
tomar iniciativas, expressando-se espontaneamente, inclusive verbalmente.

No contexto escolar, 0 sentimento de pertenca deve ser estimulado, pois alguém



119

acuado, com medo e rotulado como fracassado jamais ira desenvolver suas inteligéncias. Uma
relacdo afetiva positiva do professor com o grupo de aunos pode favorecer incentivar e
consolidar a aprendizagem. Além disso, o respeito a individualidade e a forma de aprender de
cada aluno torna-se fator determinante para consolidacdo da aprendizagem e de um ambiente
afetivo positivo. Para Nista-Piccolo (1995, p. 60): “O ensino torna-se mais humanista quando se

respeita o aluno em sua individualidade pessoal”.

A partir das observages deste aluno, é possivel definir que ao se sentir respeitado em
seu ritmo de aprendizagem, estimulado em suas potencialidades, e envolvido nas propostas
ensinadas, 0 estudante sera capaz de se desenvolver, de avancar em seus conhecimentos, mesmo
aqueles gque apresentam “dificul dades para aprender”. Muitas vezes, as caracteristicas atribuidas a
crianga sdo puras interpretactes dos pais ou professores, traduzidas como um comportamento que
expressa fracasso, ao invés de se identificar as verdadeiras razdes que impedem o auno de atingir

a compreensao do conteido que esta sendo ensinado.

Segundo Zylberberg e Nista-Piccolo (2008, p. 64): “O desafio o0 pedagdgico com o
qual o professor se depara € exatamente descobrir qual o ponto de entrada mais promissor para

seus alunos chegarem a determinada compreenséo”.

Em outro caso, durante o desenvolvimento deste projeto, foi possivel observar o
comportamento de uma crianga expresso de forma contraria ao depoimento dado pelos pais, no
momento de suas entrevistas. Eles acreditavam que o0 medo de errar do aluno o impedia de
realizar de as atividades, e, portanto, era o fator responsavel pelo seu insucesso ha aprendizagem.
No entanto, durante as Intervences Pedagogicas, o aluno se mostrava bastante prestativo na
organizagdo da sala e dos materiais, participando com afinco das propostas, pois sempre chegava
primeiro, e era o Ultimo a sair. Nas aulas, era bastante extrovertido, sendo sempre o primeiro ase
manifestar verbalmente. Demonstrou bastante progresso, participou de todas as atividades com
eficiéncia, principalmente naquelas que requisitavam verbalizagdes, pois tinha desenvoltura na
oralidade. As relacles interpessoais entre os alunos foram construidas a partir das iniciativas
proprias desse aluno. Foi possivel verificar convergéncias nos depoimentos dos professores,
quando apontaram o comportamento desse auno e nas Intervencdes Pedagdgicas em relacdo a

caracteristica do aluno referente & sua expresséo verbal .

No entanto, apesar dos professores relatarem que esse aluno ndo se envolve nas

atividades, durante essa investigagdo, nas Intervencfes Pedagdgicas ele participou de todas as
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propostas dadas. Era um Otimo observador e durante todo O processo demonstrou

responsabilidade, empenho criatividade e espontanei dade.

Outra aluna que demonstrou muito envolvimento com as situages pedagogicas tinha
sido declarada pela mée como uma auna fraca, sem capacidade de aprender. Todavia, no
desenrolar das Intervengdes Pedagdgicas foi possivel perceber sua criatividade nas solugdes que
apresentava as situagcOes elaboradas, adém de seu empenho e eficiéncia na resolucdo dos
problemas. Participando ativamente, ela questionava suas davidas, marcando sua presenca pela
desenvoltura com que mostrava suas idéias, principalmente nas atividades que requisitavam
respostas motoras, expressando sua Inteligéncia Corpora Cinestésica.

A capacidade de usar o préprio corpo para expressar uma emocao por meio da danca
ou dramatizacdo, ou criar um novo produto € uma evidéncia dos aspectos cognitivos do uso do
corpo. Porém essa manifestacdo do intelecto geralmente € negligenciada no contexto escolar.
Para Zylberberg e Nista-Piccolo (2008), a Teoria das Inteligéncias Mdltiplas enfatiza a
multiplicidade intelectual do ser humano como uma referencia da psicologia que nos conduz a
rever algumas praticas pedagogicas. As autoras declaram que: [...] “se as pessoas tém diferentes
possibilidades de aprender, a educagdo humana, sgja ela forma ou ndo-formal, ndo pode
continuar restrita & pedagogia da padronizagdo” (p. 60).

Ent&o ao conduzir situacfes de ensino e aprendizagem o professor deve atentar para o
modo de aprender de cada aluno, reconhecendo e estimulando suas inteligéncias. “Entender o ser
humano numa perspectiva multipla de potenciaidade nos obriga a buscar diferentes meios de
ensinar nossos alunos” (ZYLBERBEG; NISTA-PICCOLO, 2008, p. 63).

Esses dados confirmam a necessidade de se investigar 0s reais motivos que impedem
algumas criangas de aprender; identificar até que ponto a ndo compreensdo de um conte(ido
significa dificuldade do aluno ou método de ensino incompativel com a sua rota de acesso a
aprendizagem.

A inseguranga, o medo de errar, a timidez ou a vergonha em se expor diante dos
colegas podem ser obstéculos de uma aprendizagem, mas ndo necessariamente significam
“incompeténcia do aluno”. Um deles, em nosso projeto, mostrava-se totalmente inseguro,
negando-se a participar de algumas atividades, mas gradativamente, foi se envolvendo com as
situacbes pedagogicas por meio das préticas coletivas, nas quais ele apresentava propostas,

discutia e questionava com os demais sobre os problemas dados. A partir do seu relacionamento
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com os colegas da turma, conseguia propor e trocar idéias, embora suas atitudes demonstrassem
expressdo de timidez. Essa caracteristica € confirmada no depoimento de seus pais quando
declararam que o filho era um pouco timido e possuia dificul dade para se expressar verbal mente,
muito embora, as aulas que ele vivenciou em nossa pesquisa deflagraram que sua timidez néo o
impediu de participar das atividades.

Outro caso interessante foi de uma crianca com atitudes que revelavam independéncia
e iniciativa, aém de se mostrar criativo. Essas caracteristicas apresentadas por esse aluno o
conduziam a buscar vérias aternativas para as situagdes pedagogicas propostas, assim como
mostrava constantemente o aperfeicoamento por parte do aluno. Foi possivel observar, por meio
das atividades, que o auno conseguia se relacionar com 0 grupo, aém de demonstrar
solidariedade para com todos. Mulitas vezes auxiliou os colegas, mas ndo permitiu ser auxiliado,
buscando sempre suas préprias respostas as situacdes apresentadas. Convergindo com as atitudes
desse duno durante as Intervencbes Pedagogicas, os depoimentos dos pais, revelaram que a
solidariedade e a persisténcia faziam parte da caracteristica desse aluno. Além disso, a professora
Polivalente juntamente com a professora de Arte indicaram que o aluno se mostrava prestativo e
organizado, principal mente quando as atividades solicitavam trabal hos em grupo.

Progresso nos procedimentos pode ser o indicio mais forte apresentado por todos os
alunos apos o periodo da aplicacdo das atividades. Cada aluno, na sua prépriaindividualidade, foi
demonstrando evolugcdo em seu comportamento, se relacionado com aqueles apresentados no
inicio do programa de intervencao.

Os indicios apresentados durante essa fase da investigac&o trouxeram muito interesse
em saber qual era a percepcado dos professores, dos pais e da psicologa a respeito desses alunos

naguel e momento.
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OUTROS OLHARES PARA OSINDIiCIOS APOS AS INTERVENCOES
PEDAGOGICAS

Apbs a realizacdo de todos esses procedimentos, surgiu a necessidade de voltar aos
entrevistados para verificar se apds o periodo das IntervencBes Pedagdgicas, houve alguma
mudanca referente aos indicios revel ados antes dessa fase do projeto.

Realizei novamente as entrevistas a partir de seguinte questdo norteadora: “Poderia
falar-me arespeito dos alunos da quarta série, apos esse periodo das Intervencdes Pedagdgicas’?

A pergunta norteadora para os pais foi a seguinte: “Poderia falar-me arespeito do seu
filho apos aredlizacéo das Intervengdes Pedagdgicas’?

As entrevistas foram novamente gravadas em audio e posteriormente transcritas para
andlise. A partir dos depoimentos, foram selecionadas passagens que ofereciam indicios para
respaldar as questfes que permeiam este estudo.

Foram depoimentos, como esses, que me levaram a perceber que essas aulas foram

altamente significativas para eles.

A QUESTAO DA MOTIVACAO...

Sobre essa quest@o declaravam os entrevistados as diferencas sentidas em relagdo as

acOes das criangas:

“Eu senti_eles motivados com esse projeto, na sala eles sempre comentavam sobre

as atividades que realizavam’ (professora polivalente).

“Mas é claro, quando vocé se importa com aquilo gue a crianca representa, ela se

sente importante, e pode superar questdes de motivacdo” (psicologa).

“Ele gosta dessas coisas, € com ele mesmo, ele sempre me falava sobre as suas

aulas, ele gostou muito, e eu também achei bom ver ele animado” (mée).

“Ele sempre comentava comigo, ficava falando, falando, o que estava acontecendo,
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senti_ele bastante animado™ (mée).

“Ela sempre me falava que a senhora brincava muito com eles, e ela gostava muito,

tanto que ficava sO falando se era dia da aula da senhora, ai eu dizia, ndo hoje ndo é dia. A
senhora sabe, para essas coisas de brincadeira, de danca ela é boa, eu acho que foi uma coisa

boa que senhora fez com ela” (mée).

“Percebi €le mais motivado, ele gostava muito de vir para aula e comentava comigo

gue era muito legal, mas acabava 10go™ (méae).

“Assisti algumas das suas aulas e consegui_perceber 0 envolvimento deles, alguns

pais também comentaram que gostaram bastante e também que a escola deveria promover mais
esse tipo de atividade. Percebi que alguns alunos melhoraram, a professora comentou comigo o
progresso de alguns alunos, e também que eles estavam mais envolvidos e motivados™ (vice-
diretora).

Ao serem superadas as questbes referentes & motivagdo, surgiram indicios que

apontavam para a assiduidade, o compromisso e a responsabilidade dos alunos.

A QUESTAO DA ASSI DUIDADE, DO COMPROMISSO E DA

RESPONSABILIDADE...

A partir desses depoimentos percebemos que a assiduidade das criangas em nossos

encontros foi muito ata, e este fator parece ter repercutido também em outras aulas:

“Como era fora do horario de aula e ndo havia uma obrigatoriedade de

participacdo, mesmo assim eles compareciam, eu achei gque eles deixaram de faltar mais na

aula também” (professora polivalente).

Talvez isso demonstre uma questdo do compromisso e responsabilidade que os

alunos tenham adquirido. Os proprios depoi mentos comprovaram iSso:
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“Parece que eles ficaram mais comprometidos com a escola” (professora

polivalente).

“Percebi_gue eles se preocupavam, os dias em que tinham as aulas do projeto

ficavam comentando o tempo todo na aula. Eles se preocupavam com o horario, e muitas vezes

nos dias das suas aulas alguns alunos nem iam para casa, ja ficavam esperando, também

percebi eles mais responsaveis em relacao as tarefas na sala de aula™ (professora polivalente).

“Nos dias das aulas ele sempre ficava direto, fazia questdo de nem ir para casa,
ficava esperando, ele comentou comigo que gostou muito de participar” (mag).
As questoes referentes a assiduidade, ao compromisso e a responsabilidade estavam

atreladas a organizacéo.

A QUESTAO DA ORGANIZACAO...

A partir do momento que se sentiram mais interessados, parece que 0s alunos

modificaram seus comportamentos em a guns aspectos, como a questéo da organizacao:

“Eles também estdo mais organizados, conseguem se organizar rapidamente para

desenvolver astarefas em grupo™ (professor de Educacéo Fisica).

Mais do que isso, 0s aunos também comegaram a se relacionar melhor, diminuindo

os conflitos entre eles, proporcionando um ambiente mais propicio a aprendizagem.
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AS QUESTOES INTERPESSOAIS E INTRAPESSOAIS...

As relagoes interpessoai s se manifestaram de forma positiva, pois a, grande queixa do
professor de Educacdo Fisica antes das Intervencbes Pedagogicas era o fato dos alunos néo
conseguirem readlizar trabalhos em grupo. No entanto, agora por meio do seu depoimento €
possivel verificar que além dessas questdes serem superadas, essas posi¢cdes convergia com 0s

depoimentos dos demais professores entrevistados, bem como no depoimento da vice-diretora:

“O relacionamento deles na sala de aula melhorou bastante, pelo menos entre eles

nao acontece mais brigas, é claro que crianga sempre tem uma provocagdo, mais aquelas

agressoes fisicas e com palavrdes ja ndo acontece mais’ (professora polivalente).

“O E. mdhorou muito, €le estd conseguindo se relacionar muito bem com o

restante da turma, € claro que eu ndo passo atividades que ele precise se expor, pois eu sei da

imensa dificuldade dele, mas no geral ele progrediu bastante” (professora de Arte).

“Eu acho gue eles estdo se relacionando melhor” (vice-diretora).

A QUESTAO DA BAIXA AUTO-ESTIMA...

A falta de possibilidade dos alunos de expressarem o que sabem, de aprimorarem sua
criatividade, pode resultar em desinteresse nas proprias aulas e até mesmo gerar a questdo da
baixa auto-estima.

Este foi um fator que apareceu significativamente nos depoimentos dos envolvidos

com esses alunos apos as intervencdes, de forma contraria aos indicios apontados anteriormente:

“Eu percebo que ele em alguns momentos consegue se expressar, ele fala algumas

coisas na sala, até conversa com os colegas, coisa que antes ele ndo fazia, e quando eu solicito
ele para alguma atividade, demora um pouco, mas ele acaba conseguindo™ (professora

polivalente).
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“Ele estd mais satisfeito, gosta de falar sobre 0 que esta fazendo na escola, parece

gue agora esta valorizando mais aquilo que faz” (mae).

“Acho que essas atividades melhoraram a auto estima deles, e de alguma forma

eles se sentiam importantes, dava para perceber o envolvimento deles, eles sempre estavam

envolvidos, e se sentiam importantes” (vice-diretora).

A QUESTAO DA INDISCIPLINA...

Por meio dos depoimentos percebemos que todas as criangas demonstraram
envolvimento e até mesmo melhoraram a varias formas de expressdo. O compromisso, a
motivagao, a organizacdo e o relacionamento entre eles se apresentaram de forma positiva apés a
realizacao das Intervencdes Pedagogicas.

Por sua vez, aindisciplina se repetiu como fator que interferia nas agfes pedagdgicas.
Todavia, por meio dos depoimentos podemos afirmar que os aunos se tornaram menos
agressivos, e, portanto os problemas disciplinares referentes as agressdes fisicas foram superados:

“Essa turma é muito dificil, eles sdo indisciplinados, eles ndo querem nada, mas eles

estao se expressando melhor e até conseguem criar_alguma coisa, antes era so copia, copia”

(professorade Arte).

“Eles pararam de descer aqui na direcéo por problemas de indisciplina, acho que

eles melhoraram bastante. Pelo menos problemas de brigas eles ndo tém mais, sempre estava

descendo aluno aqui dessa sala com esse problema” (vice-diretora).

““Nesse per curso percebi que alguns se mostraram menos agressivos. As vezes, como

eu sempre digo o problema esta no entorno da crianca, na maneira como ela é tratada, a crianca
€ como um espelho que reflete a imagem daquilo que esta em volta dela. A partir do momento em
gue ela percebe que as questdes referentes a aprendizagem podem ser superadas, €ela comeca a

mudar, ela comeca a acreditar, mas isso sO sera possivel... sO serd uma realidade quando



127

algumas posturas das pessoas que lidam com essas crian¢as mudarem”” (psicéloga).

“Ele tem melhorado muito, acho que essas aulas ajudaram muito ele, a professora

falou que e meahorou,ela diz que ele estd indo bem, isso tem me deixado bastante feliz”

(mée).

Podemos dizer que se compararmos os indicios revelados antes das Intervengdes
Pedagdgicas as questdes como: motivagado, indiscipling, interagdo, auto-estima, compromisso,
criatividade, expressividade e a assiduidade, melhoraram consideravelmente apés o periodo de
aplicacdo das Intervencdes Pedagogicas.
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CONSIDERACOESFINAIS

Essa pesqguisa permitiu conhecer melhor sobre algumas préticas no cotidiano escolar
referentes as criancas que apresentam DA. Foi possive identificar as situacdes que sdo indicadas
como possivel's causas das DA, bem como as percepgdes da psicologa, dos professores, dos pais,
dadirecéo e da coordenacdo no que serefere a DA.

Também verificamos que as criancas com DA permanecem na escola, porém sdo
excluidos pedagogicamente. Muitas vezes, as atividades em que o aluno poderia se destacar, néo
sd0 valorizadas, e conseqglientemente perdidas dentro darotina escolar. Além disso, os contelidos
pré-estabelecidos ndo estdo comprometidos com as reais necessidades pedagogicas do auno,
assim como ndo contemplam as expectativas dos professores.

A partir desse estudo percebemos que ndo se pode desconsiderar que na realidade, a
responsabilidade da aprendizagem ndo é sb do aluno, e sim de todos os envolvidos na educacéo:
alunos, pais, professores, diretores, coordenadores, enfim todos os profissionais do corpo docente
e administrativo do sistema educacional.

Essa investigagdo procurou uma compreensdo das criangas com DA no contexto da
escola, na intencdo de desviar o olhar para um processo diferenciado de aquisicdo do
conhecimento. Baseando-se no principio que todas as criancas, embora classificadas como
possuidoras de DA, apresentam uma pluraidade intelectual, as praticas pedagdgicas devem
contemplar as varias rotas de acesso ap conhecimento.

A partir da fundamentagdo da Teoria das Inteligéncias Mdltiplas, o processo de
aprendizagem € Unico para cada individuo, assim como o principio pedagdgico se constitui no
respeito as individualidades e principa mente as vérias formas de expressividade do ser humano.

Porém, cabe ressaltar que para uma prética pedagdgica nessa perspectiva, ndo se trata
simplesmente de relatar que todos nds somos diferentes, mas para que ocorra a aprendizagem, a
sociedade e a escola precisam transcender o discurso de diversidade, da pluralidade intelectua e
realmente desenvolverem acBes sociais, politicas e pedagbdgicas comprometidas com a
complexidade do ser humano.

O ao de generdizar, fragmentar e homogeneizar seres aprendizes, propicia a

exclusdo de valores, e das possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento, reduzindo, e até
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mesmo, anulando capacidades ilimitadas. Uma educac&o que prioriza a crianca suscita e exige da
escola uma pedagogia comprometida com intervencdes sociais e globais.

Essas intervencOes apesar de globais devem abranger as individualidades, pois
promover a aprendizagem ndo significa simplesmente inserir pessoas em ambientes destinados a
educacdo. Assim, o0 grande desafio da escola pode se constituir em representar as
individualidades, considerando a diversidade existente no seu contexto.

Para tanto, as acOes pedagdgicas necessitam favorecer 0 desenvolvimento do
individuo em sua plenitude, sem estigmatiza-lo ou fragmenté-lo, por possuir diferencas, as quais
sd0 justificadas pela propria caracteristica humana. A prética educativa deve ser apoiada por
finalidades e valores coerentes com as reais necessidades e condi¢des do educando, assim como
dos educadores.

A educagdo deve tratar 0 ser humano em toda sua dimensdo, tendo como foco o
individuo, rompendo com uma visdo reducionista de ensino-aprendizagem, DA e inteligéncia
N&o se pode ter uma visdo gque enfatiza a responsabilidade do sucesso da aprendizagem sobre a
crianca, ou sobre o professor. Pode ser que a responsabilidade do insucesso da aprendizagem sgja
de todo um Sistema Educaciona e nessa dura realidade, o professor torna-se o grande vildo da
aprendizagem, e o papel de vitima é do aluno. E preciso considerar que as préticas atuais ndo
conseguem propor uma pedagogia consistente e estruturada que supere as “dificuldades de se
ensinar”, assim como as “dificuldades de se aprender”.

Mas, apesar da evidéncia de que a responsabilidade pedagdgica ndo é somente do
professor, a partir do momento em que o professor olhar para a crianca que apresenta DA, como
um aluno que possui Vérias inteligéncias, pode ser o inicio da mudanca de histérias de fracassos
tanto de alunos, como dos professores.

Os resultados desse estudo revelam a possibilidade de Intervengdes Pedagdgicas,
baseada na pluralidade intel ectual. Entretanto, € preciso considerar todas as variaveis do contexto
escolar, assim como a articulagdo dessas varidveis. Além disso, conceber a Teoria das
Inteligéncias MUltiplas no ensino publico, ndo se constitui em uma prética simples, mas se
apresenta como um enorme desafio para todos os envolvidos na educacéo.

Para aplicar uma metodologia baseada nessa Teoria torna-se necess&rio olhar para a
diversidade do contexto escolar, considerando a multiplicidade intelectual de cada estudante. As

estratégias pedagogicas devem se basear em situagdes problema e conceber que ndo existem
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incapacidades para aprendizagem. Para tanto, na escola publica, torna-se imprescindivel um
engagjamento dos professores, dos pais, dos aunos, da equipe administrativa, enfim de todos
envolvidos no sistema escolar, juntamente com a ruptura de alguns Paradigmas Educacionais.

Além disso, cabe atentar que no ensino publico os aunos, os professores, 0s
diretores, os pais enfrentam uma dura realidade, sendo que os descasos prevalecem, e muitas
vezes estdo além do contexto escolar, pois estdo inseridas na histéria de vida da crianca e na
sociedade. Mas, apesar disso, é imprescindivel que todos os profissionais da educacéo persigam
uma postura ética em relacdo a S mesmo e ao auno, que assim como ele convive em uma
sociedade excludente. Diante dessa dura realidade, no contexto escolar, a atividade
administrativa, docente e discente na educacdo publica consiste em um enorme desafio: “Um
grande ledo acada dia”.

E importante salientar que esta pesquisa N0 Se encerra eém S mesma, e muitas
questdes que foram surgindo ao longo da construcdo desse estudo abriram um leque de

questionamentos para estudos futuros.
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ANEXO|

S50 Paulo, 25 de abril de 2006.

A Diregfo daEscola

Ilma. Sra. Diretora

Venho, através deste, solicitar autorizacdo para a readlizacdo de um projeto de
pesquisa, a ser desenvolvido pela Professora Vera LUcia Teixeirada Silva, no periodo de um ano,
apartir de agosto de 2006 nas dependéncias dessa escola.

O objetivo do projeto € ampliar as possibilidades de expressdo do conhecimento
utilizando a Inteligéncia Corporal Cinestésica como via de acesso no processo ensino
aprendizagem. O projeto serd desenvolvido por diferentes situacdes problemas contemplando os
conteldos basicos curriculares, proporcionando estimulos que possam ativar o potencial das
criangas envolvidas.

Contamos com sua colaboracdo para aprovacdo dessa proposta de trabaho e estamos

adisposi¢do para eventuai s esclarecimentos.

PROFA VERA LUCIA TEIXEIRA DA SILVA
Autora do Projeto de Pesquisa-Mestranda do
Programa de Pos Graduagdo em Educacéo Fisica

PROFA DRA VILMA LENI NISTA-PICCOLO
Orientadora do Projeto no Curso de Mestrado em EF
da Universidade S&0 Judas Tadeu
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ANEXO I

CONVITE

Venho por meio deste, convidar o0s pas ou responsavel  pelo

aluno , acomparecer nesta Unidade Escolar, na sala da Coordenadora

Pedagbgica, as horas, para tratar de assunto referente a uma pesguisa que sera redizada

com os alunos da quarta série “G”. O seu comparecimento é muito importante.

Itaquaquecetuba, de de

ProfessoraVeralLUcia Teixeirada Silva
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ANEXO Il
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO
Eu RG
Residente narua n Cidade
Estado autorizo meu filho

a participar do projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade da pesquisadora Profa.
VeralLuciaTeixeirada Silva, daUniversidade S0 Judas Tadeu.

Assinando este termo de livre consentimento, estou ciente que:

1- O objetivo da pesguisa € ampliar as possibilidades de expressdo de conhecimento,
utilizando de propostas motoras como rota de acesso no processo de aprendizagem e ensino.

2- O projeto sera desenvolvido por diferentes situagcdes problemas, contemplando os
contetdos bésicos curriculares, proporcionando estimul os as multiplas inteligéncias.

3- O risco é considerado minimo nos procedi mentos adotados.

4- Estou livre para interromper a qualquer momento a participacdo do meu filho no
proj eto.

5- Os dados pessoai s serédo mantidos em sigilo e os resultados da pesquisa seréo
utilizados para fins didati cos e pedagdgi cos.

6-Obtive todas as informacfes necessdrias para poder decidir conscientemente sobre
a participacdo na efetiva pesguisa.

7-Poderei contatar o Comité de Etica em pesquisa da Universidade S0 Judas Tadeu,
para apresentar recursos e reclamacfes em rel acdo a pesquisa.

8-Poderei entrar em contato com a pesquisadora responsavel, professoraVeraLucia
Teixeirada Silva, aqual quer momento que julgar necessario.

9-Este termo de livre consentimento € feito em duas vias, que permanecera umaem
meu poder e outra com a pesquisadora.

Itaquagquecetuba, de de

Nome do responsavel: assinatura

Profa. VeraLucia Teixeirada Silva



