Di fi cul dades de aprendi zagem
dos al unos do ensi no fundanent al :
I nt ervencdes do prof essor

Learning difficulties in
el enentary students:
teachers’ interventions

Sonia Aparecida Belletti CRUZ"
Maria Cristina Bergonzoni STEFANINI™

Resumo: A preocupacéo e o desconforto com o comportamento e o baixo desempenho
de criangas com dificuldade de aprendizagem e a atuag@o de seus professores no cotidi-
ano de sala de aula nos instigaram a realizar o presente estudo. Baseados nos principios
teoricos de Piaget e Vygotsky, buscamos conhecer, por meio de entrevista semi-
estruturada, o que dizem os professores sobre a sua atuacdo para ajudar os alunos no
enfrentamento das dificuldades de aprendizagem e como ¢ a resposta do aluno apoés a
acdo do professor. Os sujeitos sdo oito professores de 1* a 4* séries de uma escola
publica estadual da cidade de Araraquara-SP. Os resultados mostram que a intervengao
dos professores pode ser classificada em estratégias pedagogicas e estratégias afetivas.
Pedagogicamente, dizem utilizar atividades diferenciadas e encaminhar o aluno ao refor-
¢o escolar. Afetivamente, motivam e incentivam as criangas, através de conversas,
elogios e adverténcias. Os alunos percebem a agdo do professor e reagem de forma
positiva, demonstrando entusiasmo na realizagdo das atividades e carinho, presentean-
do o professor com seus “feitos” e aproximando-se fisicamente dele. Acreditamos que
a concepgdo e a intervengdo do professor sobre dificuldades de aprendizagem sdo
resultado de como ele aprendeu a ensinar e de sua vivéncia no ambiente escolar no qual
esta inserido. Dessa forma, expressam a compreensao atual de sua estratégia docente.
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Abstract: Concern with the behaviour and unsatisfactory academic performance of
children with learning difficulties and the role of their teachers in a classroom environment,
motivated us to develop the present study. Based on Piaget and Vigotsky’s principles
and using a semi-structured interview, we sought to find out what teachers say about
their performance in helping students to face their own learning difficulties as well as
examining students’ responses to teachers’ actions. The subjects of the present study
are eight elementary school teachers from the first to the fourth grades, working at a
state school in the town of Araraquara-SP. The results show that teachers’ actions can
be classified into pedagogical and affective strategies. Pedagogically speaking, the teachers
say that they use different activities and suggest additional classroom support.
Affectively, they motivate and encourage the children by talking to them, praising or
giving them advice. The students notice the teachers’ manner and react positively
demonstrating enthusiasm during the activities, and handing in their achievements while
approaching the teachers physically. We believe that the teacher’s conception regarding
learning difficulties is the result of how he/she learned to teach and are based on his/her
school experience. Both these aspects show understanding of his/her ability dealing
with strategies.

Key words: learning, learning difficulties, school failure

Uma questdo que sempre nos cau-
sou preocupacdo ¢ a dificuldade na
aprendizagem que certos alunos apre-
sentam em sala de aula. Algumas si-
tuagdes, como os casos de alunos
que ndo querem realizar suas ativida-
des e de outros que, por motivos cor-
riqueiros, Xxingam e batem nos cole-
gas, sempre nos causaram estranhe-
za e descontentamento, também.

Diante disso, as seguintes ques-
tdes podem ser formuladas: como os
professores compreendem o proces-
so de aprendizagem da crianga ¢ as
suas dificuldades para aprender? Os
professores conhecem a melhor for-
ma de intervir no processo de apren-
dizagem de seus alunos?

Com este trabalho, visamos a con-
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tribuir para o debate de tais questdes,
apresentando informagdes que pos-
sam habilitar a equipe escolar e, espe-
cialmente, os professores na compre-
ensdo dos problemas que seus alu-
nos apresentam na escola e das vari-
as formas de intervengdo capazes de
efetivar a aprendizagem das criangas.

DESENVOLVIMENTO INTELEC-
TUALE APRENDIZAGEM NA TEO-
RIA PIAGETIANA E NA PERSPEC-
TIVA SOCIO-HISTORICA

A teoria piagetiana considera que
as formas de pensamento constroem-
se na interagdo da crianga com o0s
objetos, através da agdo. O sujeito
conhece o objeto assimilando-o a
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seus esquemas. No decorrer de seu
desenvolvimento, a crianga passa a
reorganizar e reconstruir esses esque-
mas, diversificando-os, diferencian-
do-os e combinando-os.

Piaget (1998) introduz trés concei-
tos fundamentais no estudo do de-
senvolvimento intelectual e que es-
tao estreitamente relacionados: assi-
milag@o, acomodagdo e equilibragio.

A assimilaggo ¢ definida como um
mecanismo de incorporagdo das par-
ticularidades, qualidades dos objetos
aos esquemas ou estruturas intelec-
tuais que o sujeito dispde em certo
momento. A acomodagao refere-se ao
mecanismo complementar em que os
esquemas ou estruturas do sujeito
devem se ajustar as propriedades e
particularidades do objeto. A equili-
bragdo ¢ o processo geral em que o
individuo deve compensar ativamen-
te as perturbagdes que o meio ofere-
ce, ou seja, obstaculos, dificuldades
encontradas, resisténcias do objeto a
ser assimilado.

Piaget (1998, (p. 13) afirma que o
desenvolvimento intelectual da crian-
¢a provém de “uma equilibrag@o pro-
gressiva, uma passagem continua de
um estado de menos equilibrio para
um estado de equilibrio superior”.
Cada estagio de desenvolvimento
constitui, portanto, uma forma parti-
cular de equilibrio e a seqiiéncia da
evolucdo mental caracteriza uma
equilibragdo sempre completa.

De acordo com Piaget e Grécco
(1974), ha uma disting¢do entre apren-
dizagem no sentido estrito e aprendi-
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zagem no sentido amplo. No sentido
estrito, a aprendizagem compreende
o conhecimento adquirido através da
experiéncia, podendo ser do tipo fisi-
co ou loégico-matematico, ou mesmo
os dois. No sentido amplo, a aprendi-
zagem ¢ um processo adaptativo que
vai se desenvolvendo no tempo e que
se confunde com o proprio desenvol-
vimento. Ocorre pela agdo da experi-
éncia do sujeito e do processo de
equilibracao.

Uma outra abordagem a respeito
da aprendizagem ¢ liderada pelos es-
tudos de Vygotsky (1991), chamada de
socio-historica ou socio-cultural. Nes-
sa abordagem, aprendizagem ¢ o re-
sultado da interag¢do dindmica da cri-
anga com o meio social na constitui-
¢do de sua capacidade cognitiva e ¢
produto do entrelagamento do pensa-
mento ¢ da linguagem, que se consti-
tui no nivel mais alto de funcionamen-
to cognitivo, pois envolve a reflexdo,
o planejamento e a organizagao, propi-
ciados pelo pensamento verbal, que ¢
construido pela mediac@o simbdlica ou
social. Desenvolve os conceitos de
zona de desenvolvimento proximal e
aprendizagem mediada.

A respeito do conceito de zona
de desenvolvimento proximal, séo
considerados dois niveis de desen-
volvimento: o real, que exprime o de-
sempenho da crianga ao realizar suas
tarefas de forma auténoma; ¢ o po-
tencial, aquele alcangado quando a
crianga recebe ajuda do outro.

Dentro da abordagem vygo-
tskyana, Linhares (1998) dedicou-se
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em seus estudos aos conceitos de
aprendizagem mediada, na qual a
aprendizagem depende de uma pes-
soa mais capaz para promover o de-
senvolvimento do individuo.

CONCEPCOES DE DIFICULDADE
DEAPRENDIZAGEM

Segundo Campos (1997), os ter-
mos mais utilizados na escola sdo di-
ficuldade ou problema de aprendiza-
gem. A dificuldade de aprendizagem
refere-se a alguma desordem na apren-
dizagem geral da crianga e provém de
fatores reversiveis. Normalmente, ndo
ha causas organicas.

A definigdo sugerida por Garcia
(1998) ¢ a proposta pelo National
Joint Committee on Learning
Disabilities:

Dificuldade de Aprendizagem

(D.A.) é um termo geral que se

refere a um grupo heterogéneo de

transtornos que se manifestam
por dificuldades significativas
na aquisi¢do e uso da escuta,
fala, leitura, escrita, raciocinio
ou habilidades matematicas. Es-
ses transtornos sdo intrinsecos
ao individuo, supondo-se devido
a disfun¢do do sistema nervoso
central, e podem ocorrer ao lon-
go do ciclo vital. Podem existir,
junto com as dificuldades de
aprendizagem, problemas nas
condutas de auto-regulagdo, per-
cepgdo social e interagdo social,
mas ndo constituem, por Ssi pro-
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prias, uma dificuldade de apren-
dizagem. Ainda que as dificulda-
des de aprendizagem possam
ocorrer concomitantemente com
outras condi¢des incapacitantes
(por exemplo, deficiéncia senso-
rial, retardamento mental, trans-
tornos emocionais graves) ou
com influéncias extrinsecas (tais
como as diferengas culturais, ins-
tru¢do inapropriada ou insufici-
ente), ndo sdo resultados dessas
condi¢ées ou influéncias.
(GARCIA, 1998, p. 31-32).
Pelegrini e Golfeto (1998) afirmam
que, dentro da estrutura escolar, as
criangas — de acordo com a sua idade
¢ o seu nivel de desenvolvimento in-
telectual — tém varias realiza¢des a
apresentar ¢ que nem todas conse-
guem obter sucesso nessa empreita-
da, ndo demonstrando assim desem-
penho satisfatorio.
Segundo Jacob e Loureiro (1996),
a dificuldade escolar tem repercussao
nos processos intra-psiquicos liga-
dos a formagao da identidade, provo-
cando dificuldades afetivas, também.
Weiss (1997, p. 16) considera o fra-
casso escolar como “uma resposta
insuficiente do aluno a uma exigéncia
ou demanda da escola”. Essa insufi-
ciéncia escolar pode estar ligada a
auséncia de estrutura cognoscitiva,
que permite a organizagdo dos esti-
mulos e favorece a aquisi¢do dos co-
nhecimentos. Todavia, a dificuldade
em aprender pode estar relacionada a
determinantes sociais, da escola e do
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proprio aluno, ou seja, ligada a fato-
res internos (cognitivos e emocionais)
¢ a fatores externos (culturais, sociais
e politicos) (JACOB; LOUREIRO,
1996; WEISS, 1997). Segundo Chakur
e Ravagnani (2001), geralmente o fra-
casso ¢ do sistema escolar e educaci-
onal, bem como do contexto escolar.

Schliemann, Carraher ¢ Carraher
(1995) também atribuem o fracasso
escolar da crianga a institui¢do esco-
lar. Os conhecimentos informais apli-
cados pelas criangas em situacdes
cotidianas (mesmo as técnicas que
funcionam bem e levam ao resultado
certo) ndo sdo aproveitados pela es-
cola e s@o considerados inadequados
para a aprendizagem.

Jacob e Loureiro (1996) salientam
que o fato da crianca apresentar difi-
culdade de aprendizagem ndo pode
ser considerado um problema isola-
do, de pouca preocupacdo, ja que o
fracasso escolar interfere no desen-
volvimento afetivo e compromete pro-
cessos intra-psiquicos relacionados
a formagdo da personalidade da cri-
anca, o que acarreta problemas
afetivos, também. Disso advém a ne-
cessidade de proporcionar cuidados
especiais a essa crianga.

Del Prette e Del Prette (1998), no
enfoque das habilidades sociais, den-
tro do aspecto interpessoal, enten-
dem as dificuldades de aprendizagem
como uma “sindrome psicossocial”
que sofre interferéncia de fatores tan-
to de ordem interna quanto externa,
no que diz respeito ao meio familiar,
pedagogico e social.
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Estudos apontam que a problema-
tica na area afetivo-social e desempe-
nho académico se correlacionam, ou
seja, que criangas com dificuldade de
aprendizagem também apresentam
problemas socioemocionais e
comportamentais (JACOB; LOUREI-
RO, 1996; MACHADO; MARTU-
RANO; LOUREIRO; LINHARES;
BESSA, 1994).

Em termos comportamentais, esses
estudos observam criangas imaturas,
ansiosas, sem auto-confianga, insegu-
ras, introvertidas e depressivas. Con-
tudo, algumas podem manifestar-se
contrariamente: extrovertidas, agressi-
vas, hiperativas e até delinqiientes.

Portanto, os estudos mostram que
criancas com dificuldade de aprendi-
zagem parecem demonstrar pouca ca-
pacidade adaptativa tanto em casa,
como na escola, isto ¢, a crianga apre-
senta dificuldade em adaptar-se aos
dados da realidade que a cerca, com-
prometendo as possibilidades de seu
desenvolvimento cognitivo ¢ emo-
cional.

AFORMACAO DE PROFESSORES
E SUAESTREITARELACAO COM
A APRENDIZAGEM DOS ALUNOS

Pérez Gomes (1992) salienta que a
formagdo de professores adotada em
muitas instituigdes, entendida apenas
como um processo de socializagdo e
indugdo profissional na pratica de sala
de aula, sem recorrer ao apoio
conceptual e teorico da investigacao,
conduz a reprodugdo de vicios, pre-
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conceitos e mitos acumulados no de-
correr da pratica docente.

Para Marcelo (1998), quando o pro-
fessor intervém na aprendizagem do alu-
no, além de processar o conhecimento-
na-agdo (aquele conhecimento dinami-
co ¢ espontaneo sobre como fazer as
coisas), ele processa a reflexdo-na-agao,
que ¢ o seu pensar sobre o que esta
fazendo enquanto faz. E a sua atuago
consciente que inclui improvisagao,
combinagao e recombi-nagdo de elemen-
tos de uma certa situagao.

Segundo Cavaco (1991), o profes-
sor deve ser visto como uma pessoa
na sua relagdo com o mundo, com a
sua propria histdria e consigo mes-
mo, com seus mitos e fantasmas. A
sua origem social ¢ os grupos aos
quais pertence geram um envolvimen-
to que se reflete na sua vida. Cada um
faz seu percurso profissional e, nesse
percurso, a etapa em que se situa, tam-
bém influencia na forma como ele atua
na sala de aula com seus alunos.

Villa Sanches (1988), ao tratar da
docéncia nas escolas, coloca que a
explosdo escolar, o aumento da
escolarizacdo e a gratuidade do ensi-
no sdo alguns fatores que incidem
sobre a necessidade de mudanca da
fun¢do docente, no que se refere ao
comportamento e atitude do profes-
sor para com o aluno no contexto
educativo, ja que ele ¢ o responsavel
pela mediag@o entre esse contexto, o
aluno e o desenvolvimento de sua
aprendizagem. Ao professor ¢ exigi-
do o dominio de aspectos sociais e
emotivos, para promover a integragao
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cultural, assim como de valores soci-
ais para a vivéncia e experiéncia de
vida dos alunos.

Candau (1996) também mostra pre-
ocupagdo com a formagao do profes-
sor quando se refere a formagao conti-
nuada e critica os cursos de modelo
classico, por darem énfase a reciclagem
dos professores, privilegiando o locus
da Universidade. Segundo a autora,
novas perspectivas de educagdo con-
tinuada repensam essa formagdo na
propria escola, tendo como referéncia
fundamental o saber docente.

Marin (1996), em reflexdes que
vem fazendo ao longo de seus estu-
dos, inferiu que ha um equivoco nos
cursos de formagdo de professores,
um equivoco no paradigma basico que
os sustenta, qual seja: os cursos de
formagao ndo tém considerado os
conhecimentos trazidos pelos profes-
sores, consideram apenas o conheci-
mento dos cursos de formagdo. Na
verdade, a génese da formagdo se da
no cotidiano do professor.

Para a autora ¢ preciso adotar um
paradigma com fundamentos histori-
co ¢ social, para que se busque le-
vantar historico de vida, processo de
socializacdo, expectativas, crengas,
valores, enfim, as representagdes ini-
ciais dos alunos (futuros professo-
res), que deverdo ser articuladas com
os conteudos do proprio curso. Des-
sa forma, sera incorporada neles “uma
concepgao mais ecoldgica que permi-
ta a articulagdo das vivéncias dos alu-
nos com um projeto politico-pedago-
gico de curso em que os desejos que
2005.
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temos em relagdo a formagdo de pro-
fessores se concretizem” (p. 163).

Surge-nos, entdo, a idéia de que,
se os professores sdo assim formados,
como tratam seus alunos, no que se
refere as dificuldades de aprendizagem
que eles muitas vezes apresentam?

Embora de formas diferentes, no-
tamos que a opinido dos autores es-
tudados converge para a necessida-
de de uma continuidade na formagéao
inicial do professor, numa permanen-
te atualizagdo e aprimoramento dos
seus conhecimentos.

A respeito dos conhecimentos do-
centes, 0s autores mostram que, antes
de o professor iniciar sua formagao, ele
ja “possui” sua a cultura de escola. No
seu percurso profissional, a medida
que vai amadurecendo pessoal e pro-
fissionalmente, o professor vai mudan-
do e ampliando suas idéias.

METODO

O trabalho em questio é um estu-
do descritivo, de carater qualitativo,
embasado nos moldes apresentados
por Selltizetal. (1965), Liidke e André
(1986), Trivinos (1992) ¢ Minayo
(1998). Consta da descri¢d@o ¢ inter-
pretagdo dos resultados obtidos por
meio de entrevista semi-estuturada,
com questdes abertas, realizada com
os professores.

A pesquisa foi realizada numa es-
cola publica estadual, de séries inici-
ais do Ensino Fundamental, situada
no centro da cidade de Araraquara —
SP. Os sujeitos do referido estudo sao
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oito professores de 1* a 4" série do
Ensino Fundamental (um de cada sé-
rie, nos dois periodos — manha e tar-
de), de 23 que lecionam na escola.

Para atingirmos respostas satisfa-
torias as questdes levantadas em
nossa pesquisa, utilizamos a entrevis-
ta semi-estruturada, individualizada,
de registro oral, com gravagao direta
e com transcricao fiel como procedi-
mento de coleta de dados.

RESULTADOS E DISCUSSAO

As respostas dos professores fo-
ram organizadas em categorias para
que fizéssemos a analise qualitativa:

1-0 que os professores dizem fazer
para enfrentar a dificuldade de apren-
dizagem de seu aluno

As respostas dos professores
mostram que, para ajudar os alunos a
sanarem suas dificuldades na apren-
dizagem, eles utilizam estratégias pe-
dagobgicas e estratégias afetivas.

Estratégias Pedagdgicas

Eis as afirmagdes dos sujeitos:

“Encaminhamos pro especialis-
ta, eu passo alguma coisa no ca-
derno. No caso, estd sendo ativi-
dade diferente.” (prof. A-1"s.)

“Quando eu percebo que a cri-
anga esta com dificuldades eu
vou esgotar as minhas possibili-
dades. Quando eu estou vendo
2005.
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que tudo o que eu estou fazendo
ndo esta adiantando,a coorde-
nadora fica sabendo tudo o que
estd se passando, a diretora estd
sabendo. Entdo, encaminho pro
grupo de refor¢o. Quando tam-
bém ndo esta dando resultado,
como eu tenho esse ano, eu cha-
mo os pais. Quando eu vejo tam-
bém que com os pais ndo estd
adiantando, eu peg¢o o encami-
nhamento, pra fazer a avaliagdo.

Eu acho que o professor faz de
tudo! Eu mudo totalmente o es-
quema de trabalhar, se eles estdo
com a letra cursiva, eu volto so
pra a letra de forma, atividades
especiais, leituras especiais. Ou-
tros tipos de atividades que po-
dem chamar mais a aten¢do desse
aluno, que vdo despertar neste
aluno o interesse.” (prof. B-1*s.)

“A gente da tarefas adequadas
para irem desenvolvendo, pra irem
crescendo. A gente da muita ativi-
dade diferenciada pra essas crian-
cas.” (prof. C-2"s.)

“... a gente tem a ficha dele, indi-
vidual, do ano passado... Ai, vocé
Jja vai conhecer mais um pouco a
dificuldade dele. E vai tentando,
até acertar! E tem o Refor¢o.”

“.. desses dois, eu pedi pra que
levassem (no especialista). Eu es-
tou ensinando coisas diferentes
praele. Coisas de 1° série.” (prof.
D-2%s.)
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“Porque vocé experimenta de to-
das as maneiras ... coloca o ma-
terial concreto, retoma, vai e vol-
ta la nos conceitos iniciais, man-
da a crianca a lousa. ... Preci-
sam de um atendimento indivi-
dualizado,de uma explicagdo
individual, uma assisténcia um
pouco maior. Entdo, a gente tem
que insistir um pouco mais pra
que eles terminem, fazendo ativi-
dades diferenciadas na classe,
chamando mais vezes a lousa,
dando explicagdes, mesmo, indi-
viduais no caderno, colocando
um coleguinha pra auxiliar.”
(prof. E-3"s.)

“... todas as criangas tém a opor-
tunidade de estar lendo. Eu es-
tou resgatando esse vir a frente
pra ler, se levantar e ler. Eu sinto
que eles querem participar. Eu
dito a matéria e na hora de es-
crever, quando eu estou ditando,
o outro esta ali atento. E aquele
que tem dificuldade também vé se
o outro ndo errou uma palavri-
nha, as dificuldades ortograficas.
Sempre em parceria, em duplas,
um ajudando o outro. Eu espero
até o final, se eu vejo que ndo con-
seguiu, ai, entdo eu vou, pra ver
se ele esta precisando de ajuda,
se ele estd fazendo certinho. Pare-
ce que eles gostam de ser cobra-
dos mesmo (risos).” (prof. F-3%s.)

“.. trabalho em dupla, em gru-
pos.
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Os instrumentos de avalia¢do sdo
varios. Porque na escola nos te-
mos muitos projetos, nos damos
muitas oportunidades, video, por
exemplo. Eles assistem e depois
tém a oportunidade de se mani-
festar livremente. Eles tém aces-
so a livros de literatura, direto
na sala de aula, levam pra casa..”
(prof. G-4°s.)

“...Quando trabalhava em grupo,
punha eles um em cada grupo,
pra ver se faziam. Ai, no final, eu
ja fui pondo eles também na ati-
vidade junto. E quando os cole-
gas ajudavam, eu ajudava. Aqui,
tudo é encaminhado. Eles traba-
lham muito separado com essa
crianga. Alem do Reforgo.” (prof.
H-4"s.)

Nessa primeira categoria, pude-
mos observar que, ao deparar-se com
adificuldade de aprendizagem do alu-
no, a conduta de alguns professores
¢ encaminha-lo a outro profissional.
Essa postura nos sugere alguns
questionamentos: o professor ndo se
considera responsavel pela solugdo
do problema de seu aluno, ou sente-
se incapaz de soluciona-lo? Ou sera
que o professor ndo tem a pretensio
de resolver sozinho a dificuldade de
aprendizagem que o seu aluno apre-
senta?

Emboraa LDBEN (Lei de Diretri-
zes ¢ Bases da Educagdo Nacional),
no artigo 13, ressalte o zelo pela apren-
dizagem do aluno, inclusive daqueles
que tém dificuldade de aprendizagem,
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observamos que a politica educacio-
nal vigente corrobora para o seu in-
suficiente resultado, ja que no regime
de progressdo continuada, esse alu-
no ¢ encaminhado ao projeto de re-
forgo que, por comportar poucas au-
las semanais, muitas vezes € atribui-
do aos professores recém-formados,
que geralmente apresentam pouca ou
nenhuma experiéncia no magistério,
deixando-nos a impressao de que pou-
co ou nenhum resultado positivo al-
cangam com esses alunos.

Um aspecto por nos considerado
positivo ¢ a interacdo que os profes-
sores disseram existir entre eles, a
coordenadora pedagogica ¢ a direto-
ra da escola na hora da discussdo dos
problemas dos alunos. A nosso ver,
esse interagir ¢ uma proposta que
deveria estender-se ¢ alcangar todas
as escolas que se dizem preocupadas
em oferecer ensino eficiente e eficaz a
solugdo dos problemas apresentados
por alguns alunos.

A proposta de interag@o entre a
equipe escolar ¢ importante, pois, se-
gundo Bueno e Garcia (1996), a esco-
la atua como poélo de pressdo e fonte
de aprendizagem que determinam e
favorecem o éxito dos alunos. Portan-
to, a escola e os professores depen-
dem do bom desempenho deles para
sustentar boa reputagdo. Nesse sen-
tido, o sucesso escolar pode ser en-
tendido como uma construgdo que
ocorre por meio de crengas e concep-
¢des que toda a sociedade tem sobre
0 sucesso escolar, compreendendo,
pois, administradores do sistema es-
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colar, professores, alunos e seus pais.
Quando interrogados sobre o tipo de
atividades que utilizam para ajudar os
alunos a sanarem suas dificuldades,
os professores respondem que traba-
lham individualmente com esses alu-
nos, oferecendo-lhes atividades es-
peciais e diferenciadas, sem, contu-
do, especifica-las na entrevista.

No entanto, ao descreverem suas
estratégias pedagogicas, contradito-
riamente, alguns professores disse-
ram utilizar as mesmas atividades para
os bons alunos ¢ os que tém dificul-
dade de aprendizagem, justificando-
se com as mais variadas explicagoes.
Salientam, porém, que as cobrangas ¢
que sdo diferentes, ja que exigem me-
nos daqueles que sabem menos.

Outro ponto que nos parece valer
apena salientar € a pratica que os pro-
fessores dizem ter de trabalhar em gru-
pos de alunos na classe. Segundo eles,
esse tipo de atividade agrada as crian-
cas, em especial aquelas que apresen-
tam dificuldade na aprendizagem. Con-
sideram que o trabalho desses alunos
com colegas mais avangados na apren-
dizagem ¢ um bom caminho para a me-
lhora do seu desempenho, ja que, jun-
to ao seu igual, o aluno sente-se me-
nos intimidado e mais a vontade para
manifestar suas duvidas. Essa estraté-
gia coincide com as idéias de Coll Sal-
vador (1994), ao afirmar que a pratica
coletiva de execuc¢do de atividades
permite produgdes mais elaboradas e
mais corretas que as exibidas pelos alu-
nos individualmente.

A despeito dessa observagao do
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autor supracitado, nossa opinido ¢ de
que a atividade coletiva ¢, também,
uma oportunidade de o aluno interagir
com o outro ¢ aprender a aceitar o di-
ferente, o divergente. No grupo, ele
pode vivenciar situagdes prazerosas
ou conflitantes, mas devera formular
resposta adaptativa que, na maior
parte das vezes, sera de efeito cons-
trutivo ao seu desenvolvimento.

Estratégias Afetivas

Eis as consideracdes dos sujeitos:

““

. vocé pde na nota um para-
béns, um lindo, um jéia. E sempre
um incentivo pra crianga. E um
elogio.” (prof. A-1%s.)

“... depois de bastante bilhete
para casa, chamar a aten¢do, ele
deu uma melhorada.

Ele traz o caderno pra eu corri-
gir, eu ponho nota, sem fazer ne-
nhum comentario a respeito da-
quilo. E como se ele tivesse feito
tudo certo. Eu expliquei para a
Psicologa da UNESP que ndo
vou forg¢a-lo, acho que vai ser
desgastante pra mim e pra ele. Ele
Jja ta percebendo a diferen¢a. Ele
ja esta descobrindo ... Atividade
que ele vai fazer ¢ numa hora que
os outros estdo fazendo uma ou-
tra atividade. Quando ele vem pra
fazer a correg¢do do ditado na
mesa, sdo varios que vém também.
Eu nao pego so aqueles que estiao
com dificuldade” (prof. B-1*s.)

“Tenho que ser mais rigorosa com
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ele. Eu ndo deixo o O. livre, ndo,
porque ele ndo me deixa dar aula.
Mas com a L., tenho que ser mui-
to carinhosa, porque ela é caren-
te, afetivamente. Tento tirar dela
o maximo. Ela fica aqui, de pé
perto de mim, eu dou o livro, ela
fica lendo. Mas como ela tem pro-
blema de aprendizagem, o cres-
cimento dela esta sempre muito
lento. (prof. C-2%s.)

“.. Ele ja esta conseguindo ler.
Pra mim é uma felicidade! Ah, ele
fica todo feliz, também.

Vocé tem que elogiar o que ele
pode fazer de bom. Assim, ele vai
fazer sempre mais. Se vocé fica
falando tudo o que ele ndo sabe,
ele ndao consegue fazer! Porque
ele vai por nele mesmo. Quanta
crianga eu ja ouvi falar, ‘Ah, profa.
eu ndo sei fazer isso, eu sou bur-
ro! Minha mde ja falou que eu
sou burro!’ Por menos que eles
fagam, eles conseguem fazer. E o
que eu sempre falo pra eles. Tém
alguns que desanimam na hora.

“Ah, profa., eu ndo estou conse-
guindo.” Eu falei assim: “Todo
mundo consegue! A primeira vez
eu também ndo sabia ... a profa.
esta aqui pra ensinar! Vai ensi-
nar uma, duas, 3, 4 até vocés
aprenderem! Tem uns, que uma
vez, ensinando vai aprender! Tem
uns que ndo! Precisa 2, 3 vezes...
Mas, vai aprender! Todo mundo
tem a capacidade de aprender.”
(prof. D-2%s.)
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“Da minha parte, eu procuro dar
bastante atencdo e nao humilhar
a crianga, fazer com que ela en-
tenda que é normal alguns terem
dificuldade. So que tem que estu-
dar mais, tem que treinar mais, fa-
zer mais as coisas em casa. Mas,
ndo vejo que eles tenham algum
problema quanto a isso, ndo! Eles
aceitam bem. Agora, por dentro ...
Tenho um menininho, que ele é
mais quieto. Entdo, eu ndo sei bem
o que ele pensa.Mas os outros, ndo.
Acho que estdo bem integrados, sem
problemas.” (prof. E-3%s.)

“Eu ndo deixo eles ficarem de-
pendentes. Eu cobro. Eu falo:
Vocé tem que se virar! Vocé tem
que tentar!’ Eu sinto que eles sen-
tem essa necessidade de ser igual
ao outro, ter o mesmo rendimen-
to do outro. Apesar de eles ndo
terem ido bem na ultima prova
que nos fizemos, eles sabem que
eu ndo avalio o aluno so pela
prova. Entdo, eles estdo na ex-
pectativa pra saber como é que
vai ficar a média deles. Depois,
eu faco um boletinzinho, com a
nota, o comportamento, a ordem
no caderno, participa¢do.Eles se
sentem valorizados com isso.”

“Eu acho, que de minha parte,
eu fico trangiiila, viu? (risos).
Por que eu sou mais que profes-
sora pra eles. Acho que eu sou
profa. mdezona.Que passa a mao
na cabega, que elogia se a meni-
na pos um brinquinho, se o meni-
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no passou um gel no cabelo. Eles
buscam em mim muito mais do que
uma professora e eu tenho desem-
penhado varios papéis. Isso aju-
da! No 1° bimestre, eu chamei os
pais, mostrei, falei: ‘olha, se eu
for avaliar so pela provinha, eles
ficariam com rendimento
insatisfa-torio. Entdo, eles vao fi-
car com satisfatorio.’ E eu me sin-
to bem fazendo isso e ao mesmo
tempo eu fico com duvidas.” (prof.
F-3%s.)

“.. ela ficou contente por eu in-
centivar a leitura, falei: ‘Muito
bem, gostei, esta lendo!’

Se vé que ela precisa de muita
ajuda psicologica mesmo.

E também nao forco: ‘Vem na lou-
sa! Nao adianta vocé forgar... vai
criar, as vezes, uma situa¢do em-
baragosa para a crianga. Eu falo:
‘Ndo existe crianga burra! Todos
vocés sdo capazes, mais ou me-
nos, todas sdo capazes!’ Entdo,
logo no inicio do ano, fui implan-
tando, quando tomava a leitura
dessas criangas... porque eles
apresentam aquela dificuldades,
os outros davam risada... Eu ti-
nha que parar, chamar a aten¢do
da classe: ‘Olha gente, tem que
respeitar cada coleguinha! Por-
que cada um aprende do seu jei-
to. Vocé tem que ao invés de dar
risada, ajudar o colega, falar
vem sentar aqui perto de mim,
que eu te ajudo. Quando um de-
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les participa, eu incentivo a clas-
se a bater palmas... Eles ficam
contente.” (prof. G-4"s.)

“Eu comprei um caderno de dez
matérias pra ele. Comprei figuri-
nhas, comecei colar as figu-
rinhas. Tudo o que eu dava, eu
colava no caderno. No final da
aula, ele vinha mostrar o cader-
no dele pra mim. Ele passou a ter
capricho. Até as canetas eu trou-
xe, coloridas, pra ver se ele se in-
teressava ... Vocé tem que ter a
maior paciéncia, carinho, com-
preensdo. Porque vocé vé que
ndo vinha de casa, isso. Vocé ti-
nha que ir ld falar que estava cer-
to, mesmo que tinha alguma coi-
saerrada.” (prof. H-4"s.)

Em relagdo as estratégias afetivas,
obtivemos respostas unanimes quan-
to a intengdo de incentivar os alunos
com atitudes e palavras motivadoras,
embora alguns dissessem que, em
certos momentos, precisem ser mais
rigorosos com determinados alunos.

Os sujeitos disseram fazer ques-
tdo de demonstrar aos alunos com
dificuldade de aprendizagem que es-
tao preocupados com eles e fazem isso
de maneira sutil, sem expor a fragili-
dade deles. Ressaltam ndo querer que
eles sintam-se envergonhados ¢ di-
minuidos. Garantem néo exercer qual-
quer conduta que sugira preconcei-
to, discriminagdo ou rejei¢do em rela-
¢o a esses alunos.

Nesse aspecto, podemos retomar
a discussdo a respeito das profecias
2005.
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auto-realizadoras, apresentadas por
Carvalho (1996). Quando o professor
acredita na capacidade de seu aluno
e sinaliza isso para ele, provavelmen-
te alcangara sucesso, haja vista que
esta intervindo emocionalmente, de
forma efetiva no processo ensino-
aprendizagem. E no simples olhar, no
tocar, no falar com esse aluno que o
professor o estimula a executar suas
atividades e acreditar que é capaz de
fazé-las a contento.

Um sujeito afirmou que, quando
seu aluno erra, corrige suas ativida-
des com cuidado, sem falar para ele
que estava errado para nao humilha-
lo. Observamos nessa fala o descon-
forto e o receio que muitos professo-
res sentem em lidar com o erro, tratan-
do-o como um mito. Porém, sabemos
que, uma nova abordagem, baseada
na perspectiva construtivista, consi-
dera que o professor nao precisa ter
medo do erro e nem obsessao em evita-
lo. O professor apenas o transforma
numa situa¢do de aprendizagem, na
qual a crianga o supera sem traumas.

Dentro da abordagem psicoge-
nética, o erro ¢ tido como uma fase
passageira ¢ inevitavel no processo
de aprendizagem, que podera ser re-
vista ¢ superada pelo aluno. Para
Davis e Esposito (1991), o erro deve
ter o sentido de experimentagao: a cri-
anga levanta hipoteses, aciona estra-
tégias para coloca-las a prova e, apds
algumas tentativas, encontrar a me-
lhor solugdo para aquelas que se re-
velaram “erradas”.

Outro aspecto por nds observa-
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do ¢ a preocupagdo que o professor
tem em avaliar globalmente o desem-
penho do aluno, baseando-se ndo so6
na prova por ele realizada, mas em
tudo o que o aluno realizou. Essa con-
sideracdo abre discussdo para um as-
sunto considerado polémico e que
incomoda muitos educadores: a ava-
liagdo do rendimento escolar.

Até bem pouco tempo, pensar em
avaliagdo até bem pouco tempo, era
pensar no aluno fazendo prova, a pro-
fessora no seu papel de juiz, obser-
vando o que ele ndo sabia ¢ dando-
lhe nota, para aprova-lo ou reprova-
lo: eraum mal necessario, ja que, quan-
do o aluno ndo tivesse tirado nota,
teria que repetir a mesma série duas,
trés ou mais vezes para saber mais e
tirar nota melhor. Ai sim, poderia pas-
sar para a série seguinte.

Mas como bem mostra nosso su-
jeito F, aidéia de avaliagdo modificou-
se, ou na pior das hipoteses, vem
modificando de alguns tempos para
ca, pois hoje ja se ressalta a idéia de
respeito aos niveis de aprendizagem
pelos quais passa uma crianga na sua
alfabetizagdo. Dessa forma, a avalia-
¢do deve se dar pela comparagdo da
aprendizagem anterior com a atual,
num processo de acompanhamento
do progresso do aluno, num constan-
te trabalho de acdo-reflexdo-agédo
(CRUZ,2000).

Mais uma vez, reafirmamos a idéia
de que somente o professor com boa
formag@o tera condigdo de elaborar as
melhores respostas a questdes que
surgem no cotidiano escolar.
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2 — O que os Professores dizem so-
bre a Reacio do Aluno quando Per-
cebe o Interesse do Professor em
Ajuda-lo

Vejamos os relatos dos professo-
res:

“Ele acata, nao responde, ndo
ficarevoltado. So que eu ja perce-
bi, que a ultima vez que ela escre-
veu um texto, a corre¢do foi feita e
eu pedi pra que ela refizesse aque-
la atividade, ela chorou! Eu acho
que ela sentiu assim, que ela esta-
va mais fraca...” (prof. C-2%s.)

“A I fica emburrada e o P., tam-
bém. Agora, ele ja esta conseguin-
do fazer. Ele ja esta conseguindo
ler ... Pra mim é uma felicidade!
Chamei outro dia a Rosinha e fa-
lei: ‘Rosinha, vem aqui ver, por-
que eu ndo estou acreditando ele
ter conseguido comegar a ler.’
Ah, ele fica todo feliz, também.”
(prof. D-2%s.)

“Ndo ficam bravos com a chama-
da de atengdo. Eles atendem bem,
retomam o que era pra ser feito,
sem problema. As meninas sdo
mais carinhosas, aquele beijinho
na hora de ir embora.”

“Eles querem fazer mais: ‘Passa
mais um desse ai.’ Eles gostam
dessas atividades, de vir na lou-
sa. Acho que eles precisam de um
atendimento diferenciado, um
pouco mais de atengdo ... e real-
mente eles respondem bem a isso.”
(prof. E-3"s.)
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“... ela ficou contente por eu in-
centivar a leitura, falei: “Muito
bem, gostei, esta lendo! Ah, como
eu fiquei contente!” Ai, ela foi na
carteira e fez um desenho, ... que
ela desenha muito bem, desenhar
é com ela mesma. E me presen-
teou com o desenho...”

“A crianga sente o seu olhar so-
breela. ... Vocé transmite muito a
ela... O professor é tudo, né? ...
elas reagem de uma maneira as-
sim, mostrando entusiasmo pelo
que elas fazem. Elas parecem que,
a partir do que vocé faz por elas,
elas sentem mais boa vontade em
trabalhar, em produzir e se sen-
tem estimuladas, mesmo.”

“Eles demonstram mostrando o
fruto do trabalho deles: “Olha,
profs., o que eu consegui fazer!”

“Muito bem, vocé conseguiu che-
gar até ai, vocé consegue mais!
Eu sei que vocé consegue mais!

. ele fica todo contente porque
ele sentiu que tem alguém que
acreditanele.” (prof. G-4"s.)

Nesta categoria, os sujeitos res-
ponderam, de forma geral, que os alu-
nos néo se incomodam com a chama-
da de atengdo dos professores, o que
vem confirmar a idéia de que quando
o professor estabelece limites de for-
ma assertiva ¢ afetiva, os alunos os
acatam sem sobressaltos ¢ essa res-
posta traz bons resultados ao seu
desempenho académico.

Nesse aspecto, acreditamos que
quando o professor que se mostra
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exigente com o aluno, passando vis-
to no seu caderno, cobrando a pintu-
ra de um desenho que ele fez, solici-
tando a devolugdo de um livro que
ele retirou para ler, corrigindo a tarefa
que ele fez, valorizando, assim, as
suas realizagdes, esse aluno tera sa-
tisfagdo de executar o que o profes-
sor solicitar.

Um dos sujeitos disse que seu alu-
no demonstrou sentir-se igual aos
outros quando soube que poucos
colegas obtiveram média alta no final
do bimestre. Parece-nos que esse ¢
um fato que normalmente acontece
com o aluno que apresenta dificulda-
de de aprendizagem. Embora ele te-
nha consciéncia de sua dificuldade e
isso, de fato, o incomode demais, ele
nao quer parecer menos capaz que os
outros, apresentando resultados
insatisfatorios. Segundo Tapia (2000),
para o aluno, o reconhecimento dos
colegas, a imagem que o outro tem
dele ¢ muito importante.

Outro sujeito disse que as crian-
¢as reagem bem a sua intervengao,
passando a mostrar entusiasmo pe-
las atividades que fazem. Essa reacdo
positiva parece mostrar que o aluno
aumentou seu nivel de aspiragdo,
motivagdo ¢ engajamento para com as
suas tarefas. Sdo criangas que, em vir-
tude da agdo do professor, passaram
a exercer auto-controle sobre suas
acdes. Segundo Boruchovitch (1994),
cabe, portanto, ao professor mostrar
para seu aluno qual ¢ exatamente o
tipo de esforco que ele deve fazer para
melhorar ainda mais.
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Para a autora, quanto mais o alu-
no percebe-se melhor, melhores sdo
as construgdes cognitivas nas suas
acdes. As metas estabelecidas por ele
dependem do quanto se sente efici-
ente para realiza-las. Assim, quando
o aluno vivencia atividades praze-ro-
sas ¢ desafiadoras, que lhe ddo von-
tade de aprender, o fascinam ¢ o en-
volvem, sem duvida sua reagdo ¢ po-
sitiva frente a intervengdo do pro-
fessor. Ao contrario, conforme verifi-
cou Marcellino (1988) em seus estu-
dos, quando dentro da sala de aula se
estabelece um clima de ameaga e pu-
nicdo para os desinteressados pelas
atividades, as respostas sdo desde as
mais conformistas até as mais
indisciplinadas.

Podemos, também, associar o éxi-
to da crianga na escola com as regras
estabelecidas pelo professor na sala
de aula. Muitas vezes, essas regras
ndo sdo totalmente conhecidas pelos
alunos e eles tém que ir descobrindo-
as e dominando-as ao longo do pro-
cesso. Os alunos que reagem bem a
essas regras s30 os que terdo €xito
em seu desempenho, conforme estu-
dos apresentados por Bueno ¢ Garcia
(1996). Segundo esses autores, sdo
regras ndo explicitas que os alunos
acabam por identificar gradualmente,
por meio da interagao social que esta-
belecem no contexto escolar.

A reagdo do aluno depende, mui-
tas vezes, dos fatores que ele consi-
dera causadores de sua dificuldade.
Se ele atribui o seu fracasso a falta de
inteligéncia, por exemplo, sera mais
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dificil para ele acreditar em sua capa-
cidade de realizagoes.

Segundo Boruchovitch (1994), o
aluno tende a se considerar com bai-
xa capacidade quando o professor lhe
faz elogios mesmo quando fracassa,
ou quando ndo o repreende se ele ndo
tem bom desempenho numa tarefa
tida de nivel baixo. Portanto, para a
autora, a reagdo da crianca ¢ tanto
melhor quanto mais ela consegue re-
lacionar o seu esfor¢o com o grau de
sucesso alcangado.

Chamou-nos a atengdo o fato de
um sujeito afirmar que, ja que cada
crianga tem seu tempo para aprender,
seus alunos com dificuldade de apren-
dizagem “estdo aprendendo no seu
tempo” e que ele respeita isso. Sua
afirmacdo esta relacionada ao concei-
to piagetiano, que considera as cta-
pas de desenvolvimento das estrutu-
ras cognitivas.

Na verdade, essa ocorréncia ¢é co-
mum ocorrer no inicio da alfabetiza-
¢do de alguns alunos. Aquele que
parecia patinar na aprendizagem, que
nao conseguia assimilar os conteu-
dos, nem se interessava em realizar
suas tarefas no momento em que seus
colegas estavam aprendendo, depois
de algum tempo, de repente, comega
a demonstrar uma certa motivagao.
Faz as primeiras tentativas, depara-se
com obstaculos, mostra disposi¢ao
para enfrenta-los e logo passa a reali-
zar suas atividades de manecira
satisfatoria.

Para alguns professores, esse
“clic”ou “estalo”, como muitos o de-
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nominam, essa transformagao do alu-
no simplesmente aconteceu e eles ndo
sabem dizer como aconteceu € nem
por que aconteceu. As vezes, atribu-
em o fato ao acaso, a sorte, as amea-
¢as que fizeram e ao proprio método
que utilizaram, sem se darem conta de
que a crianga apenas seguiu o ritmo
de amadurecimento de suas estrutu-
ras mentais. A partir dai, a crianga —
que ja possuia uma logica interna ca-
paz de assimilar os conteudos — esta-
va pronta para o inicio do processo
de aprendizagem de dado contetdo.

A esse respeito, Ferreiro e
Teberosky (1985) afirmam em suas
pesquisas que a apropriagdo do co-
nhecimento pela crianga tem uma es-
trutura logica a seguir e que o proces-
so de aprendizagem sé se efetivara
quando elas avangarem em seu de-
senvolvimento conceitual.

Quando os professores disseram
que os alunos com dificuldade de
aprendizagem aceitam a ajuda dos
colegas e muitas vezes 0s procuram
para sanar suas duvidas, na verdade
pode estar ocorrendo aprendizagem
no processo de interagdo social, que,
segundo Coll Salvador (1994), acon-
tece quando a crianga aprende a re-
gular seus processos cognitivos, atra-
vés da orienta¢do dos adultos ou de
um colega que sabe mais do que ela.
Para o autor, mediante a ajuda do co-
lega, o aluno interioriza o que esta
aprendendo ¢ o transforma, progres-
sivamente, em algo que ele pode co-
nhecer por si mesmo.

Essa aprendizagem com a ajuda do
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colega corresponde, também, ao que
a teoria vygotskyana chama de zona
de desenvolvimento proximal, pois a
intervencdo do colega levou o aluno
a ir além do que aprenderia sozinho;
levou-o a desenvolver o seu potenci-
al de aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo buscamos analisar,
através da analise das respostas dos
professores, obtidas em entrevista
semi-estruturada, o que eles dizem
fazer para ajudar os alunos que apre-
sentam dificuldades de aprendizagem
e como essas criangas reagem diante
de suas intervengdes.

Os resultados obtidos revelam
que a intervengdo dos professores
para ajudar seus alunos no enfrenta-
mento das dificuldades que apresen-
tam, ocorre de forma pedagdgica e
afetiva. De acordo com a fala dos pro-
fessores, pedagogicamente, suas
acdes estdo direcionadas as particu-
laridades pontuais de dificuldade dos
alunos, que compreendem algumas
atividades diferenciadas na sala de
aula e na tarefa de casa e, de forma
unanime, no encaminhamento desses
alunos ao refor¢o escolar.

No aspecto afetivo, os professo-
res tém se voltado a motivagdo ¢ ao
incentivo dos alunos, conversando,
questionando, elogiando ou advertin-
do de maneira encorajadora, atentos
as diferengas de nivel de desenvolvi-
mento e de temperamento ¢ a adequa-
¢do do momento, para ndo atingir ne-
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gativamente a auto-estima da crian-
¢a. Consideramos positiva a afirma-
¢do dos professores de que o fato de
salientarem apenas os desacertos do
aluno frente a aprendizagem, em nada
o auxilia para melhorar seu desempe-
nho. Pelo contrario, s6 o empurra a
convencer-se da sua incapacidade e
entregar-se ao circulo vicioso do fra-
casso.

Segundo as respostas analisadas,
ao perceber-se “cuidada”ou apoiada
pelo seu professor, a crianga reage de
forma positiva, demonstrando mais
entusiasmo e disposi¢do na execucao
das atividades. Ela quer mostrar ao
professor que as executou, para rece-
ber mais elogio: pode ser criado, en-
tao, o circulo virtuoso da aprendiza-
gem e do sucesso escolar. Também,
as criangas apresentam-se mais cari-
nhosas, querendo presentear o pro-
fessor com seus “feitos” (desenhos,
cartinhas etc) ou com sua aproxima-
¢do fisica (beijos, abracos etc).

Na opinido dos professores, a cri-
anga percebe a preocupagdo e a dedi-
cacdo do professor e, com isso, sen-
te-se amparada ao enfrentar uma difi-
culdade, pois sabe que pode contar
com a sua compreensao € atengao.

De forma geral, os professores
demonstram tranqiiilidade e seguran-
¢a ao relatar suas intervengdes, mani-
festando o sentimento de que fazem
o melhor para os alunos. Mas, qual é
o professor que se encontra, realmen-
te, em condigdes favoraveis de ob-
servar seus alunos, avaliar as capaci-
dades deles, reconhecer as dificulda-
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des que tém e intervir eficazmente,
buscando ¢ encontrando metodo-
logias adequadas as particularidades
de cada um? Qual ¢ o professor que
questionara suas agoes e refletira so-
bre elas, de maneira critica?

Sabemos que, se formos respon-
der a essas questdes, teremos que
considerar que somente o professor
“bem” formado profissional ¢ pesso-
almente atuara positivamente no
enfrentamento das dificuldades de
aprendizagem dos alunos. E que o
conhecimento que utiliza na sala de
aula, em sua atuacao, ele adquiriu ndo
s6 em sua formag¢do docente, mas ¢
fruto, também, da cultura de escola
que ele tem, da idéia de escola que ele
traz de suas vivéncias como aluno e
de experiéncias pedagodgicas que lhe
mostram como o professor deve pro-
ceder. Portanto, a forma de interven-
¢do do professor sera mais, ou menos
eficiente, dependendo de como ele
aprendeu a ensinar e de como ele pen-
sa que deve ensinar.
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