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‘O dnico homem que se educa é aquele
que aprendeu como aprender.”
(Carl Rogers, 1966)

O processo de ensino-aprendizagem tem sido tema de inGmeras
pesquisas e trabalhos cientificos, principalmente no sentido de explicitar as
causas do fracasso escolar e das dificuldades ou baixo rendimento
académico.

Pesquisadores da educagao, estudiosos dos métodos de estudos ' e
professores tém se preocupado com a aquisicdo de habitos de estudos 2 e
organizagéo pessoal ®dos alunos.

Atuando no magistério ha dez anos, ministrando aulas em diferentes
niveis de ensino, observou-se que muitos alunos fracassaram por auséncia de
habitos e sistematicas, frutos de condigdes inadequadas de estudos, auséncia
de organizacdo pessoal e motivagéo.

Por isto, buscou-se com este estudo, capacitar o aluno a assumir
satisfatoriamente as responsabilidades pessoais em termos das expectativas
sociais mantidas pelo grupo em que vive.

Como estudar? Parece que esta questdo encontra distintas
respostas em diferentes Tendéncias Pedagogicas: Tradicional, Tecnicista,

Humanista, Critico-Social. Bem como, as distintas concepgdes de ensino-

1- Forma sistematica de executar agoes, visando maior produtividade e menor esforgo em relagéo a
elementos aue fomecam infarmacfec hahilidadac a ranhanimantae



uma proposta que aponta uma forma de estudar na perspectiva interacionista
e, mais especificamente, no socio-construtuvismo.

Em 1938, Robert W. Frederick ja se preocupava em maximizar a
aprendizagem e publica “How fo study hand booK'. Foi pioneiro e, depois
BIRD e BIRD, (1857) com o estudo denominado: “Learning more by effective
study’.

No Brasil, a uUltima referéncia de publicacdo encontrada, na tematica
de habitos de estudos, € de 1979. Um livro de Marina Celeste Magro: “Estudar
também se aprende”. Apesar de ter sido posterior aos estudos de Myra e
Lopes (1968), Pontes Neto (1975) e Alaiza et all (1977), todas essas
publicagbes sd&o marcadamente tecnicistas. E ainda, observando a
precariedade da literatura e a necessidade de uma perspectiva tedrica mais
atualizada, propde-se este estudo que vai apresentar um “Método e
Sistematica para Estudos”, para estudantes que nao estdo obtendo sucesso
satisfatorio em sua vida académica.

Considerando-se que é fundamental a competéncia do aluno em
aprender, ser sujeito ativo do processo de aprendizagem:; cuja intervencao
pedagdgica venha ao encontro das necessidades do educando, esta
dissertacdo aborda o seguinte problema: - Como proceder a
aprendizagem significativa, administrando adequadamente o tempo

dedicado aos estudos e adquirir habitos de estudos que conduzam ao




“Método e Sistematica para Estudos” enquanto proposta para aquisicéo
métodos de estudos e organizagao pessoal para alunos de 5 a 82 séries do 1°
grau e alunos do 2° grau.
A fim de explicitar a realizacdo desse objetivo geral, o mesmo foi
detalhado nos seguintes objetivos especificos:
1° - Apresentar uma revisédo da literatura especifica que subsidie o
programa “Método e Sistematica para Estudos” apresentando seus
pressupostos tedricos;
2° - Apresentar o programa “Método e Sistematica para Estudos” -
MSE, desenvolvido ha cinco anos no Centro Educacional Batel:
3° - Aplicar o INESP .
4° - Proceder a anadlise critica da praxis do Centro Educacional Batel
e articular o fazer pedagogico com a concepgédo sdcio-construtivista.
Este estudo € relevante, pois, além do exercicio académico da reflexdo
embasada teoricamente, existe a sua contribuicdo para a eficacia dos
metodos de estudos. Sabe-se que na adolescéncia, mais do que em qualquer
outra fase evolutiva, situagdes prazerosas competem com o comportamento
de estudar, e este é sempre deixado para o Ultimo momento.
Em fungéo disto, muitos estudantes, se ndo a maioria, deixam pouco
tempo para assimilar contelidos longos e, ndo raro, trabalhosos. Pode-se

afirmar que esta modalidade de gerenciar o tempo € caracteristica de



estudar.
A proposta deste “Método e Sistematica para Estudos’ esta

embasada no sécio-construtivismo, que se define como:

“Teoria do conhecimento que engloba numa so estrutura os
dois polos, o sujeito histdrico e o objetivo culfural, em interagéo
reciproca, Uultrapassando dialeticamente e sem cessar as
construgoes ja acabadas para satisfazer as lacunas, caréncias
ou necessidades.” (Matui, 1995).

Acredita-se, também, que um dos papéis fundamentais da Educacao
€ 0 de otimizar o potencial libertador do aluno, tornando-o sujeito de sua
aprendizagem; este processo se implementa a passos largos.

Neste contexto, € também fundamental a formagao do professor, seu
papel como educador e seu proprio rendimento com os alunos em sala de
aula. Pode-se observar ao longo desses anos, que a formacdo académica
deste profissional ainda deixa a desejar no que conceme a ele proprio
administrar o seu tempo em sala de aula e tentar de alguma forma auxiliar o
aluno nesta questéo e, também, no de uma organizacdo pessoal voltada para
os estudos e fixagdo de conteldos a longo prazo.

A arte de saber utilizar a pedagogia e a didatica no contexto acima
referido, precisa e deve ser aprimorada para um maior e melhor
aproveitamento dos contetidos ministrados.

O trabalho esta dividido em quatro capitulos. No primeiro, realiza-se
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por motivagao escolar, a propria formagédo do educador, por auto-controle, por
habitos de estudos e administracdo de tempo.

No capitulo dois, apresenta-se o Centro Educacional Batel, seu
percurso historico, seus profissionais, enfim o que se fez, como se fez e qual
foi a avaliagdo, e ainda, quais os pressupostos tedricos utilizados no
programa.

No capitulo trés, procede-se a avaliagdo de repertério dos
pressupostos tedricos do programa, o Método e Sistematica para Estudos -
MSE, a equipe dos profissionais que trabalharam no desenvolvimento do
MSE, a utilizagéo do INESP e do Estudo de Caso, o resultado e mais, como
devem ser formados os educadores para poderem participar do programa.

No capitulo IV, apresentam-se as consideracdes finais.



ASPECTOS FILOSOFICOS E METODOLOGICOS

1.1 O QUE E APRENDER

“‘NGs nos tornamos pessoas ‘humanas” ndo porque nascemos
possuindo um organismo, mas porque construimos sistemas
estruturanfes que sdo inconscientes porque sdo constituidos
ao nivel das representagdes.” (Grossi, 1992).

E nesse tornar-se pessoa "humana” que se busca e se quer o
aprendizado. O aprender dentro do universo de aprendizagem das escolas
nao deve se restringir a um pequeno campo de atuacéo, ele deve ser amplo,
passando pelo cognitivo e moral e segundo Grossi, (1992), em seu “Paixdo
de aprender’, o ato de aprender deve ser amplo e iestrito. O aprender deve
conter os seguintes elementos: logica, afetividade, sociabilidade politica, ética
e estética.

Esses elementos trabalhados na escola propiciaréao ao aluno, ao
aprendiz, ao longo de um determinado tempo nos bancos éscolares, uma
aprendizagem complexa que envolvera fatalmente o seu fisico e o seu
intelecto.

Nesta situacdo define-se como fisico, o organismo e, como
intelecto, a inteligéncia; que somando-se um ao outro se manifestardo de uma

forma aguardada pelo educador. Sendo assim. compete a escola e a seus



aspectos, faz-se necessario que a escola tenha uma agdo sistematizada,
organizada e com uma continuidade sequéncial planejada.

Desta forma, o universo de aprendizagem nas escolas é muito mais
amplo e nao se pode assim restringi-lo a um pequeno campo de atuacao, pois
a escola € muito mais ampla que apenas a parte curricular.

Busca-se na teoria do construtivismo o embasamento para poder
afirmar que na escola a aprendizagem se dara de forma interativa entre o

meio e o sujeito:

‘Aquilo que foi considerado como mefo mais propicio incluird
de maneira mais ou menos exigente a presenca e a inferagcdo
do professor.” (Grossi, 1992).

Para que isto se efetive, buscam-se em Not (1993), os principios
fundamentais de um método de ensino genético estrutural. Tem-se interesse
pelos  principios de assimilacdo e de acomodagdo. O principio de
assimilacao refere-se a apresentacdo de contelidos assimilaveis ao aluno, ou
seja, conteudos que possam ser incorporados com os conhecimentos que o
aluno ja traz consigo.

O principio de acomodacéo refere-se a situacbes que trardo algo de
novo € que levarao o aluno a uma investigacdo, a uma transformacéo das

representacdes ou esquemas adquiridos.



processo de assimilagdo € um processo de entrada.

O processo de acomodagdo, segundo a mesma autora, & um
processo de saida em que o individuo ira dirigir-se para o meio.

Este complexo e dindmico jogo de aprender & continuo e
ascendente, definido por Piaget (1967) como uma construcdo continua,
comparavel a um grande edificio, que se torna mais sélida a cada acrescimo;
a isto se denomina desenvolvimento mental.

Adota-se neste estudo o conceito de aprendizagem enquanto
transformagao de estruturas mentais superiores, muito além da modificacéo
explicita de comportamento. Tal opcdo teérica se reflete diretamente no
processo pedagogico, na agdo do professor e, necessariamente. na sempre
atual e pertinente questao da avaliagéo.

A teoria elaborada por Jean Piaget, pode ser consultada nas
seguintes obras: A formagdo do simbolo na crianca (1978),; Para onde vai a
eaucagao? (1988), Psicologia da inteligéncia (1983); Psicologia e Pedagogia
(1985). Como tudo é dindmico, a adaptacéo e a equilibragcdo pressupéem uma
organizagao das estruturas e dos conhecimentos. Se a adaptagao € o lado
externo, a organizagdo é o lado interno. A boa adaptagcéo cognitiva depende
de uma boa organizagéo interna. Do ponto de vista biologico (e psicolégico), a
organizacao € inseparavel da adaptacdo: s&o dois processos complementares

de um Unico mecanismo, o primeiro sendo este mecanismo, o aspecto interno



Battro, (1978) e Kuhn, (1981).

Portanto, para Piaget, a linguagem e as interagdes sociais ndo séo
suficientes para promover a ldégica do pensamento: portanto, é o
desenvolvimento que oferece condigdes prévias e necessarias a todo

processo ensino-aprendizagem.

‘A génese das estruturas mentais (cujo desenvolvimento é
fornado possivel pelo processo da maturidade nervosa) estd
fundamentada regularmente nas experiéncias do sujeito,
suscitadas e alimentadas pelas contribuigées fornecidas pelo
meio. Logo, esta perspectiva inverte a cldssica teoria de que o
ato de ensinar naturalmente subordinava o ato de aprender
como efeifo esperado. O ensino se define como uma resposta
as necessidades de aprendizagem.” (Not, 1993).

Ja na dtica de Vygotsky, (1984) a mediatizacdo entre o social e o
psicologico se da na atividade pratica, uma vez que as trocas as interacdes

sdo fornecidas pelo social e assim liberam a aprendizagem do jugo do

desenvolvimento.

“Desenvolvimenio e aprendizagem condicionam-se
mutuamente,; o sujeifo se constroi e se desenvolve & medida
que interage socialmente, apropriando-se e recriando a culfura
elaborada pelas geragdes precedentes. As trocas sociais (que
se ddo com os adultos ou companheiros experientes) incidem,
por uma lado, sobre processos maturacionais em via de
realizarem-se, completando-os. De outros tais processos, por
se completarem, propiciam condi¢des para aprendizagens
mais completas e assim sucessivamente. Aprender e

Anoamiinaliime aRa il seical s



todavia desenvolvem leituras fundamentaimente divergentes do mesmo
fendmeno. Embora tais diferengas, sutilezas teodricas, possam parecer
insignificantes para alguns, produzem condutas pedagdgicas potencialmente
distintas. (Castorina, 1995; Vasconcelos, 1995 e, Souza e Kramer, 1991).

Os desdobramentos pedagogicos diferenciados se devem
possivelmente a que Vygotsky se preocupou em explicitar a unidade dialética
entre o biologico e o cultural, ou seja, preocupou-se com as interacdes entre
as condigdoes sociais em constante mutacdo e o substrato bioldgico do
comportamento. Piaget adota um suporte mais biolégico que lhe permite
postular dai um carater universal dos estagios do desenvolvimento. (Palagana,
1989).

Rego (1995), ao analisar algumas implicagbes de abordagem
Vigotsquiana para a educacgdo, enfatiza o papel da escola e salienta que o

bom ensino € o que se adianta ao desenvolvimento, e afirma que:

"Para que o professor possa intervir e planejar eslratégias que
permitam avancar, a reestrufuragdo e ampliagdo do
conhecimento ja estabelecido pelo grupo de alunos, é
necessdrio que se conhega o nivel efetivo das criangas, ou
melhor, as suas descobertas, hipdteses, informacées, crengas,
opinides, enfim suas teorias acerca do mundo circundante.”

Conclui-se que o ato de aprender é pluridimensional e que
possivelmente seja necessario um dialogo entre teorias divergentes para que

avangos possam ocorrer na praxis educacional.



‘Ensinar € suscitar atividades de aprendizagem e aliments-las
com 0s materials apropriados. Estes consistem em
informagdes que sdo emitidas para que o0s oufros as
compreendam.” (Not, 1993)

Quando participa do processo de ensinar, o educador aprimora o
seu compromisso de vida, a sua competéncia académica e se dedica a
facilitar o ensino para os individuos com os quais trabalha em sala de aula;
tentando desta forma fazer com que o aluno tenha uma jornada que Ihe seja,
além de positiva, insequecivel.

Desta forma, ensinar também é participar de um processo de
respeito e admiracéo, tanto professor-aluno, quanto aluno-professor. E, assim,
partilhar da conscientizagdo do processo em que se engaja, para melhorar a
qualidade de vida do cidadao neste grande enigma que é viver. |

Acredita-se, entdo, que se deve dar condigbes, deve-se propiciar
oportunidades para que o educando dialogue e suprima os seus conflitos.
Conforme Fleuri (1994):na medida em que as tentativas (conscientes ou nao)
de agdes individualistas, manipuladoras forem sendo desmascaradas e
superadas, as atitudes de respeito, didlogo e participacdo poderédo ir

amadurecendo. (Lopes, 1991).
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ato de ensinar, promovendo a participagdo do aluno, e também do professor,

no processo aqui discutido.

“‘Amadurecimento do professor significa a prontidio deste para
fornecer subsidios para que o aluno, ao fracassar, seja
acompanhado por atividades em que ele, o proprio aluno,
possa obter sucesso.” (Not, 1993)

Conclui-se que o amadurecimento, no que se refere as questdes
pedagogicas do ensino, define-se como uma proposta ativa as necessidades
do processo ensino-aprendizagem.

Acredita-se que ensinar € também criar condicdes para que o
educando se torne capaz de atingir alguma autonomia em sua vida escolar
(Not, 1993).

Entende-se aqui por alguma autonomia a capacidade de
discemimento da importancia das disciplinas e seus contetidos aplicaveis ou
nao, no seu dia-a-dia. Discernimento significa que o aluno podera ter o inicio
de uma clarificacao do processo de ensino-aprendizagem.

Pode-se, desta forma, admitir que ensinar nao é apenas a
transmissao de conhecimentos e, sim, a integragéo do aluno com o professor,
0 saber inquirido de ambos, pois é nesta integracéo que se inicia o processo
de ensinar e o processo de aprender.

Partindo-se do principio de que o aluno possui um saber e é dotado

de inteligéncia e esforgo; ele, o aluno, sendo orientado pelo professor, tera, ao




que parece, sucesso em sua vida escolar e intelectual, adquirindo assim o
respeito e a dignidade no meio social em que esta inserido.

Pode-se afirmar que é pelo ensinar, que o professor facilitara para o
seu aluno o aprendizado e a compreenséo da realidade escolar em que vive.
Neste caso, podem-se inferir questdes de andlise critica para que o estudante
consiga discernir o que acontece no dia-a-dia de sua formagéo académica.
Este individuo, provavelmente, terd uma participacéo ativa na sua formacao
escolar, uma vez que ele serd preparado para ndo ter uma atitude alienada e
sim uma atitude critica e de julgamento dos seus anseios.

Atingindo esta autonomia critica e esta atitude de julgamento, o
individuo em questdo, provavelmente, podera ter atividades dignas de um
cidadao que quer ser ensinado, e disto resultard a sua autonomia como
cidadao-estudante. Ensinar também é desenvolver o aluno em suas relacdes
com o meio fisico, social e intelectual. A partir do momento em que este aluno
for desenvolvido nestas relagées, o seu grau de autonomia aumentara,
provaveimente, para distinguir o que quer, do que nao quer; o que pode, do
que nao pode; o que deve, do que ndo deve e o que precisa, do que nao
precisa estudar.

Fica evidente que saber ensinar ndo se baseia na hierarquia entre o
professor e o aluno, mas sim no equilibrio das informagdes entre ambos,
despertando e aprimorando também, no segundo, a criagao, a informacéo, a

comunicagdo, a observagdo, a experimentacdo para os seus proximos atos,
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valores morais, que ambos possuem - alunos e professores - para que o aluno
seja formado numa escola que realmente se preocupa com sua formagédo
global.

Llcia Moyseés (1994), em seu livro “O Desafio de saber ensinar’, ja
nas primeiras paginas, questiona como e o que € ensinar, e reflete: “Ensinar o
qué? Seriam todos aqueles saberes que lhes permitirdo atuar no mundo em
que vivem de forma critica e consciente?”

Ensinar, deve ser, também, engajar-se, educador e aluno, no
processo ensino-aprendizagem, tendo envolvimento, responsabilidade e
instrumentos expressos (cognitivos e morais) para a formagéo do aluno, para
que este possa, no minimo, conhecer a realidade na qual ele atua e a qual
pertence.

No processo de ensinar, estando o educador engajado em uma
proposta e trabalhando o cognitvo e moral com seus alunos, é quase
impossivel ndo aprender junto com o aluno e com o saber. Este individuo traz
na sua bagagem familiar, social e académica um aprendizado.

E, pois, desta forma, que se ensina e se aprende ao mesmo tempo.

Todavia, a qualificagdo do educador para realizar um processo
coerente e produtivo de aprendizagem supera a mera questao de concepgoes
tedricas, ou mesmo epistemolodgicas de referéncia. Isto & questdes histdricas,

politicas e mesmo a sobrevivéncia material dos educadores passam pelo
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‘Das experiéncias de relacionamento interpessoal do aluno
dependem, em suma, o desenvolvimento de suas atividades
pessoais em relagdo aos estudos, a escola, aos oulros, &s
solicitagcées da vida e a si mesmo”

(Carneiro e Luck, 1984).

O ato de aprender tem merecido a atengdo de muitos pesquisadores
de diferentes concepgdes tedricas, (Mednick, 1973; Gagne, 1977; Bigge, 1977
e Sahakian, 1980), cujas producdes tém-se sucedido num complexo jogo
histérico, em que, ora uma, ora outra, tem tido maior influéncia sobre 3 pratica
pedagdgica.

Propde-se neste item a apresentacdo conceitual do que se entende
por aprendizagem significativa de acordo com os pressupostos do
construtuvismo.

A aprendizagem significativa se da no aluno, quando este é capaz
de atribuir um significado a um contetido, sem que isto aconteca de forma
simplesmente memoristica ou mecanica.

O aluno deve assimilar um contetido, de forma que saiba a razéo
pela qual estd falando ou escrevendo um determinado exercicio,
compreendendo um conceito fisico, social, lingistico ou histérico.

Portanto, nesta perspectiva, valoriza-se muito mais o processo da

construcdo do conhecimento do que o produto final deste processo de

apropriacao.
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significativa:

“Implica -numa mudanga de perspectiva na solucdo dada ao
cldssico  problema  pedagdgico da  preparacdo  ou
disponibilidade para a aprendizagem escolar. Desta forma a
aprendizagem significativa ndo esta na aptiddo intelectual do
aluno relacionada com seu nivel de desenvolvimento evolutivo,
mas sim na existéncia e pratica de conhecimentos prévios
pertinentes ao conteddo a ser aprendido. Isto requer que
sefam respeitadas as experiéncias prévias de aprendizagem;
lanfo escolares como extra-escolares.”

Se o aluno da um valor significativo a um determinado contetido, se
entende o que faz ou diz, acontece a devida aprendizagem significativa: sendo
assim, se comparada a propria identidade do individuo, é entdo no fator
infrinseco que se chegard a uma aprendizagem fundamental, contando-se,
assim, as experiéncias pessoais. Quando se ignoram os valores intrinsecos, a
concepgao intrinseca do individuo, ndo acontece a aprendizagem como fator
significativo, pois assim se d4 valor ao extrinseco. Torna-se, desta forma, uma
aprendizagem centrada no professor, ¢ diretiva e, é sabido. que ndo atende as
necessidades individuais do aluno. Existe neste caso a imposicao cultural do
modelo educacional que ndo atende 3 identidade e a3 peculiaridade do aluno.
(Maslow, citado em Salvador, 1994)

Volta-se, assim, para a concepcao humanistica da aprendizagem
(Salvador, 1994), em que o ensino deve estar centrado no aluno. A

aprendizagem significativa €, entdo, adaptada as necessidades de cada
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da educacao.

Sabendo-se respeitar a individualidade do aluno, esse ndo atribuira
somente significados parciais ao que aprendeu. Sendo assim é na
aprendizagem significativa que os alunos devem aprofundar, ampliar e aplicar
Os seus significados que estdo em construcdo no processo ensino-
aprendizagem.

Ausubel, Novak e Hanesian (1983) e Novak (1982) afirmam que um
aluno constréi um significado cada vez que é capaz de estabelecer relacdes
substantivas e n&o arbitrarias entre o que j4 conhece, usando de maior ou
menor riqueza e complexidade das relagdes que & capaz de fazer, atribuindo

um conceito a um determinado material de aprendizagem. Por exemplo:

‘A observagcdo da fauna e da flora de uma regido qualquer
dara lugar a construgdo de significados distintos no caso de um
aluno que ndo possui conhecimentos prévios de biologia; no
caso de um aluno que sim, possui algum tipo de conhecimento
e de conlraste, ou caso de um aluno que, além disso, pode
relacionar o observado as atividades econémicas, as formas
de habitat e aos costumes dos habitantes da regido. Nos trés
casos, o aluno em questdo atribui significados que tém uma
amplitude e uma riqueza nitidamente distintas.

(Salvador, 1994).

Para que efetivamente se realize uma aprendizagem significativa é
necessario que todo o contetido que o aluno vai receber tenha um grande

potencial significativo. Entende-se, entéo, por potencial significativo aquele



conteuao que ae toda rorma tenna suscetibilidade de ceder lugar a construgéo
de significados.

Salvador (1994) coloca duas condigbes essenciais, uma “intrinseca
ao proprio contelido de aprendizagem” e outra “relativa ao aluno em particular
que vai aprendé-lo”. N&o se observando essas duas condicdes, notar-se-4 que
se o conteudo ndo possui uma logica intrinseca, se nédo for bem estruturado ou
entdo arbitrario, dificiilmente o individuo conseguira construir significados
relevantes ao seu aprendizado. Desta forma, a aprendizagem significativa néo
existira. Ainda se pode dizer que a aprendizagem ficara limitada a apenas
uma interminavel repeticdo memoristica.

E na teoria piagetiana que se poderia embasar a afirmativa de que
os significados s&o construidos integrando-se ou assimilando-se o novo
material de aprendizagem as concepg¢des que se tem da compreensao da
realidade. Assim, um material, significativo de aprendizagem € aquele que
facilita a sua assimilagdo pelo aluno. Ainda nesta teoria, encontra-se que 0s
significados, quando construidos, certamente implicardo uma acomodacao,
um enriquecimento das concepgdes que ja sdo prévias. Os mecanismos de
acomodagado e assimilagdo no referencial tedrico piagetiano sao
compreendidos quando um aluno, estando num processo de aprendizagem
significativa, consegue relacionar o que ja sabe com o que esta aprendendo e
assim adquirindo, com potencialidade, os significados para seu aprendizado.

Desta forma, o aluno que néo estiver inserido neste processo, certamente, ndo
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conhecido no momento e o que ja conhece por fatores intrinsecos.

Aléem da significancia légica, ter-se-a significancia psicoldgica, ou
seja, o aluno poderéa e devera relacionar o contetido, de forma nao-arbitraria,
com o que ja conhece (ja & elaborado por ele). Salvador, (1994), citando
Ausubel (1983) destaca que quando o aluno se defronta com novos
conhecimentos, tendo ele um conhecimento prévio, isto € um fator decisivo
para novas aquisicdes. E sabido que a significancia légica e a psicoldgica
sdo condi¢bes necessarias a aprendizagem, porém, vio-se encontrar com a
atitude favoravel para que o aluno aprenda significativamente.

A atitude favoravel é com certeza 0 que pode chamar-se de “uma
consequéncia logica do protagonismo do aluno e da sua responsabilidade na

aprendizagem”, Salvador (1994).

‘A alifude favordvel para a aprendizagem significativa faz
referéncia a uma intencionalidade do aluno para relacionar o
novo material de aprendizagem como o que ja conhece, com
0s conhecimentos adquiridos previamente, como os
significados ja construidos.” (Salvador, 1 994).

Desta forma, este aluno colocarda em exercicio constante as
significagdes légicas e psicoldgicas em todo o seu potencial e também a
atitude favoravel. Isto, levando em conta o que Ihe for dado em termos de
motivagao pelo professor, é de suma importancia para o0 processo, pois & mais

cdmodo, em termos de tempo. que o aluno tenha anenas 1M nAraracen Aa
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‘substantivas” entre o que ja € conhecido por ele e 0 novo.

A aprendizagem significativa de um contelido se dara a partir do
momento em que se observa que devera existir uma memorizacao
compreensiva, ou seja, 0 armazenamento de uma rede relativamente ampla
de significados. E possivel que, quando o aluno enfrentar situagdes
posteriores ou tarefas para serem executadas, a sua capacidade de

estabelecer relacdes seja incrementada.

‘Quando a aprendizagem é entzo significativa, pode-se utiliz4-
la com possivel facilidade no gerar de novos significados, da-
se o0 nome de aprendizagem com eflevado valor funcional’ ou
aprendizagem util” (Salvador, 1994).

Dentro da conceituagao de aprendizagem significativa, supde-se que
existe uma mudanga no modo de entender o processo ensino-aprendizagem:;
pois na pedagogia tradicional o professor e seus métodos de ensino
influenciam e atuam diretamente no aprendizado do aluno e, j&4 na
aprendizagem significativa 0 que é colocado em evidéncia é o conhecimento
que o aluno ja possui extra-classe. O individuo ja é adquirinte de saberes ao
longo de sua existéncia. Esta postura tem sido definida por Paulo Freire, ao
longo dos Uitimos 30 anos, ou seja, 0 aluno ndo é um depositario do saber do
professor, mas um agente ativo que constréi o seu saber num jogo dialético

entre o conhecimento apresentado e o ja sabido.
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executada pcﬁr ele, torna-se um elemento medijador suscetivel
de explicar os resultados de aprendizagem finalmente obtidos.”
(Salvador, 1994).

Numa visao sobre aprendizagem feita por Wittrock (1986), ele
afirma que existem processos psicolégicos que, de certa forma, agem como
pressupostos mediadores entre o ensino e os resultados da aprendizagem.
Dentre os processos, ele cita: a percepgdo que o aluno tem da escola, do
professor e das suas atuagdes, as suas expectativas perante o ensino, as
suas crencas, atitudes e as estratégias de aprendizagem que é capaz de
utilizar.

Pode-se, entdo, salientar que estes processos psicologicos
certamente ndo vao ao encontro do pensar dos professores, uma vez que
estes, acredita-se, estdo mais intencionados que os alunos se dediquem
apenas aos conteudos impostos por um programa educacional.

Assim sendo:

“Tudo parece indicar que o aluno constroi significagdes ao
mesmo tempo que atribui um sentido ao que aprende, de tal
maneira que as significacées que finalmente constréi a partir
do que lhe é ensinado, ndo dependem sé dos conhecimentos
previos que possui e, do seu colocar em relagdo com o novo
material de aprendizagem, mas também do sentido que atribui
a arte e a propria atividade de aprendizagem.”
(Salvador, 1994).

Se o0 aluno constréi significacdes ao mesmo tempo em que atribui
um sentido ao que aprende, neste processo de construgdo de significado

deve-se observar que o aluno é um todo e ndo somente seus conhecimentos
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relagdes adequadas e substantivas entre o prévio e o novo material de
aprendizagem. Wittrock (1974), quando faz o seu modelo de “aprendizagem
generativa’, assinala também que o aluno tem “capacidade para estabelecer
relagbes substantivas entre as diferentes partes do material de
aprendizagem”.

Neste processo de aprendizagem, ndo se pode deixar de aceitar
significados por meio dos conteudos, formas e da propria condicdo cultural do
aluno. A condigao cultural deve ser absolutamente respeitada, pois, tanto os
alunos, quanto os professores, ja a adquiriram, muito antes de terem iniciado o
processo escolar.

Quando se compartilham significados ja adquiridos, tanto de um
lado, quanto de outro, é preciso saber que o educador e o educando possuem
papéis distintos dentro da aprendizagem significativa. O professor conhece em
principio os significados a que espera chegar a compartilhar com o aluno ao
término do processo educacional e este conhecimento serve-lhe para planejar
O ensino; o aluno, ao contrario, desconhece este referente Ultimo - se 0
conhecesse nao teria sentido a sua participagdo no ato de ensino formal - para
0 qual o professor trata de conduzi-lo e, portanto, deve-se acomodar
progressivamente aos sentidos e aos significados que constroi de forma
ininterrupta no decorrer das atividades ou tarefas escolares. Em sintese, o

professor guia o processo de constru¢ao de conhecimento do aluno, fazendo-




JEAR: [RrTmLIs pan, M WAL S AR e SAM MG US IG RS SIS U EIg AT C2a0S
cada vez mais proximos aos contetidos que o curriculo escolar POSSUi.

O professor &, pois, um guia € um mediador a0 mesmo tempo.

1.4 MOTIVACAO ESCOLAR

Desinteresse por tarefas, condutas inadequadas em sala de aula,
nao engajamento nas atividades propostas por professores podem ser
questoes relacionadas com a motivagéo.

Fatores psicoldgicos, afetivos e motivacionais interferem
diretamente na aprendizagem. Embora seja necessario destacar, que apesar
da importante fungdo dos aspectos motivacionais do aluno e dos fatores
afetivos e perceptivos dos professores, ndo se podem justificar os insucessos
escolares apoiando-se apenas nos processos psicolégicos e na dinamica
intra-escolar.

Muitas pesquisas brasileiras, como as de Ruth Scheeffer (1957),
T.R. Neubauer (1978), J.A.N. Conceigéo (1979) e Juracy Marques (1987) tém
demonstrado as influencias dos fatores sociais externos a escola, na
motivacdo escolar. Estas pesquisas investigaram como fatores ambientais

interferem no rendimento escolar.
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invalida os estudos dos aspectos psicoldgicos dos alunos; ao contrério,
acrescenta e amplia esta a'rga do conhecimento.

Quando se aborda o tema motivacéo, & também importante ressaltar
que muitas abordagens conceituais podem ser feitas.

Neste estudo compreende-se motivagéo escolar como sendo:

“Um processo psicoldgico que determina a realizacdo de
atividades e tarefas educativas, que contribui para que os
alunos participem de forma ativa e persistente e que possibilita
a aprendizagem, a aquisicdo de conhecimento, habilidade e o
desenvolvimento da competéncia.”

(Garrido, 1990).

Portanto, considerando os objetivos desta dissertacdo, ndo sera
realizada exaustiva revisdo da literatura sobre motivagdo. Madsen (1972),
Coffer e Appley (1976) ja apresentaram amplo levantamento sobre Teorias da
Motivacdo. Entre nos, os classicos trabalhos de Angelini (1955 e 1973); Penna
(1980) e Gomide (1984) fazem um panorama, em lingua portuguesa, sobre
motivagao; sendo que a Ultima autora (Gomide, 1984) aborda a questdo da
motivagao intrinseca.

As atuais teorias cognitivas da motivacéo para aprendizagem abrem
perspectivas para trabalho pedagégico e para a atuacao do professor como

mediador.
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d/vergem das z‘eorfas mecamc:sz‘as no que foca a importancia
concedida aos processos internos tais como: pensamentos,
alribuicées causals, expectativas e sentimentos, auto-estima e
auto-controle no processo ensino-aprendizagem. Estas teorias
propéem por conseguinte, um papel sobre a importincia das
varidvels psicologicas no processo de aprender. As atribuicoes
causais relativas as experiéncias de sucesso e fracasso
escolar exercem importantes influéncias na motivagcdo para
aprendizagem e no desempenho escolar subsequente.”
(Boruchovitch, 1994).

De acordo com Weiner (1985), a teoria da acdo causal integra o
pensamento, sentimento e a agdo. Segundo esta abordagem da motivacao,
os individuos geralmente interpretam seus sucessos ou fracassos em termos
de 4 fatores: inteligéncia, esforco, dificuldades da tarefa e sorte. Estas causas
sdo entendidas como tendo trés dimensdes: localizagdo, controlabilidade e
estabilidade.

E necessario recordar que os processos cognitivos e afetivos sdo
processos continuos interconectados em formas complexas. O processo
afetivo pode iniciar, alterar ou finalizar o processamento da informacéo;
organizar e recuperar a informagéo; influenciar na tomada de decisdo ou na
resolugao de problemas.

Garrido (1992) diz que uma atividade esta sempre unida a um tipo
especial de experiéncia psiquica: emocdes e sentimentos. O aspecto
emocional da atividade & semelhante com a andlise da consciéncia de

Vygotsky, que inclui dois subcomponentes basicos, denominados intelecto e

emogdes. Um motivo é um processo determinado socio-culturalmente, que

AarnPlrara A nnecko i s A e e =

P T——

P ———




R — — ———— —— e e e e
1 r~

sentimentos de competéncia, proporcionados pela realizacdo com éxito: ja a
atividade seguida de fracasso, ao contrario, proporciona sentimento de
incompeténcia.

Entretanto € necessério uma postura mais critica, que evite
generalizagcoes apressadas e prematuras ou mesmo alternativas magicas e
ufanistas. Campos (1989) enfatiza que a “compreensao e o uso adequado das
técnicas motivadoras resultardo em interesse, concentracdo de atencdo e
atividade produtiva e atividade eficiente de uma classe”. Porém, se
destacamos o item atencao (processo seletivo de fixagdo do individuo em um
estimulo - Torres, 1995), j& é possivel identificar que ndo é tao simplista a
questdo da motivagdo e se a aprendizagem & um processo que envolve
atencao deliberada, movimentos de andlise e sintese, de comparagao e
diferenciagéo, de inibicdo e abstragdo, pode-se questionar se o simples fato
de haver interesse de aprender efetivara a aprendizagem. Sabe-se, no
entanto, que a aprendizagem se da no interior de cada um de forma unica,
porque pressupde a presenga da sua estrutura cognitiva. Por conseguinte,
dependendo do que ja foi aprendido pelo aluno, ele tera alterado suas proprias
capacidades mentais. E exatamente isso que afirmam dois seguidores de

Vygotsky, Bogoyalensky e Menchinskaya (1991) citados em Moysés (1994):

‘O processo de aprendizagem muda ndo sé com o que se
pensa conscientemente, mas também os modos como se
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na aprendizagem, ndo basta que o aluno esteja motivado. Para aprender é
preciso mais, e principalmente, compreender qual o valor social da

aprendizagem e, ainda, o que ela é significativa para o aluno.

1.5 A FORMACAO DO EDUCADOR

Pode-se assumir vérias vertentes para se discutir a funcdo do
educador. No contexto deste trabalho entende-se por educador os
professores, os pedagogos, os psicdlogos e os psicopedagogos.

A vertente pela qual se optou por analisar restringe-se na deficiéncia
~que o educador tem quando se volta para itens como organizacao pessoal,
método e sistematica de estudos e administragéo de tempo.

A aprendizagem significativa, conforme visto em capitulo anterior, se
da pelo relacionamento interpessoal. Este sujeito precisa ser capaz de atribuir
um significado aquele determinado contetido que esté aprendendo.

Acredita-se que para isto acontecer ha necessidade de o educador
compartilhar momentos extra-classe com seu educando. Estes momentos
ficam explicitos quando o educador manifesta interesse pelas atividades além-
classe, ou seja: proporcionar aos alunos condigdes para que ele efetivamente

tenha interesse em estudar em casa, que esse mesmo aluno saiba, ou inicie
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significativo extra-classe.

Conforme Gayet (1995), na relagdo pedagdgica do professor para
com o aluno, o primeiro déve trazer critérios mais sélidos, estratégias de
aprendizagem e de ensino mais coerentes com a realidade do aluno: pois é na
escola onde todos os esforcos devem estar baseados sob o dominio do
cognitivo.

Ainda conforme Gayet, o progresso do aluno ndo pode ser
indiferente ao professor, para que este mesmo aluno possa continuar
crescendo.

Desta forma, neste circuito afetivo e sensivel, uma educacédo e
identificacao se darad por um todo e, neste todo, podem-se incluir etapas da
vida cotidiana do aluno na aprendizagem efetiva e significativa.

Cunha (1991) salienta que o conhecimento do professor é construido
no seu proprio cotidiano, sendo que ele ndo é so fruto da vida na escola. O
professor provém de outros ambitos e, muitas vezes exclui de sua pratica
elementos que pertencem ao dominio e convivio escolar. A participacao deste
mesmo professor em movimentos comunitarios, sociais, politicos, religiosos
ou sindicais, pode muitas vezes ter mais influéncia no seu préprio cotidiano do
que na sua formagao profissional.

Se estes fatores externos influenciam no dia-a-dia da vida

académica do docente, entdo por que nao juntar a eles os fatores externos
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professor consegue definir seu papel junto aos alunos, estes fatores externos
de ambos irdo se manifestlar de forma positiva para o aproveitamento de uma
aprendizagem com relevante significado.

Na formacéo académica do professor, desta forma, deve haver uma
preocupacao maior das universidades em saber integrar tais posicdes até
agora mantidas para se poder exercer um dominio mais eficaz do processo
ensino-aprendizagem em sala de aula e fora dela.

O professor acreditando em sua formacdo académica e também na
sua formagdo extra-curricular e acreditando ainda na formacdo do aluno
dentro e fora da sala de aula, é provavel que conseguira maior éxito para a
formacao do saber contempordneo e provavelmente com resultados muito
superiores aos até entdo acontecidos.

Bordieu (1985) discorre sobre o assunto, afirmando que nao faz
mais sentido que qualquer instituicdo se isole e se constitua em um universo
sagrado, separado, propondo uma cultura também sagrada e distante da
experiéncia de vida de seu aluno. Enfatiza-se aqui, mais uma vez, que a
experiéncia do professor, associada a do aluno e aos contetidos especificos
tornara a escola mais produtiva e desejavel para toda a sociedade civil.

A universidade, responsavel pela formacdo académica dos
professores, deve intensificar as tentativas de integrar-se com os sistemas de

ensino de primeiro e segundo graus. Desta forma, a universidade contribuira
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gradua ira trabalhar no primeiro e segundo graus.

Cunha (1994), apds uma exaustiva pesquisa estudando o “Bom
Professor”, concluiu que para a formacgéao do professor é fundamental que seja
desvendado o contexto em que o professor vive. A anlise da realidade, das
forcas sociais, da linguagem, das relacdes entre as pessoas, dos valores
institucionais & muito importante para que o professor compreenda a si
mesmo como contextualizado, participante da histéria.

O professor que entédo participa do histéria deve assim passar pelo
exercicio de descoberta de uma realidade concretamente determinada e de
certa forma nao estatica, porque o processo educacional, o processo ensino-
aprendizagem, sofre mudang¢as a todo momento.

O cotidiano do aluno, da instituicdo de ensino, da expectativa da
sociedade como um todo, deve ser um processo de intensa reflexdo do

professor para poder situar-se em seu meio académico.

1.6 AUTO-CONTROLE

A partir do paradigma sodcio-interacionista, do qual deriva a
compreensao do aluno enquanto sujeito de sua aprendizagem e que necessita

de aprendizagem significativa para o éxito de seu processo educacional,



aluno.

Em fung¢ao desta perspectiva, propde-se um conjunto de atividades
junto aos alunos que apreseﬁtam dificuldade/deficit de aprendizagem.

Neste contexto entende-se por dificuldade/déficit de aprendizagem:
baixa produtividade, desinteresse por atividades pedagégicas, indisciplina,
hiperatividade, falta de atencdo, auséncia do habito de estudos e faita de
organizacao pessoal que usualmente é diagnosticado por professores como
desmotivacao.

O baixo rendimento escolar pode ser produto da auséncia de
dedicacdo de tempo suficiente aos estudos. Esta implicita nesta atitude uma
concepgao equivocada de que seria suficiente assistir as aulas para se
dominar o contetdo e, com freqléncia, ndo desenvolvendo habito de estudos
em casa. Podem ocorrer ainda escolhas afetivas que limitem a eleicdo de uma
ou outra disciplina (0 que muitas vezes significa uma preferéncia por um
determinado professor em detrimento de outro). Somam-se a isto as
dificuldades que estido associadas as condigdes inadequadas ao local de
estudos.

E comum os alunos relatarem que tentam realizar suas tarefas
escolares na presenga de estimulos como televisdo ligada, som em alto
volume, excesso de materiais sobre a escrivaninha ou mesa, e ainda g

presenca de revistas e jornais.
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desenvolvam metodologias personificadas que favorecam o habito de estudar,
a organizagao do local d_e estudos, etc. Entretanto, tal programa so
vislumbrara éxito se o aluno possuir competéncia para auto-controle durante o
desempenho do comportamento de estudar.

Rimm e Masters (1983), discutindo auto-controle e comportamento
de estudo, compreendem que a maioria dos problemas de estudos
freqlentemente & em fungcdo do tempo insuficiente devotado aos estudos e
mesmo a existéncia de habitos ineficazes.

Festers (citado em Rim e Masters, 1983) afirma que o auto-controle
ocorre quando um organismo produz alteragdo num ambiente que, por sua
vez, modifica a freqiiéncia de alguns desempenhos em seu proprio repertorio.

Kanfer, (1974 e 1977, citado em Rimm e Masters, 1983), apresenta
trés etapas para o desenvolvimento do auto-controle: auto-monitoria, auto-
avaliagéo e auto-reforco.

A auto-monitoria envolve a observacdo cuidadosa e o registro do
comportamento-alvo. A freqUéncia do comportamento deve ser observada,
bem como informacdes relevantes (luminosidade, organizacdo de material,
ruidos, presenca de televis&o ligada, interrupgdes), devem ser registradas.

As circunstancias sob as quais o comportamento ocorre devem ser
observadas, incluindo uma andlise funcional em termos de eventos

antecedentes, eventos consequentes e varaveis intervenientes.
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realizar tarefas de casa de matematica. Como eventos antecedentes
poderiam se identificar aspectosr, como: a clareza da explicacdo da tarefa em
sala de aula pelo professor, estar cansado ou ndo antes de iniciar a tarefa,
historia pregressa do rendimento em matematica, etc. Como variaveis
intervenientes poderiam ocorrer alteracdes climaticas, chamadas telefonicas e
interrupgoes por parte de familiares. Eventos consequientes seriam fendmenos
que ocorreriam apds a realizagéo da tarefa, tais como: elogio do professor,
aprovagao parental e sucesso junto aos colegas da classe.

A frequéncia do comportamento deve ser observada bem como
informagdes relevantes devem ser registradas.

Ao realizar analise funcional, alguns eventos sdo freqientemente
encontrados como antecedentes: condutas de proclastinacdo, televisdo e
aparelhos de som, excesso de materiais sobre a mesa de estudos, etc... A
conduta de atender telefone, ou melhor, o “tocar’ o telefone é uma variavel
interveniente, enquanto a atitude dos pais é um exemplo de evento
consequente.

Em sintese, a auto-monitoria é utilizada para coletar dados de linha
de base, embora o ato de observar o proprio comportamento tende a mudar o
comportamento observado. E provavel também que a motivacdo para a

mudanca potencialize a eficacia e a efetividade de auto-monitoria.



E possivel ainda a alteragdo do ambiente, aumentando a
probabilidade de se comportar de forma mais produtiva, por exemplo, evitando
estudar na sala de TV e optando por estudar no préprio quarto.

Quanto a eficacia do auto-reforgco, verificou-se em resultados
experimentais, conforme Bandura (1976, citado em Rimm e Masters, 1983)
que eles apresentam medidas consideraveis € que a técnica de auto-
recompensa €& tdo efetiva como técnica de auto-controle, variando
naturalmente das caracteristicas de sujeito para sujeito. A atitude de
estabelecer metas e que uma vez alcangada libera o aluno para realizar outra
atividade que Ihe seja prazerosa ou agradavel, & exemplo de auto-reforgo. Por
exemplo: “Quando terminar as tarefas de casa poder3 ir ao cinema.”

Pode-se, entdo, perguntar por que o cotidiano escolar nao
administra em suas praticas diarias, estratégias que possibilitem a aquisicéo
da competéncia por parte do aluno em controlar seu préprio comportamento
no habito de estudar. Botomé (1994) afirma que o conhecimento é uma

condi¢ao importante para a agao inovadora em educagdo, mas ressalta que:

"A possibilidade de infervengdo na/ou através da Educacao,
porém, necessita de informagdes ou de dados que fornegam
boas indicagbes para a agédo. Cita Ribes Iiesta (1976,1982)
que denuncia o pouco uso do conhecimenfo cientifico
disponivel nas intervengbes profissionais e mesmo na
formagdo dos profissionais que véo agir socialmente. A uma
desnecessdria separagdo entre conhecimento disponivel e o
que € coagir nas atividades profissionais. “
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Professores e profissionais que atuam nas escolas constatam, a
cada ano que passa, o0 aumento de alunos que fracassam porque nao sabem
estudar.

A incapacidade do estudante em planejar seu estudo para obter
bons resultados, mediante a utilizacdo de procedimentos e estratégias
capazes de minimizar o esfor¢o e maximizar os resultados, é seguramente um
problema de habitos de estudos.

Um programa para instalar o adequado repertério da conduta de
estudar, requer um modelo que satisfaga trés aspectos:

1 - Uma adequada motivagéo;

2 - Um treinamento para modificagdo de comportamento, (auto-

controle, por exemplo);

3 - A habilitagdo no manejo de algumas estratégias de estudo.

Feurstein (citado em Beyer, 1990) aponta os fracos habitos de
estudos, ensino pobre e falta de motivagdo como causas mais comuns do
fracasso escolar.

Num trabalho realizado e publicado por Alaiza et all (1977), os
autores dao muita importancia quanto 3 formagéo de habitos de estudos. Eles
acreditam que esta formagéo é fundamental para se obter o sucesso na vida

académica.
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associada no valor de aprender estudar adequadamente para que a cada dia
surjam homens e mulheres livres, felizes, competentes, criativos e criticos.

Varios autores, entre eles (Castro, 1963; Myra e Lopes, 1968;
Theophilo, 1972; Alaiza, L. et al, 1977; Morgan & Duse, 1976; Del Nero, 1977:
Magro, 1979 e Viotto, 1979) apresentam elementos comuns que sao
indicados como essenciais ao bom estudo: organizacéo, acdo efetiva do
estudo, aprender a ler, aprender a memorizar, aprender a raciocinar e
aprender a construir.

A organizag&o inclui: satde e alimentag&o, sono e repouso, horario e
distribuicdo do tempo, local e mobiliario, iluminagdo, ruidos, ventilagao,
vestuario, e material para estudo.

A agao efetiva do estudo implica aprender a observar, aprender a
ouvir (atengao, anotagéo, perguntas e discusséo), rever e ordenar anotacoes.

Aprender a ler elicia comportamentos para compreensao do
contetdo estudado, condutas como: ler do todo as partes, revisao, utilizagcao
de obras de referéncias, (atlas, dicionarios, etc...) sublinhar, marcar, registrar,
resumir, esquematizar, utilizar ilustracdes, tabelas, graficos e vocabulérios de
termos técnicos.

Enquanto aprender a memorizar implica: automatismo necessario,

atencéo e organiza¢do do mateiral, manutengao de cadernos e arquivos.

Aprender a raciocinar (pensar), implica em: analisar e sintetizar,
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“aprender a construir”.

Apesar da énfase dada aos processos e métodos de ensino, existe
ainda um ponto que n&o foi resolvido: como aprender a aprender.

Naturalmente que a natureza de diferentes conhecimentos exigira
abordagens diferenciadas quanto a conduta de aprender, o que n&o elimina a
possibilidade de oferecer métodos adequados de aprendizagem. Virgolina
(1979) acredita que para estudar ha necessidade de se saber como fazé-lo.
Nao sabendo, o individuo desperdigara energia e esforcos.

Assim, o uso apropriado de estratégias de aprendizagem, que
permitam ao aluno mais facilmente adquirir, organizar e reter a informacao
necessaria a construgdo do seu conhecimento e, & realizacdo das tarefas
escolares, paralelamente a realizacdo de outras estratégias que permitam ao

aluno planejar e avaliar a realizacdo dessas tarefas, surgem como

determinantes do sucesso escolar.



1.8 ADMINISTRACAO DE TEMPO

13

.0 tempo € um recurso escasso, que se deve utilizar
cuidadosamente e ndo uma matéria-prima inesgotavel, que se
pode dilapidar, a bel-prazer. Falando em termos geométricos,
pode-se representar o fempo como uma circunferéncia ou,
entao, como uma linha reta. O circulo subentende repeticéo e
continuidade, pois o tempo € mensurdvel através de
fenémenos naturais, como por exemplo, o movimento do sol,
as fases da lua, os nascimentos e a morte. Esta apreciacao
constitui uma visdo de conjunto: nela os minutos ndo tém
qualquer importancia. Se o presente é desperdicado, dé-se a
volta completa: o dia de hoje voltard amanha, pois o fempo e a
vida constituem uma repeticao intermingvel. Com esse fipo de
filosofia, a vida ganha um perfil sereno e sem pressées.
(Webber, 1989).

O programa do Centro Educacional Batel, estruturava-se na questao
da organizagdo pessoal e da organizacdo e administracdo de tempo.
Webber (1989) destaca que o mundo ocidental outorga ao tempo uma
importancia aliada ao progresso e ao desenvolvimento. incluindo o progresso
e desenvolvimento intelectual.

Apesar do fator tempo ter esta importancia para os ocidentais,
Krausz (1986) discute que o tempo é ainda encarado como um desconhecido
e que:

i

. Se coloca aquém da nossa percepcéo e compreensdo e
sem condigdes nem de entender ou lidar. E semelhante ao
relacionamenfo que muifos individuos tém com o proprio
corpo. Sentem-se mal, mas séo incapazes de localizar o seu
mal-estar e de analisar as possiveis causas. ”"(Krausz, 1986).
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certamente nao conseguird dimensionar o tempo necessario para a execucao
de uma tarefa, ou ainda mais, atingir, uma meta. Em consequiéncia disso nao
tera uma organizagdo pessoal funcional e ndo estudara o tempo necessario
para apropriar-se de forma genuina dos contelidos pedagogicamente
necessarios ou importantes neste processo denominado aprendizagem.

Em termos mundiais, constantemente a midia pée em evidéncia o
sucesso das propostas educacionais praticadas nos paises chamados Tigres
Asiaticos, que ao longo de uma década e meia sairam da penumbra e
projetaram-se na grande competitividade da macro-economia, demonstrando
mais uma vez a estreita relagéo entre economia e educacao. Trata-se de uma
educagao efetiva e eficaz que traz em seu bojo a maximizagdo da
competéncia dos educandos e um dos seus paradigmas fundamentais é a
correta e adequada administragéo do tempo.

Segundo Thomas Mann, (citado em Bernhoeft, 1985), em seu livro
"A Montanha M&gica’, o tempo, para que seja suscetivel de ser medido, deve
fluir uniformemente, mas quem disse que isso acontece? Nesta mesma linha

de preocupacao afirma Virginia Woolf (citada em Bemnhoeft, 1985)

‘A mente do homem atua extremamente sobre o corpo e o
tempo. Uma vez que se alojem no singular elementos do
espirfto humano, uma hora pode ser esticada cincoenta ou
cem vezes sua duragdo no reldgio; por outro lado, uma hora
pode ser precisamente representada por um segundo através
do reldgio da mente.” (\Woolf, citada em Bernhoeft, 1985)
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Virginia Woolf apontem a dimenséo subjetiva do tempo, que é de dominio do
Senso comum apenas registra, os aspectos afetivos que constituem esta
subjetividade.

Ninguém discute que as coisas boas passam rapido, sdo fugazes e
que aquelas que nos parecem aversivas demoram muito mais a passar.

A questdo da administragdo de tempo pelos alunos pode ser
modificada se houver uma intervengdo como, por exemplo, de reforgos
exteriores para se negociar contratos comportamentais que os ajudem a
desenvolver o comportamento de auto-controle e assim possam compreender
como, quando estudam e qual a relagdo entre seu comportamento e
resultados obtidos.

A consciéncia da utilizagcdo adequada do tempo, do uso racional
propiciava a motivagdo para resultados criativos. Por outro lado a consciéncia
por ter estudado muito pouco ou de poder ter feito mais no tempo disponivel
diminuia consideravelmente o prazer do estudo, podendo desta forma levar ao
fracasso.

O uso irracional do tempo parece apresentar-se de duas formas: a
primeira caracteriza o estilo de hiperatividade de algumas pessoas que
comegam varias atividades ao mesmo tempo sem concluir efetivamente
nenhuma. Isto denota uma incapacidade em estabelecer prioridades, em

distinguir entre o que é essencial € que é secundario e o que pode esperar

e
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pela frente, e assim vao adiando a realizagéo dos trabalhos até que o tempo ja
e tdo curto que a tarefa sé podera ser feita as pressas. Invariavelmente resulta
em tarefas repletas de erros, com imperfeicdes e com resultado final
insatisfatorio na aquisicéo e cénstmgéo do conhecimento.

Para aprender a bem planejar o tempo, sua administracdo e
utilizagao, Magro (1979) oferece cinco regras:

A) Planejamento objetivo: o sujeito deverd se propor somente a
tarefas que possam ser realizadas no tempo planejado. Planos ideais levam
ao desanimo.

B) Horario fixo de trabalho: habituar-se a horarios fixos de trabalho e
nao ficar esperando disposigdes euféricas para estudar. Ficar esperando uma
grande vontade para o estudo pode levar o sujeito ao fracasso.

C) Cumprir o plano: evitar perder tempo pensando se vai estudar
naquele dia ou no, ou quando e o que vai estudar. Siga o plano previamente
estabelecido. Uma das idéias fundamentais dos atuais programas de
qualidade € a constancia de propésito.

D) Tempo de reserva: ndo planejar seu tempo como se vocé fosse
uma maquina, podem ocorrer imprevistos, interrupcées e tarefas adicionais
imprevistas. O horario precisa ser flexivel para poder acomodar imprevistos.

E) Planejamento racional: o planejamento do tempo s6 sera racional

se os periodos de trabalho planejados corresponderem ao seu ritmo de vida, e



médio e longo prazo. Objetivos adequadamente classificados podem facilitar a

divisdo em etapas sem perder de vista o objetivo final.



21 BREVE HISTORICO

Em 1991, com o objetivo de oferecer apoio pedagdgico e treino em
organizagao pessoal para aquisicdo de hébitos de estudos e melhoria no
desempenho académico, iniciaram-se as atividades do Centro Educacional
Batel, na Avenida Sete de Setembro, 4538, bairro do Batel, Curitiba-PR.
Naquela ocasido todas as atividades de ensino estavam sob 3
responsabilidade deste autor. O espaco fisico era composto de uma sala onde
funcionava a recepgéo e secretaria, uma sala com uma biblioteca com 800
livros didaticos e para-didaticos, e um pequeno escritério, banheiros e ainda
um conjunto de quatro salas de aula.

Em 1992, face a demanda que saltou de 40 alunos em média para
100 alunos aproximadamente, contratou-se 10 professores e transferiu-se a
sede para a Rua Angelo Sampaio, 543, bairro Agua Verde, Curitiba-PR. Nesta
época também houve o primeiro treinamento para que todos os professores
partilhassem da filosofia implantada no ano anterior, que traria como uma de
suas marcas a organizagdo pessoal do aluno, a auto-monitoracao de
aprendizagem e a organizacao de tempo; buscando atingir um comportamento
auto-engajado e responsavel na conduta de estudar. Naturalmente, estes

aspectos eram aglutinados ao atendimento do contetido que o aluno trazia

. ~
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secretaria, uma sala para dire¢do, uma sala para administragao, um escritdrio,
uma sala para os professores, uma sala para a psicéloga e psicopedagoga,
oito salas de aulas individuais, uma sala de aula coletiva, biblioteca, banheiros
e cantina.

Ampliou-se a infra-estrutura de pessoal havendo a contratacdo de
uma psicopedagoga, uma psicologa, uma pedagoga, uma secretaria, um
técnico em computacéo e uma auxiliar de servigos gerais. A biblioteca teve o
seu acervo acrescido com mais quinhentos exemplares, perfazendo entio na
época um total de 1.300 livros.

Nesta fase implantou-se a rotina de avaliagdes, incluindo: avaliacao
psicoldgica; avaliagdo psicopedagdgica e avaliagao pedagogica.

Destas avaliagbes, além de situar e focalizar as dificuldades
especificas de cada aluno, recolheram-se sugestdes e provavelmente através
da escuta destas entrevistas, tenha-se acolhido a sugestao de trabalhos em
grupos.

A atividade desenvolvida em grupos passou a ser denominada
acompanhamento pedagégico coletivo. Suas caracteristicas basicas foram:
agrupar alunos de séries préximas; assisténcia da realizacdo de tarefas por
um educador; duragdo de uma hora e trinta minutos e desenvolvimento de um

método de estudo.

Em margo de 1993, o Centro Educacional Batel passou a instalar-se



adiante.

O ano de 1994 foi concluido com aproximadamente 650 alunos.
Naturalmente, a clientela era flutuante, havendo maior concentracao no
segundo semestre, provavelmente por ser um periodo escolar em que os
alunos e familiares ja tém um parametro de desempenho e produtividade,
optando, ent&o, pela necessidade de apoio pedagogico extra-classe regular.

Em 1995, o Centro Educacional Batel permaneceu no mesmo
endereco, sendo que sua clientela, em relacéo ao ano anterior, ultrapassou o

numero de 1.000 alunos.

Em margo de 1996, o Centro Educacional Batel encerrou suas
atividades.

A Ultima sede do Centro Educacional Batel apresentava a seguinte
configuragao: a) - estacionamento; b) -1° pavimento: recepgao; secretaria,
tesouraria; sala da direcdo; sala de orientacdo pedagdgica; sala dos
professores; biblioteca com acervo de 4.300 livros e videoteca; banheiros
masculino e feminino; cantina; vestiario; patio interno coberto; quatro salas de
acompanhamento pedagégico coletivo para 12 alunos cada; trés salas para
acompanhamento pedagégico individual: C) - 2° pavimento: banheiro
masculino; sala dos psicélogos e psicopedagoga; oito salas para

acompanhamento pedagégico individual.



Em 1994, 66% dos alunos eram do sexo masculino e 34% do sexo
feminino. A faixa etaria estava compreendida entre 10 a 18 anos, como pode

ser visto na tabela 01.

Tabela 01 - Distribuicao de faixa etaria em porcentagem.

Idade Porcentagem
10 anos 10%
11 a 12 anos 25%
13 a 14 anos 25%
15 a 16 anos 25%
17 a 18 anos 16%

A maior concentragdo por faixa etaria, seja no periodo de 11 a 12
anos ou de 15 a 16 anos, sdo alunos de 52 série e do 1° ano do 2° grau
respectivamente. Podendo-se observar uma ordem decrescente, uma maior
concentracao de alunos da 72 série, do 2° ano do 2° grau e da 62 série, sendo

seguidos por alunos da 82 série e 3° ano do 2° grau.

Tabela 02 - Distribuicdo por série e o correspondente em porcentagem dos
alunos do Centro Educacional Batel em 1994.

Série Porcentagem
1° grau 52 série 20%
62 série 14%
72 série 16%
82 série 9%
2°grau 1°ano 25%

2° ano 14%



particulares de Curitiba-PR. Sua familias pertencem a classe sécio-econémica
denominada media, com rendimentos compreendidos entre 30 e 80 salarios
minimos; residem nos bairros centrais de Curitiba, principalmente Batel e
Agua Verde e ainda Reboucgas, Merceés, Champagnat, Vila Isabel, Jardim
Schaffer, Seminario e Barigui.

Quanto a forma de encaminhamento ao Centro Educacional Batel,
geralmente os proprios alunos buscavam a instituigdo, sendo freqlente serem
acompanhados pelos pais, ou ainda atenderem a indicagdes de orientadores
educacionais que ja conheciam o programa desenvolvido pelo Centro
Educacional Batel, bem como por psicdlogos, psicopedagogos, neurologistas
e professores.

As quatro queixas mais freqUentes que demandavam a procura pelo
Centro Educacional Batel foram: caréncia do habito de estudos:
desorganizag&o pessoal; néo realizacdo das tarefas escolares de casa; baixo
rendimento escolar aferido em provas e boletins.

Genericamente, pode-se afirmar que as caracteristicas de histéria
prévia tém freqUéncia comum bastante elevada, em especial no que diz
respeito a tentativas de diagnosticar, remediar ou tratar os fendmenos de
insucesso escolar ou mesmo da consciéncia de indisciplina e incapacidade de
se organizar. Desta forma, os alunos tém passado, muitas vezes, por

psicologos, psicopedagogos e professores particulares.
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A comunidade tomava conhecimento do programa desenvolvido
pelo Centro Educacional Batel basicamente por duas vias: A) indicacédo de
orientadores educacionais, professores e supervisores, os quais foram
visitados por um agente de divulgagéo; B) por meio da midia, por anuncios em
jomais e radios; por reportagens em jornais e TV's e ainda por panfletagem.

O programa se desenvolvia em trés etapas:

A primeira etapa foi denominada “Recepgdo e Diagnéstico Inicial”.
Ao chegar no Centro Educacional Batel, ou mesmo pelo primeiro contato
telefénico, agendava-se uma entrevista com fins de realizar uma avaliacao
pedagégica. Usualmente, no primeiro contato, a entrevista ficava circunscrita 3
disciplina ou matérias que eram alvo de queixa; ou ainda realizava-se uma
investigacéo acerca do que o aluno, ou responsavel, ou ambos chamavam de
auséncia de habitos de estudos.

A partir destes dados configurava-se a “linha de base” e em seguida
realizava-se uma “andlise funcional”. Isto &, procurava-se levantar as variaveis
ou eventos que antecediam o momento de estudar e ainda quais eram as
consequéncias da auséncia do habito de estudos, da falta de concentragao,
etc.

A segunda etapa foi denominada “‘Avaliagdo de Conteudo”, onde

apos as entrevistas, geralmente realizava-se um levantamento dos contelidos



conhecimento.

A terceira e Ultima fase, sendo a mais importante, procurava-se
identificar o “/ocus’ onde estava a falha na aprendizagem do conteido ou

mesmo na incapacidade de estudar.




METODO E SISTEMATICA PARA ESTUDOS - MSE

3.1 PRESSUPOSTOS TEORICOS DO MSE

Segundo Pontes Neto (1975), o que se pode notar em estudantes de
varios niveis € que eles vivem “driblando” o tempo. Muitas situagdes
estimuladoras, agradaveis, competem com o comportamento de estudo e,
este & sempre deixado para o Ultimo momento.

Portanto, ndo raramente, encontram-se alunos que véem nos
estudos uma tarefa ardua e aversiva.

De acordo com a perspectiva sécio-interacionista, a educacéo
formal transforma os conceitos espontdneos em conhecimento cientifico e,
modifica processos psicoldgicos superiores.

Assim, O Método e Sistematica para Estudos e Organizacao
Pessoal para Alunos de 1° e 2° Graus, denominado de agora em diante como
MSE, adotou como pressuposto teérico o construtivismo: sendo que na Teoria
Construtivista, optou-se pelo enfoque sdcio-interacionista.

Conforme Rego (1995), o MSE partiu de premissas da concepgéo
socio-interacionista, segundo & qual as caracteristicas de cada individuo vo
sendo formadas a partir da constante interacdo com o meio, entendido como

mundo fisico e social, que inclui as dimensodes interpessoal e cultural.



constitui e se liberta. Sao trocas reciprocas, superando o reducionismo
implicito nas perspectivas paradigmaticas, quer do ambientalismo, quer do
inatismo.

Ainda, segundo as contribuicbes de Rego (1995), as atividades
educativas sdo sisteméticas, tém uma intencionalidade deliberada e
compromisso explicito em tormar acessivel o conhecimento formalmente
organizado. Neste contexto, os alunos s&o desafiados a entender as bases
dos sistemas de concepgdes cientificas e a tomar consciéncia de seus
proprios processos mentais. Todavia, prossegue a autora ressaltando que
seria ingénuo supor que a freqiéncia da crianca a escola garantira a
apropriagao do acervo de conhecimentos sobre areas basicas daquilo que foi
elaborado por seu grupo cultural.

Lopes, (citada em Veiga, 1991) afirma que os alunos possuem uma
experiéncia que ndo pode ser ignorada pela escola, experiéncias de situagdes
de vida, das relagbes pessoais. Portanto, a identificacdo dos temas ou
problemas mais importantes para os alunos, constitui fator relevante na

definicdo do material da realidade a ser estudada no decorrer do processo.



um diagndstico sincero da realidade concreta do atuno,
elaborado de forma consciente e comprometida com seus
Interesses e necessidades. Concluido este diagndstico, o
passo sequinte seria, a partir defe, proceder-se a organizagdo
do frabalho didatico propriamente dito. Assim, a definicdo dos
objetivos a serem perseguidos, a sistematizacdo do contetido
programatico e a sele¢do dos procedimentos de ensino a
serem ulilizados, constituem, as agdes basicas desta etapa do

planejamento.” (Lopes, citado em Veiga 1991).
Além do planejamento e da perspectiva filoséfica, outro pressuposto
é a concepgdo do ensino definida como resposta as necessidades de
aprendizagem. Encontra-se em Not (1993), que a solugdo consiste em propor
ao aluno atividades que estdo ao seu alcance e, em aumentar
progressivamente o nivel das dificuldades, sublinhando os sucessos obtidos e
fazendo que cada fracasso seja seguido por uma solicitagdo de atividade nas
quais o aluno possa obter sucesso. Por isto, situa o autor, que é esta a origem
das motivagbes nas tentativas bem sucedidas na acdo. Esta modalidade de
ensino € também referenciada por Palagana (1994), Davis (1992) e
Vasconcelos (1995), quando definem zona proximal de desenvolvimento como
sendo as competéncias que os alunos necessitam de apoio e/ou ajuda para
explicitéa-las. Diferentemente das habilidades que possibilitam realizagées

individuais, traduzindo um saber ja estabelecido, a zona proximal de

desenvolvimento pode ser definida como o saber potencial.
Concluiu-se que aprender é construir representagdes, ampliar

habilidades e desenvolver comportamentos. Para tanto, necessario se faz



organizacao pessoal e administracado de tempo.

Frente ao exposto até entdo, ficou evidente que a atividade e a
postura do corpo docente do Centro Educacional Batel necessitaram de
aprimoramento constante.

Sendo o educador um mediador, foi necessario re-situa-lo como
elemento chave na cadeia de relagdes interpessoais que sio intrinsecas a
relagao professor-aluno. Mais do que isto, foi possivel afirmar que o complexo
e arduo caminho do desenvolvimento humano segue a diregéo do social para
o individual, cabendo ao educador permitir e promover agdes partilhadas no
cotidiano das salas de aula para que as trocas efetivas assegurem a
aprendizagem.

Vygotsky (1887) nunca especificou como 0s professores
(educadores) poderiam intervir para o desenvolvimento da zona proximal de
desenvolvimento. Sem duvida, ele mencionou colaboragéo e orientagdo bem
como o fornecimento de assisténcia aos educandos “via demonstracdo de
questdes norteadoras e introdugdo dos elementos iniciais de solugdo da
tarefa.”

Conforme Zanella (1994), qualquer andlise vygostkyana da instrugéo
incide pois, na interdependéncia do adulto e da crianca.

Segundo Vygotsky (1987), com a apropriagdo de conceitos

cientificos, o sujeito redimensiona seus conceitos cotidianos, cujo aspecto



constituirem por intermédio de uma relagdo mediada, via outros conceitos,
com 0 mundo circundante.

O professor € o mediador, (Lane e Camargo, 1995) que através do
processo de interrelagdes das relagdes adulto/aprendiz promove o
desenvolvimento, e a apropriagdo do conhecimento socialmente construido.

Por exemplo; o educador age como mediador considerando a zona
de desenvolvimento proximal, isto &, aquelas fungdes que ainda ndo estdo
amadurecidas, mas estao presentes na forma embrionaria. Potencializando 3
curiosidade, permitindo a discussdo entre pares (no acompanhamento) e
criando situagbes de desafio; superando assim a didatica instrumental e
utilizando as propostas da didatica fundamental.

Acredita-se ainda que um aluno tem sobre as possibilidades de
alcangar éxito em uma atividade e, a confianga em sua capacidade, exerce um
efeito mediatizador entre a percepcéo da tarefa e a possivel resposta ou meta.

Isto €, a expectativa de auto-eficacia se manifesta como poderosa
determinante da agdo, e como adequado preditor de rendimento. As
expectativas de auto-eficacia modulam o efeito da inteligéncia sobre o
rendimento.

Sendo assim, procurou-se em Costa (1993), que considera que para
se compreender um problema colocado hoje, na préatica escolar cotidiana que

consiste em dar ao fracasso escolar uma conotagéo clinica, “‘patologica”, ou



recorrer a escola, retomando a génese do problema, isto & contextualizar a
dificuldade no ambito escola e procurar retirar o fardo do fracasso dos ombros
da crianga, evitar atira-lo nas costas da familia ou do seu meio ambiente.

Acredita-se também que a expectativa de auto-eficicia, tem a
participagdo e colaboragdo do educador-pedagogo e o psicélogo. Quando
estes apresentam um diagnostico psicopedagégico, como um processo de
analise da situagéo do aluno, devem propiciar orientagdes e instrumento que
de certa forma sejam eficazes de modificar o possivel conflito estabelecido.
(Bassedas et all, 1986).

Esta perspectiva, quando voltada para o psicologo, também é
compartilhada por Serrano (1991) que salienta que compete ainda ao
psicologo promover e/ou estimular o crescimento emocional, a melhora do
auto-conceito, uma vez que os alunos que apresentam comportamento de falta
de persisténcia, baixo nivel de participacdo e envolvimento em atividades, tera
provavelmente reduzidas suas oportunidades de aprendizagem assim como o
seu aproveitamento académico. Em sala de aula, vai sendo rotulado como
preguicoso, como aluno problema, e sabe-se que o conceito que cada
individuo tem de si mesmo influencia o modo pelo qual ele tenta realizar as

tarefas de desenvolvimento.



Os objetivos do MSE desenvolvido no Centro Educacional Batel
eram: - Avaliar e identificar dificuldades, problemas ou distirbios de
aprendizagem,; - a) Identificar necessidades educacionais especificas que
segundo a percepgdo do educando, dos professores ou da familia, sdo fatores
que contribuem para o alcance do éxito escolar ou no; - b) dentificar déficites
em condutas de estudo, baixo repertério de habitos de estudo e/ou
inadequacéo na organizagao pessoal (local de estudo, procedimentos, horario

dedicados ao estudo e mecanismos de apropriacdo do conhecimento).

3.3 - A EQUIPE DE PROFISSIONAIS

A equipe que integrava o Centro Educacional Batel era composta

pelos seguintes profissionais: - Educadores, Psicologos, Pedagogos e

Psicopedagogos.

Educadores: As fungdes basicas eram:
1) Fomentar o aprender fazendo com que os alunos usassem
ativamente seus conhecimentos; 2) Proporcionar “feed-back’ imediatamente

apos o erro, a retro-alimentacédo depois do erro ajuda a continuar a tarefa,



objetivos de aprendizagem em geral; 4) Relacionar o contetido e atividades de
aprendizagem com as necessidades, interesses e objetivos dos estudantes; 5)
Prover aos alunos oportunidades para exercerem o controle e escolha pessoal
sobre as variaveis da atividade solicitada; 6) Criar um clima de seguranga,

confianca e afeto demonstrando respeito e interesse real pelos alunos.

Psicologos: As funcdes basicas dos psicélogos que atuavam no Centro
Educacional Batel eram:

1) Avaliar o sujeito, analizando o processo de transformacao que
experimentava um estado inicial de necessidades, até a forma como se
apropriava de habilidades ou conhecimento, e sua relagdo com o meio; 2)
Identificar fatores psicolégicos que interferem no complexo fenbmeno na
aprendizagem: inteligéncia; competéncia pessoal; atencdo; fluéncia verbal:
capacidade de auto-realizagdo; desenvolvimento da personalidade, etc... 3)
Avaliar qualitativamente os processos psicologicos e a dindmica de seu
desenvolvimento; corrigir concepgoes errdneas; observar a dimensdo da
afetividade que constitue papel principal do desenvolvimento da auto-estima,
da motivagdo e dos processos e estratégias de aprendizagem; 4) desenvolver
a auto-percepgdo do aluno, visando a compreensdo de que € capaz de
cumprir com éxito o que se propunha. Para exemplificar a atuacdo deste

profissional na linha de modificagdo de comportamento pode-se citar que



Procedia-se uma analise funcional e se identificava os reforcadores que
mantinham esta conduta. A partir desta constatagéo, procediam-se diferentes
esquemas de reforcamento que substituiam pelo mecanismo de extingao esta

conduta inadequada.

Pedagogos: A atividade fundamental do pedagogo era junto ao educador,
embora também realizasse a entrevista inicial com o educando. Entre suas
acoes cotidianas se destacavam:

1) Realizar andlise de tarefas, verificando o grau de dificuldade,
nivel de complexidade e adequacgédo do tratamento dado ao conteudo; esta
analise era realizada em parceria com o professor da disciplina. 2) Apoiar
através de sugestdes metodoldgicas de recursos, técnicas e estratégias de
ensino. 3) Analisar a interagdo entre professor e aluno e a interdependéncia
entre a atividade de ensinar e a de aprender. 4) Promover reflexdes sobre
mecanismos e instrumentos de avaliagdo de aprendizagem, aproximando-os,
ajustando-os ao contexto, ao contetido e a realidade do aluno.

Em sintese, atuava para apoiar e concretizar a filosofia do Centro
Educacional Batel; desenvolvendo a cooperacao e melhorando a eficacia da
acao educativa.

Como exemplos pode-se citar o Projeto Vestiba que funcionava

com o objetivo de proceder acompanhamento pedagagico coletivo didrio a



de métodos de estudos.

Junto a este grupo também se trabalhava a organizacdo pessoal no
que diz respeito a adequada administragdo de tempo. Citando outro exemplo,
ministrava treinamento sobre metodologia de ensino e/ou pressupostos de
distintas formas de avaliagdo; incentivava uma relagdo professor/aluno

baseada na autoridade, disciplina, competéncia e motivacdo pessoal.

Psicopedagogos: Suas fungdes basicas eram no sentido de:

1) Intercambiar perspectivas psicologicas e pedagodgicas,
promovendo a vivéncia interdisciplinar; 2) Avaliar os mecanismos de aquisicao
do conhecimento através de exercicios e tarefas, da dindmica da aula, da
interagcdo professor-aluno; 3) Destacar aos alunos a importancia do contexto,
organizagcdo de materiais, de horarios, de método de estudos, de realizacao
de atividades, planejamentos, etc; 4) Identificar problemas especificos de
aprendizagem e propor técnicas de intervencdo focalizadas na demanda.
Exemplificando as fungdes dos psicopedagogos: quando um aluno tivesse
dificuldade em realizar atividades de matematica na 62 série, hipoteticamente
poderia apresentar uma baixa auto-estima, baixa motivagdo (ou ausente),
sucessivos fracassos ou ainda nio ter organizagdo para realizar os exercicios
que a disciplina exige.

Pode-se ilustrar esta afirmativa com o seguinte caso: um aluno com



desenvolvimento das quatro operagdes basicas. Neste sentido o
psicopedagogo faria uma intervengao individual no sentido de atender, através
de exercicios, o preenchimento de lacunas essenciais a efetuacao das

operagdes basicas.

3.4 - O INESP E ESTUDO DE CASO

341 INESP - |Identificacdo das Necessidades Educacionais dos

Alunos, Segundo sua Percepcéo.

Existem varias formas para identificacdo da necessidade dos
educandos segundo sua percepcdo. Nem sempre 0 que os adultos julgam
importante e necessario € 0 mesmo que avaliam os educandos.

Em 1980, a professora Doutora Heloisa Lick, elaborou e validou
este instrumento, com itens simples, idéias claras e faciimente entendidos
pelo respondentes.

‘O INESP apresenta duas partes, a primeira esta destinada a
obter informagées de caracterizacdo do educando (sexo, idade
e auto-avaliagdo) e a segunda parte objetiva obter Informagoes
quanto ao grau de intensidade com que o aluno Julga

necessaria uma série de conteldos relativos ao professor as
aulas e a si proprio.” (Liick, 1980).



paranaense e principalmente pelos aspectos que avalia quanto a habitos e
atitudes.

Llck (1980), define necessidades educacionais como: o que o aluno
percebe como necessario a fim de que possa eliminar qualquer falta ou
deficiéncia relativa a problematica da escolaridade.

Os 41 itens que compde a segunda parte do INESP sdo descritos da

seguinte forma:

Tabela03 - Distribuicdo de contetdo, sub-contetudo e freqiiéncia dos itens que
compde o INESP.

Conteudo Sub-contelido N° de itens

Professor Atitude 03
Desempenho 03

Aulas Organizacao 03
Disciplina 02

Escola Escola 02

Aluno Intra-pessoal 03
Atitude 07
Habito 06
Habilidade 09
Conhecimento 02

Quanto a fidedignidade e validagdo do INESP, considerando a
afirmagao de Tiedman (1972, citado em Liick (1980)), “A fidedignidade de um

teste pode ser inferida do erro padrdo de uma medida e nrnccem e afirmandna



fidedignidade (observou-se que o erro padrdo referente a todos os itens do
questionario variou entrev0,0G (0 menor), e 0,09 (o maior), e estes foram
indices considerados baixos pela autora do instrumento).

O INESP serve de acordo com Liick, (1980) para avaliar o préprio
processo educacional, pois oferece condicdes para se inferir o gue o ambiente
escolar tem reforgado e ensinado aos alunos.

As possibilidades de interpretacdo obtidos pelo INESP s&o vérias.
Lick (1980), sugere a andlise dos seguintes dados: A) de cada aluno
individualmente; B) de sub-grupos de alunos para que se conhegam
diferencas de percepgdo que pudessem existir entre os mesmos; C) de todos
os alunos de uma mesma classe, ou de todos os alunos de uma mesma
escola. Salienta ainda a autora, que os itens ndo devem ser analisados
somente em relagdo a si mesmos, mas também em relagao aos demais itens;
relacionando-se uma necessidade a outras e conclui que a interpretagéo exige
cuidados no sentido de ndo tomar os resultados & risca, mas sim em relacao
ao contexto circunstancial do aluno.

Embora o INESP oferega dados que facilitem uma agao junto ao
corpo docente e técnico administrativo, nesta investigacdo sua utilizacdo esta

restrita a agdes junto aos alunos.



‘Pode-se ainda, adaptar as instrugées de aplicacdo do INESP
bem como seus itens, sem alterar o seu conteddo, a fim de
que o0 mesmo possa ser aplicado aos professores, visando-se
a ldenlificagdo da percepgdo dos mesmos quanfo ao que
Julgam necessario em relagdo ao aluno e a si proprio, dados
esses que poderdo ser confrontados com o0s obtidos
diretamente dos alunos.”

O INESP oferece portanto, varias possibilidades de pesquisa e por
isto, sua aplicagdo foi individualizada sem delimitagdo de tempo para
execucao e contou com a presenca do pesquisador durante todo o tempo que
os sujeitos respondiam ao questionario.

Neste trabalho, para a aplicagdo deste instrumento, selecionou-se
30 sujeitos de 52 série do 1° grau a 22 série do 22 grau; com idade de 12 a 25
anos, todos participantes do programa desenvolvido no Centro Educacional
Batel, entre os anos de 1994 e 1995.

O instrumento foi aplicado individualmente sendo solicitado ao
sujeito que lesse as instrugdes e respondesse o questionario, na presenca do
aplicador e que qualquer davida poderia ser dirimida.

Verbalizava-se para todos os sujeitos a inexisténcia de respostas

corretas ou erradas, bem como a utilizagdo ilimitada de tempo que julgasse

necessario para responder o questionario.



13 03 10,0%

14 05 16,65%
15 u 06 19,98%
16 07 23,31%
17 03 10,0%

18 01 3,33%
20 01 3,33%
23 01 3,33%
25 02 6,66%

A maior freqiéncia de idade, concentrou-se em primeiro lugar, num
total de sete sujeitos com 16 anos, seguido de seis sujeitos com 15 anos e
cinco sujeitos com 14 anos; significando uma correspondéncia natural com as
faixas etarias ilustrativas de alunos de segundo grau.

Os 41 itens do questionario foram agrupados segundo contetdos e
sub-conteudos, conforme descrito na tabela 03, isto &, dados referentes ao

professor, as aulas, a escola e ao aluno, conforme procedeu a autora do

instrumento.

- Os resultados deste aplicativo sao discutidos a seguir:
Quanto a auto-avaliagdo dos rendimentos nos estudos
(aproveitamento), 10% dos sujeitos afirmaram ser excelente, e 6,66% que era

étimo, 60% afirmaram ser bom, 13,32% razoavel e 10% ser fraco.



TSR sAELmmaynats WL UMWY DUV I TIVO GILUUUD, THI pEILSTILUal.

Excelente

Otimo

Bom

Razoavel

Fraco

10%

6,66%

60,0%

13,32%

10%

Estes dados ilustram que a clientela atendida pelo MSE do Centro

Educacional Batel, em 76,6% se auto-avaliavam como bons, o6timos ou

excelentes no aproveitamento dos estudos, mas careciam de estratégias para

organizagao pessoal, habitos de estudos e administracdo de tempo. As aulas

de reforgo, acompanhamento pedagdgico individual e coletivo atendiam com

maior énfase os 23,35% com aproveitamento fraco ou razoavel.

Dentre os sujeitos que responderam o questionario, 20 alunos

cursavam o 2° grau e 10 o primeiro grau e quanto a idade, variou entre 12 e 25

alunos conforme tabela a seguir:

Tabela 06 - Atitudes dos
necessidade para éxito nos estudos, em percentual.

professores

segundo grau de avaliacdo de

Questéo
nimero

A fim de que eu
me saia bem nos
estudos:

Pouquis-
simo

%

Pouco

%

Moderado

%

Muito

%

Muitissi -
mo

%

05

Que os profes -
sores sejam meus
amigos e
compreendam
minhas
dificuldades.

3,33

16,65

23,31

56,61

32

Que os profes -
sores sejam
pacientes e bem
humorados.

3,33

16,65

33,3

46,62

33

Que meus pro -
fessores me déem
atencdo.

6,66

39,96

23,31

29,97
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frente a dificuldade dos alunos, foram apontadas em 56,61% como muitissimo
importante para o éxito nos estudos. Some-se a estas atitudes a paciéncia, o
bom humor e a atengéo, sendo que 80% dos sujeitos julgam como muito ou

muitissimo importante a paciéncia e 0 bom humor do professor.

Tabela 07 - Distribuicdo das avaliagbes dos sujeitos quanto ao desempenho
dos professores e o grau de importncia para que se saiam bem
nos estudos, em percentual.

Questao Afim de que eu me saia bem |Pouquis- |[Pouco [Moderado | Muito Muitissimo
ndmero: nos estudos: simo
% % % % %
03 Que os professores me fagam
perguntas que me levem a 3,33 333 6,66 53,28 33,3
desenvolver o pensamento.
07 Que os professores ex-
pliqguem como se deve 0 3,33 19,98 43,29 33,3
fazer os exercicios e licdes.
17 Que os professores mostrem
meus erros e meus acertos nos 0 0 29,97 36,63 33.3
exercicios.
41 Que o0s professores me
ensinem como se deve 0 10,0 16,65 29,97 43,29
estudar. )

Quanto ao desempenho do professor, suas condutas de questionar
os alunos e dar “feed-back”, bem como explicar os exercicios e ligdes, foram
avaliados como muitissimo necessario para que os sujeitos se saissem bem
nos estudos. Enquanto que ensinar como se deve estudar, foi avaliado em
73,25% como muito e muitissimo importante para o éxito nos estudos, e

somente 10% afirmou ser pouco necessario esta conduta.




Questao | Afim de que eu me Pouquis- Pouco Moderado Muito Muitissimo
numero | saia bem nos estudos: simo
% % % % %
12 Que minhas aulas
sejam bem organizadas. 0 6,66 3,33 43,29 46,62
13 Que minhas aulas
sejam variadas e 0 3,33 10,0 3,33 53,28
interessantes.
38 Que as aulas se
baseiem em. 0 16,65 19,98 39,96 23,31
livros interessantes
30 Que minha classe
seja ordeira e calma 10,0 10,0 50,0 23,31 6,66
08 Que haja monitor
de turma para controlar 13,32 36,63 39,96 6,66 T 3,33
a disciplina

Aulas variadas e interessantes foram apontadas em 53.28% :como
muitissimo importante, enquanto que a existéncia de monitor de turma foi
apontada em 36,73% como pouco importante para que os alunos
alcangassem éxito nos estudos. Salienta-se ainda nesta tabela que 89,91%
acreditam que as aulas devem ser bem organizadas, sendo que o item
organizagao € um dos pressupostos mais importantes do Centro Educacional
Batel.

Material didatico, principalmente o livro, foi apontado por 12 sujeitos
como muito importante para que saissem bem nos estudos. A concepcgao de
disciplina enquanto classe ordeira e calma foi apontada como moderamente
importante por 50% dos sujeitos, o que parece sugerir que a percepgdo do
ambiente por profissionais e alunos é divergente.

Indiscutivelmente, a didatica ainda permanece como nucleo central
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89,91%.

Tabela 09 - Apresentacéo dos graus de avaliacio de importancia da escola, em percentual.

Questao Afim de que eu me saia bem| Pouquis- | Pouco | Moderado| Muito Muitissimo
namero nos estudos é necessario: simo
% % % % %
14 Que a escola seja alegre e
agradavel. 333 3,33 19,98 29,97 43,29
22 Que durante o recreio haja
jogos programados. 26,64 33,3 16,65 3,33 19,98

O ambiente alegre a agradavel da escola foi avaliado como muito e
muitissimo importante por 73,26% dos sujeitos, e foi considerado
moderadamente importante por 19,98%. No que diz respeito as atividades
programadas durante o recreio 59,94% julgou pouco ou pouquissimo

importante estes aspectos para que se saissem bem nos estudos.

Tabela 10 - Apresentagcdo das avaliacbes de importdncia de aspectos
intrapsiquicos no éxito académico, em percentual.

Questao Afim de que eu me saia bem Pouquis- | Pouco Moderado | Muito Muitissimo
namero nos estudos € necessario: simo ;
% % % % %
Que eu fiqgue calmo (a) nas
18 provas. 0 3,33 3,33 33,3 60,0
Que eu tenha confianca na
26 minha capacidade de aprender 0 6,66 10,0 26,64 56,66
Que eu tenha coragem de
34 fazer perguntas aos 6,66 6,66 19,98 29,97 36,63
professores.

A tabela 10 ilustra ricamente uma correlagdo importante entre o
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em 70% dos sujeitos como muito e muitissimo importante. Coragem e auto-

confianga também tiveram elavados escores, isto &, 83,3% como aspectos

muito e muitissimo importante na vida académica, e dois tercos dos sujeitos

apontaram que a coragem de fazer perguntas aos professores e muito e

muitissmo importante para se sair bem nos estudos.

Tabela 11 Distribuicdo dos graus de avaliagdo quanto as atitudes e sua
importancia para atingir éxito nos estudos, em percentual.
Questao Afim de que eu me saia bem | Pouquis- |Pouco Moderado | Muito Muitissimo
numero nos estudos é necessario: simo
% % % % %

Que eu seja amigo e atencioso

11 com meus colegas. 3,33 0 46,62 23,31 26,64
Que eu me interesse por

15 melhorar. 0 0 3.33 33,3 63,27
Que eu seja responsavel.

16 0 0 3,33 36,63 60,0
Que eu tenha disposigdo para

20 estudar e fazer as licoes. 0 3,53 6,66 46,62 43,29
Que eu compreenda para que

29 servem os estudos, 3,33 6,66 13,32 33,3 43,29
Que eu aceite meus erros e

31 notas baixas nas provas. 10,0 26,64 23,31 23,31 16,65
Que eu faga perguntas aos

a7 i professores quando nao 0 3,33 6,66 46,62 43,29
entendo alguma coisa.

melhorar, sdo caracteristicas que descrevem o perfil de 90% dos sujeitos.

Ser atencioso e amigo

dos

colegas

Esforco pessoal, dedicagdo, responsabilidade e interesse por

foi avaliado como

moderadamente importante (46,62%), enquanto que o interesse por melhorar



para atingir éxito nos estudos.

Ser responsavel, também foi avaliado com 96% de grau de
importancia muito e muitissimo. Ja a disposicdo para estudar e fazer as licdes
que poderia ser compreendido como fendmeno motivacional também atingiu
cerca de 90% nos escores de muito e muitissimo e, perguntar ao professor
quando nao entende (interagdo verbal com o professor e coragem de fazer
pergunta) recebeu a mesma avaliagao.

Paradoxalmente um tergo dos sujeitos avaliou respectivamente
como pouco, moderadamente e muito importante a conduta de aceitar os erros

e notas baixas nas provas.

Tabela 12 - Distribuicdo dos graus de avaliacdo quanto aos habitos e sua
importancia para atingir éxito nos estudos, em percentual.

Questao Afim de que eu me saia bem |Pouquis- |Pouco Moderado | Muito Muitissimo
namero nos estudos é necessario: simo
% % % % %
Que eu estude diariamente.
01 0 3,33 36,63 33,3 26,64
Que eu seja cuidadoso e
09 organizado com meu material 3,33 16,65 19,98 36,63 23,31
escolar.
Que eu seja organizado nos
21 meus estudos. 0 3,33 10,0 43,29 43,29
Que eu faga minhas ligdes de
24 casa. 10,0 3,33 13,32 39,96 333
Que eu preste atengdo nas
39 aulas. 0 3,33 10,0 23,31 63,27

Que eu use o dicionario para
36 tirar duvida sobre as palavras. 3,33 16,65 26,64 26,64 26,64
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é avaliado como fundamental para se sair bem nos estudos. 33.63% dos
sujeitos avaliaram como moderadamente importante.

Ser cuidadoso e organizado com o material escolar foi avaliado
como muito importante. Enquanto que 86,58% dos sujeitos afirmaram ser
muito e muitissimo importante a organizacéo nos estudos. Fazer a licao de
casa, foi avaliada como muito importante por 39,96% dos sujeitos.

Atencao e aprendizagem parecem estar intimamente interligados na

avaliagao dos graus de importancia atribuida pelos sujeitos, ou seja, 86,58%

informaram que € muito e muitissimo importante prestar atencdo nas aulas.

Tabela 13 DistribuicAo dos graus de avaliacdo quanto as habilidades e sua
importancia para atingir &xito nos estudos, em percentual.
Questao Afim de que eu me saia bem|Pouquis- [Pouco Moderado | Muito Muitissimo
numero nos estudos é necessario: simo
% | % % % %
02 Que eu saiba escrever o que
penso. 3,33 16,65 26,64 38,3 16,65
04 Que eu saiba usar a biblioteca.
3,33 16,65 36,63 19,98 23,31
06 Que eu compreenda o que leio.
0 0 10,0 33,3 56,61
10 Que eu lembre o que estudo.
3,33 0 3,33 26,64 66,0
23 Que eu tenha boa letra.
1232 16,65 23,31 19,98 26,64
25 Que eu aprenda com facilidade
0 que ensinam na escola. 0 3,33 16,65 33,3 46,62
28 Que eu escreva corretamente.
0 0 19,98 36,63 43,29
35 Que eu saiba trabalhar em
grupo. 0 6,66 33,3 33.3 26,64
37 Que eu saiba falar o que penso
0 3,33 2351 333 39,96
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teorias € paradigmas procura explicitar os mecanismos de compreenséo e
meméria. Os sujeitos destacaram as habilidades de compreensdo e meméria
como as mais importantes para éxito nos estudos, atribuindo
aproximadamente 90% de relevo as habilidades de compreenséo e lembranca
dos contetidos estudados.

Qutros fatores como trabalhar em grupo e saber falar o que pensa,
receberam avaliagdo moderada, e ter boa letra, (apesar desta afirmativa no
explicitar o que se entende por boa letra, ser legivel por exemplo), houve
13,32% de avaliagdo deste item como pouquissimo importante pra que um

aluno se saia bem nos estudos.

Tabela 14 - Apresentagdo dos graus de avaliagdo que os alunos atribuem ao
conhecimento para atingir éxito nos estudos, em percentual.

Questao Afim de que eu me saia bem |[Pouquis- |Pouco Moderado | Muito Muitissimo
namero nos estudos é necessario simo
% % % % %
19 Que eu compreenda para que
servem os estudos 2,33 0 36,63 29,97 29,97
40 Que eu aprenda na escola o
que vou precisar fora dela 0 10,0 6,66 13,32 70,0

A interagé@o social do saber encontrado na escola com o mundo no
qual o aluno est3 inserido, foi apontado como muitissimo importante por 70%
dos sujeitos. Enquanto que a compreensdo da utilidade dos estudos foi

apontada como moderadamente por 36,63% dos suijeitos.



Com o objetivo de melhor ilustrar o MSE optou-se por apresentar
cinco estudos de caso, bem como ilustrar os dados encontrados na INESP.

De acordo com Ldpes-Barajas in El Estudio de Casos ( 7995), o
estudo de caso como metodologia de pesquisa é uma metodologia que estuda
realidade, submetendo-a a uma andlise detalhada de suas varidveis e da
interagdo que se produz, entre ela e o que a cerca. E ainda assinala algumas
possibilidades metodolégicas do estudo de caso: a) é eficaz como forma de
abordagem da realidade; b) permite identificacdo, reconhecimento e
compreensao; c) opera através da decomposicdo e andlise da realidade em
suas variaveis mais significativas; d) se trata de um método apropriado para o
estudo dos fendmenos complexos, caracterizado pela interacdo entre suas
variaveis; e) e ainda assim se apresenta adequadamente para o exame das
realidades suscetiveis de serem ftratadas como sistemas abertos que
interagem com seu meio. E, conclui o autor, que estas caracteristicas citadas
permitem o uso do estudo de caso como recurso metodoldgico, tanto para

iniciagdo como para a integracdo dos conhecimentos préprios de um campo

cientifico.
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|.R.S., 82 série, 15 anos, masculino

1.1. Breve Histoérico:

|.R.S., apresentou-se no Centro Educacional Batel, acompanhado de
seu pai com a queixa de dispersao, incapacidade de concentrar-se nas tarefas
escolares e baixo rendimento em matematica e portugués.

Pais médicos, primeiro filho de uma prole de dois, na ocasido
praticava inUmeras atividades extra-classe tais como: hipismo, natacgéo,

computacao e inglés.

1.2. Analise:

Apés os procedimentos rotineiros de avaliagéo do aluno, entrevistas
com os pais e contato com a orientadora da escola regular de origem,
concluiu-se que: na entrevista com os pais ficou explicitado, que apesar do
aluno atingir niveis médio de desempenho académico, o desejo da familia era
de que seu potencial fosse mais desenvolvido, considerando sua capacidade
intelectual e questdes futuras como o concurso vestibular: detectou-se a falta

de planejamento e organizacdo pessoal no que dizia respeito a habitos de

estudo.



Frequentemente apresentava condutas de proclastinacdo e deixando
para estudar a véspera das provas. Outro aspecto identificado foi 0 excesso
de atividade e a ndo priorizacdo do ensino académico regular. A orientadora
educacional informou que ndo recordava do aluno, (0 que denota seu
desempenho mediano, porque regra geral, os alunos acima da média, ou
abaixo da média, ou ainda os indisciplinados sdo facilmente recordados pelos
profissionais da escola); mas informou os dados que constavam de sua ficha
escolar segundo a qual era um bom aluno sem dificuldades e com

desempenho razoavel.

1.3. Programa Sugerido:

Em funcdo da andlise realizada sugeriu-se os seguintes
procedimentos: a) participagdo didria, durante duas horas no programa de
acompanhamento pedagégico coletivo; b) analise e planejamento diario das
atividades extra-classe; c) eleger uma atividade para ser postergada, dado ao
excesso de compromissos assumidos; d) realizar diariamente as tarefas da
escola; e) integrar as atividades propostas para desenvolver repertério de

auto-controle, método de estudo e organizacédo pessoal.
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Durante, trés bimestres, isto €, o segundo, terceiro e quarto, o aluno
frequentou assiduamente as atividades do Centro Educacional Batel.

A primeira agdo do aluno, foi deixar temporariamente o curso de
computagao (uma vez que estava na fase de aperfeicoamento o que poderia,
realizar em casa).

Verbalizou rendimentos de satisfagdo por estar conseguindo fazer
todas as tarefas, o que de alguma forma proporcionava melhor interacdo com
os professores e colegas da escola regular e consequentemente resultava em
maior participagdo, compreensdo e realizacdo das atividades académicas
propostas.

Suas médias em matematica e portugués aumentaram de 625 (seis

pontos e vinte e cinco décimos) para 8,50 (oito pontos e meio)

respectivamente.

1.5. Conclusao:

Ao realizar um estudo das necessidades académicas de um aluno
deve-se restringir a um enfoque que seja compartilhado com o ponto de vista
do mesmo, porque de acordo com suas concepcdes sera a sua recepcéo e

acolhida dos procedimentos para melhoria e aperfeicoamento dos processos



Na medida em que o aluno transferiu o controle de suas acédes,
inicialmente externos e averssivos, para auto-controle: desenvolveu
habilidades de compreensao que regras cotidianas, disciplina e habitos de
estudos contribuem para o éxito académico e simultaneamente permite a
execugao de atividades de lazer e outras de sua escolha.

Nas entrevistas de acompanhamento com os pais pode-se observar
condutas mais assertivas, reforcos dos avangos, sucessos académicos e
diminuicdo das cobrangas que anteriormente eram ecolalicas.

Mudangas ambientais ocorreram além da familia; no ambiente
escolar, a orientadora passou a observar o aluno e informou que foi
significativa a mudanga de comportamento. |.R.S., passou a se interessar
pelas aulas, mantendo-se diligente e atento. E ainda foi enfatizado pela
orientadora que o aluno passou a interagir mais com os colegas durante a

realizacéo das atividades propostas em sala de aula.

Caso 2 -

R.S.S., 82 série, 13 anos, feminino

2.1. Breve Historico:

R.S.S., foi apresentada no Centro Educacional Batel, por sua avo.

Na ocasido manifestava interesse em receber ajuda e havia uma aqueixa



I QI prvnssviiald nuetals, priliend iind ae uma proie ae dols, tendo
0 irmao falecido em acidente havia trés anos. Pais divorciados e a aluna

morava com a mae.

2.2. Analise:

Aluna de desempenho académico mediano, apresentando questdes
psicolégicas que demandavam psicoterapia. Os pais se opunham mas
desejavam ajuda psicopedagdgica.

Todavia como sua demanda era especifica em matematica e tendo
sido identificado que s6 estudava para as provas na véspera, compreendeu-se
na ocasiao que a aprendizagem de planejamento de organizacao pessoal,
para atender a queixa de “ir mal em matematica” poderia ser generalizada
para outras disciplinas, o que efetivamente ocorreu.

Consultando-se a escola de procedéncia da aluna, a orientadora se
mostrou contraria a que a aluna ingressase no MSE do Centro Educacional
Batel e afirmou que aquela escola ndo ensinava os alunos a estudarem,

porque partia do pressuposto que esta era uma fungao da familia.

2.3. Programa Sugerido:

Inicialmente a aluna recebeu acompanhamento pedagdgico
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psicopedagogica a equipe do Centro Educacional Batel decidiu, com anuéncia
dos pais e avo, colocar a aluna no acompanhamento coletivo e implementou-
S§€ um programa com os seguintes procedimentos: a) revisdo do contelido
programatico da oitava série e simultaneamente realizagdo de exercicios do
terceiro e quarto bimestres, acompanhado de correcdo e “feed-back” dos erros
e acertos das atividades realizadas; b) realizagdo das atividades exigidas pela

escola regular; c) atividades para aquisicdo de método de estudo e

organizacgao pessoal.

2.4. Resultados:

No periodo compreendido entre junho a dezembro, a aluna
comparéceu a cem por cento das atividades. Suas notas em matematica
passaram de 5.0 (cinco pontos), no primeiro bimestre e 4.0 (quatro pontos), no
segundo bimestre para 5.5 (cinco pontos e meio) e 7.0 (sete pontos) no
terceiro e quarto bimestre respectivamente. Todavia nas outras disciplinas,

manteve-se com desempenho médio de 6.0 e 7.5. (seis pontos e sete pontos e

meio)
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E evidente que multiplos sdo as fontes dos problemas de
aprendizagem, especificamente no caso de R.S.S., a dindmica familiar e a
historia de perda sdo fatores que estavam presentes nas questdes
académicas.

Por outro lado, o éxito académico, provavelmente aumentou os
sentimentos de auto-estima, controle e confianca em si mesma.

Infelizmente ndo foi possivel operar mudangas ambientais, na diade
familiar pela auséncia matemna e no ambiente escolar pela oposicao dos
técnicos.

Segundo a propria verbalizagdo da aluna, o fato de estar num
ambiente organizado e metddico “foi bom”.

Outro fator detectado no desempenho académico era a facilidade de
aprender na primeira explicagdo. Em parte esta facilidade para aprender se
tormou um problema. O seu ritmo n&o era o0 mesmo da classe. Uma vez tendo
ingressado no MSE do Centro Educacional Batel passou a fazer as tarefas de
casa, ocasiao em que fixava os contetidos ministrados pela escola regular.

R.S.S., ficou para recuperagdo em matematica porque a somatéria

de suas notas ndo atingiu o total exigido pela escola. Apds a recuperacao foi

aprovada.
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A.C.V.S., 62 série, 12 anos, feminino

3.1. Breve Historico:

A.C.V.S., foi encaminhada ao Centro Educacional Batel por sua
mae. Observou-se que a preocupacdo materna girava em torno da dificuldade
da lingua portuguesa, especificamente ortografia e verbos. Outra preocupac¢ao
da mae também era a imaturidade quanto a falta de organizagdo nas
atividades e trabalhos escolares deixando tudo para Ultima hora.

Mae vilva, com ocupagdes empresariais, sendo a aluna segunda

filha de uma prole de dois.

3.2. Analise:

O aspecto mais relevante encontrado na avaliagdo realizada no
Centro Educacional Batel foi a desorganizacéo e falta de planejamento nas
atividades diarias de A.C.V.S.

Por outro lado, identificou-se que a aluna em questso, apresentava
um desempenho cognitivo/intelectual muito acima da meédia, o que sugeria
que suas dificuldades em lingua portuguesa possivelmente estavam

agregadas ao fendmeno atencéo.



Na Shucvisia LUl a ulienaaord equcacional aa escola de origem,
acordou-se que seria produtivo para a aluna participar do MSE do Centro
Educacional Batel, primeiro_ por experiéncias anteriores de outros alunos
(mesmo que a filosofia da escola fosse contraria a tais estratégias), e em
segundo lugar pela caracteristica do programa em nao criar dependéncia, mas
ao contrario, promover a aquisicdo de habitos de estudos e planejamento

pessoal para fomentar a autonomia e o rendimento de responsabilidade.

3.3. Programa Sugerido:

Frente a natureza emergencial da demanda (Gltimo bimestre com
nota insuficiente em portugués), os procedimentos sugeridos foram: a) um
pacote de vinte aulas, reforgo em lingua portuguesa, enfocando a unidade de
conteddo programatico do quarto bimestre: b) inicio de atividades de
organizagao pessoal e método de estudo; C) esses procedimentos anteriores

foram realizados individuaimente.

3.4. Resultados:

A aluna necessitava de aproximadamente 9.0 (nove pontos) - ( a
escola de A.C.V.S. avalia os alunos através de conceitos, e na ocasido

necessitava conceito “A”).



M.v.V.L. UL dpluvaud porque  aungiu o0 conceito  exigido.
Possivelmente possa se afirmar que os procedimentos de acompanhamento
individual atuaram no que se denomina zona proximal de desenvolvimento,

Ao longo de dois meses que esteve no programa, a aluna
providenciou uma agenda (como era exigido de todos os alunos) e,

aparentemente organizou-se melhor em termos de cronogramas de trabalhos

e provas.

3.5. Concluséo:

Historicamente as aulas particulares tém suprido lacunas que os
alunos enfrentam no ensino regular.

A.C.V.S., obteve éxito nos procedimentos do programa,
possiveimente pelo seu excelente desempenho cognitivo associado a
motivacao intrinseca (verbalizava gostar de ir & escola, valorizava os estudos
e apreciava ter aulas bem organizadas e interessantes e, finalmente, ter
confianga na propria capacidade de aprender.

Nao foi possivel aferir o nivel de mudanga em condutas de atencéo
em sala de aula, mas nas aulas ministradas no Centro Educacional Batel, com
atividades personalizadas a aluna alcangou excelente desempenho em lingua
portuguesa; tendo sido aprovada na disciplina. Contrariando desta forma o

prognostico do professor de lingua portuguesa de sua escola.



retornou ao Centro Educacional Batel solicitando especificamente o programa

de habitos de estudo, planejamento e administrag&o de tempo.

Caso 4 -

E.S., 42 série, 10 anos, masculino
4.1. Breve Histoérico:

Os pais de E.S., buscaram o Centro Educacional Batel, com o
objetivo de promover a recuperacdo de notas e a consequente promocéo
académica de E.S. Além do baixo rendimento académico E.S. era
indisciplinado na escola, apresentando condutas incompativeis com a
aprendizagem tais como: fuga da escola, conflitos interpessoais e etc.

Filho Unico, pais funcionarios publicos, sendo a mae é profissional

de nivel superior e o pai concluiu a primeira fase do primeiro grau.

4.2. Andlise:

Apesar de E.S. frequentar uma escola publica, sua condicdo
destoava por dois motivos; o primeiro de natureza socio-econdmica, pois seus

projenitores podiam manté-lo em uma escola da rede particular, e o sequndo



interpessoais, frequentemente os colegas de classe faziam brincadeiras e
piadas com E.S. Frente a esta situacdo o aluno reagia com condutas
agressivas e era entao punido pela escola.

Estranhamente a concepgdo da orientadora educacional da escola
de E.S, posicionava-se favoravel a reprovacédo, considerando-a uma punicéo
pelas condutas inadequadas do aluno e ndo acreditava que fosse possivel
lograr bons resultados com intervengdes psicoldgicas, pedagdgicas ou
psicopedagadgicas.

A equipe do Centro Educacional Batel compreendeu que a
motivacdo dos pais e o interesse revelado pelo préprio aluno eram suficientes

para aceita-lo no programa.

4.3. Programa Sugerido:

Avaliou-se que frente as condutas de ansiedade, falta de pre-
requisitos e lacunas na aprendizagem; o programa a ser ofertado para este
aluno deveria contemplar além dos aspectos psicopedagdgicos, atencdo
especial ao aspecto psicoterapico.

Procedimentos sugeridos: a) psicoterapia individual; b) aulas

particulares individuais; c) acompanhamento pedagdgico coletivo.



Observou-se inicialmente modificagdes na conduta de mentir em
relagao a existéncia ou nio de tarefas, e a partir de entdo a psicopedagoga
identificou novas aquisigbes, ampliando o seu repertério na conduta de
estudar; isto &, realizagdo das tarefas, organizacdo do material e aparente
melhoria no fixar € manter a atencao.

No ambiente escolar também o seu progresso foi significativo:
necessitava nota 10 (dez pontos) nas disciplinas de portugués e matematica
para ser aprovado o que surpreendentemente atingiu. Todavia na disciplina de
estudos sociais ndo atingiu a nota 6.0 (seis pontos) necessaria para a
aprovacdo. E importante destacar a existéncia de um conflito interno entre a
professora e este aluno.

Os professores que ministraram aulas particulares no Centro
Educacional Batel eram unanimes em informar que a capacidade de
aprendizagem do aluno era excelente, mas constatavam auséncias de pré-
requisitos em alguns conhecimentos, como por exemplo em matematica, mas

que uma vez dominado estes contelidos seu progresso e éxito académicos

eram evidentes.



As boas relagdes inter-pessoais no ambiente da sala de aula sdo
inegavelmente facilitadoraé No processo ensino-aprendizagem. (Correa, 1994)

Nas disciplinas em que o aluno teve reconhecido suas mudancas e
esforgos, houve notavel progresso, ja naquela disciplina em que a relacao
professor-aluno era averssiva para o educando, ndo se atingiu o objetivo
proposto e, além disto, o professor manteve a sua concepgédo de que aluno
indisciplinado deve ser punido através da avaliagéo.

No decorrer do ano seguinte (1995), o aluno se transferiu da escola
publica para uma particular e, permaneceu no Centro Educacional Batel
durante o primeiro semestre. Nesta fase apresentou significativo ganho em
organizagdo pessoal, interesse pelos estudos académicos, responsabilidade
com as tarefas escolares e verbalizava gostar muito da nova escola.

No primeiro semestre de 1996 a orientadora educacional da escola
de E.S., comunicou ao Centro Educacional Batel, que o aluno foi aprovado no
ano anterior e que se mantinha com notas em torno de 8.0 (oito pontos).

E preciso frisar ainda que O processo psicoterapico teve sua
conducdo independentemente do Centro Educacional Batel e nao tendo sido

comunicado a instituicdo qualquer resultado.



T.U, 1° ano do 2° grau, 15 anos, feminino

5.1. Breve Histdrico:

A aluna buscou por si prépria o Centro Educacional Batel
informando que havia tomado conhecimento da Instituicdo através de uma
amiga que ja participava do MSE do Centro Educacional Batel.

Na ocasido sua queixa era elevada ansiedade no momento de
realizar as provas, e mesmo tendo estudado no dia anterior e, as vezes, na
madrugada do préprio dia, se avaliava como insegura, tensa e com medo de
“ir mal”. Estes sentimentos desencadeavam crises de choro e esquiva da sala
de aula, tornando impossivel a realizac&o da prova.

Os pais de T.U. foram favoraveis e apoiaram sua busca de ajuda.
Os pais compareceram no Centro Educacional Batel para entrevistas e
relataram uma trajetéria de perambulagéo por varios professores particulares.

T.U. € a segunda filha de préle de dois, pais com nivel superior, sendo o pai

industrial e a mée artista plastica.

5.2. Analise:

Variaveis ambientais geraram um esquema concorrente no
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ambiental e consequentemente ndo desenvolvia o nivel necessario para a
aprendizagem e fixacéo de contelidos.

Embora houvesse boa acolhida por parte da orientadora educacional
da escola, acreditavam que a necessidade de T.U. fosse mais da alcada
psicoterapica do que pedagogica. E além disto, a filosofia daquela instituicao
de ensino era de que o aluno de segundo grau devesse caminhar por si
mesmo, nao havendo assim necessidade de qualquer intervengao externa.

A avaliagao da equipe do Centro Educacional Batel, com anuéncia
do psicolégo e psicopedagogo, concluiu que a aprendizagem de métodos de
estudo e organizacdo pessoal poderiam minimizar os sentimentos de

ansiedade que tanto perturbavam T.U.

5.3. Programa Sugerido:

Os procedimentos sugeridos pelo Centro Educacional Batel foram os
seguintes: a) organizagédo de tempo e de espaco, dando énfase no excesso de
atividades que compunham o seu dia-a-dia; b) acompanhamento
psicopedagogico, visando a melhora da auto-estima e auto-confianga; c¢)

acompanhamento pedagdgico coletivo diario com duas horas de duracio.



As primeiras atitudes de T.U., foram relacionadas ao seu material
didatico e a sua agenda pessoal, isto significou deixar por iniciativa propria as
aulas de piano e danga. Verbalizou também que era aversiva participar das
aulas de piano e danga, mesmo que ja estando no oitavo ano do curso de
piano e no quinto ano do curso de danga (balé classico).

Quando se apresentou no Centro Educacional Batel suas notas do
primeiro bimestre estavam todas abaixo da média, (ao longo do ano T.U.
recuperou parcialmente as notas). Parece que a conduta da orientadora
educacional em acolher a aluna em sua sala para a realizagdo individual das
provas mantinha e reforcava esta conduta de fuga da sala de aula. Entretanto,
no terceiro e quarto bimestre so realizou a prova de uma disci plina na sala da
orientadora.

Apods os exames finais a aluna foi aprovada. Destacam-se ainda dois
aspectos nestes resuiltados: o primeiro é o impacto que o ingresso no primeiro
ano do segundo grau traz a rotina de estudos dos alunos e o segundo aspecto
€ que, ampliando o “locus” intermno de controle, através da melhora da auto-
estima e auto-confianca, a aluna obteve maior controle sobre sua ansiedade,

minimizando-a e alcancando éxito nas provas.



Variaveis intervenientes como a televisdo ligada, excesso de
materiais sobre a mesa de estudos, interrup¢des intermitentes de telefonemas
exemplificam as origens de algumas dificuldades apresentadas por T.U. e,
acrescente-se a estes fendmenos a gama de atividades extra-curriculares que
podem competir com o tempo dedicado ao estudo.

Parece que a auto-monitoria propiciou mudangas iniciais no proprio
comportamento de T.U. As mudangas iniciais somaram-se o sentimento de
competéncia e de auto-controle fundamentais para o enfrentamento da
ansiedade nas situagdes de provas.

No ano de 1995, a orientadora informou ao Centro Educacional Batel
que a aluna “se transformou”, ndo mais saia da sala de aula durante as provas

e melhorou significativamente seu rendimento académico.

3.6 RESULTADOS

A partir dos dados relatados na andlise dos casos, pode se verificar
que os resultados sdo compativeis com a proposta, segundo a qual, a
metodologia de organizagdo pessoal e habito de estudo, mais o

acompanhamento  pedagdgico individual ou coletivo, estimulam
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académico do aluno, como ilustra o caso 1 e o caso 3. Por outro lado existem
limitacdes de ordem da estrutura e funcionamento do ensino regular de
primeiro e segundo graus, como por exemplo o numero de disciplinas
ministradas no primeiro ano do segundo grau (caso numero cinco) e a
utilizagdo de procedimentos avaliativos (provas) como puni¢éo por indisciplina
(caso numero quatro). Indiscutivelmente as histérias devidas, as dinamicas
familiares, foram observadas como importantes fatores na vida académica dos
alunos (caso numero dois).

Atualmente, a énfase da escola ainda permanece no quesito “nota” e
nao raramente, ha uma tendéncia a psicologizar qualquer dificuldade que um
aluno apresente no processo ensino-aprendizagem, como pode se observar
no caso numero cinco. (Fleming, 1987).

A proposta de método e sistematica de estudo, considerando a
organizagao pessoal na perspectiva do sécio-construtivismo, (segundo o qual
o aluno € o sujeito do processo ensino-aprendizagem em interacdo com o
professor que € o mediador e catalizador do processo), corrobora a afirmacgao
de que atitudes sistematicas, habitos, facilitam a aprendizagem do aluno.

Pode-se observar ainda a permanéncia da concepgdo errénea
segundo a qual o aluno confunde estudar com ler (caso niimero cinco).

Conflitos interpessoais existentes no dmbito da sala de aula podem

gerar inseguranga nos alunos, manifestando atitudes de inadequacdo em



conhecimentos produzidos e a rapidez das informagdes na era da “internet”,
exigem um novo paradigma educacional onde o sujeito que aprende é ativo e
criativo demonstrando independéncia intelectual.

Portanto, como ilustram os cinco casos aqui apresentados, a
mudanca no perfil de habitos de estudos dos alunos, convergiu para o éxito
académico propiciando uma atividade cognitiva mais ampla e autonomia no
processo de aprender, e aumento da auto-estima através do sucesso escolar.

O caso numero 3 explicita que o potencial cognitivo de um aluno,
(mesmo que acima da média), é amplamente desenvolvido se houver
intervencdo na zona proximal de desenvolvimento, o que é facilitado pelo
acompanhamento pedagdgico individual.

Registra-se também a necessidade do trabalho em equipe onde
possa ser vivenciado cotidianamente a interface de diferentes saberes:
pedagogica, psicologia e psicopedagogia, para identificar, analisar e intervir
nos muiltiplos e complexos problemas relativos ao processo ensino

aprendizagem.

3.7 FORMAGAO DE DOCENTES PARA O MSE

Detectou-se a necessidade de uma formagéo especifica de docentes

para o MSE do Centro Educacional Batel, o que € inerente aos cursos de
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habilitagdes que venham suprir esta necessidade.

Entenda-se aqui que as Instituigbes de Ensino Superior devem
preparar seus educadores (professores, pedagogos, psicologos e
psicopedagogos) de modo que estes possam participar ativa e
competentemente no processo ensino-aprendizagem para com alunos de
todos os niveis, do maternal a universidade.

No preparo dos educadores, na tentativa de se aprimorar o
relacionamento para o préprio convivio para o ser humano, ndo devem ser
esquecidos os seguintes itens:

A) A maioria das dificuldades académicas estdo geralmente
associadas a um ndo equacionamento do tempo disponivel e 3
desorganizacdo pessoal frente &s atividades escolares. Por isto a atencao e
supervisao dos pais ou responsaveis, quanto ao habito de estudo dos filhos &
fundamental para o éxito académico. Cabera desta forma ao educador,
orientar os alunos e também aos pais ou responsaveis para esta tarefa.

B) Os educadores devem buscar na administragdo de tempo
subsidios para que os alunos trabalhem com este recurso. Portanto é
necessario que os alunos incluam um planejamento de tempo dedicado aos
estudos em suas organizagdes pessoais.

C) Além das estratégias de elaborar resumos e esquemas, etc.,

constatou-se que o ambiente adequado e, a organizacao do material,
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necessario que o educador esteja preparado para poder exercer tais
propositos.

D) No preparo deste futuro educador, se deve ter a preocupacao
também com o auto-controle e a auto-monotoria, pois estes sao
procedimentos que fortalecem a aprendizagem significativa, tornando o aluno
sujeito ativo no processo da construgcdo do conhecimento.

Sem duvida, considerando a gama de problemas educacionais
envolvidos na complexidade do ensino-aprendizagem, somente uma andlise
pluridimensional subsidiard politicas educativas, traduzidas em acdes

pedagogicas, que conspirem para melhoria do ensino.



Em termos de conclusdes a que este trabalho se propds, pode-se
destacar que o MSE desenvolvido no Centro Educacional Batel, pautou suas
atividades no sentido de capacitar o aluno a assumir satisfatoriamente suas
responsabilidades pessoais, como pré-requisitos para o éxito na vida
académica.

Adquirir comportamentos de estudo considerados adequados,
potenciadores de motivagéo e auto-realizacdo foi uma ténica constante nas
atividades do Centro Educacional Batel.

Por outro lado, (Bardelli e Maluf, 1984) comentam que o fato de
comumente se atribuir o fracasso académico a falta de inteligéncia é
exiremamente negativo para o aluno e para seu futuro desempenho escolar.
Além das atribuicbes causais, a rotulagao de alunos por parte dos
professores, dificulta processos de mudangas e camufla a origem de uma

problematica que algumas vezes esta na historia de aprendizagem do sujeito.
(Aquino, 1995).

E importantissimo também que o professor esteja atento aos
fracassos e sucessos dos alunos para que sejam pontuados, caracteristicas
deste desempenho para que o aluno nao perca sua auto-confianga.

Com a globalizagéo, com a informatizac&o e a circulacdo mundial de

dados, pode-se verificar dois aspectos quanto ao éxito académico. O primeiro



mesmos, porém o que muda séo os enderegos.

Bernadelli (1983) ressalta que: “as questdes educacionais vém
sendo discutidas com significativa freqiéncia pelos jornais, revistas, radio,
televisdo, por educadores e profissionais de outras areas, e que indica estar
emergindo uma conscientizagdo da sociedade para o potencial que a
educagao representa na melhoria da qualidade de vida - aspiracdo
fundamental do homem”.

Desta forma, neste contexto, pode-se citar como exemplo, a questio
da participagao dos pais nas tarefas de casa. Dimenstein publicou no jomal a
Folha de Sdo Paulo, de 14 de julho de 1996, a seguinte afirmativa: “Esta
provado: quanto maior o envolvimento dos pais, maior o aprendizado dos
filhos.”

Acredita-se que esta afirmativa é uma verdade, em especial, quando
se depara com o cotidiano atribulado das familias.

Um numero significativo de alunos que buscavam o MSE do Centro
Educacional Batel, solicitavam acompanhamento para realizacdo de suas
tarefas escolares e ao mesmo tempo “tranqtiilizar’ os pais quanto a dedicagéo
aos estudos. Em geral os pais tém muitas atividades e ficam impossibilitados
de realizar supervisdo diaria na realizagdo de tarefas escolares, mesmo
porque seus filnos também tinham demasiadas atividades extra-classe. que de

certa forma concorriam com as tarefas escolares.



carater universal, isto é, ha uma estreita correlagéo entre o envolvimento dos
pais e a qualidade de rendimento académico dos alunos.

O segundo aspecto, conforme ampla descrigdo na literatura (Alaiza
et all, 1977; Assis, 1986; Castro, 1963; Del Nero, 1977; Lopes da Silva e S3,
1993; Magro, 1979; Myra y Lopes, 1968; Morgan e Deese, 1976; Pantoja,
1988; Pontes Neto, 1975), diz respeito a necessidade de ensinar os alunos a
estudarem. Isto toma urgente a produgéo do conhecimento de estratégias de
aprendizagem, bem como métodos e sistematicas de estudos.

Lamentavelmente, pela inexisténcia de tradicdo de pesquisa,
constatou-se na reviséo de literatura que desde o final da década de 70, ndo
tem sido objeto de estudo a questdo da metodologia de como estudar.

Neste sentido esta dissertagdo teve como objetivo central a
apresentagdo de um programa para que alunos, além de aulas de reforco,
pudessem aprender a aprender.

Frente a dindmica que caracteriza as tendéncias pedagdgicas,
novos paradigmas exigem novos desdobramentos na pratica de sala de aula.
(Camargo, 1995).

Toda e qualquer pratica pedagdgica reflete os objetivos de um
conceito de educagdo. Acredita-se que a educacdo deva criar pessoas
capazes de fazer coisas novas e nao simplesmente repetir o que esta sendo

feito - (Piget, 1974). Nesta perspectiva a aprendizagem para ser significativa



que aprende uma atitude critica e participativa.

Quando se propée uma metodologia onde o aluno administra o seu
tempo, organiza seu ambiente, estabelece prioridades, elabora o seu proprio
estilo de estudar; pode-se afirmar que estas estratégias contribuem para a
constituicao de um sujeito autdbnomo, criativo e capaz, sintonizado com o seu
tempo, fazer releituras, e responder as questdes politicas, -culturais,
tecnoldgicas, econémicas, sociais, ecolégicas e antropolégicas que Ihe forem
apresentadas.

Conforme visto no INESP, os sujeitos avaliaram como muitissimo
importante a compreenséo, o significado dos contetidos aprendidos para que
se saissem bem nos estudos. Da mesma forma o processo de memorizagao
sera mais efetivo se analisado como um trabalho de reestruturacao de
conhecimentos anteriores para integragéo de novos dados.

Considerando a tabela 04 os sujeitos se auto-avaliaram como sendo
bom o seu rendimento nos estudos em 60%, e 16,66% se auto-avaliaram
como tendo um desempenho étimo ou excelente; o que provavelmente ilustra
as necessidades da clientela do Centro Educacional Batel. Desta forma
solicitavam mais do que aulas particulares, queriam aprender a aprender.

Evidentemente que a necessidade de desenvolver uma metodologia
propria de aprendizagem pode ser motivada por diferentes fatores intrinsecos

ou extrinsecos ao educando. Por exemplo, um aluno que se auto-avalia com
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abaixo do possivel, ou ainda, tendo em vista o concurso vestibular para
carreiras muitos concorridas.

De acordo com Not (1993), ensinar é também criar condi¢des para
que o educando se tome capaz de atingir alguma autonomia em sua vida
escolar e mesmo uma clarificacdo do processo ensino-aprendizagem.

Aproximadamente 60% dos sujeitos tinham idades compreendidas
entre 14 e 16 anos e 66% cursavam o 2° grau, por isto & compativel com a
busca da aquisi¢do de habitos e métodos de estudos.

Trés itens do questionario (05,32 e 33) tiveram por objetivo analisar
0 grau de importancia da atitude dos professores para que os alunos se
saissem bem nos estudos:; conforme ilustra a tabela 06, a interacdo professor-
aluno precisa ser calcada numa relagdo de amizade, ou segundo as palavras
de Moraes (1996): Ensinar é fazer com o aluno uma jornada que Ihe fique, de
uma forma positiva, inesquecivel.

Este objetivo de relacionar-se positiva e adequadmente com o
aluno, faz que o professor crie condi¢des de didlogo, estabelecendo um clima
nao ameagador, cuja tonica seja o bom humor e a atencao.

Como foi visto, segundo a teoria histérico-cultural, o sujeito se
constitue como tal ndo somente devido aos processos de maturagdo organica
mas, principalmente, através de suas interagdes sociais. Por isto, o papel do

professor no contexto escolar é de extrema relevancia, ja que é o mediador
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explicagdes, justificativas, abstragdes e questionamentos do professor sdo
fundamentais no processo educativo. A tabela 07 através das questdes 03 e
07 explicita a valorizagao que os sujeitos atribuiram ao desempenho dos
professores quando fazem perguntas que levam o aluno a desenvolver o
pensamento e quando explica como se deve fazer os exercicios e licdes.

Ainda na tabela 07, pode-se observar que se atribui os graus de
moderadamente a muitissimo importante, cerca de 90% dos sujeitos, quando
apresenta expectativa de que o professor lhes ensine como se deve estudar.

O processo ensino-aprendizagem na escola tem o seu apice no que
se denomina aula, existem caracteristicas que s&o essenciais para que uma
aula seja efetiva, eficiente e eficaz. Identificou-se em primeiro lugar a
caracteristica de organizacéo, seguida de caracteristicas que se traduzem em
aulas variadas e interessantes. Logo, um dos papéis fundamentais deste
encontro € o desenvolvimento de modalidades de pensamento que levem o
sujeito a apropriar-se da experiéncia culturalmente acumulada. Justamente
por isso a aula € imprescindivel para promover uma estratégia sofisticada de
analise e generalizagdo dos elementos da realidade: o pensamento
conceitual.

Rego (1995), afirma que as atividades educativas diferentes
daquelas que ocorrem no cotidiano extra-escolar, sdo sistematicas, tem uma

intencionalidade deliberada e compromisso explicito em tornar acessivel e



numero 35: afim de que eu me saia bem nos estudos é importante que a
minha classe seja ordeira e calma, obteve 70% de grau de avaliagdo de
necessidade entre pouquissimo e moderadamente importante. Isto significa
dizer que o conceito de disciplina € mais amplo do que siléncio e quietude.
Dito de outra forma € imprescindivel dar sabor ao saber e delegar aos alunos
0 auto-controle e a consciéncia das atitudes que sdo compativeis com a
aprendizagem.

Na tabela 09, encontra-se que o clima da escola é muito importante.
Comumente ouve-se que os alunos gostam da escola, embora muitas vezes
as aulas sejam aversivas. Nesta mesma tabela, possivelmente porque os
sujeitos em sua maioria s&o alunos do 2° grau, ndo ha valorizagéo de recreios
com jogos programados.

Os aspectos intra-psiquicos (afetivos, emocionais ou perceptivos),
compde a categoria de varidveis pessoais, que se traduzem em atitudes dos
sujeitos durante as provas (questdo 18), ou na auto-confianga de
aprendizagem (questéo 26), ou ainda na coragem de elaborar perguntas aos
professores (questao 34).

Estes fatores pessoais embora afetem os resultados da
aprendizagem, podem ser alocados como anteriores ao momento da
educagao formal, assim, por exemplo, o estudante que atribui a si préprio a

responsabilidade de seus sucessos ou insucessos, tera condutas



dedicacao de uma tarefa, lograra melhores resultados.

Autores como Silva, (1993), Wiener, (1982), aglutinam estas crencas
auto-referidas, no conceito de “crengas meta-cognitivas”. Uma destas crengas
se traduz no conceito de “locus” de controle: J.B.Rotter, definiu em 1966 este
conceito da seguinte forma: se um sujeito acredita que o lugar, a causa, ou a
raiz do controle dos resultados de sua atuagdo esta nele mesmo, e que os
resultados que obtenha depende dele, pode-se dizer que é uma pessoa com
“locus” de controle interno. Se pensa ao contrario, que o controle esta fora de
si, que aquilo que ocorre com sua agdo ndo depende tanto dele mesmo como
de fatores externos (sorte, ajudas, amigos, recomendacgoes, favores, etc.),
entao se diz que é uma pessoa com “locus” de fatores externos. O lugar de
controle se refere, entdo a uma expectativa generalizada sobre a fonte ou
lugar (“locus”) de controle dos resultados da prépria conduta.

No @mbito escolar quando o sujeito apresenta um “locus” de controle
interno bem desenvolvido, amplia sua auto-estima e consequentemente sua
capacidade de aprendizagem. 83,3% da afericdo de grau muito ou muitissimo
importante para se sair nos estudos, foi atribuida & capacidade de
aprendizagem.

Um dos fenbmenos mais complexos, polémico, e que necessita
ainda muitas investigagdes é a avaliacdo educacional. E lamentavel que ainda

persista o carater terrorifico e ameacador com o qual se revestem os testes,



Tem uma frequéncia relativamente alta o fato de que alunos com insucesso
continuado atribuiam um eventual sucesso a fatores externos tais como: prova
facil ou sorte.

Pode-se afirmar ainda que o aluno que experimentou muitas
situagOes de insucesso, generalize e pense ndo ter nenhum controle sobre o
seu rendimento, apresentando condutas de evitacdo de aprendizagem e
esquivas de avaliagao.

A partir da tabela 11, que avalia as atitudes dos alunos, seguem-se
a tabela 12 que avalia habitos e a 13 que avalia habilidades.

Neste conjunto de 22 questdes, serdo analisadas as caracteristicas
pessoais dos alunos na identificacdo de suas necessidades para o sucesso
nos estudos.

Conforme descreve Silva (1993) em seu programa Saber Estudar e
Estudar para Saber, as intervencdes organizaram-se em funcdo de trés
objetivos essénciais; levar os participantes a tomarem consciéncia das acoes
requeridas pela aprendizagem; segundo, desenvolver competéncias pessoais
para um melhor desempenho nas tarefas escolares,e terceiro, analisar as
créncas meta-cognitivas do participante especificamente orientando-se para
dois objetivos fundamentais: a) auto-controle e b) contrato comportamental.

Interessar-se por melhorar (questdo 15) e sentir-se responsavel por

suas atitudes (questao 16), correlacionam-se com os processos motivacionais
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aprendizagem se o aluno nao estiver motivado.” Porém, acrescenta a mesma
autora, que nao basta que o aluno esteja motivado, € necessario também
atencao dirigida e a concentragdo do pensamento sobre o objeto do
conhecimento, as quais sdo condi¢des fundamentais para que se possa
apreendé-lo (Vygotsky, 1984).

Gramsci, citado em Moysés (1994), afirma que uma das metas de
educacdo deveria ser a de levar o aluno a desenvolver dentro de si 0 maximo
de autonomia, por isso, & compreensivel que 96,63% dos sujeitos tenham
atribuido graus de muito e muitissimo a prépria responsabilidade como fator
de éxito nos estudos.

Estar disponivel para estudar e fazer as ligdes &, sem duvida
nenhuma, uma condigdo motivacional que esta concatenada nos pilares da
conduta do aprender. Garrido (1990), afirma que a motivacdo pode ser
compreendida como um processo psicolégico que determina a realizacao de
atividades educativas, que contribuem para que os alunos participem de
forma ativa e persistente e que possibilita a aprendizagem, aquisicdo de
conhecimento, habilidade e o desenvolvimento da competéncia.

Esta subjacente a questéo 29 (que eu compreenda para que servem
os estudos) a perspectiva de que somente através da compreensdo da
realidade o sujeito integra e assimila o conhecimento novo a ser adquirido.

No momento em que o sujeito & ativo no processo ensino-



fundamental que se compreenda os mecanismos do sucesso ou fracasso que
geraram tais avaliagdes.

O professor como mediador do conhecimento é a concretizacédo da
maxima de que todo o conhecimento humano ¢ social. Por isto, &€ importante
que o aluno estabeleca um dialogo com o professor para que haja mudancas
no seu modo de pensar e captar o objeto de conhecimento. Vygtosky (1984),
afirma que: “um processo interpessoal é transformado num processo intra-
pessoal. Todas as fungbes do desenvolvimento da crianca aparecem duas
vezes: primeiro no nivel social e, depois, no nivel individual; primeiro entre
pessoas (inter-psicologico) e, depois, no interior da crianca (intra-psicolégico).
Isto se aplica igualmente para a atengéo voluntaria, para a meméria l6gica e
para formagéo de conceitos. Todas as funcdes superiores originam-se das
relagdes sociais reais entre individuos humanos.

O comportamento de estudar € a mola mestra para que se realize
uma educacao com a devida eficiéncia e, para tal, é importante a formacéo
de habitos e sistematicas. Portanto, estudar diariamente & um indicativo da
existéncia da conduta que traduz um saudavel habito no manejo dos
conteldos a serem aprendidos, evitando assim que acontegcam atropelos de
ultima hora.

Organizar-se para que os estudos sejam produtivos necessita a

instalagdo de habitos, como o de fazer esquemas ou anotagdes ao longo de
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processo de memorizagdo. Entre as técnicas de organizagao pessoal
utilizadas pelo MSE do Centro Educacional Batel, constava a administracdo
do horério de estudos, dividindo adequadamente o tempo dedicado e o
planejamento de atividades.

A licao de casa deveria caracterizar uma atividade que possibilitasse
0 aprofundamento de conteldos, a criacdo de habitos de sistematizacdo da
aprendizagem, de estudo e de reflexdo, que ocorreria além dos bancos
escolares. Todavia a licdo de casa ndo é sé uma atividade que possue
caracteristicas como tamanho, tipo, tempo de elaboragéo, freqUéncia que
devem ser analisadas, mas que se relaciona diretamente com o ambiente
escolar e doméstico: com o primeiro, na medida em que ai se estabelecessem
parte das condi¢cdes que servem de pré-requisitos para a elaboracdo das
licdes, com o segundo, pois é neste lugar onde as ligdes sio feitas.

Estudos realizados apés 1950 a respeito da ligdo de casa, foram
agrupados por Austin (1979), citado em Assis (1986), concluiram: a) em séries
correspondentes a segunda fase do primeiro grau (52 a 82 série) e 2° grau, a
existéncia da ligao de casa é preferivel a nao ligao; b) apenas o envolvimento
dos pais ndo garante a efetividade das licoes de casa; ¢) os efeitos das licoes
de casa podem ser cumulativos: d) licbes como exercicio de rotina nio
possuem valor /.../ h) comentarios nas folhas das licdes podem aumentar a

producédo do aluno.



e 33,3% ser muitissimo importante a realizagdo da tarefa de casa, pode-se
pensar nas seguintes hipoteses: a) o contelido em sala de aula é pré-requisito
das atividades desenvolvidas em casa (condicédo que a escola deve oferecer);
b) que em casa o aluno encontre algumas condicdes como a inclusio da licao
de casa na rotina da familia; organizacéo do lar; local adequado de estudos e
supervisao parental durante e ap6s a elaboragdo da licdo de casa. Desta
forma como salienta Magro (1979), é importante que os deveres de casa nao
se constituam um peso ao estudante e tdo pouco uma fonte de interminaveis
conflitos entre professores e alunos, ou mesmo, objeto de desentendimento
ou irritac@o entre pais e filhos.

Na tabela 13, onde se avaliou o conjunto de habilidades (escrever,
pesquisar, ler, falar, etc.), destacou-se o item relacionado a meméria. Na
questao nimero 10: que eu lembre o que estudo, 66% dos sujeitos atribuiram
O grau de muitissimo importante a este item. Isto é relevante na medida em
que, mesmo na perspectiva construtivista, toda situagdo de aprendizagem
necessita marcas mnémicas e sua competéncia nas trés fases: registro,
manutencao e evocacio.

A memorizagdo pode ser considerada atualmente como um trabalho
de reestruturagdo dos dados anteriores tendo em vista a integragdo dos novos

dados. As experiéncias mostram que a repeticao influencia a memorizagédo: a

evocacao, o reconhecimento sdo melhores se o nimero de repeticoes for mais
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que permite ligar as novas aquisigbes as anteriores, tornado possivel pela
repeticao.

Josk (1897), citado em Berbaum, (1993), afirma que s&o precisas
menos tentativas para se chegar a uma memorizagao satisfatéria, quando as
tentativas sdo separadas por intervalos de repouso, desde que ndo sejam
demasiado longos, quando n&o ha tais intervalos. Diz-se que a aprendizagem
espacada € superior a aprendizagem concentrada: esta diferenca é sobretudo
sensivel na aprendizagem de tarefas complexas. Ainda segundo Berbaun, a
nogao de globalidade intervém para sublinhar que € mais eficaz aprender uma
tarefa no seu conjunto, ou segundo uma reparticao feita de modo que as
partes consideradas formem um todo, do que, por pequenas partes que nio
constituam entre si unidades coerentes.

Finaimente na tabela 14, como era 3 expectativa (segundo a
perspectiva sdcio-interacionista), sendo o aluno sujeito de aprendizagem, é
necessario que esta seja significativa e portanto que haja compreensao da
utilidade e da utilizagdo do conhecimento. 70% dos sujeitos atribuiram o grau
de muitissimo importante ao item 40, segundo o qual, para que o aluno se
saia bem nos estudos é necessario que aprenda na escola o que vai precisar
fora dela. Ausubel, Novak e Hanesian (1983) e Novak (1992) afirmam que um
aluno constréi um significado cada vez que € capaz de estabelecer relagdes

substantivas e nédo arbitrarias entre o que ja conhece, usando de maior ou



um conceito a um determinado material de aprendizagem.

Em relagdo ao INESP, sua escolha se deu pelo fato de ser um
instrumento elaborado e validado na realidade curiti bana, e em segundo lugar
porque dentro da perspectiva sécio-construtivista o ensino deve atender as
necessidades do educando. Uma vez que a metodologia proposta tenha por
objetivo ensinar a aprender, foi fundamental conhecer as necessidades que os
sujeitos julgavam importante para sua aprendizagem.

Dado a natureza prética do MSE do Centro Educacional Batel, isto
€, sua existéncia antevia a decisdo de investiga-lo, de avaliar tecnicamente
seus resultados, ndo se trabalhou com uma metodologia de pré e pds testes.
Todavia para proceder uma reflexdo critica sobre sua eficacia optou-se pela
metodologia de estudos de caso. Fundamentou-se esta escolha metodoldgica
na obra coordenada por Lépez-Barajas & Montoya, entitulada “E/ estudio de
casos: fundamentos y metodologia’ publicado pela UNED em Madri em
1995.

Analisando os relatos dos estudos de caso, pode-se ilustrar a
existéncia de fatores externos que favoreceram ou dificultaram o éxito do
programa: entre os fatores que favoreceram pode-se destacar a motivacao do
aluno em proceder mudangas em seu estilo de aprendizagem, a participacéo
dos pais, a cooperacgdo de profissionais e técnicos da escola regular e entre

os fatores limitantes externos ao Centro Educacional Batel identificou-se como
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escola de origem.

Entre os fatores internos que contribuiram para o éxito do MSE
desenvolvido no Centro Educacional Batel, destacam-se: 1) a existéncia e a
intervencao de equipe interdisciplinar (pedagogo, psicologo e psicopedagogo);
2) treinamento e aperfeicoamento dos educadores; 3) acompanhamento
personalizado ao aluno. Enquanto que os seguintes fatores: 1) fase inicial da
definicéo de papéis de cada profissional da equipe interdisciplinar; 2) urgéncia
dos pais e alunos em obterem resultados; 3) desdobramento pedagégico da
teoria sécio-cultural, foram objetos limitantes da proposta. (conforme Oliveira,
1997).

As propostas pedagégicas baseadas no sécio-construtivismo, o
conceito de zona de desenvolvimento proximal, caracterizado como espaco

social de trocas mudltiplas e de diferentes naturezas: afetivas, cognitivas,

sociais, etc.; possibilitaram interagdes facilitadoras de aprendizagem.
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