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APRESENTACAO

Esta obra foi concebida para professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental que enfrentam,
diariamente, situacoes pedagodgicas marcadas por
diversidade de aprendizagem, exigéncias avaliativas e
demandas de inclusao. Parte da compreensao de que
a escola publica contemporanea opera sob condicoes
concretas que exigem decisdes responsaveis,
fundamentadas e organizadas.

Nas ultimas décadas, o debate educacional
ampliou significativamente a producao tedrica sobre
alfabetizacdo, avaliacao, inclusao e cultura digital.
Contudo, permanece recorrente a dificuldade de
transformar esse repertorio conceitual em
instrumento estruturado de intervencao cotidiana. O
desafio nao esta na auséncia de conhecimento, mas
na organizacao de sua aplicacao diante da
complexidade real da sala de aula.

Este livro insere-se nesse campo formativo ao
propor um percurso que articula leitura da situacao,
analise fundamentada e acao pedagogica
sistematizada. Cada capitulo desenvolve essa
dinamica a partir de situacoes recorrentes na pratica
docente, oferecendo instrumentos que podem ser
adaptados as diferentes realidades escolares.

A proposta dialoga com diretrizes curriculares
vigentes e com politicas de formacao continuada, ao
mesmo tempo em que preserva a autonomia
profissional do professor. Nao se trata de oferecer
prescricoes universais, mas de fortalecer a



capacidade de analise e decisao diante de cenarios
concretos.

A obra pode ser utilizada em programas de
formacao inicial e continuada, em estudos individuais
ou em grupos de reflexdo pedagogica. Sua
organizacao permite leitura sequencial ou por temas,
conforme a necessidade formativa.

Ao reconhecer a complexidade como condicao da
pratica docente, este livro propde organizar o processo
decisério que sustenta a intervencao pedagbgica. E
nesse compromisso formativo que se fundamenta a
presente obra.



PREFACIO

Quando a formacao encontra a realidade

“Por que o que aprendi na universidade & tao
diferente do chao da escola?”

Essa pergunta nao nasce da desvalorizacao da
formacdo académica. Nasce do impacto da
experiéncia concreta. Porque a escola que
encontramos no cotidiano nao é abstrata. Ela é
concreta, urgente, simultanea e, muitas vezes,
imprevisivel.

Na universidade, estudamos teorias da
aprendizagem, discutimos avaliacao formativa,
analisamos fundamentos da inclusao e da
alfabetizacdo. No chao da escola, essas mesmas
categorias se apresentam entrelacadas, pressionadas
por prazos, atravessadas por historias de vida e
mediadas por condicdes institucionais nem sempre
ideais.

A diferenca nao esta na validade da teoria. Esta
na intensidade da realidade.

A formacao oferece conceitos organizados. A
pratica exige decisdoes imediatas. A formacao
apresenta categorias analiticas. A escola apresenta
criancas concretas, com ritmos distintos, trajetorias



singulares e necessidades que nao aguardam o
momento ideal para serem atendidas.

Com o tempo, compreendi que a questao nao
era escolher entre universidade e escola. Era
compreender como transformar conhecimento teoérico
em instrumento de leitura da situacao concreta.

A escola é

E diversa.

E pressionada.

E heterogénea.

E atravessada por tensoes permanentes.

Negar essa realidade nao a modifica. Ignora-la
nao a simplifica.

Este livro nasce da decisdao de olhar para a
escola como ela €, e ndo como gostariamos que fosse.
Cada capitulo parte de situacdoes reconheciveis por
qualquer professor dos anos iniciais. Situacdes que
exigem mais do que repertorio conceitual: exigem
organizacao do olhar antes da acao.

Nao se trata de abandonar a formacao
académica, mas de torna-la operativa. De construir
ponte entre o que se aprende e o que se vive. De
estruturar o espaco que existe entre o acontecimento
e a decisao pedagogica.
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Se esta obra contribuir para reduzir a distancia
sentida entre formacao e realidade, tera cumprido seu
proposito.

Porque compreender como a escola € constitui
o primeiro passo para transforma-la com
responsabilidade.

Prof.? Rita de Cassia Soares Duque
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INTRODUCAO

A escola publica brasileira, especialmente nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, encontra-se
configurada por uma dinamica de elevada
complexidade pedagobgica. Avaliacoes externas
padronizadas, metas institucionais e dispositivos de
responsabilizacao convivem com turmas
heterogéneas, trajetorias escolares desiguais e
multiplos ritmos de aprendizagem. Essa condicdo nao
constitui circunstancia transitoria; representa traco

estrutural da docéncia contemporanea.

Nesse cenario, o trabalho do professor
ultrapassa a execucao de conteudos previstos.
Conforme sustenta Libaneo (2013), a pratica
pedagogica exige organizacao consciente, articulacao
entre planejamento, mediacao e avaliacao, além de
leitura constante do contexto escolar. Ensinar implica
interpretar situacdes concretas e reorganizar

intervencoes com intencionalidade formativa.

Essa necessidade torna-se ainda mais evidente

no processo de alfabetizacao. A psicogénese da lingua

12



escrita, desenvolvida por Ferreiro e Teberosky (1999),

demonstrou que a crianca constroi hipoteses sobre o
sistema alfabético em percursos singulares. A
aprendizagem nao ocorre de forma linear nem
simultanea. Magda Soares (2009) amplia essa
compreensao ao evidenciar que alfabetizacao e
letramento constituem dimensoes indissociaveis:
apropriar-se do sistema de escrita significa,
simultaneamente, inserir-se nas praticas sociais da
leitura e da producao textual. A heterogeneidade,
portanto, nao é falha do processo; é sua condicdo

constitutiva.

Se a aprendizagem se constroi de modo
processual e diferenciado, a avaliacdo nao pode
restringir-se a mensuracao final. Luckesi (2011)
afirma que avaliar significa decidir para intervir, e nao
classificar. Hoffmann (2014) reforca que a avaliacao
mediadora acompanha o percurso e orienta
reorganizacoes pedagogicas continuas. Quando a
logica classificatoria assume centralidade absoluta, o

processo de aprendizagem tende a ser obscurecido
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pelo resultado pontual. A tensado entre indicador e

percurso passa a integrar o cotidiano da escola.

Essa tensao amplia-se quando se considera a
inclusao escolar. Mantoan (2003) sustenta que a
escola inclusiva se estrutura pela reorganizacao
permanente da pratica, e nao pela categorizacao
prévia dos estudantes. A Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008) estabelece que o
atendimento educacional especializado complementa
o ensino regular, nado o substitui. A mediacao
ajustada, conforme Vygotsky (1998), constitui
elemento decisivo para que o aluno avance em sua
zona de desenvolvimento proximal. A intervencao
pedagogica, portanto, nao pode  aguardar

formalizacoes externas para ocorrer.

A cultura digital acrescenta nova camada de
exigéncia formativa. A Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2018) estabelece como
competéncia geral o uso critico, significativo e ético

das tecnologias digitais. Rojo (2012) argumenta que
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os multiletramentos ampliam o conceito tradicional

de leitura e escrita, incorporando linguagens hibridas
e suportes diversos. Se alfabetizar implica inserir na
cultura escrita, essa cultura hoje é também digital. A
mediacdo docente  precisa considerar essa

transformacao.

Alfabetizacao heterogénea, avaliacao
processual, inclusdo como principio organizador e
cultura digital nao constituem temas isolados.
Compoem dimensodes interdependentes de wuma
pratica que se desenvolve sob exigéncia institucional
de resultados e sob responsabilidade formativa

ampla.

Diante dessa complexidade, impoe-se uma questao
formativa central: como organizar a intervencao
pedagoégica sem reduzi-la a improvisacdo ou a

reproducao acritica de prescricoes externas?

E nesse ponto que esta obra apresenta sua

contribuicao.
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O diferencial deste livro reside na proposicao de
uma arquitetura metodologica replicavel aplicada a
situacdes concretas do cotidiano escolar. O Método
CENA organiza a pratica em quatro movimentos

articulados:

» Contextualizar a situacao real.

» Examinar a luz de referenciais teodricos
consistentes.

» Nomear a tensao pedagogica estrutural.

» Agir com instrumento organizado e aplicavel.

Essa estrutura nao substitui a autonomia
docente; fortalece-a ao oferecer critérios analiticos.
Nao simplifica a complexidade da escola; organiza-a.
Nao propoe solucdes universais; estrutura decisoes

pedagogicas fundamentadas.

A proposta dialoga com as diretrizes da Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) e com
politicas de formacao continuada da educacao basica,
ao integrar fundamentacao tedrica reconhecida na
tradicao formativa brasileira com instrumentos de

intervencao sistematizados.
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Entre a interpelacao cotidiana da sala de aula e
a decisao pedagogica ha um espaco que exige analise

estruturada.
E nesse espaco que o Método CENA se insere.

E € nele que a profissionalidade docente se

consolida.
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Capitulo I

Eu Nao Sei Ler

C - Contextualizar a cena

Alfabetizacado, identidade leitora e pressdao por
desempenho

Era terca-feira, segunda aula depois do recreio. O
calor ja tinha tomado conta da sala e os ventiladores
faziam mais barulho do que vento. Trinta e dois
alunos distribuidos em carteiras apertadas. Mochilas
penduradas atras das cadeiras. Garrafas de agua
caidas no chao. Lapis rolando.

No quadro, a atividade do dia: producdo de um
pequeno texto a partir de uma imagem projetada.
Uma cena simples, criancas brincando na praca.

A professora caminhava entre as fileiras observando.
Alguns ja escreviam com rapidez. Outros ainda
copiavam o titulo do quadro.

No fundo da sala, ele permanecia parado.
Caderno aberto. Pagina em branco.

A professora se aproxima.

— Ja comecou?

18



Ele nao olha. Aperta o lapis com forca.
— Eu nao sei ler.

A frase sai baixa, quase envergonhada. Nao € a
primeira vez que ele diz isso. Mas naquele momento,
dita daquela forma, ela pesa diferente.

Ele esta no 3° ano.
A turma inteira sabe disso.
Alguns colegas olham. Um cochicho surge.

A professora sente o impacto. Nao € apenas uma
dificuldade de leitura. E uma declaracao publica de
incapacidade.

Ela tenta contornar.
— Vocé sabe sim. Vamos comecar juntos.

Ele balanca a cabeca negativamente. O corpo encolhe.
O lapis permanece imoével.

Na mesa da professora, ha uma pasta com registros.
Comparativos. Resultados da ultima avaliacao
diagnostica. O nome dele aparece abaixo da média da
turma.

Na ultima reunido pedagogica, a coordenadora foi
clara.

Precisamos garantir que todos estejam lendo até o
final do ano.

19



A frase ecoa na memoria.

Ali, entre o ventilador barulhento e a pagina em
branco, a alfabetizacao deixa de ser contetdo. Torna-
se identidade.

Ele nao disse nao consigo.
Ele disse nao sei.
A sala segue. O tempo da aula corre.

Mas algo se instala.

20
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A afirmacao “Eu nao sei ler” ndo constitui enunciado
isolado nem pode ser interpretada exclusivamente
como constatacao técnica de uma habilidade ainda
nao consolidada. Trata-se de wum enunciado
produzido no interior de um contexto pedagogico,
institucional e simboélico que organiza expectativas de
desempenho, distribui reconhecimentos e estabelece
posicoes no grupo. A frase comunica dificuldade, mas
também comunica pertencimento ou exclusao.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a
alfabetizacao ocupa lugar estruturante no projeto
escolar. Espera-se que, ao final do ciclo inicial, a
crianca domine o sistema de escrita alfabética e
utilize a leitura e a escrita de forma funcional. Magda
Soares distingue alfabetizacao e letramento ao
afirmar que alfabetizar implica garantir o dominio do
sistema de escrita, enquanto letrar envolve inserir o
sujeito nas praticas sociais da leitura e da escrita
(Soares, 2004; Soares, 2009). Quando a escola
organiza a experiéncia leitora predominantemente
sob a légica do desempenho comparativo, desloca o
foco do uso social da linguagem para a verificacao de
um padrao técnico esperado. O percurso individual
tende, entdo, a perder visibilidade diante da meta
coletiva.

Brian Street, ao propor o modelo ideologico de
letramento, sustenta que as praticas de leitura e
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escrita sdo sempre socialmente situadas e
atravessadas por relacoes de poder (Street, 2014).
Nao existe leitura neutra. As praticas escolares
legitimam determinadas formas de participacao e,
simultaneamente, podem marginalizar outras.
Quando o aluno percebe que seu ritmo de
aprendizagem difere daquele considerado adequado
pelo grupo, e essa diferenca nao € acompanhada de
mediacao pedagogica formativa, a experiéncia pode
ser reinterpretada como incapacidade pessoal. A
pratica pedagogica, nesse contexto, ndo ensina
apenas o codigo; produz significados sobre quem é
reconhecido como leitor legitimo.

Roxane Rojo amplia essa compreensao ao
discutir os letramentos contemporaneos como
praticas maultiplas, situadas e discursivamente
construidas (Rojo, 2012; Rojo, 2015). A autora
destaca que a constituicao do sujeito leitor ocorre no
interior de comunidades de pratica que atribuem
valor social as formas de uso da linguagem. A
identidade leitora, portanto, nao se constroi
exclusivamente pelo dominio da decodificacao, mas
pelo reconhecimento simboélico de pertencimento as
praticas de leitura valorizadas. Quando a crianca
vivencia reiteradas experiéncias de comparacao
desfavoravel, sua posicdo discursiva na comunidade
escolar pode ser marcada por retraimento e
autoatribuicao de incapacidade.
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A pressao institucional reforca essa dinamica.
Avaliacoes diagnosticas, registros comparativos e
metas coletivas constituem instrumentos legitimos de
acompanhamento pedagoégico. Contudo, quando
passam a operar como principal parametro de
sucesso, tendem a reduzir a complexidade do
processo formativo. Cipriano Luckesi argumenta que
a avaliacao, quando convertida em mecanismo
classificatorio, desloca-se de sua funcao formativa e
passa a organizar hierarquias de desempenho
(Luckesi, 2011). Do mesmo modo, Hoffmann (2014)
sustenta que a avaliacao mediadora deve
acompanhar o processo e orientar intervencoes, e nao
apenas registrar resultados finais.

Além disso, em turmas numerosas, a
organizacao coletiva da aula frequentemente
privilegia ritmos mais homogéneos. A professora
precisa garantir progressdo do grupo como um todo,
o que limita o tempo destinado a intervencao
individual. Nesse cenario, o aluno que apresenta
maior lentiddo pode experimentar sucessivas
situacoes de comparacao publica. Perrenoud (1999)
observa que a avaliacao influencia as estratégias de
aprendizagem e a relacao do aluno com o saber.
Quando a exposicdao ao erro ocorre sem mediacao
proporcional, a experiéncia pode ser internalizada
como confirmacao de incompeténcia.
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Desse modo, a frase “Eu nao sei ler” pode ser
compreendida como sintese de uma experiéncia
reiterada de desajuste entre expectativa institucional
e tempo individual de aprendizagem. Nao se trata
apenas de uma crianca que ainda nao consolidou a
leitura, mas de uma identidade leitora em formacao
sob pressao estrutural. A alfabetizacao, nesse ponto,
revela-se experiéncia social e simbdlica que
ultrapassa o dominio técnico do codigo.

N - Nomear a tensao pedagogica

A alfabetizacao € direito da crianca e
responsabilidade institucional da escola. Contudo,
em contextos nos quais o processo passa a ser
orientado predominantemente por metas temporais
rigidas e indicadores comparativos, o percurso
singular de aprendizagem pode ser subordinado a
logica da adequacao coletiva.

A luz da distincdo proposta por Soares (2004;
2009), alfabetizar nao se restringe ao dominio técnico
do sistema de escrita, mas implica insercao
progressiva nas praticas sociais da leitura e da
escrita. Quando o resultado final assume
centralidade exclusiva, a dimensao experiencial do
letramento se enfraquece e a aprendizagem passa a
ser percebida prioritariamente como performance
mensuravel.

25



Sob a perspectiva do modelo ideologico de
letramento (Street, 2014), as praticas escolares nao
apenas ensinam habilidades, mas produzem posicoes
simbolicas. A sala de aula constitui espaco publico de
reconhecimento. Nela, ritmos distintos de
aprendizagem sao comparados, observados e
interpretados. A crianca aprende o codigo escrito e,
simultaneamente, aprende o significado social de seu
desempenho.

Nesse contexto, a comparacdo reiterada pode
converter diferenca de tempo em diferenca de valor. A
lentidao deixa de ser etapa processual e passa a ser
interpretada como incapacidade pessoal. A frase “Eu
nao sei ler” emerge, entdo, como sintese identitaria,
nao apenas como constatacao técnica.

Estudos sobre motivacao escolar indicam que a
percepcao de competéncia influencia diretamente o
engajamento académico e a persisténcia diante do
desafio (Hattie, 2017). Quando a crianca internaliza a
crenca de insuficiéncia, tende a reduzir exposicao a
situacoes que possam reafirma-la. A declaracao de
nao saber pode funcionar como mecanismo de
autopreservacao diante da expectativa publica.

A tensao nomeada nao opoe desempenho e
identidade como polos excludentes. O desafio
pedagogico consiste em reconhecer que a forma de
organizacao da alfabetizacao pode fortalecer ou
fragilizar a constituicao do suyjeito leitor. Quando o
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erro € exposto sem mediacao proporcional, a
experiéncia escolar produz retraimento. Quando o
percurso € acompanhado e os avancos sao tornados

visiveis, a identidade leitora se constréi mesmo em
meio as dificuldades.

Nomear essa tensao significa deslocar o foco da
insuficiéncia individual para a  arquitetura
pedagogica que estrutura a experiéncia de aprender.
E nesse ponto que a intervencéo deixa de ser corretiva
€ passa a ser organizadora.

A - Agir pedagogicamente

A intervencao pedagogica nao se inicia com
introducao de novo conteudo, mas com reorganizacao
intencional da experiéncia de leitura vivida em sala.
Quando a crianca afirma que nao sabe ler, o foco
desloca-se da cobranca de desempenho imediato para
a reconstrucao do percurso formativo.

1. Leitura compartilhada como dispositivo de
inclusao simbdlica

Antes da producao escrita individual, a leitura
coletiva em voz alta, acompanhada visualmente pelos
alunos, constitui estratégia estruturante. Trata-se de
inserir todos mno fluxo da pratica leitora,

27



independentemente do nivel de autonomia ja
consolidado.

A luz da distin¢do proposta por Soares (2004;
2009), a alfabetizacao exige insercao nas praticas
sociais da leitura e da escrita. A leitura compartilhada
desloca a centralidade da exposicao individual para a
vivéncia coletiva da linguagem escrita. Sob a
perspectiva do modelo ideologico de letramento
(Street, 2014), essa pratica legitima a presenca do
aluno no grupo, mesmo quando o dominio do sistema
alfabético ainda esta em consolidacao.

2. Segmentacao progressiva da tarefa

Solicitar producao textual integral a um aluno
que ainda nao consolidou a leitura pode intensificar
a percepcao de incapacidade global. A organizacao da
atividade em etapas progressivas estrutura o
percurso e reduz a antecipacao do fracasso.

A aplicacao dessa organizacado mostra-se
especialmente pertinente no 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental, quando a consolidacao do sistema de
escrita ainda se encontra em processo. A progressao
entre etapas deve ocorrer mediante evidéncia
observavel de reconhecimento estavel das palavras-
chave e producao de enunciados simples com apoio.

Exemplo operacional:
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« Etapa 1: identificacao de palavra-chave na
imagem.

o Etapa 2: construcao de frase simples com apoio.
o Etapa 3: ampliacao progressiva do enunciado.

A mediacao graduada responde ao principio da
intervencao proporcional defendido por Hoffmann
(2014) e a funcao reguladora da avaliacao formativa
discutida por Luckesi (2011). O foco desloca-se do
produto final para o acompanhamento processual.

3. Registro sistematico de avancos

A identidade leitora fortalece-se quando o
progresso se torna visivel. O registro intencional de
pequenas conquistas, como identificacao de titulo,
participacao na leitura coletiva e construcao de frase
com apoio, reorganizando a percepcao de
competéncia. Esse registro pode ser realizado por
meio de ficha individual de acompanhamento,
portfolio progressivo ou tabela de hipoteses de escrita.

A avaliacdo, nesse sentido, assume funcéao
diagnostica continua, orientada a regulacao do
percurso (Luckesi, 2011). A devolutiva precisa
evidenciar movimento, nao apenas erro (Hoffmann,
2014). Ao documentar avancos especificos, o
professor transforma progresso em dado pedagogico.
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4. Devolutiva estruturada e protecao simbdlica

A forma de tratar o erro interfere diretamente
na constituicaio da identidade leitora. Correcoes
publicas reiteradas podem cristalizar percepcoes de
incapacidade. A intervencdo deve priorizar dialogo
individualizado, orientacdo objetiva e foco na
melhoria.

A devolutiva estruturada mantém a exigéncia
académica, mas preserva a dignidade do estudante.
O erro deixa de operar como marcador de
insuficiéncia e passa a integrar o processo formativo.

Sintese estruturante da acao

As estratégias apresentadas configuram uma
arquitetura de reorganizacao da experiéncia leitora. A
leitura compartilhada garante insercao social na
pratica escrita; a segmentacao progressiva estrutura
0 percurso; o registro sistematico transforma avanco
em evidéncia; a devolutiva mediada protege a
identidade.

Reorganizar a pratica nao significa reduzir
expectativa de aprendizagem. Significa estruturar
condicoes para que o desempenho emerja como
consequéncia de um percurso acompanhado e
simbolicamente legitimado. Quando a identidade
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leitora € preservada, a aprendizagem deixa de ser

prova € passa a ser COl’lStI’Ll(;éO.
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Capitulo II

Quando o Corpo Fala, Todo Mundo

Padece

C - Contextualizar a cena
Autorregulacao, medicalizacao e gestao pedagogica

A sala ainda nao esta completamente
organizada. E inicio de manha. As mochilas
permanecem abertas, alguns cadernos caem no chao,
uma crianca gira sobre a propria cadeira, outra
atravessa o espaco correndo, duas discutem porque
uma borracha desapareceu. A professora, proxima a
janela, reorganiza o quadro de rotina visual. Retira
uma imagem, recoloca outra, ajusta a sequéncia do
dia. Enquanto isso, pede siléncio, chama nomes,
respira fundo.

O ruido nao é exclusivamente sonoro. Ele se
manifesta em gestos abruptos, deslocamentos
constantes, olhares dispersos, interrupcoes
sucessivas. Ha corpos inquietos, tensionados, pouco
disponiveis a tarefa que ainda sequer comecou. A
escrita ainda nao foi iniciada, mas o ambiente ja
anuncia a dificuldade que se instalara. Quando a
professora solicita que todos abram o caderno na
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pagina indicada, parte significativa do grupo ainda

procura o proprio lapis.
Essa € a cena.

No Método CENA, o cenario nao ¢
compreendido como moldura narrativa, mas como
matriz analitica. O comportamento observado nao é
tratado como desvio moral, mas como dado
pedagogico. O que se revela ali nao € indisciplina
isolada, tampouco auséncia de limites familiares. O
que se apresenta € uma organizacao coletiva marcada
por fragilidade na regulacao compartilhada do tempo,
do espaco e da transicao entre atividades.

O corpo antecede a palavra enquanto indicador
primario de organizacao ou desorganizacao
regulatoria. Ele comunica tensdo, desorganizacao,
busca de previsibilidade. Antes de qualquer
interpretacdo diagnostica, a cena precisa ser
examinada em sua complexidade.
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E - Examinar a luz de referenciais teoricos
contemporaneos

A teoria como lente interpretativa da cena

A professora aponta para o quadro de rotina
visual. A crianca observa, regula a respiracao e
retorna ao caderno. O gesto parece simples, mas seu
alcance €& estrutural. A cena evidencia que a
aprendizagem da leitura e da escrita depende de
condicoes regulatorias que antecedem o dominio do
codigo. Antes de decodificar letras, a crianca precisa
organizar o proprio corpo no tempo e no espaco da
atividade escolar.

Esse momento, frequentemente invisivel,
configura uma forma de avaliacao diagnostica
pedagogica em ato. A professora observa, interpreta e
intervém. Nao ha formulario padronizado nem
encaminhamento imediato. Ha leitura qualificada da
situacdo concreta. A avaliacdo diagnostica, nesse
horizonte pedagodgico, ndo se reduz a instrumento
classificatorio, mas constitui processo continuo de
analise relacional entre comportamento e organizacao
ambiental.

Sob a perspectiva do desenvolvimento
cognitivo, a autorregulacao articula-se as funcoes
executivas. Diamond (2013) demonstra que controle
inibitério, memoria de trabalho e flexibilidade
cognitiva sao preditores consistentes do desempenho
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académico inicial. Esses processos nao amadurecem
por exigéncia normativa; dependem de contextos
estruturados que oferecam mediacao intencional e

estabilidade organizacional.

Quando a estrutura do ambiente € pouco clara,
parte significativa dos recursos cognitivos da crianca
€ mobilizada para decifrar expectativas implicitas. A
incerteza amplia estados de vigilancia e pode
desencadear respostas corporais de inquietacao ou
retraimento. A desorganizacdo observada na cena,
portanto, nao pode ser reduzida a falta de disciplina.
Ela emerge da interacdo entre exigéncia escolar e
maturacao neuropsicologica.

A teoria histérico-cultural aprofunda essa
compreensao. Vygotsky (1998) sustenta que as
funcoes psicolégicas superiores se constituem nas
relacoes sociais e sao internalizadas
progressivamente. A autorregulacdo € resultado de
processos de mediacao. Instrumentos culturais, como
linguagem, simbolos e rotinas, funcionam como
apoios externos que organizam a acao até que a
crianca seja capaz de fazé-lo autonomamente. A
rotina visual, nesse contexto, externaliza a estrutura
temporal, oferecendo suporte concreto a organizacao
interna.

A literatura contemporanea sobre clima escolar
reforca esse entendimento. Wang e Degol (2016)
demonstram que ambientes estruturados,
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emocionalmente seguros e previsiveis favorecem
engajamento académico e permanéncia na tarefa. A
gestdo pedagogica, assim, nao se limita a

administracdo de conteudos; envolve organizacao
intencional das condi¢coes que sustentam o
comportamento regulado.

Entretanto, quando a desregulacao corporal é
interpretada prioritariamente como déficit individual,
ocorre deslocamento analitico significativo. Conrad
(2007) descreve a medicalizacdo como processo pelo
qual dificuldades sociais sao redefinidas como
problemas meédicos. No campo educacional, Collares
e Moysés (2010) problematizam a tendéncia de
converter desafios pedagogicos em diagnodsticos
precoces, frequentemente antes da revisdo das
praticas escolares.

Aqui se impoe distincao metodologica central:
diagnostico clinico e avaliacao diagnostica pedagogica
nao sao equivalentes. O primeiro requer investigacao
interdisciplinar e critérios especificos. O segundo
nasce da observacao sistematica da pratica e orienta
a reorganizacao do ambiente. Confundir essas
instancias significa substituir analise pedagogica por
classificacao antecipada.

Do ponto de vista ético, tal substituicao nao €
neutra. Bourdieu (1999) ja alertava para o papel das
instituicoes escolares na producao de classificacoes
simbolicas que impactam trajetorias sociais. Quando
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a medicalizacao antecede a reorganizacao pedagogica,
pode-se cristalizar identidades escolares marcadas
pela insuficiéncia.

A teoria, nesse ponto, cumpre dupla funcao:
impede interpretacoes simplificadoras e reafirma o
papel docente como analista do processo educativo. A
autorregulacao nao se opoe a alfabetizacao; constitui
sua base funcional. A aprendizagem do sistema de
escrita exige atencao sustentada, permanéncia na
tarefa e tolerancia ao erro, competéncias que se
constroem mediante mediacao regulatoria
intencional.

Examinar a cena a luz desses referenciais
significa reconhecer que a alfabetizacdo é processo
biopsicossocial integrado. Corpo, cognicao, emocao e
ambiente compdem sistema interdependente. A
rotina visual nao é recurso auxiliar; é instrumento
cultural de mediacdo. A intervencao da professora
nao é improviso; € acao estruturante que produz
dados pedagogicos.

A inquietacao corporal, quando analisada
teoricamente e observada pedagogicamente, revela-se
indicador de tensao entre exigéncia escolar e
organizacao ambiental. A resposta docente,
fundamentada em avaliacdo diagnodstica continua,
desloca-se da reacao punitiva para a arquitetura
regulatoria.
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Esse exame prepara o proximo movimento do
Método CENA: nomear, com precisdo analitica, a

tensao pedagogica que articula autorregulacao,
avaliacao diagnostica, medicalizacao e gestao da sala
de aula.

N - Nomear a tensao pedagogica
Exigir autorregulacdo sem ensind-la

A cena revelou inquietacao corporal. O exame
teorico evidenciou que a autorregulacao depende de
mediacao estruturada. A avaliacao diagnostica
pedagoégica demonstrou que a reorganizacdo do
ambiente produziu efeito regulatorio imediato. Esses
trés movimentos convergem para uma formulacao
central:

Em determinados contextos escolares, exige-se
autorregulacao como condicao para alfabetizar, sem
que a pratica esteja plenamente organizada para
ensina-la.

Essa formulacao desloca o eixo interpretativo
do individuo para a arquitetura pedagogica. A crianca
que nao permanece sentada, que abandona a tarefa
ou que se dispersa nao esta necessariamente
recusando aprender. Pode estar evidenciando que
ainda nao internalizou mecanismos regulatorios que
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precisam ser construidos no interior da propria

experiéncia escolar.

Nos anos iniciais, a alfabetizacao pressupoe
competéncias regulatorias complexas. Manter
atencao sustentada, tolerar frustracao diante do erro,
aguardar a vez de falar, persistir em atividades
repetitivas e concluir tarefas iniciadas sao exigéncias
cognitivas e emocionais articuladas. Entretanto,
essas competéncias sao frequentemente tratadas
como disposicoes naturais ou maturacoes
automaticas, e ndao como aprendizagens mediadas. A
tensdo emerge quando a escola pressupoe
consolidado aquilo que ainda nao ensinou de forma
sistematica.

A primeira camada da tensao reside, portanto,
na contradicdo entre expectativa institucional e
mediacao efetiva. Exige-se que a crianca organize o
proprio comportamento para que a alfabetizacao
ocorra, mas a organizacdo ambiental nem sempre
oferece os instrumentos necessarios para tal
regulacao.

A segunda camada manifesta-se na articulacao
entre avaliacao e interpretacao. Quando a avaliacao
diagnostica pedagogica identifica desorganizacao
corporal, a decisdao subsequente pode seguir dois
caminhos distintos. O primeiro consiste na revisao da
estrutura do ambiente, reorganizando rotina,
segmentando tarefas e ajustando transicoes. O
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segundo consiste na atribuicao do fenémeno ao déficit
individual. A tensdo instala-se nesse ponto de
bifurcacao interpretativa. Reconhecer essa bifurcacao

€ essencial para evitar que a analise pedagobgica seja
substituida prematuramente pela classificacao.

Ha ainda uma dimensao institucional que
intensifica o conflito. A pressao por resultados
mensuraveis nos primeiros anos de escolarizacao
reduz a margem de tolerancia a imaturidade
regulatéria. O ritmo coletivo passa a operar como
parametro normativo, e a crianca que nao o
acompanha tende a ser percebida como obstaculo a
progressao do grupo. Nesse contexto, a
autorregulacao deixa de ser compreendida como
processo em construcao e passa a ser exigida como
condicao prévia de pertencimento ao espaco escolar.

Nomear essa tensao possui implicacao ética e
metodolégica. Etica, porque impede a reducdo do
sujeito a sua dificuldade momentanea. Metodologica,
porque orienta a natureza da resposta pedagogica. Se
o problema fosse definido como indisciplina, a
intervencao tenderia ao controle. Se fosse definido
como transtorno, a intervencdo tenderia ao
encaminhamento. Ao nomear a tensao como auséncia
ou insuficiéncia de mediac¢ao regulatoria estruturada,
a resposta necessaria € reorganizacao intencional da
pratica.
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O nucleo deste capitulo nao esta na inquietacao
corporal isoladamente considerada, mas na
contradicdo entre expectativa institucional e
condicoes efetivas de aprendizagem oferecidas. O
corpo fala porque a estrutura ainda nao ensinou, de
modo sistematico, como regular-se dentro dela.

A nomeacdo encerra a fase analitica e prepara
o movimento decisivo do Método CENA. Se a tensao
esta identificada com precisdo, a agcao subsequente
nao podera ser genérica. Sera necessario oferecer
instrumentos pedagogicos concretos para que a
autorregulacao seja ensinada como conteudo
transversal da experiéncia escolar, e ndo presumida
como atributo ja consolidado.

A - Agir pedagogicamente com instrumento
estruturado

Protocolo de Organizacdo Reguladora da Sala de
Alfabetizacao

Se a escola exige autorregulacao sem ensina-la,
a resposta nao pode ser exortacdao moral nem
adverténcia disciplinar. A acao pedagogica precisa
transformar a autorregulacao em objeto explicito de
ensino. Isso implica converter a organizacao do
ambiente em instrumento intencional de
desenvolvimento.
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O Método CENA propoe, neste capitulo, um
instrumento replicavel denominado Protocolo de
Organizacao Reguladora, POR. Trata-se de um

conjunto estruturado de procedimentos que
reorganizam tempo, espaco, transicoes e linguagem
na sala de alfabetizacdo, com foco na construcao
progressiva da autorregulacao como competéncia
mediada.

O protocolo nao atua sobre o comportamento
de forma punitiva. Atua sobre as condicoes que
produzem o comportamento.

O protocolo mostra-se especialmente pertinente
nos 1° e 2° anos do Ensino Fundamental, quando as
funcoes executivas ainda estao em consolidacao. Sua
aplicacao deve ocorrer de forma sistematica e
continua, com  monitoramento semanal da
permanéncia na tarefa e da qualidade da transicao
entre atividades.

1. Estrutura Temporal Visivel

O primeiro eixo consiste na externalizacao
sistematica do tempo. A rotina diaria deve ser
apresentada de forma visual, sequencial e acessivel
as criancas. Nao como recurso decorativo, mas como
dispositivo funcional de organizacao cognitiva.
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Cada etapa da rotina precisa ser antecipada
antes de sua execucao e retomada ao final,
permitindo que a crianca identifique inicio,

desenvolvimento e conclusdo da acao. Esse ciclo
favorece a consolidacdo da memoria de trabalho e
reduz a ansiedade decorrente da incerteza.

A previsibilidade nao elimina a espontaneidade
da sala, mas organiza expectativas. Ao apontar para
o quadro e nomear o momento da leitura, a professora
ensina organizacao temporal. O tempo deixa de ser
imposicao abstrata e torna-se referéncia
compartilhada.

2. Transicoes Mediadas

Grande parte da desregulacao manifesta-se nas
passagens entre atividades. O protocolo estabelece
que nenhuma transicao seja abrupta. Deve haver
sinalizacao prévia, indicacao verbal do que esta por
vir e pequeno intervalo estruturado entre o término
de uma tarefa e o inicio da seguinte.

As transicoes exigem flexibilidade cognitiva.
Quando nao sao mediadas, demandam reorganizacao
subita das funcoes executivas. Ao sinalizar a
mudanca, o professor ensina antecipacao e
ajustamento gradual. A crianca aprende que o
encerramento de uma atividade faz parte do processo,
nao representa ruptura caotica.
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3. Microtarefas Sequenciadas

Atividades extensas podem gerar dispersao,
sobretudo quando a crianca ainda esta consolidando
controle inibitério e permanéncia na tarefa. O
protocolo orienta a fragmentacdo de tarefas
complexas em etapas curtas e claramente
delimitadas.

Cada microetapa concluida produz sensacao de
progressao, fortalecendo percepcao de competéncia. A
organizacao visivel da tarefa reduz sobrecarga
cognitiva e transforma a alfabetizacdo em percurso
estruturado, nao em bloco Uinico de exigéncia.

Essa estratégia articula-se ao principio da
mediacao gradual descrito por Vygotsky, segundo o
qual a internalizacdo ocorre a partir de apoios
externos que se tornam = progressivamente
dispensaveis.

4. Pausas Reguladoras Planejadas

Movimento corporal nao €& obstaculo a
aprendizagem. Em  muitos casos, constitui
necessidade fisiolégica associada a maturacao
neuropsicologica. O protocolo prevé pausas breves e
organizadas entre blocos de atividade cognitiva
intensa.
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Pequenos exercicios de alongamento, mudanca
controlada de posicdo ou deslocamento orientado
permitem reorganizacao fisioldgica sem comprometer
a estrutura da aula. Ao prever pausas, o professor
ensina que o corpo pode se reorganizar sem
abandonar a tarefa.

A autorregulacao corporal passa a ser ensinada
como competéncia integrada ao processo de
alfabetizacao.

5. Linguagem Reguladora Explicita

A linguagem organiza a experiéncia. A
professora  precisa  verbalizar 0s  processos
regulatorios, transformando-os em  conteudo
metacognitivo. Expressoes como “vamos organizar o
material antes de comecar”, “falta apenas esta parte”
ou “depois do jogo retornamos a leitura” ensinam
planejamento e antecipacao.

Ao nomear o que esta acontecendo e o que
acontecera a seguir, o docente externaliza estratégias
de autorregulacao. Progressivamente, a crianca
internaliza essas formas de organizacao discursiva.

A acao pedagogica, portanto, nao consiste em
conter o corpo, mas em estruturar o ambiente para
que o corpo aprenda a permanecer, concentrar-se e
concluir.
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Capitulo III

A Espera do Laudo

C - Contextualizar a cena
Inclusdo antes da formalizagdo

A atividade ja comecou. As criancas escrevem
concentradas. O siléncio € produtivo. No fundo da
sala, um menino mantém o lapis apoiado sobre a
folha, mas nao avanca. O olhar nao acompanha o
quadro. O corpo nao manifesta inquietacao como no
capitulo anterior; manifesta retraimento.

A professora observa a distancia. Reconhece
que as dificuldades nao sao episédicas. O
desempenho inferior repete-se em diferentes
atividades. Ja houve conversa com a coordenacao. A
familia foi orientada a buscar avaliacao especializada.
Aguarda-se o laudo.

Enquanto o documento nao chega, a
intervencao também nao chega.

O aluno permanece fisicamente integrado ao
grupo, mas pedagogicamente isolado. Nao ha
adaptacao provisoria da tarefa. Nao ha reorganizacao
metodologica especifica. Nao existe plano transitorio
que responda as necessidades ja evidenciadas. A
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rotina segue seu curso como se o problema estivesse
suspenso até confirmacao externa.

O que se instala nao é conflito visivel, mas
paralisacao silenciosa. A auséncia de ruido produz a
aparéncia de normalidade. A aula acontece, o grupo
avanca, o curriculo progride. No entanto, um
estudante permanece a margem do processo,
aguardando formalizacao que legitime sua inclusao
diferenciada.

A espera assume multiplas dimensées. E
administrativa, porque depende de documento
externo. E  didatica, porque condiciona a
reorganizacdo da pratica. E relacional, porque afeta a
forma como o aluno é interpelado. E formativa,
porque interfere na experiéncia subjetiva de
pertencimento ao espaco escolar.

Nao se trata de negligéncia intencional. Trata-
se de um mecanismo institucionalizado. Em
determinadas praticas institucionais, a inclusao
passa a ser compreendida como acdo que exige
comprovacao documental prévia. Sem laudo, nao ha
plano. Sem plano, nao ha adaptacao. Sem adaptacao,
ha permanéncia formal e exclusao pedagobgica.

O aluno escreve menos, participa menos, €
solicitado com menor frequéncia esse processo
caracteriza o que Ainscow e Miles (2009) descreve
como barreiras invisiveis a participacao.
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A invisibilidade progressiva nao decorre de
conflito aberto, mas de suspensao decisoria. A pratica
aguarda autorizacao externa para reorganizar-se.

E nesse contexto vivido que emerge a questao
central do capitulo: o que acontece com a inclusao
quando ela depende da formalizacao documental? E,
sobretudo, que efeitos pedagogicos produz a espera
sobre o sujeito que ja evidencia necessidade de
mediacao diferenciada?

A cena nao apresenta ruptura dramatica.
Apresenta normalidade aparente. E € justamente
nessa normalidade que a exclusao silenciosa se
instala.

E - Examinar a luz de referenciais teodricos
contemporaneos

A inclusdo como principio, ndo como
consequéncia documental

O modo como o aluno se posiciona diante da
tarefa nao € neutro. O corpo inclinado, os ombros
projetados para frente e o olhar fixado na folha sem
progressao indicam mais do que dificuldade técnica
na escrita. Indicam afastamento gradual da atividade
e possivel desgaste cognitivo e emocional. A auséncia
de agitacao nao significa engajamento. O siléncio
pode ser expressao de retraimento.
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Em turmas numerosas, a gestdo coletiva tende
a priorizar o ritmo médio do grupo. A organizacao
homogénea da tarefa favorece a fluidez da aula, mas
pode ampliar a distancia para aqueles que necessitam
de mediacao diferenciada. A auséncia de
acompanhante ou apoio especializado nao elimina a
responsabilidade pedagogica; ao contrario, reforca a
centralidade da professora regente como mediadora
primaria do processo.

Ainscow (2009) sustenta que inclusdo implica
remover barreiras a aprendizagem e a participacao. A
barreira nem sempre se apresenta como auséncia de
recurso material. Pode manifestar-se na forma como
a tarefa é estruturada, no tempo concedido para sua
execucao ou na inexisténcia de apoio ajustado. No
cenario descrito, a tarefa é Ginica, o ritmo € Uinico e a
expectativa €  uniforme. A  homogeneidade
metodologica converte-se em obstaculo para quem
necessita de diferenciacao.

Mantoan (2003) argumenta que a escola
inclusiva nao se organiza por categorizacao prévia dos
alunos, mas pela reorganizacao continua da pratica
para responder a diversidade. A inclusao, nesse
sentido, nao € consequéncia do laudo; € principio
orientador da acao docente. Quando a intervencao é
suspensa até formalizacdo documental, a pratica se
distancia do fundamento inclusivo e passa a
depender de autorizacao externa para agir.
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A legislacao educacional brasileira reforca esse
entendimento. A Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008)
estabelece que o atendimento educacional
especializado deve complementar, e nao substituir, o
ensino regular. Isso implica que adaptacoes e
estratégias diferenciadas podem e devem ocorrer
independentemente da formalizacdo clinica, sempre
que a observacao pedagogica indicar necessidade.

A literatura sobre avaliacdo formativa converge
com essa perspectiva. Luckesi (2011) afirma que
avaliar € decidir para intervir. Hoffmann (2014)
sustenta que a observacao do processo deve conduzir
a reorganizacao da acao pedagodgica. No cenario
analisado, o0s sinais sao evidentes: baixa
produtividade, postura de desalento, reducao de
participacao. Esses dados configuram elementos
diagnosticos no ambito pedagogico e demandam
resposta imediata.

Perrenoud (1999) discute a diferenciacao como
competéncia docente essencial em contextos
heterogéneos. Diferenciar nao significa criar curriculo
paralelo, mas ajustar estratégias, suporte,
complexidade e tempo. Em contextos de
planejamento homogéneo e turmas numerosas, pode
ocorrer cenario no qual o aluno permanece
formalmente incluido, mas funcionalmente excluido.
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Sob a perspectiva historico-cultural, Vygotsky
(1998) afirma que o desenvolvimento ocorre por meio
de mediacdo na zona de desenvolvimento proximal.

Quando o aluno executa tarefa além de suas
possibilidades atuais sem suporte adequado, amplia-
se a experiéncia de fracasso. A homogeneidade
metodologica impede a exploracao dessa zona,
reduzindo as oportunidades de avanco.

Ha também uma dimensao espacial que merece
atencao. A professora organiza o coletivo enquanto o
aluno permanece a margem da dinamica principal.
Essa disposicao revela tensao entre gestao ampla e
atencao individualizada. Sem instrumentos
estruturados de diferenciacao, a gestao coletiva tende
a invisibilizar quem nao acompanha o ritmo
predominante.

Examinar a cena a luz desses referenciais
permite compreender que o problema nao reside
exclusivamente na espera pelo laudo. O nucleo da
questdao esta na suspensao da diferenciacao
pedagodgica. A formalizacdo documental nao cria a
necessidade de intervencado; a observacao ja a
evidencia.

O aluno nao esta isolado fisicamente. Esta
isolado pedagogicamente.

Essa constatacdao desloca o debate da esfera
administrativa para a esfera didatica. A inclusado nao
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pode ser consequéncia da formalizacdao. Deve ser
principio estruturante da pratica desde o primeiro
sinal de necessidade observada.

Esse exame prepara a nomeacao da tensao
central do capitulo, na qual se confrontam inclusao
como direito imediato e inclusao condicionada a
certificacao externa.

N - Nomear a tensao pedagogica
Presenca fisica sem acesso pedagdgico

O cenario nao revela indisciplina. Revela exclusao
silenciosa.

O aluno esta sentado como os demais, recebe a
mesma folha, segura o mesmo lapis e dispoe do
mesmo tempo. No plano formal, nao ha distincao. No
plano efetivo, entretanto, sua postura corporal indica
retraimento, sua expressao sugere desalento e sua
producao nao acompanha o ritmo coletivo. A
professora, responsavel por turma numerosa,
administra o grupo como um todo. Nao ha apoio
adicional, nao ha adaptacao provisoria, nao ha
reorganizacao especifica da tarefa.

A tensdo instaurada nao se localiza entre
inclusdao e exclusao formal. O estudante esta
matriculado, frequenta as aulas e participa do espaco
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fisico comum. A tensao € mais profunda e pode ser
formulada com precisao:

A presenca fisica ndo assegura acesso pedagoégico.

Acesso pedagogico implica possibilidade real de
participacao cognitiva, interacao significativa com a
tarefa e mediacdo ajustada as necessidades
observadas. A matricula garante permanéncia
administrativa. O  acesso pedagogico  exige
reorganizacao metodologica.

Quando a tarefa é estruturada de modo
homogéneo para garantir fluidez ao coletivo, pode
converter-se em barreira para aquele que necessita de
suporte diferenciado. O aluno que nao interrompe a
aula nem mobiliza conflito imediato tende a
permanecer invisivel. @ Sua  dificuldade nao
desestabiliza a rotina e, por isso, nao convoca
resposta urgente. O isolamento instala-se de forma
silenciosa e progressiva.

Ha ainda dimensao institucional que aprofunda
essa tensao. A diferenciacdo pedagogica passa a
depender de formalizacao documental. Enquanto se
aguarda laudo ou parecer externo, suspende-se
planejamento adaptado. A intervencao é adiada sob o
argumento da auséncia de validacdao técnica.
Contudo, os dados observacionais ja evidenciam
necessidade de reorganizacado. A espera transforma-
se em mecanismo de paralisacao.
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A tensao central pode ser compreendida em trés
camadas interdependentes.

A primeira camada refere-se a distincao entre
inclusao espacial e inclusao pedagogica. A
permanéncia no espaco nao garante participacao
efetiva no processo de aprendizagem.

A segunda camada diz respeito ao confronto
entre homogeneidade metodologica e diversidade de
ritmos. A organizacao uniforme, embora facilite a
gestdo da turma numerosa, pode ampliar
desigualdades de acesso a tarefa.

A terceira camada envolve a relacdo entre
observacdao docente e legitimacao institucional. A
observacao pedagogica qualificada pode oferecer
indicios suficientes para intervencao. A exigéncia de
formalizacdo externa posterga acao que poderia ser
iniciada de imediato.

O aluno retratado na cena nao esta fora da
escola. Esta fora da mediacao adequada. A exclusao
nao se manifesta como expulsao ou conflito aberto,
mas como auséncia de ajuste.

A turma numerosa intensifica o desafio
estrutural. @A  professora precisa assegurar
andamento da aula para todos. Sem instrumentos
organizados de diferenciacado, a tendéncia € manter
planejamento comum e aguardar formalizacdo para
alteracoes mais profundas. Nesse intervalo, o
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estudante acumula experiéncias de fracasso
silencioso.

Nomear essa tensao significa reconhecer que a
exclusao pode ocorrer dentro da sala regular sem
ruptura aparente da rotina. A invisibilidade
pedagogica  constitui  forma = sofisticada de
afastamento.

A implicacao metodologica dessa nomeacao é
direta. Se o problema fosse auséncia de matricula, a
solucao seria administrativa. Se fosse indisciplina, a
solucao seria disciplinar. Ao identificar a tensao como
dissociacao entre presenca fisica e acesso pedagogico,
a resposta precisa incidir sobre reorganizacao
estruturada da pratica antes da formalizacao
documental.

Essa formulacado prepara o movimento seguinte do
Método CENA. A acao pedagogica devera oferecer
instrumento replicavel que assegure diferenciacao
responsavel e inclusao efetiva desde os primeiros
sinais observados, sem aguardar legitimacao externa
para iniciar o processo.

A - Agir pedagogicamente com instrumento
estruturado

Protocolo de Apoio Intensificado em Sala Comum
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Se a tensao identificada foi presenca fisica sem
acesso pedagogico, a resposta nao pode ser
suspensao da pratica até formalizacao externa. A
reorganizacao precisa ocorrer a partir da observacao
pedagogica  qualificada, garantindo mediacao
proporcional as necessidades ja evidenciadas.

O Protocolo de Apoio Intensificado em Sala
Comum organiza-se em cinco eixos estruturantes.
Seu objetivo nao € criar curriculo paralelo, mas
ampliar condicoes de acesso dentro da mesma
proposta didatica.

1. Organizacao Espacial Reguladora

O primeiro eixo incide sobre a organizacao do
espaco. O aluno que apresenta necessidade
intensificada de apoio € posicionado em local com
menor sobrecarga sensorial, preferencialmente
proximo a professora e com reducao de estimulos
visuais dispersivos. Essa decisao nao busca
isolamento, mas estabilidade perceptiva.

A sala, como totalidade, passa a apresentar
organizacao clara de materiais, delimitacao visivel de
areas e disposicao previsivel dos recursos. A
previsibilidade espacial reduz exigéncia constante de
adaptacao e favorece permanéncia na tarefa. O
espaco deixa de ser neutro e torna-se elemento
mediador da aprendizagem.
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2. Comunicacao Visual Estruturada

Implanta-se rotina visual sequenciada, com
imagens claras representando cada etapa da aula.
Cada transicao € antecipada verbalmente e apontada
visualmente. A sinalizacdo externa organiza
expectativa temporal e sustenta a compreensao da
sequéncia didatica.

Além disso, disponibiliza-se material de apoio
visual individual, como cartdoes de imagens, palavras-
chave ou esquemas simplificados. Esse recurso nao é
exclusivo do aluno com necessidade intensificada;
pode ser utilizado por outros estudantes como
suporte de compreensao.

A linguagem docente torna-se objetiva, com
instrucdoes curtas, segmentadas e organizadas em
sequéncia logica. A comunicacao deixa de depender
exclusivamente da abstracao verbal e passa a integrar
multiplos suportes simboélicos.

3. Segmentacao Estruturada da Tarefa

A atividade proposta € dividida em etapas
claramente delimitadas. Cada fase possui objetivo
especifico e critério de conclusao identificavel.

Em aula de alfabetizacdo, pode-se estruturar
da seguinte forma:
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Etapa 1: observar e identificar elementos da
imagem.

Etapa 2: relacionar imagem a palavra
correspondente.

Etapa 3: registrar palavra ou frase conforme nivel de
complexidade.

A segmentacao reduz sobrecarga cognitiva e
permite participacao efetiva em diferentes niveis de
producao. O aluno com apoio intensificado pode
concentrar-se na etapa de pareamento ou
reconhecimento, enquanto outros avancam na
elaboracao textual. O campo semantico é
compartilhado; a complexidade varia.

4. Diferenciacao Graduada

A diferenciacao nao implica separacao curricular,
mas gradacdo de complexidade. Todos trabalham
sobre o mesmo conteudo, porém com exigéncias
ajustadas.

Nivel inicial: pareamento imagem-palavra.
Nivel intermediario: completar palavras com apoio
visual.

Nivel avancado: produzir frase simples.

Essa gradacao permite que o aluno participe do
mesmo eixo tematico sem vivenciar fracasso
reiterado. A diferenciacao graduada responde ao
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principio de mediacdo ajustada as possibilidades
atuais do estudante, favorecendo progressao dentro
da zona de desenvolvimento proximal.

5. Mediacao por Proximidade Progressiva

Inicialmente, a professora oferece
acompanhamento mais frequente ao aluno com
necessidade intensificada. A intervencao € breve,
orientadora e focada na tarefa. Progressivamente, a
presenca direta € reduzida, estimulando autonomia.

Podem ser organizadas duplas estruturadas
com roteiro claro de interacao, evitando exposicao
improvisada. A cooperacao torna-se instrumento
pedagogico, nao delegacao informal.

O protocolo mostra-se especialmente pertinente
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, quando a
consolidacdao do sistema de escrita e das funcoes
executivas ocorre de forma gradual. Sua aplicacao
deve ser continua, com revisdo quinzenal dos
registros de participacdo, producao e autonomia,
permitindo ajuste progressivo das estratégias.

Fundamento metodologico do protocolo

O Protocolo de Apoio Intensificado pode ser
implementado independentemente da formalizacao
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documental, sem substituir avaliacao clinica quando
necessaria. Ele se fundamenta na observacao
sistematica da pratica. A postura retraida, a baixa
producao e o afastamento progressivo da tarefa
configuram dados pedagogicos suficientes para
reorganizacao do ambiente.

A inclusao, nesse modelo, nao € ato posterior a
formalizacdo documental. E principio orientador da
pratica desde o primeiro indicio de necessidade
diferenciada.

O protocolo nao substitui avaliacao diagnostica
clinica quando necessaria. Contudo, afirma que a
intervencao pedagoégica nao pode ser suspensa
enquanto se aguarda legitimacao externa. A escola
possui competéncia propria para reorganizar espaco,
comunicacao e tarefa.

Ao estruturar a pratica para quem mais
necessita de previsibilidade, segmentacdo e apoio
visual, o professor amplia condicoes de aprendizagem
para toda a turma. Instrumentos inclusivos
beneficiam o coletivo, nao apenas o individuo.

O cenario inicial apresentou aluno presente,
porém pedagogicamente isolado. O exame teodrico
demonstrou que inclusao exige acesso efetivo
mediado. A nomeacao da tensao revelou que a espera
pela formalizacao pode produzir paralisacao didatica.
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A acdo, materializada no protocolo, converte a espera
em reorganizacao estruturada.

Quando a pratica se reorganiza antes do laudo,
a escola reafirma que inclusao € principio pedagogico
e nao consequéncia documental. A responsabilidade
pela mediacdo é intrinseca a funcao docente e nao
pode ser postergada.
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Capitulo IV

“Professora, posso mostrar?”

C - Contextualizar a cena

Entre o Controle e a Conexao
Autoridade docente em tempos digitais

A atividade era objetiva. Apos a leitura coletiva
de um texto narrativo curto, os alunos deveriam
identificar palavras-chave e registra-las no caderno. A
professora circulava entre as carteiras, observando as
producoes e fazendo intervencoes pontuais. O
ambiente mantinha estabilidade organizacional.

No fundo da sala, um aluno levanta o braco.
Nao aguarda autorizacao formal. Ja esta com o
celular em maos.

“Professora, posso mostrar uma coisa?”

O movimento altera discretamente a dinamica
da turma. Dois colegas se inclinam em sua direcao.
Um comenta que viu algo semelhante em casa. Outra
crianca desbloqueia o proprio aparelho com rapidez
automatica. A circulacao da atencao desloca-se da
folha para a tela.

A professora interrompe:
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“Agora nao. Guardem os celulares.”

A resposta busca preservar a estrutura da
atividade. No entanto, o aluno insiste.

“E da histéria que a gente leu.”

Com destreza, amplia a tela, navega por
imagens, acessa um video curto relacionado ao
personagem central da narrativa trabalhada. Ele
demonstra familiaridade com o ambiente digital: sabe
onde procurar, como localizar, como compartilhar.

A professora hesita.

Nao reconhece o aplicativo. Nao sabe a
procedéncia do conteudo. Questiona a confiabilidade
da informacao. Avalia o risco de dispersao coletiva.
Receia perder a sequéncia planejada da aula. Teme
que a organizacao temporal construida se fragmente.

Alguns alunos observam a reacao dela com
expectativa. Outros percebem a inseguranca e trocam
olhares silenciosos. Nao ha afronta. Nao ha desafio
explicito. Ha deslocamento simbdlico.

O conhecimento, naquele instante, nao esta
centralizado na lousa nem no livro. Esta na palma da
mao do estudante.

A professora percebe, ainda que nao formule
em palavras, que muitos daqueles alunos transitam
com fluidez por ecossistemas digitais que ela propria
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utiliza com cautela. Produzem videos, editam

imagens, consomem tutoriais, interagem em
plataformas, aprendem por navegacao autonoma.

Na sala, entretanto, o dispositivo é classificado
como elemento potencialmente disruptivo.

O siléncio que se instala nao é disciplinar. E
epistemologico.

A autoridade do planejamento encontra a
velocidade da conexao. A mediacao docente encontra
a autonomia digital. O controle do tempo didatico
confronta a instantaneidade da busca online.

Ela precisa decidir.

Proibir para manter a conducao previamente
estruturada ou permitir a exibicdo e assumir o risco
de reconfiguracao da aula.

O pedido ecoa novamente, agora com menos
entusiasmo e mais tensao:

“Professora, posso mostrar?”

Nesse momento, ndo esta em jogo apenas o uso
do celular. Esta em jogo o lugar da autoridade
pedagodgica diante de saberes que circulam fora da
escola, a redefinicao do controle da informacao e a
possibilidade de integrar, ou nao, a cultura digital ao
processo formativo.
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E nesse ponto que o capitulo se instala: na
fronteira entre controle e conexao.
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E - Examinar a luz de referenciais teoricos
contemporaneos

Quem ensina quem, quando o saber circula pela tela?

O episodio descrito nao constitui situacao
isolada. Ele expressa uma transformacao estrutural
na ecologia do conhecimento escolar. Quando o aluno
ergue o celular e afirma possuir conteudo relacionado
ao texto trabalhado, nao esta apenas interrompendo
a sequéncia didatica. Esta evidenciando que a
producao e a circulacao do saber nao se restringem
mais aos suportes tradicionais da escola. A
informacao atravessa multiplas plataformas e chega
a sala antes da mediacao docente.

Essa inflexao exige exame conceitual rigoroso.

A cultura digital alterou profundamente as
formas de participacao social. Jenkins et al. (2009)
descrevem o ambiente contemporaneo como cultura
participativa, caracterizada por baixa barreira de
entrada, circulacdo intensa de conteudos e
valorizacdo da  colaboracdo. Nesse cenario,
compartilhar nao € gesto acessorio; € pratica
constitutiva de aprendizagem social.

Livingstone (2012) demonstra que criancas e
adolescentes ocupam posicao ativa nos ambientes
digitais, produzindo, remixando e reinterpretando
informacoes. A tela ndo € espaco de recepcao passiva,
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mas de interacao continua. O aluno que deseja exibir
o video opera dentro dessa logica cultural.

Entretanto, a fluidez discente convive com uma
organizacao escolar historicamente estruturada pela
centralidade da autoridade informacional do
professor. Selwyn (2021) problematiza a narrativa
segundo a qual a mera presenca de dispositivos
implica inovacao pedagogica. A introducao técnica,
quando nao acompanhada de reorganizacao didatica,
produz tensao e inseguranca.

Mishra e Koehler (2006) argumentam que a
integracao significativa da tecnologia depende da
articulacao entre conhecimento de conteudo,
conhecimento pedagodgico e conhecimento
tecnologico. A auséncia de equilibrio entre esses
dominios gera praticas defensivas ou improvisadas. O
problema, portanto, nao € o dispositivo em si, mas a
auséncia de arquitetura pedagoégica que o integre ao
curriculo.

A hesitacao da professora deve @ ser
compreendida nesse horizonte. Nao se trata de
incapacidade individual, mas de descompasso
estrutural entre formacado docente e cultura digital
emergente. Enquanto os estudantes desenvolvem
habilidades operacionais auténomas, a escola ainda
opera sob logica linear de transmissao e controle da
informacao.
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Freire (1996) ja advertia que autoridade nao se
sustenta na imposicdo, mas na competéncia ética e
na mediacao critica. Quando o professor deixa de
deter exclusividade do acesso a informacao, sua
autoridade nao se dissolve; ela se redefine. A
centralidade desloca-se do controle da fonte para a
orientacao do sentido.

Sob a perspectiva historico-cultural, Vygotsky
(1998) compreende os instrumentos culturais como
mediadores do  desenvolvimento. @A  escrita
reorganizou a cognicao humana e estruturou a escola
moderna. A tecnologia digital constitui novo
instrumento cultural que reorganiza modos de
aprender, pesquisar e comunicar. Se esse
instrumento nao é mediado pedagogicamente, passa
a organizar o ambiente por dinamicas externas a
intencionalidade docente.

Williamson (2017) demonstra que as
tecnologias digitais nao apenas ampliam acesso, mas
reconfiguram relacoes de poder, producao de dados e
circulacao do conhecimento. Ignorar sua presenca
nao neutraliza seus efeitos; intensifica a assimetria
entre cultura escolar e cultura social.

A discussao também exige abordagem do
letramento digital critico. Buckingham (2015)
sustenta que a educacao midiatica deve desenvolver
capacidade de analise, avaliacdo e producao
consciente de conteudos. A questao nao € permitir ou
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proibir o uso do celular, mas construir critérios de
validacao, autoria e responsabilidade informacional.

Assim, a pergunta central desloca-se. Nao se
trata de decidir se o aluno pode mostrar. Trata-se de
estabelecer sob quais condi¢coes o compartilhamento
se transforma em objeto pedagogico.

Quando a professora hesita, ela enfrenta dilema
estrutural: manter controle sequencial da aula ou
incorporar elemento imprevisto ao planejamento. Se
proibe sistematicamente, preserva estabilidade
imediata, mas mantém dissociacao entre escola e
cultura digital. Se permite indiscriminadamente,
compromete intencionalidade pedagogica.

Entre esses polos, emerge a necessidade de
estrutura.

O exame teodrico revela que a tensao nao reside
na fluidez tecnologica discente, mas na auséncia de
protocolos que convertam circulacao digital em
mediacao  formativa. @A  autoridade docente
contemporanea nao se sustenta pelo monopodlio da
informacao, mas pela capacidade de orientar,
problematizar e dar forma pedagbgica ao que emerge
da tela.

O pedido do aluno, portanto, nao inaugura
problema disciplinar. Ele explicita ponto de inflexao
na organizacdo do ensino. A cultura digital ja
atravessa a experiéncia discente; a decisdao que se
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impoe € se a escola reagira com defesa ou
reorganizara sua arquitetura pedagogica para
transformar conexdo em conhecimento.

Essa analise prepara a etapa seguinte do Método
CENA: nomear com precisao a tensao que atravessa
autoridade docente, cultura digital e mediacao
pedagogica na sala contemporanea.

N - Nomear a tensao pedagogica
Autoridade docente ou centralidade da informagdo?

O cenario analisado nao expressa confronto
entre professora e tecnologia. Ele evidencia confronto
entre modelos de autoridade pedagogica.

Historicamente, a escola estruturou-se em
torno da centralidade informacional do docente. O
professor ocupava posicdo privilegiada de acesso,
organizacao e transmissao do conhecimento. Livro,
lousa e exposicao oral compunham um sistema
relativamente estavel de circulacao de saberes, no
qual a autoridade derivava, em grande medida, do
controle das fontes legitimas de informacao.

A cultura digital altera essa configuracao
estrutural.

Hoje, a informacao circula independentemente
da instituicao escolar. O estudante acessa videos,
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explicacoes, comentarios, imagens e sinteses antes
mesmo de o tema ser formalmente introduzido em
aula. A exclusividade do acesso deixou de ser
fundamento possivel da autoridade docente.

A tensdo central deste capitulo pode ser
formulada com precisao:

Manter a autoridade fundada no controle do
fluxo informacional ou reconstrui-la como autoridade
epistémica baseada na mediacao critica.

Quando a professora hesita diante do celular,
ela ndo decide apenas sobre um dispositivo. Ela
decide qual modelo de autoridade sustentara sua
pratica. Se sua posicao estiver vinculada ao
monopolio do acesso, qualquer circulacao externa
parecera ameaca. Se estiver vinculada a capacidade
de atribuir sentido, contextualizar, problematizar e
organizar criticamente a informacao, a presenca do
dispositivo nao a fragiliza; redefine seu papel.

A questdo, portanto, nao é tecnologica. E
epistemologica.

A autoridade fundada no controle tende a
operar por restricdo. A autoridade epistémica opera
por curadoria, interpretacao e validacao. No primeiro
modelo, a mediacao consiste em limitar. No segundo,
consiste em orientar o uso e qualificar o conteudo.
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A inseguranca docente que emerge na cena nao
decorre da existéncia do celular. Decorre da auséncia
de arquitetura pedagogica que integre a cultura
digital ao planejamento didatico. O aluno demonstra
fluéncia operacional, mas nao necessariamente
dominio critico. A abundancia informacional
intensifica, e nao reduz, a necessidade de mediacao
docente qualificada.

A  tensdao também = possui  dimensao
institucional. A organizacdo escolar ainda privilegia
linearidade, controle do tempo e sequéncia
previamente definida. A cultura digital opera por
hipertextualidade, simultaneidade e circulacao
horizontal de conteudos. Quando esses modelos se
encontram sem protocolo de integracao, instala-se
friccao.

Nao se trata, portanto, de permitir ou proibir o
uso do dispositivo como gesto isolado. Trata-se de
decidir se a escola continuara reagindo
defensivamente a cultura digital ou se reorganizara
sua mediacdo para transforma-la em objeto de
aprendizagem.

Ha ainda implicacdo formativa profunda. Se a
escola se limita a bloquear, mantém aparéncia de
controle, mas abdica da formacao critica para o uso
da informacao. Se permite indiscriminadamente, dilui
intencionalidade pedagogica. Entre esses extremos,
emerge a necessidade de estrutura.
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Nomear essa tensao desloca o debate da
moralizacdo tecnologica para o campo da
responsabilidade pedagoégica. A tecnologia nao é
adversaria da autoridade docente. O modelo de
autoridade que se sustenta exclusivamente no
controle informacional € que se torna insuficiente.

Assim, a pergunta “Posso mostrar?” nao
interpela apenas a organizacdo da aula. Interpela a
redefinicao do lugar do professor na ecologia
contemporanea do conhecimento.

Essa nomeacao encerra a etapa analitica do
Método CENA e prepara o movimento decisivo:
estruturar instrumento pedagogico que permita
integrar, com intencionalidade e critério, aquilo que
emerge da tela ao processo formativo.

A - Agir pedagogicamente com instrumento
estruturado

Protocolo MOSTRAR
Reorganizando a mediacao na cultura digital

O pedido do aluno nao deve ser interpretado
como ameaca a ordem nem como inovacao
automatica. Ele precisa ser convertido em objeto
pedagogico intencional. Para isso, o professor
necessita de estrutura organizada, nao de
improvisacao reativa.
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O Protocolo MOSTRAR foi concebido como
instrumento de mediacao para intervencoes digitais
espontaneas em sala de aula. Seu objetivo €
preservar a autoridade epistémica docente ao mesmo
tempo em que integra a cultura digital ao processo
formativo.

M - Mapear o conteudo apresentado

Antes de permitir a exposicao, o professor
precisa compreender o que sera compartilhado.
Mapear significa examinar natureza, procedéncia e
pertinéncia do conteudo.

Perguntas orientadoras:

* Qual é a fonte? Sera que nao € Fake News?

* Trata-se de video, imagem, texto ou outro formato?
* Esta efetivamente relacionado ao tema trabalhado?
* Apresenta potencial de aprofundamento ou risco
de desvio?

Esse mapeamento inicial impede que a aula
seja capturada por dinamicas externas ao
planejamento. A decisao deixa de ser emocional ou
defensiva e passa a ser pedagogica.
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O - Organizar o tempo

A mediacao exige delimitacao clara do tempo
didatico. Sem definicao prévia, o uso do dispositivo
tende a expandir-se e fragmentar a sequéncia
planejada.

O professor estabelece:

* Tempo maximo de exibicao.
* Forma de visualizacao, coletiva ou projetada.
e Momento de intervencao e comentarios.

A delimitacao temporal preserva a arquitetura
da aula e evita dispersao. O dispositivo passa a
ocupar lugar determinado, nao centralidade
imprevista.

S - Selecionar o foco pedagogico

A pergunta decisiva nao é se a turma pode
assistir, mas qual aprendizagem sera construida a
partir do conteudo.

O professor explicita o objetivo formativo:

¢ Identificar informacdes centrais.

* Comparar linguagem digital e texto impresso.
* Analisar escolhas narrativas.

e Avaliar confiabilidade da fonte.
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Ao selecionar foco, a tecnologia deixa de
operar como entretenimento e passa a ser objeto de
leitura critica. O conteudo digital torna-se texto a ser
interpretado.

T - Traduzir para atividade concreta

Toda experiéncia precisa ser convertida em
acao formativa. Sem traducao didatica, o momento
se dissolve como evento episodico.

Possibilidades de traducao pedagogica:

* Registrar diferencas entre suportes.

* Produzir sintese escrita.

¢ Identificar palavras-chave.

* Elaborar pergunta critica sobre o conteudo
apresentado.

A traducao transforma recepcao em producao,
consolidando aprendizagem.

R - Regrar o uso

A integracao da cultura digital nao dispensa
organizacao normativa. O professor explicita
combinados:

» Utilizacao de um unico dispositivo naquele
momento.
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* Proibicao de navegacao paralela.
* Encerramento no tempo estipulado.
* Guarda do aparelho apos a atividade.

A regra ndo opera como repressao, mas como
estrutura de convivéncia. Ela protege o foco
pedagogico.

A - Ancorar no curriculo

O conteudo digital precisa estar articulado ao
planejamento formal. A integracao s6 se legitima
quando vinculada a objetivos curriculares claros.

O professor identifica:

* Qual habilidade esta sendo mobilizada.
* Qual objetivo de aprendizagem esta em
desenvolvimento.
* Como o conteudo dialoga com a sequéncia
didatica.

Sem ancoragem curricular, a tecnologia
fragmenta o percurso formativo.

R - Registrar evidéncias de aprendizagem

A mediacao se consolida quando produz
evidéncias observaveis.

Podem ser realizados:
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* Registros escritos individuais.

* Sintese coletiva no quadro.

* Breve socializacao oral estruturada.
* Registro fotografico da producao.

O registro transforma o evento digital em dado
pedagogico e permite acompanhamento do processo.

Fundamento do instrumento

O Protocolo MOSTRAR nao exige dominio
técnico superior ao dos estudantes. Exige dominio da
estrutura de mediacado. A autoridade docente nao se
afirma pela exclusividade do acesso informacional,
mas pela capacidade de organizar, interpretar e
atribuir sentido ao que circula.

Ao aplicar o protocolo, o professor deixa de
reagir ao dispositivo e passa a conduzir a experiéncia
digital dentro de critérios formativos claros.

A tecnologia permanece na sala. Contudo, deixa
de ocupar posicao disruptiva e passa a integrar-se a
arquitetura pedagogica.

O episodio inicial revelou inflexao historica na
circulacaio do saber escolar. O exame teorico
demonstrou que a cultura digital nao elimina a
funcao docente, mas redefine sua natureza. A
nomeacao da tensao evidenciou que a autoridade
fundada no controle informacional se tornou
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insuficiente diante da circulacao ampliada de
conteudos.

A acdo estruturada demonstra que integracao
critica nao depende de inovacao improvisada, mas de
organizacao intencional. Quando a professora
transforma o “posso mostrar?” em oportunidade
mediada de analise, a autoridade nao se fragiliza. Ela
se desloca do controle do acesso para a curadoria do
sentido.

A cultura digital continua presente. Agora, sob
direcao pedagogica consciente.
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Capitulo V

Vale sO0 o que esta no papel?

C - Contextualizar a cena

A sala esta vazia. O ruido das criangas ja
cessou. Sobre a mesa da professora repousam
planilhas impressas com os resultados da avaliacao
externa. Colunas organizadas, médias aritméticas,
percentuais de acerto, graficos coloridos. A linguagem
dos numeros apresenta-se como neutra, objetiva,
definitiva.

Ela percorre os nomes da turma.
Nao sao codigos. Sao historias.

Reconhece cada trajetoria. Recorda o inicio do
ano letivo, quando alguns alunos mal conseguiam
permanecer na atividade proposta. Lembra-se
daquele que nao sustentava atencao por mais de
poucos minutos e hoje conclui tarefas com maior
autonomia. Recorda a aluna que chorava diante da
folha em branco e agora redige pequenos textos com
progressiva seguranca. Pensa no estudante que levou
meses para compreender a correspondéncia entre
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fonema e grafema e que, apos sucessivas mediacoes,

comecou a avanecar.

Os numeros, contudo, ndo registram esses
movimentos.

Alguns alunos que demonstraram crescimento
significativo aparecem abaixo do nivel esperado.
Outros, cujo desempenho manteve-se estavel,
figuram como adequados. A professora observa a
planilha com atencao critica. Nao ignora a relevancia
dos resultados. Reconhece que a avaliacao externa
cumpre funcao diagnostica institucional. Entretanto,
percebe que algo nao esta sendo capturado.

No dia seguinte, durante a reuniao pedagogica,
os dados sao apresentados como sintese do trabalho
anual. Um grafico € projetado na parede. Fala-se em
metas, em comparacoes interinstitucionais, em
posicionamento no ranking regional. A objetividade
estatistica confere seguranca ao discurso.

Ela pede a palavra.

Explica que muitos alunos demonstraram
nervosismo no dia da aplicacao. Menciona que alguns
reagiram com ansiedade diante do formato
padronizado. Argumenta que diversos estudantes
realizam atividades de leitura e escrita com
competéncia nas situacdoes cotidianas da sala,
participam de debates, produzem textos quando a
proposta permite mediacao e reorganizacao do tempo.
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“Eles sabem o conteudo”, afirma. “Conseguem
argumentar  oralmente, resolvem atividades
colaborativas, elaboram textos com
acompanhamento. A prova nao mostra tudo.”

O siléncio que se instala nao é de contestacao
direta. E estrutural.

Os relatorios sao oficiais.
Os indicadores sao comparaveis.
As metas sao publicas.

A aprendizagem  processual, entretanto,
permanece invisivel na planilha.

O conflito ndo se da entre certo e errado. Ele
emerge entre duas formas de reconhecer a
aprendizagem: aquela que pode ser convertida em
numero padronizado e aquela que se constréi no
percurso mediado da sala de aula.

A professora compreende que a avaliacao
externa produz recorte especifico da realidade.
Contudo, também percebe que, quando esse recorte
passa a representar a totalidade, algo se distorce.

A planilha apresenta desempenho.

A memoria docente guarda processos.
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Entre a objetividade estatistica e a experiéncia
pedagogica cotidiana, instala-se uma tensao
silenciosa.

A pergunta que atravessa o ambiente nao é
apenas técnica. E epistemologica:

Vale apenas aquilo que pode ser mensurado em
instrumento padronizado?

Ou ha dimensoes da aprendizagem que exigem
outros modos de reconhecimento?

E nesse ponto que o capitulo se instala. Nao
para negar a importancia dos indicadores, mas para
examinar os limites daquilo que se torna visivel
quando a aprendizagem € traduzida exclusivamente
em percentuais.

O papel registra resultados.
A pratica registra transformacoes.

Quando essas duas linguagens nao dialogam, a
avaliacao corre o risco de reduzir a complexidade do
processo formativo a aparéncia de precisao numérica.

Essa cena encerra o ciclo das situacodes
analisadas no livro e prepara o exame tebdrico da
ultima tensao do Método CENA: a relacao entre
mensuracao, reconhecimento e sentido pedagogico.
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E - Examinar a luz de referenciais teoricos
contemporaneos

Quando o numero silencia o percurso

A cena nao trata exclusivamente de uma prova.
Ela evidencia a consolidacao de uma racionalidade
avaliativa que converte a aprendizagem em indicador
comparavel. As planilhas sobre a mesa da professora
nao registram hesitacoes superadas, reorganizacoes
cognitivas graduais ou deslocamentos conceituais
progressivos. Registram resultados estabilizados em
forma numeérica.

Luckesi (2011) afirma que a avaliacao
educacional constitui ato politico e pedagogico, nunca
procedimento neutro. Quando reduzida a funcao
classificatoria, desloca-se de sua dimensao
diagnostica e formativa para assumir papel de selecao
e controle. O numero, nesse contexto, ndo apenas
descreve desempenho; passa a produzir
reconhecimento institucional e redefinir posicoes
escolares.

A ansiedade mencionada pela professora nao é
elemento periférico. Perrenoud (1999) demonstra que
0s dispositivos avaliativos influenciam
profundamente as estratégias de aprendizagem.
Provas padronizadas favorecem estudantes que
dominam a logica do teste, a leitura precisa de
comandos e a gestao emocional sob pressao temporal.
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O desempenho aferido nao corresponde
automaticamente ao desenvolvimento construido ao
longo do processo.

A aluna que escreve com autonomia crescente,
mas se paralisa diante do instrumento formal, revela
distincdo relevante entre saber e performar em
condicoes especificas. A avaliacao externa capta
execucao situada; ndo necessariamente acompanha
percurso em transformacéo.

Hoffmann (2014) sustenta que a avaliacao
mediadora acompanha hipoteses de aprendizagem,
interpreta erros como indicios de pensamento e
orienta intervencoes continuas. Nesse modelo, o erro
€¢ dado analitico. Na logica padronizada, o erro
converte-se em déficit pontual. A diferenca nao é
apenas metodologica; € epistemologica.

A racionalidade institucional das planilhas
opera sob logica distinta. Ball (2005) descreve a
performatividade como mecanismo de regulacao que
transforma  profissionais em  produtores de
indicadores. A qualidade do trabalho docente passa a
ser aferida pela posicdo ocupada em rankings,
percentuais e metas comparativas. A reuniao
pedagogica da cena desloca-se da analise do processo
para a apresentacao de resultados mensuraveis.

O efeito simbodlico dessa logica € expressivo.
Aquilo que nao pode ser quantificado tende a perder
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centralidade no debate institucional. O aluno que

evoluiu significativamente pode permanecer
classificado como insuficiente se nao atingir o corte
estatistico estabelecido. O percurso torna-se invisivel
diante da cifra final.

Biesta (2015) adverte que a educacdo nao pode
ser reduzida aquilo que € mensuravel. A obsessao por
eficiéncia mensuravel pode obscurecer dimensoes
formativas relacionadas a autonomia,
responsabilidade e construcao de sentido. Nem tudo
que importa pode ser convertido em numero; nem
todo numero expressa o que € pedagogicamente
relevante.

Nao se trata de negar a utilidade das avaliacoes
externas. Elas fornecem dados sobre tendéncias,
desigualdades estruturais e politicas publicas.
Contudo, quando passam a ocupar posicao exclusiva
de verdade avaliativa, instauram hierarquia de
reconhecimento que privilegia o mensuravel em
detrimento do formativo.

A ansiedade vivenciada pelos estudantes nao
decorre exclusivamente de fragilidade individual. E
produzida por cultura avaliativa que atribui peso
desproporcional a unico instrumento. Quando o
desempenho pontual assume carater definidor, a
experiéncia escolar passa a ser atravessada por
expectativa de comparacao constante.
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A tensao experimentada pela professora revela
conflito entre duas racionalidades coexistentes. De
um lado, a racionalidade técnica da mensuracao
padronizada, orientada por comparabilidade e
controle. De outro, a racionalidade pedagodgica do
acompanhamento  processual, orientada  por
interpretacao e intervencao.

A pergunta que emerge da cena nao € apenas
se a prova foi justa. E se o modelo avaliativo adotado
reconhece a complexidade do aprender como
processo historico, relacional e gradual.

Quando o valor da aprendizagem é reduzido ao
que aparece no papel, trajetorias em construcao
tornam-se silenciosas. O numero ganha centralidade
simbodlica; o percurso perde visibilidade institucional.

Este exame nao conduz a rejeicao da
mensuracao, mas a necessidade de recolocar o
numero em seu devido lugar: como um entre varios
instrumentos de leitura da realidade escolar, e nao
como sintese absoluta do trabalho pedagogico.

A partir dessa analise, torna-se possivel
nomear com precisdo a tensao estrutural que
atravessa o capitulo: entre mensuracao padronizada
e reconhecimento do processo formativo.
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N - Nomear a tensao pedagogica

Mensuracao padronizada ou reconhecimento do
percurso?

A tensao que atravessa a cena nao ¢€
circunstancial. Ela expressa conflito estrutural entre
duas racionalidades avaliativas que coexistem na
escola contemporanea.

De um lado, a racionalidade da mensuracao
padronizada. A aprendizagem € convertida em
indicador comparavel, traduzida em percentuais,
niveis de proficiéncia e meédias institucionais. O
resultado assume estatuto de evidéncia objetiva. Essa
logica oferece estabilidade administrativa: viabiliza
metas, relatorios, monitoramento sistémico e
comparabilidade interinstitucional.

De outro lado, a racionalidade formativa. A
aprendizagem € compreendida como processo
histoérico, gradual e relacional. Avancos e retrocessos
sao interpretados como parte constitutiva do
desenvolvimento. O erro € analisado como hipotese de
pensamento. O percurso possui valor epistemologico
proprio.

O conflito emerge quando a primeira
racionalidade passa a ocupar posicao hierarquica
superior e se converte em parametro dominante de
reconhecimento. Aquilo que nao se traduz em numero
tende a perder legitimidade institucional. A
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professora, ao defender seus alunos, nao nega a
relevancia da avaliacdo externa. Questiona sua
centralidade absoluta como critério exclusivo de
verdade pedagogica.

A tensao pode ser formulada com maior precisao:

Reconhecimento institucional fundado em
indicadores mensuraveis versus reconhecimento
pedagogico fundado no acompanhamento processual.

O problema, portanto, nao reside apenas no
instrumento avaliativo, mas na funcao que ele
assume na organizacdo escolar. Quando os
resultados externos passam a orientar decisoes
curriculares de modo predominante, instala-se
movimento silencioso de adequacao do ensino ao
formato da prova. O curriculo aproxima-se
progressivamente da matriz avaliativa.

Nesse deslocamento, dimensdes menos
facilmente quantificaveis tornam-se secundarias.
Argumentacao oral, autonomia intelectual,

persisténcia diante da dificuldade, reformulacado de
hipoteses de escrita, cooperacao e escuta ativa
raramente encontram traducdo direta em planilhas
comparativas.

A ansiedade mencionada na cena nao constitui
efeito periférico. Ela indica internalizagcao de cultura
avaliativa que associa valor escolar a desempenho
pontual. Quando o resultado assume peso
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classificatorio elevado, o erro deixa de ser etapa do
processo e passa a representar ameaca identitaria.

Ha também implicacdo significativa para a
identidade docente. Se o trabalho do professor é
reconhecido prioritariamente pelo desempenho
externo da turma, a complexidade de sua mediacao
corre o risco de ser reduzida a meédia obtida. O
cotidiano da sala, marcado por intervencoes
continuas, reorganizacoes didaticas e ajustes finos de
acompanhamento, nao encontra representacao
adequada na estatistica final.

Nomear essa tensao significa reconhecer que a
escola opera entre duas exigéncias legitimas, mas
epistemologicamente distintas. A sociedade demanda
dados comparaveis sobre desempenho educacional.
Ao mesmo tempo, a educacao nao se esgota naquilo
que pode ser mensurado em instrumento
padronizado.

A questao torna-se entao decisiva:

A avaliacao informa a pratica pedagogica ou a
pratica pedagogica passa a subordinar-se a logica do
indicador?

Quando a professora afirma que seus alunos
sabem o conteudo, ela reivindica legitimidade para
evidéncias que nao se esgotam no papel. Reivindica
que o percurso formativo seja considerado dado
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valido, ainda que nao totalmente capturado pelo
instrumento externo.

Se o valor educacional se restringe ao que
aparece na planilha, a escola empobrece sua propria
finalidade formativa. Se, ao contrario, reconhece
pluralidade de evidéncias de aprendizagem, precisa
desenvolver mecanismos sistematicos que tornem o
processo visivel e institucionalmente comunicavel.

A tensao, portanto, nao opdoe numero € pratica.
Oposicao simplificadora obscureceria o debate. A
tensao situa-se na hierarquia atribuida aos diferentes
modos de evidenciar aprendizagem.

Essa nomeacdo conduz ao movimento seguinte
do Método CENA: estruturar instrumentos capazes de
registrar o percurso com rigor metodologico, de modo
que o acompanhamento processual deixe de ser
memoria individual da professora e passe a constituir
evidéncia pedagogica sistematizada e comunicavel.

A - Agir pedagogicamente com instrumento
estruturado

Se o percurso nao aparece na planilha
institucional, ele precisa ser registrado com rigor
metodologico. Nao como memoria subjetiva da
professora, mas como evidéncia sistematizada,
comunicavel e analisavel.
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A Matriz de Visibilizacdo da Aprendizagem
Processual foi concebida como instrumento de
organizacao de dados qualitativos que dialogam com
indicadores quantitativos. Seu propoésito nao €
substituir a avaliacao externa, mas ampliar o campo
de evidéncias que sustentam o julgamento
pedagogico.

A avaliacao padronizada capta desempenho em
situacao delimitada. A matriz registra
desenvolvimento ao longo do tempo. Uma néao
invalida a outra; operam sob racionalidades distintas.

Estrutura da Matriz

A matriz organiza-se em quatro dimensoes
interdependentes.

1. Dimensao Cognitiva

Registra transformacoes relacionadas ao
conteudo especifico trabalhado.

Indicadores possiveis:

* Hipotese de escrita inicial e hipotese atual.

* Progressao na leitura de diferentes géneros.

* Ampliacao da compreensao de comandos escritos.
* Grau de autonomia na resolucao de tarefas.
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O foco nao recai apenas sobre o produto final,
mas sobre deslocamentos cognitivos observaveis ao
longo do processo.

2. Dimensao Processual

Evidencia o modo como o aluno aprende e
reorganiza estratégias.

Aspectos observaveis:

* Persisténcia diante de dificuldades.

* Estratégias mobilizadas para resolver problemas.
* Capacidade de revisar e reformular hipoteses.

* Participacao qualificada em atividades
colaborativas.

Essa dimensao permite documentar
movimentos internos da aprendizagem que raramente
aparecem em instrumentos padronizados.

3. Dimensao Socioemocional

Reconhece fatores que influenciam
desempenho académico.

Elementos a registrar:

* Reacoes diante de avaliacoes formais.
* Seguranca para expor ideias em diferentes
formatos.
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* Organizacao do tempo e do material.
* Desenvolvimento progressivo da autorregulacao.

Essa dimensao nao relativiza o contetido. Ela
contextualiza variacoes de desempenho e amplia a
compreensao sobre condicoes de aprendizagem.

4. Dimensao Avaliativa Integrada

Articula dados internos aos resultados
externos.

Procedimentos:

* Comparar desempenho na prova com desempenho
em sala.

* Identificar discrepancias significativas.

* Analisar possiveis causas pedagogicas ou
contextuais.

* Planejar intervencodes especificas a partir da
analise.

Aqui reside o diferencial da matriz: ela nao nega
o indicador externo, mas o insere em quadro
interpretativo mais amplo.

Funcionamento metodolégico

A matriz pode ser preenchida ao final de cada
ciclo avaliativo ou em momentos previamente
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definidos no planejamento anual. Sua construcao
baseia-se em:

* Arquivo de producoes escritas.

* Registros sistematicos de observacao.
* Instrumentos avaliativos internos.

* Portf6lios individuais.

A sistematizacao transforma o percurso em
dado analisavel. Em reunides pedagogicas, o debate
deixa de se apoiar exclusivamente em percepcoes e
passa a incorporar evidéncias qualitativas
organizadas.

Fundamento epistemologico do instrumento

A Matriz de Visibilizacao parte do principio de
que avaliar € interpretar dados a luz de critérios
formativos. O numero nao € descartado. Ele é
contextualizado. O julgamento pedagogico nao se
opoe a mensuracao; amplia-a.

Quando o percurso € documentado com rigor:

* O estudante deixa de ser reduzido a posicao
estatistica.

* A pratica docente ganha respaldo analitico.

* A escola amplia sua leitura sobre o fenémeno da
aprendizagem.

* A avaliacao externa passa a ser interpretada
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criticamente, e nao recebida como sentenca
definitiva.

Se a prova registra um instante, a matriz
registra continuidade.

A cena inicial revelou tensao silenciosa entre
numeros oficiais e trajetorias invisiveis. O exame
teorico demonstrou que a avaliacao padronizada,
embora relevante para monitoramento sistémico, nao
esgota a complexidade do desenvolvimento formativo.
A nomeacao da tensao explicitou coexisténcia de duas
racionalidades avaliativas: mensuracao comparavel e
acompanhamento processual.

A acao estruturada, materializada na Matriz de
Visibilizacao da Aprendizagem Processual, demonstra
que o reconhecimento do percurso exige registro
sistematico, critérios explicitos e organizacao
metodologica. Quando a escola aprende a tornar
visivel aquilo que se constroéi no cotidiano, o indicador
deixa de operar como definicao absoluta e passa a
integrar conjunto mais amplo de evidéncias.

Avaliar nao consiste apenas em medir. Consiste
em interpretar, acompanhar e atribuir
reconhecimento as multiplas formas pelas quais a
aprendizagem se manifesta.
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Entre Tensoes e Escolhas

Sintese do Método CENA

A escola contemporanea nao é territéorio de
estabilidade. E espaco atravessado por tensdes
permanentes. Corpo inquieto, laudo ausente,
tecnologia emergente, indicadores institucionais.
Cada uma dessas situacoes, analisadas ao longo
desta obra, revelou que o cotidiano pedagogico nao se
organiza por respostas prontas, mas por decisoes
fundamentadas diante da complexidade.

As tensdes nao configuram falhas estruturais
da escola. Expressam sua insercao em uma sociedade
que transforma continuamente seus modos de
aprender, comunicar e avaliar. O equivoco nao reside
na existéncia do conflito, mas na auséncia de
arquitetura para enfrenta-lo.

O corpo que se desregula sinaliza necessidade
de reorganizacao ambiental. A auséncia de
formalizacao diagnéstica ndo suspende o dever de
inclusao; exige mediacao antecipada. O dispositivo
digital erguido na sala ndao anuncia a dissolucao da
autoridade docente; convoca sua redefinicdo como
mediacao epistémica. O resultado padronizado que
nao traduz o percurso nao invalida o processo
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formativo; exige registro sistematico das evidéncias
que sustentam o desenvolvimento.

Em todos esses cenarios, a docéncia foi
confrontada com uma bifurcacao recorrente: reagir
ou estruturar.

Reagir implica responder sob pressao imediata.
Estruturar implica decidir com fundamento teoérico,
analise criteriosa e intencionalidade pedagogica.

Entre essas duas possibilidades consolida-se o
lugar profissional do professor. A pratica pedagogica
organiza tempos, espacos, critérios e significados.
Cada escolha produz efeitos sobre a constituicao
intelectual e subjetiva dos estudantes.

O Método CENA nao se apresenta como técnica
adicional ao repertéorio docente. Constitui-se como
forma de leitura e organizacao da realidade escolar.
Ao partir da situacdao concreta, examinar a luz de
referenciais consistentes, nomear a tensao estrutural
e agir com instrumento replicavel, a pratica deixa de
operar sob improvisacdo reativa e passa a assumir
configuracao arquitetonica.

Essa arquitetura nao elimina a complexidade
do cotidiano escolar. Ao contrario, reconhece-a como
dado constitutivo da educacdao. O método nao
promete neutralizar conflitos, mas oferecer estrutura
para enfrenta-los com rigor.
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A escola nao controla todas as variaveis que a
atravessam. Nao define politicas macroestruturais,
nao elimina desigualdades sociais, nao interrompe
transformacoes culturais. Contudo, pode decidir
como organiza sua mediacao diante dessas forcas.

E nesse espaco decisério que se inscreve a
responsabilidade docente.

Entre tensoes e escolhas, constroi-se a pratica
pedagogica. E é na capacidade de estruturar a
resposta que se afirma a profissionalidade do
professor.
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POSFACIO

Toda pratica pedagogica € atravessada por
decisbes que raramente aparecem nos documentos
oficiais. Elas ocorrem no instante em que o professor
escolhe reorganizar a sala, antecipar uma
intervencao, permitir ou estruturar um uso
tecnologico, registrar um percurso invisivel.

Este livro percorreu cinco cenas distintas. Em
cada uma delas, revelou-se que o cotidiano escolar
nao € composto por eventos isolados, mas por tensoes
estruturais que exigem posicionamento profissional.

Ao longo da obra, ficou evidente que a escola
contemporanea opera sob multiplas pressoes: metas
institucionais, exigéncias de inclusao,
transformacoes culturais, cultura digital,
mensuracao padronizada. Nenhuma dessas forcas
pode ser ignorada. Contudo, nenhuma delas
determina integralmente a pratica docente.

O que determina a pratica é a forma como o
professor 1€ a cena.

O Método CENA nao pretende eliminar conflitos
nem oferecer estabilidade artificial a complexidade
escolar. Sua contribuicao reside em oferecer
estrutura para pensar o que acontece antes que a
resposta seja dada.

Contextualizar impede julgamento precipitado.
Examinar evita simplificacao conceitual.
Nomear clarifica o foco do problema.
Agir transforma analise em arquitetura pedagogica.
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Depois da cena, permanece a decisao.

Essa decisao é sempre situada, nunca neutra.
Ela envolve concepcao de aprendizagem, visao de
infancia, entendimento de autoridade, posicao diante
da avaliacdao e compromisso com a inclusao.

Se ha algo que este percurso demonstrou € que
a profissionalidade docente nao se sustenta apenas
em dominio de conteuido, mas na capacidade de
estruturar respostas fundamentadas diante de
situacoes complexas.

A escola continuara atravessada por tensoes.
Novas tecnologias surgirdo. Politicas avaliativas serao
reformuladas. Demandas sociais se intensificarao. A
estabilidade nao € horizonte provavel.

O que pode permanecer é a capacidade de
organizar a mediacao.

O Método CENA nao encerra o debate. Ele
inaugura possibilidade de leitura continua da pratica.
Cada nova situacao pode ser submetida ao mesmo
percurso analitico. A cena nunca se repete
exatamente, mas o modo de enfrenta-la pode ser
estruturado.

Se, ao concluir esta leitura, o professor olhar
para sua proxima decisao com maior clareza analitica
e menor impulso reativo, o objetivo desta obra tera
sido alcancado.

A cena continua.
A decisao também.

E € nesse intervalo entre ambas que se constroi
a educacao.
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QUi

A escola publica contemporénea ndo é simples.

E heterogénea, pressionada por avaliacdes externas, atravessada por
demandas de inclusdo e marcada pela presenca crescente da cultura
digital. Nesse cenario, ensinar nao significa apenas cumprir conteudos.
Significa  interpretar  situagdes complexas, tomar  decisdes
fundamentadas e agir com intencionalidade.

Este livro nasce da realidade concreta da sala de aula.

Partindo de cenas recorrentes do Ensino Fundamental |, a obra
apresenta o Método CENA um percurso estruturado que organiza a
pratica em quatro movimentos articulados: contextualizar a situagdo,
examinar a luz de referenciais consistentes, nomear a tensdo
pedagdgica e agir com instrumento estruturado.

Ao integrar alfabetizacao, avaliacdo formativa, inclusdo escolar e
multiletramentos digitais, a proposta fortalece a capacidade analitica do
professor e amplia sua autonomia profissional diante das exigéncias
institucionais.

Entre a complexidade da escola e a decisdo pedagodgica existe um
espaco de analise que nao pode ser improvisado.
E nesse espaco que este livro se insere.
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