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RESUMO

MELO, Sandra Cordeiro de. INCLUSAO EM EDUCAGAO:Um estudo sobre as percepcbes de
professores da rede Estadual de Ensino Fundamental do Rio de Janeiro, sobre praticas
pedagogicas de inclusdo.Tese (Doutorado em Educacdo). Programa de Pds-Graduacdo em
Educacéo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, 2010.

A presente Tese pretende desvelar as percepcbes dos professores da rede Estadual de
ensino do Rio de Janeiro, sobre as estratégias pedagdgicas inerentes ao processo de Incluséo
em Educacdo, representadas atraves da elaboracdo coletiva de planos de aulas. Partimos do
pressuposto de que, ao aprofundarmos o0s estudos sobre os processos de ensino e de
aprendizagem do aluno com Transtorno Autista, facilitariamos o processo de ensino e de
aprendizagem dos demais alunos. Isto porque, o aluno com Transtorno Autista apresenta
peculiaridades no curso de seu desenvolvimento que, se observadas através de uma
perspectiva pedagodgica baseada nos estudos de Ausubel, Novak e Hanesian (1969) e
Vygotsky (1997, 2003, 2005), pode orientar a elaboracdo de estratégias pedagogicas para a
escola inclusiva. Para os estudos sobre o Transtorno Autista nos baseamos no referencial
tedrico de autores como: Gauderer (1997), Ornitz (1997), Giné e Ruiz (1995), AAP, (1995),
Ramachandran e Blackeslee (2004), Ramachandran e Oberman (2006), Rutter (1997), Pinker,
1998. Para os estudos referentes aos processos de Inclusdo em Educacdo nos baseamos no
referencial tedrico de Santos (2006, 2007, 2009), Booth e Ainscow (2002), Ausubel (1968) e
Vygotsky (2005, 2006). Para os estudos sobre estratégias pedagdgicas nos baseamos o
referencial tedrico de Passos (1996,1997, 2004, 2008), Freire (2006) e Candau (2009).
Apresenta ainda o desenvolvimento dos 11 encontros com professores e o processo de
elaboracdo dos planos de aula. Esta tese utilizou da abordagem de Pesquisa Etnogréafica para
0s processos de coleta e analise dos dados. Baseou-se na observacdo participante de sala de
aula, nos registros em cadernos de campo e na triangulacdo dos dados. Baseou-se, ainda, na
pesquisa-acdo para o desenvolvimento de 11 encontros com 376 professores da Rede Estadual
do Rio de Janeiro, buscando estudar sobre os processos de desenvolvimento do aluno com
Transtorno Autista, discutir sobre Inclusdo em Educacdo e elaborar, coletivamente, planos de
aula. Dos 100 planos de aula elaborados, um deles foi trabalhado na sala de aula colaboradora
e apresentado nesta tese, como o resultado dos esforcos dos professores em pensar estratégias
pedagogicas para a escola inclusiva. Os resultados indicam que, quando professores pensam
as estratégias pedagogicas de sala de aula, contemplando processos de desenvolvimento
diferenciados, como aqueles do aluno com Transtorno Autista, somados aos dos demais
alunos, ultrapassam os limites do fazer cotidiano, conhecem mais e melhor as peculiaridades
dos seus alunos, planejam e buscam atingir objetivos claros. Deste modo, todos os
participantes se beneficiam deste processo.

Palavras-chave: Transtorno Autista, Inclusdo em Educacao, Estratégias Pedagdgicas.



ABSTRACT

MELO, Sandra Cordeiro de. INCLUSION IN EDUCATION: A Study on the Perceptions of
Teachers of Rio de Janeiro’s State Education System about Pedagogical Practices of
Inclusion. Thesis (Doctorate in Education). Graduate Program in Education, Federal
University of Rio de Janeiro, 2010.

The present thesis aims to disclose perceptions of teachers of Rio de Janeiro’s state
education system about the pedagogical strategies inherent in the process of Inclusion in
Education, which are depicted in the collective elaboration of lesson plans. We assumed that
by deepening the studies on the teaching and learning processes of students with Autistic
Disorder, we would facilitate the teaching and learning process of the other students. The
reason for this is that students with Autistic Disorder present peculiarities in the course of
their development which, when observed from a pedagogical perspective based on the studies
by Ausubel, Novak & Hanesian (1969) and Vygotsky (1997, 2003, 2005), may guide the
elaboration of pedagogical strategies for inclusive schools. Our studies on Autistic Disorder
were based on the theoretical framework of authors such as Gauderer (1997), Ornitz (1997),
Giné & Ruiz (1995), AAP, (1995), Ramachandran & Blackeslee (2004), Ramachandran &
Oberman (2006), Rutter (1997), and Pinker (1998); while the studies regarding processes of
Inclusion in Education used the theoretical framework of Santos (2006, 2007, 2009), Booth &
Ainscow (2002), Ausubel (1968) and Vygotsky (2005, 2006); and those on pedagogical
strategies were based on the theoretical framework of Passos (1996,1997, 2004, 2008), Freire
(2006) and Candau (2009). The development of the 11 meetings with teachers and the process
of elaboration of lesson plans are also presented. This thesis used the ethnographic research
approach for the processes of data collection and analysis and was based on participant
observation of lessons, daily field registries and data triangulation as well as on action-
research for the development of the aforementioned 11 meetings with 376 teachers of Rio de
Janeiro’s state education system S0 as to study the development processes of students with
Autistic Disorder, discuss Inclusion in Education, and collectively elaborate lesson plans.
From the 100 lesson plans elaborated, one was used in a collaborative classroom and
presented in this thesis as the result of teachers’ efforts to ponder pedagogical strategies for an
inclusive school. The results indicate that when teachers reflect upon classroom pedagogical
strategies, contemplating different development processes, such as that of the student with
Autistic Disorder together with those of the other students, they exceed the limits of their
daily tasks, get to know their students’ peculiarities better, and plan and attempt to achieve
clear goals. Thus, all participants benefit from this process.

Keywords: Autistic Disorder, Inclusion in Education, Pedagogical Strategies.



Dedico este trabalho a todos os professores da Rede Estadual de

Ensino do Rio de Janeiro e seus alunos.



AGRADECIMENTOS

Obrigada, amado Deus, pela graca de poder desenvolver este estudo. Ofereco ao
Senhor este trabalho, que tdo amorosamente, me ajudou a empreender.

Obrigada ao meu filho Henrique, pelo amor que me impulsiona a continuar.

Obrigada a minha familia: meu pai, minha mée, minhas irmas Flavia e Fabiana e meu
irmdo Luiz Fernando, por me apoiar todos os dias.

Obrigada a minha querida orientadora, professora Monica, pelo carinho, amizade e
disponibilidade total e irrestrita.

Obrigada aos colegas do LaPEADE-UFRJ, pelos momentos de estudo e de trabalho
em que juntos aprendemaos.

Obrigada a professora Carmen Lucia Guimardes de Mattos, a professora Sandra
Maciel de Almeida e a equipe do NETEDU-UERJ.

Obrigada a CAPES pelo auxilio financeiro, na forma de Bolsa de Doutorado, que

possibilitou a realizacdo desta pesquisa.



Ser humano ¢ ser junto. E necessario negar a afirmacio liberticida de que “a
minha liberdade acaba quando comega a do outro”. A minha liberdade acaba
quando acaba a do outro; se algum humano ou humana néo é livre, ninguém
é livre. Se alguém néo for livre da fome, ninguém ¢ livre da fome. Se algum
homem ou mulher ndo for livre da discriminacdo, ninguém é livre da
discriminacdo. Se alguma crianca ndo for livre da falta de escola, de familia,
de lazer, ninguém ¢é livre. Por isso, é preciso que & Paz — para que ela se
efetive — se acresca a justica. E 0 que é justica? E todos e todas terem Paz
(CORTELLA, 2007, Prefacio apud CARREIRA E PINTO, 2007, p. 2) .
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INCLUSAO EM EDUCACAO: Um estudo sobre as percepgdes de professores da rede
Estadual de Ensino Fundamental do Rio de Janeiro, sobre praticas pedagdgicas de
incluséo.

INTRODUCAO

A presente Tese tem por Objetivo Geral: desvelar as percepgdes dos professores
da Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro, sobre as estratégias pedagogicas
inerentes ao processo de Inclusdo em Educacdo, representadas atraves da elaboracdo
coletiva de planos de aulas. Partimos da Hipdtese de que, ao aprofundarmos os estudos
sobre os processos de ensino e de aprendizagem do aluno com Transtorno Autista,
facilitaremos os processos de ensino e de aprendizagem dos demais alunos. Isto porque,
0 aluno com Transtorno Autista apresenta peculiaridades no curso de seu
desenvolvimento® que, se observadas através de uma perspectiva pedagdgica baseada
nos estudos de Ausubel, Novak e Hanesian (1969), Vygotsky (1997, 2003, 2005), pode
orientar a elaboracdo de estratégias pedagogicas para a escola inclusiva.

Tem por Objetivos Especificos: 1 - observar uma sala de aula de ensino regular,
semanalmente, durante o ano letivo de 2008, na qual haja pelo menos, um aluno com
Transtorno Autista; 2 - Reunir professores da Rede Estadual de Ensino, para juntos
elaborar planos de aula a partir do processo de desenvolvimento do aluno com
Transtorno Autista, visando a criacdo de praticas pedagdgicas para a Educacdo
Inclusiva; 3 - observar a aplicacdo destes planos de aula na sala de aula pesquisada,
buscando descobrir se, o desenvolvimento destes planos, na sala de aula regular,
favoreceriam os processos de ensino e de aprendizagem dos demais alunos; 4 — Analisar

se tanto 0s encontros com o0s professores, como 0s planos de aula, representariam as

! A secdo sobre Transtorno Autista abordaré esta temética.
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percepcdes destes sobre as estratégias pedagdgicas fundamentais para a Educacao
Inclusiva.

Educar alunos com necessidades educacionais diferentes se apresenta, nesta
pesquisa, como 0 grande desafio que, junto com os professores de todo o Estado,
buscamos enfrentar. Algumas questfes nortearam o presente trabalho:

1) Numa sala de aula regular, como se apresenta 0 processo ensino-
aprendizagem quando nela esta incluida uma crian¢a com Transtorno Autista? Como se
caracteriza este processo de inclusdo educacional?

2) Os Planos de aula, se desenvolvidos junto com os professores da Rede
Estadual do Rio de Janeiro, pensados e elaborados levando-se em consideracdo o0s
processos de desenvolvimento do aluno com Transtorno Autista, favoreceriam o
processo de ensino e de aprendizagem dos demais alunos na sala de aula regular?

3) Os encontros com os professores para estudo e discussao sobre o processo de
desenvolvimento do aluno com Transtorno Autista e sobre Educagdo Inclusiva,
somados ao produto dessas discussdes, qual seja, os planos de aula, representariam as
percepcdes dos professores sobre as estratégias pedagdgicas da escola inclusiva?

Buscando estas respostas, desenvolvemos uma parceria com a Secretaria
Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro, com os Nucleos de Apoio Pedagdgico
Especializado — NAPES e com uma Escola Estadual de ensino regular fundamental.
Deste modo, durante o ano letivo de 2008:

1) Observamos, com freqiiéncia semanal, uma sala de aula composta de 25
alunos com e sem necessidades educacionais especiais, dentre eles, um aluno com
Transtorno Autista, com o objetivo de conhecer as préaticas pedagogicas trabalhadas
naquele contexto, sem qualquer intervencdo, além da nossa propria presenca realizando

0S registros.
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2) Desenvolvemos 11 encontros para 21 regides coordenadas pelos NAPES,
buscando a aproximacdo entre 376 professores da Rede Estadual de Ensino.
Estabelecemos ambientes de discussdo sobre o desenvolvimento do aluno com
Transtorno Autista, sobre processos de ensino e de aprendizagem, e sobre a temética da
Inclusdo em Educacdo. Nestes encontros, reunidos em grupos de cerca de cinco
integrantes, os professores desenvolveram planos de aula. No total, registramos 100
planos de aula, entre as disciplinas de Portugués, Matemaética, Ciéncias, Estudos
Sociais, Lingua Estrangeira, Ensino Médio, Educacdo Infantil e Disciplinas Integradas.
Cada grupo teve a meta de buscar estratégias pedagogicas que viessem a contemplar as
necessidades educacionais dos seus alunos, considerando o0 processo de
desenvolvimento do aluno com Transtorno Autista e ampliando para os demais.

3) Acompanhamos a aplicacdo de um? dos planos na sala de aula pesquisada,
durante o segundo semestre, buscando comparar, entre os dois semestres, aspectos
como participacéo e desenvolvimento dos alunos.

Esta pesquisa tem por sujeitos, os 25 alunos do terceiro ano do ensino
fundamental de um CIEP Estadual, em S&o Gongalo — RJ, sua professora, a comunidade
escolar composta pela diretora, orientadora educacional, psicéloga, inspetor, agente de
limpeza e demais professoras, as duas representantes do NAPES — Sdo Gongalo - RJ, e
0s 376 professores participantes dos encontros para elaboracao dos planos de aula.

A Parte | desta Tese apresenta uma revisdo da literatura sobre o tema
pesquisado. Iniciamos com um estudo sobre o Transtorno Autista baseado no

referencial tedrico de autores como: Gauderer (1997), Ornitz (1997), Giné e Ruiz

2 Os planos de aula foram oferecidos & professora regente, no segundo semestre de 2008, para que destes,
fossem escolhidos, quantos ela desejasse, para a sua aplicacdo em sala de aula e para que observassemos,
tanto a sua aplicabilidade como o seu desenvolvimento entre professora e alunos. Destes, a professora se
interessou pelos planos referentes a Lingua Portuguesa e Matematica. No entanto, por causa dos prazos
restritos que os Programas de Pds —Graduacdo estdo sendo obrigados a cumprir, observamos a aplicagdo
de um plano de aula. Este plano, como esta descrito na Parte 111 — Resultados, se transformou em um
Projeto, sendo desenvolvido durante o Gltimo bimestre de 2008.
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(1995), AAP, (1995). Apresentamos algumas pesquisas sobre a influéncia do
desenvolvimento precoce da aprendizagem, baseadas nos estudos de autores como:
Ramachandran e Blackeslee (2004), Ramachandran e Oberman (2006), Rutter (1997),
Pinker, 1998. Acreditamos que o investimento adequado no professor supfe a
operacionalizacdo da acdo pedagdgica para o desenvolvimento da aprendizagem.

Num segundo momento, desenvolvemos um estudo sobre Inclusdo em
Educacdo. Contamos com o referencial tedrico de Santos (2006, 2007, 2009), Booth e
Ainscow (2002), Ausubel (1968) e Vygotsky (2005, 2006). Apresentamos conceitos
como o de barreiras a aprendizagem e a participacdo, de Culturas, de Politicas, de
Praticas de Inclusdo em Educacdo e de aprendizagem significativa tal como 0s
entendemos.

A Parte Il desta Tese apresenta o Método. Optamos por dividi-la em 1)
apresentacdo tedrica das abordagens Etnografica e de Pesquisa-Acdo, 2) o processo de
coleta dos dados, e 3) o processo de anélise dos dados.

A pesquisa etnogréafica tem se mostrado freqliente nos estudos da sala de aula
como nos aponta os escritos de Mattos e Fontoura (2009), Mattos (2003), Cox, Assis
Peterson (2003), André (1995). Embora o espaco escolar seja familiar a grande maioria
das pessoas, a reflexividade do olhar etnogréfico possibilita perceber as diferencas sutis
entre as salas de aulas e 0s sujeitos que atuam nesse espaco, possibilitando o exercicio
do estranhamento do campo pesquisado. Especificamente, no que se refere a sala de
aula, a observacéo participante se torna o instrumento principal de coleta de dados, pois
ultrapassa o limite das palavras ditas, e alcanga o espago das interacdes.

A pesquisa-acdo se apresenta fundamental no trabalho em colaboragdo com
professores da Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro, através dos encontros, e na

criagdo de ambientes propicios ao estudo, a discussao, e a agéo.
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A secdo sobre o processo de coleta dos dados apresenta o processo de
observacgdo participante na sala de aula pesquisada, e os registros em cadernos de
campo, através de trés olhares diferentes, realizados pela equipe de pesquisa composta
pela doutoranda e duas graduandas em Pedagogia da Universidade Federal do Rio de
Janeiro - UFRJ. Apresenta ainda o desenvolvimento dos 11 encontros com professores e
0 processo de elaboracdo dos planos de aula.

A secdo sobre o processo de andlise dos dados apresenta a triangulacdo dos
dados coletados a partir dos registros de campo da sala de aula pesquisada, dos planos
de aula e das avaliacOes escritas, realizadas pelos professores, sobre os encontros.

A parte Ill da presente Tese apresenta os resultados da Tese. Resgatamos as
questdes de pesquisa e buscamos as respostas. Discutimos os dados coletados na sala de
aula, utilizando as vozes de alunos e professora, para desvelar as praticas pedagogicas
ali desenvolvidas. Ressaltamos a importéncia do planejamento para a educacdo e,
através dos estudos de Veiga (2008), Freire (2006) e Candau (2009), analisamos a
aplicacdo, na sala de aula pesquisada, de um dos planos de aula elaborados nos
Encontros com professores.

Enfim, analisamos a énfase apresentada pelos professores, nas discussdes
durante os Encontros e observadas nos Planos de Aula, como alternativas para uma
nova abordagem pedagégica, desenvolvidas para a sala de aula regular, buscando

alcancar a educacao de todos os alunos.
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i - Consideracdes Preliminares

O desenvolvimento desta pesquisa esta de acordo com o pensamento de Booth
e Ainscow (2002) de que a inclusdo se inicia com o reconhecimento das diferencas entre
estudantes e que o desenvolvimento de abordagens inclusivas ao ensino e a
aprendizagem respeita e se baseia nestas diferencas. Desta forma, pesquisas que
direcionam seus esforcos a identificacdo das barreiras que impedem ou dificultam o
acesso, a participacdo e a aprendizagem de todos os alunos se justificam a medida que
buscam concretizar o ideal de educacéo para todos.

Acreditamos que o trabalho em identificar e reduzir as dificuldades de um
estudante pode beneficiar outros estudantes cuja aprendizagem ndo seja inicialmente um
foco de preocupacéo. Esta é uma maneira através da qual as diferencas entre estudantes,
interesses, conhecimentos, habilidades, origens, lingua materna, sucesso ou
impedimento, podem funcionar como recursos de apoio a aprendizagem. Como Booth e
Ainscow (2002), apoiamos a idéia de que Inclusdo tem a ver com tornar as escolas
lugares estimulantes e que apdiam seus funcionarios, estudantes e sua comunidade em
geral. Tem a ver com a constru¢do de comunidades que encorajam e celebram seus
sucessos. Tem a ver, ainda, com a construcdo de comunidades em um sentido mais
amplo. Neste caso, as escolas podem trabalhar com outras agéncias e com as
comunidades para promover as oportunidades educacionais e as condi¢fes sociais
dentro de suas localidades.

A nocdo de barreiras a aprendizagem e a participacdo pode ser usada para
direcionar a atencdo aquilo que precisa ser feito para aprimorar a educagdo para
qualquer crianca. As barreiras podem ser encontradas em todos os aspectos da escola,
bem como nas comunidades e em politicas locais e nacionais. As barreiras também

surgem na interacdo entre estudantes, na maneira como Sdo ensinados e no que é
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ensinado. As barreiras & aprendizagem e a participacdo podem prevenir 0 acesso a
escola ou limitar a participacdo do sujeito dentro da escola.

Como Booth e Ainscow (2002), entendemos que a inclusdo em educagéo supde
a valorizacdo de todos os estudantes e profissionais da educacdo; o aumento da
participacdo destes estudantes e profissionais; a redugdo da exclusdo destes sobre as
culturas, o curriculo e as comunidades das escolas locais; a reestruturacdo das politicas,
das culturas e das préticas nas escolas de forma a responder a diversidade de estudantes
e profissionais; e a reducédo das barreiras a aprendizagem e a participacao de todos

Estamos de acordo com a Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008) quando esta objetiva, dentre outros, 0 acesso,
a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas escolas regulares. Para tanto,
orienta os sistemas de ensino a promoverem respostas as necessidades educacionais
especiais, garantindo a transversalidade da educacgéo especial desde a educagéo infantil
até a educacao superior;

Nesta perspectiva, a educacdo especial passa a integrar a proposta pedagdgica
da escola regular, promovendo o atendimento as necessidades educacionais especiais de
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Nestes casos e em outros, que implicam transtornos
funcionais especificos, a educacdo especial atua de forma articulada com o ensino
comum, orientando para o atendimento as necessidades educacionais especiais desses
alunos.

De acordo com o Documento Subsidiario a Politica de incluséo (2005), uma
politica efetivamente inclusiva deve ocupar-se com a desinstitucionalizacdo da

exclusdo, seja ela no espaco da escola ou em outras estruturas sociais. Assim, a
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implementacdo de politicas inclusivas que pretendam ser efetivas e duradouras deve
incidir sobre a rede de relagBes que se materializam através das institui¢@es, j& que as
praticas discriminatérias que elas produzem, extrapolam, em muito, 0s muros e
regulamentos dos territorios organizacionais que as evidenciam.

De acordo com o referido documento, o sucesso de uma politica inclusiva
depende da qualidade de uma rede de apoio que lhe dé sustentacdo e que as interagdes
entre profissionais envolvidos, da educacéo, saude e assisténcia, sdo fundamentais a um
processo de inclusdo do sujeito na escola e na sociedade. As escolas especiais, ao
reconhecerem como sua tarefa o apoio as escolas regulares comuns nos processos de
incluséo, contribuem para 0 acompanhamento do processo educacional dos alunos com
necessidades educacionais especiais, a formacdo docente, o atendimento educacional
especializado, a orientacdo a familia e a rede de servicos das areas de salde, assisténcia
social, trabalho e outros de interface com a educagéo.

O Documento Subsidiario a Politica de Inclusdo assegura que dentre as
competéncias da equipe destacam-se atividades como: a realizacdo do levantamento de
necessidades especificas da escola; a elaboracdo de programas de assessoramento as
escolas; a orientacdo e supervisdo dos agentes da Rede de Apoio a Educacdo Inclusiva;
a orientacdo e acompanhamento das familias de alunos com necessidades educacionais
especiais; e a assessoria aos educadores que tém alunos com necessidades educacionais
especiais incluidos nas classes comuns do ensino regular.

Com este pensamento, fundamentamos nossa pratica ao longo desta pesquisa e

a apresentamos ao leitor.
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il - Quadro Geral

Inicialmente, realizamos uma busca no Banco de Teses da CAPES® com o
objetivo de tomar conhecimento do quadro geral de teses realizadas sobre esta tematica
nas principais Universidades do Estado do Rio de Janeiro, dentre elas: a Universidade
do Estado do Rio de Janeiro — UERJ, a Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ,
a Universidade Federal Fluminense - UFF, e a Pontificia Universidade Catolica do Rio
de Janeiro.

A busca foi realizada a partir de um critério definido, qual seja, o nivel de
pesquisa - Doutorado. Desta forma, somente entramos em contato com as teses
desenvolvidas, financiadas e publicadas pela CAPES no periodo entre 1998 e 2010.
Outro critério utilizado foi o das palavras-chave — Autismo, Transtorno Autista — T. A.,
Transtorno Invasivo do Desenvolvimento — T.1.D., Educacdo Especial — E.E., Educacéo
Inclusiva — E.I., Estratégias Pedagdgicas — E.P., Planejamento de Aula — PLLA. e Plano
de Aula — P.A. Estas palavras-chave foram inseridas no campo referente ao assunto da
busca. Desta forma, escolhiamos uma Universidade, e pesquisdvamos as teses referentes

a cada palavra-chave. Desta busca surgiu o quadro abaixo:

® Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
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QUADRO 1 - BANCO DE TESES DA CAPES — TODAS AS AREAS DE CONHECIMENTO

Autismo T.A TID TGD E.E. E.I. EP. PLA. PA.

UERJ 0 1 0 0 17 3 1 1 1
UFRJ 3 0 0 0 39 1 13 1 1
UFF 0 0 0 0 11 0 7 1 0
PUC - Rio 0 0 0 0 11 0 10 1 0

A escolha das palavras-chave deu-se a partir da tematica da propria pesquisa. Os
estudos sobre Transtorno Autista, assim como sobre Educacdo Especial, Educacdo
Inclusiva, Estratégias Pedagdgicas e Planejamento Educacional nos interessam
sobremaneira. Destacamos as teses desenvolvidas na &rea de conhecimento da

Educacao.

QUADRO 2 - UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO:

As teses desenvolvidas na area de concentracdo da Educacao:

UERJ
Autismo T.A TID TGD E.E. E.L E.P. PIL.A. P.A. Total
NUmero de teses 0 1 0 0 17 3 1 1 1 24

Area de 0 0 0 0 6 2 0 1 1 10
conhecimento:
Educacao

Demais areas 0 1 0 0 11 1 1 0 0 14
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Na busca a partir da palavra-chave Educacdo Especial, destacamos as teses de: 1
- Haydea Maria Marino de Sant’ Anna Reis, intitulada: Educagdo Inclusiva ¢ para todos?
A (falta de) formacdo docente para Altas Habilidades/Superdotagdo no Brasil (2006); 2
- Liliane Barreira Sanchez, intitulada: A Formagcéo Etica — a questio da educac&o pelos
modelos (2006); 3 - Maria Claudia Dutra Lopes Barbosa, intitulada: Programa de
enriquecimento de base cognitivo-comportamental, mediando o transtorno obssessivo-
compulsivo (TOC) de um estudante com Altas Habilidades na escola regular: um estudo
de caso (2006); 4 - Rejane de Souza Fontes, intitulada: a Educacdo Inclusiva no
Municipio de Niterdi (RJ): das propostas oficiais as experiéncias em sala de aula — o
desafio da bidocéncia (2007); 5 - Rita de Céssia Prazeres Frangella, intitulada: Na
procura de um curso: Curriculo, Formacdo de Professores, Educagdo Infantil —
identidade(s) em (des)construcdo (2006); 6 - Sandra Regina Sales, intitulada:
Justificativas, acordos e tensGes: o debate sobre politicas de acdo afirmativa na
Universidade brasileira (2007);

Destas teses, a de Reis (2006) investiga aspectos da formacdo docente para a
Educacdo Especial, especificamente com relacdo as Altas Habilidades/Superdotacéo.
Esta investigacdo utilizou o estudo de caso como abordagem de pesquisa, para
acompanhar um curso de pés-graduacdo Lato Senso ocorrido entre os anos de 1999 e
2002. Este estudo traz como conclusdes a existéncia precaria de acdes efetivas, seja em
ambito governamental, seja por universidades e escolas. Segundo a autora, as poucas
iniciativas identificadas ndo estabelecem relacdo entre si e permanecem isoladas, o que
retarda a conquista de melhores condi¢cdes de trabalho docente, permitindo a
continuidade de praticas anteriores, uma vez que consolidam um vaivém de posturas, e,
assim, pouco se avanca em direcdo a oferta do atendimento adequado, e necessario, ao

aluno com Altas Habilidades/Superdotacéo.
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A tese de Barbosa (2008) busca identificar nos estudantes com Altas
Habilidades/Superdotacdo a demanda de conhecimento da literatura educacional
especifica e a capacitacdo na area da Educacdo Especial, a fim de auxilid-los a
desenvolver seus talentos. Utilizou o Programa de Enriquecimento de base Cognitivo-
Comportamental em um dos sujeitos, que, em conclusdo, atuou na potencializagdo de
seus talentos e habilidades.

A tese de Fontes (2007) se propGe a analisar como acontece a inclusdo
pedagogica de alunos com necessidades educacionais especiais em classes regulares de
ensino, sob a luz das politicas publicas de incluséo e da cultura escolar. Analisa ainda,
como o ensino colaborativo, ou bidocéncia, pode contribuir neste processo. Utiliza da
abordagem de pesquisa do tipo etnografico em duas escolas da Rede Publica Municipal
de Educacdo de Niterdi (RJ). O modelo de andlise pautou-se nas trés dimensdes do
Index proposto por Booth & Ainscow (2002), a partir da triangulac@o entre as politicas
publicas, a cultura escolar e as préaticas pedagodgicas. A autora afirma que os resultados
revelam que a politica de Educagdo Inclusiva desta rede ainda encontra-se & margem do
debate educacional mais amplo, permanecendo sob a responsabilidade da Coordenagéo
de Educacdo Especial. O estudo conclui que este tipo de pesquisa nos leva a
necessidade de uma politica de investimento no trabalho colaborativo e no repensar da
escola a partir de sua propria cultura, como 0s principais indicativos para que uma
efetiva Educacéo Inclusiva aconteca.

Na busca a partir da palavra-chave Educacao Inclusiva, destacamos as teses de:
1 — Andréa de Farias Castro, intitulada: Arte e Cultura Escolar: resgatando espagos na
civilizagdo cientifica (2006); 2 - Maryse Helena Felippe de Oliveira Suplino, intitulada:
Retratos e imagens das vivéncias inclusivas de dois alunos com autismo em classes

regulares (2007).
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A tese de Suplino (2007) estuda o processo de inclusdo educacional de criangas e
adolescentes com autismo. Utiliza da abordagem de pesquisa etnogréfica e tem por
objetivo, retratar e analisar as salas de aula, visando compreender as relagOes
estabelecidas no seu interior. De acordo com a autora, os dados obtidos indicaram que 0
compromisso assumido na inclusdo daquelas criancas n&o representou uma
transformacéo pratica nos procedimentos de ensino utilizados, modelos de exercicios e
critérios de avaliacdo, apontando para a necessidade de uma mudanga de postura no
interior das escolas, desdobrada em acdes praticas e cotidianas. O papel do adulto como
facilitador mostrou-se fundamental e as brincadeiras representaram uma importante via
de comunicacéo e interacdo entre os alunos.

Na busca a partir da palavra-chave Planejamento de Aula destacamos a tese de:
Maria Lucia de Souza e Mello, intitulada: Registros de Aula: espagos de estudo sobre o
curriculo (2007). Segundo a autora, essa tese estuda o curriculo nos registros escritos e
nas entrevistas realizadas com quatro professoras de uma escola publica do Municipio
do Rio de Janeiro. O estudo constatou que o0s sujeitos da investigacdo deixam
transparecer 0s momentos em que ocorrem mudancas e transformagdes no préprio
pensamento.

Das teses desta Universidade, observamos que a de Fontes (2007) se aproxima
com a tematica da presente pesquisa, a medida que analisa a inclusdo pedagogica de
alunos com necessidades educacionais especiais em classes regulares de ensino e utiliza
como referencial tedrico os estudos das trés dimensdes — Culturas, Politicas e Praticas
do Index para a Inclusdo proposto por Booth & Ainscow (2002).

A tese de Suplino (2007) também se aproxima da presente pesquisa a medida
que estuda o processo de inclusdo educacional de criancas e adolescentes com

Transtorno Autista em escolas regulares, e ainda utiliza da abordagem de pesquisa
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etnogréfica para retratar e analisar as salas de aula, visando compreender as relacfes
estabelecidas no seu interior. No entanto, nenhuma destas duas teses tem por objetivo
estudar as percepgdes dos professores sobre as préaticas pedagogicas de inclusdo a partir
da elaboracdo coletiva de planos de aula.

Observamos, nesta Universidade, que a distribuicdo entre as areas de estudo se
apresenta homogénea. Reis (2006) e Barbosa (2008) versam sobre Formagédo de
Professores; Fontes (2007) e Suplino (2007) abordam o tema da Inclusdo em Educacéo;
Mello (2007) e Frangella (2006) investigam sobre curriculo; Sales (2007), Castro
(2006) e Sanchez (2006) estudam, respectivamente, as politicas publicas, a sociologia
da educacdo e a filosofia da educacdo. Ainda que abranjam areas diversas, Reis (2006),
Barbosa (2008), Fontes (2007) e Suplino (2007) desenvolvem seus estudos com sujeitos

com necessidades educacionais especiais.

QUADRO 3 - A UNIVERSIDADE FEDERAL DO RI0 DE JANEIRO

As teses desenvolvidas na area de concentracdo da Educacéo:

UFRJ
Autismo T.A TID TGD E.E. E.L E.P. PILA. P.A. Total
NUmero de teses 3 0 0 0 39 1 13 1 1 58

Areade 0 0O O O 5 o0 2 0 o0 7
conhecimento:

Educacao

Demais areas 3 0 0 0 34 1 11 1 1 51
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Na busca a partir da palavra-chave Educagdo Especial, destacamos as teses de:
1- Daniela Patti do Amaral, intitulada: Faculdade de Educacdo da UFRJ: argumentos
pela sua constituicdo como de territdrio de formag&o tedrica e pratica dos licenciandos
(2008); Deise Gongalves Nunes, intitulada: Da roda a creche - protecdo e
reconhecimento social da infancia (2000); 2 — Marcia Serra Ferreira, intitulada: A
Historia da Disciplina Escolar Ciéncias no Colégio Pedro 11 (1960-1980) (2005); 3 —
Roberto Guimardes Boclin, intitulada: O Uso de Indicadores de Desempenho na
Avaliagdo Institucional: quem acredita? (2002); 4 — Silvia Maria Agatti Ludorf,
intitulada: Do Corpo Design a Educacdo Sociocorporal: o corpo na formacdo de
professores de Educacdo Fisica (2004); 5 — Synval de Sant’ Anna Reis Neto, intitulada:
Uma Contribui¢do Educacional ao Curso de Graduagdo em Administragdo: formacgéo do
perfil gerencial para o seculo XXI (2008).

Na busca a partir da palavra-chave Estratégia Pedagdgica, destacamos as teses
de: 1 - Marlucy Alves Paraiso, intitulada: Curriculo e midia educativa: préaticas de
producdo e tecnologias de subjetivacdo no discurso da midia educativa sobre a educagao
escolar (2002); 2 — Teresa Cristina Escrivdo Soares Cortez, intitulada: A construgéo da
enfermagem no sistema de ensino particular: o caso da Universidade Gama Filho
(1998).

Observamos na UFRJ, Universidade de origem da presente tese, que nenhuma
pesquisa, financiada pela CAPES, no ambito da area de conhecimento da Educago, foi
realizada, no periodo entre 1998 — 2010 sobre a tematica que estudamos. Por outro lado,
trés teses versaram sobre a tematica da Historia da Educacdo, Ferreira (2005), Neto
(2008) e Cortez (1998). Duas teses investigaram sobre formacdo de professores no

Brasil, Amaral (2008) e Ludorf (2004). Nunes (2000) abordou a tematica da educacéo
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infantil — reconhecimento social da infancia, Boclin (2000) investigou sobre o ensino

superior e Paraiso (2002) investigou o discurso da midia sobre educacéo escolar.

QUADRO 4 - A UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE

As teses desenvolvidas na area de concentracdo da Educacéo:

UFF
Autismo T.A TID TGD E.E. E.L E.P. PIL.A. P.A. Total
NUmero de teses 0 0 0 0 11 0 7 1 0 19

Area de 0 o o0 o 8 0 6 1 0 15
conhecimento:
Educacao

Demais areas 0 0 0 0 3 0 1 0 0 4

Na busca a partir da palavra-chave Educacao Especial, destacamos as teses de: 1
- Amparo Villa Cupolillo, intitulada: Corporeidade e conhecimento: Dialogos
necessarios a Educacéo Fisica e a Escola (2007); 2 — Célia Abicalil Belmiro, intitulada:
Um estudo sobre relagdes entre imagens e textos verbais em cartilhas de alfabetizacdo e
livros de literatura infantil (2008); 3 - Eduardo Antdnio de Pontes Costa, intitulada:
Diario de um pesquisador: jovens pobres em devir na (in)visibilidade da formacéo
profissional (2007); 4 - Eveline Bertino Algebaile, intitulada: Escola Publica e Pobreza:
expansdo escolar e formacdo da escola dos pobres no Brasil (2004); 5 - Jaqueline
Pereira Ventura, intitulada: Educacdo de jovens e adultos ou educacdo da classe
trabalhadora? Concepgdes em disputa na contemporaneidade brasileira (2008); 6 - José

Americo de Lacerda Junior, intitulada: Sisifo liberto (2004); 7 - Marcos Marques de
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Oliveira, intitulada: O articulista Florestan: ciéncia e politica como base de uma
pedagogia socialista (2006); 8 - Rosilda Nascimento Benacchio, intitulada: A
reconstrucdo histérica do movimento de trabalhadores técnico-administrativos através
da fotografia — O sindicato dos trabalhadores das Universidades publicas estaduais — RJ
(SINTUPERJ) (2007);

Na busca a partir da palavra-chave Estratégia Pedagdgica, destacamos as teses
de: 1 - Adriana Maria Brant Ribeiro Machado. Grupo de mulheres: sistematizando uma
préatica emancipatoria de educacao e saude (2008); 2 - Andre Silva Martins, intitulada:
Burguesia e a nova sociabilidade: estratégias para educar o consenso no Brasil
contemporaneo (2007); 3 - Marcos Pinheiro Barreto, intitulada: Educacdo e meio
ambiente: a formacédo de professores em tempos de crise (2007); 4 - Maria das Mercés
Navarro Vasconcellos, intitulada: Educacdo ambiental na colaboracdo entre museus e
escolas: limites, tensionamentos e possibilidades para a realizacdo de um projeto
politico pedagdgico emancipatério (2008); 5 - Maria Ines do Rego Monteiro Bomfim,
intitulada: Trabalho docente, classe e ideologia: 0 ensino médio e a modernizacao
conservadora no Brasil (2008); 6 - Romildo Raposo Fernandes, intitulada: Dimenséo
politico-pedagdgica do poder local: a participacdo democratica nos anos 80 e 90 (2005).

Na busca a partir da palavra-chave Planejamento de Aula, destacamos a tese de:
Marisa Narcizo Sampaio, intitulada: O caminho que fazemos ao caminhar: dialogos
entre professoras/coordenadoras a partir de registros diarios das aulas (2008). A autora
trabalhou com registros didrios das professoras que atuam no interior do Brasil,
utilizados para acompanhar a pratica pedagogica e subsidiar a formacdo continuada.
NocOes antagdnicas como teoria e pratica, conhecimento cientifico e conhecimento
pratico e as relacdes de poder entre elas sdo apresentadas como faces da relagcdo entre

sujeitos e conhecimento. Segundo a autora, em conclusdo, sdo levantadas algumas
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aprendizagens e desaprendizagens obtidas durante o estudo: a possibilidade de dialogo a
partir da prépria experiéncia, a apropriacdo da palavra e a reinvencao de relatérios por
parte das professoras, ao conviver com as relagdes de poder e hierarquizagdo do
trabalho na escola.

Nesta Universidade, observamos a prevaléncia de investigaces que abordam as
areas da Histdria, da Sociologia e da Filosofia da Educacdo. S&o elas: Algebaile (2004),
Lacerda Junior (2004), Oliveira (2006), Benacchio (2007), Machado (2008), Martins
(2007), Barreto (2007) e Fernandes (2005). Duas teses versaram sobre a Educacéo de
Jovens e Adultos, a de Costa (2007) e a de Ventura (2008). O trabalho docente também
foi estudado em duas teses, Bomfim (2008) e Sampaio (2008). Cupolillo (2007)
abordou o tema da corporeidade e Vasconcellos (2008) da educacdo ambiental. Destas,
a pesquisa de Sampaio pode ser uma contribuicdo para as reflexdes sobre as relagdes

entre sujeitos na escola e desses com o conhecimento.

QUADRO 5 - A PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO DE JANEIRO

As teses desenvolvidas na area de concentracdo da Educacéo:

PUC - Rio
Autismo T.A TID TGD E.E. E.L E.P. PILA. P.A. Total
NUmero de teses 0 0 0 0 11 0 10 1 0 22

Area de 0 o o o 9 o 7 1 o0 @17
conhecimento:
Educacéo

Demais areas 0 0 0 0 2 0 3 0 0 5
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Na busca a partir da palavra-chave Educacdo Especial, destacamos a tese de: 1 -
Andrea Cecilia Ramal, intitulada: Educacéo na cibercultura - Hipertextualidade, leitura,
escrita e aprendizagem (2001); 2 - Gloéria Walkyria de Fatima Rocha, intitulada: A
faculdade de medicina da Universidade Federal do Rio de Janeiro: da Praia Vermelha a
Ilha do Funddo — o(s) sentido(s) da mudanga (2003); 3 - Hustana Maria Vargas,
intitulada: Represando e distribuindo distin¢do — a barragem do ensino superior (2008);
4 - José Angelo Gariglio, intitulada: A cultura docente de professores de Educacédo
Fisica de uma Escola profissionalizante: saberes e praticas profissionais em contexto de
acOes situadas (2004); 5 - Marcelo Gustavo de Souza, intitulada: Tolerar é pouco? Por
uma filosofia da educacdo a partir do conceito de tolerancia (2006); 6 - Maria Cristina
Matos Nogueira, intitulada: Por que ndo me deixar falar na lingua que eu quiser? —
Educacdo em lingua estrangeira, identidade e educacgdo intercultural (2008); 7 - Maria
Masello Leta, intitulada: RelagOes de professores com a escrita: Um estudo em duas
escolas de formacgédo (2002); 8 — Rita Laura Avelino Cavalcante, intitulada: A escola
rural e seu professor no campo das vertentes (2003); 9 - Susana Beatriz Sacavino,
intitulada: Educagdo em/para os Direitos Humanos em processos de democratizacdo: o
caso do Chile e do Brasil (2008).

Rocha (2003) estuda as praticas pedagdgicas desenvolvidas no ensino médico de
graduacdo da Faculdade de Medicina da UFRJ, tendo como contexto as politicas de
ensino superior e de salde da década de 70 até 2003. Esta pesquisa utilizou relatos orais
na linha da historia de vida de 21 professores oriundos da Praia Vermelha, procurando
identificar, em suas narrativas, os significados da mudanca a respeito do Projeto
Pedagogico da Escola de Medicina da UFRJ. O estudo conclui que ndo é possivel a
Faculdade imaginar que va garantir a formacdo geral pretendida, se o aluno, durante a

sua formacdo, convive, predominantemente, com modelos identificatorios que sdo de
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professores especialistas, assim como € inviavel pressupor uma escola médica hoje que
tenha predominio de médicos gerais no seu corpo docente. A abordagem metodoldgica
deste estudo nos interessou, a medida que trabalhou com relatos orais na linha da
Historia de Vida.

Na busca a partir da palavra-chave Estratégias Pedagdgicas, destacamos as teses
de: 1 - Adélia Maria Nehme Simdo e Koff, intitulada: Escola, Conhecimentos e
Culturas: projetos de investigacdo como estratégia tedrico-metodoldgica de
reorganizacdo curricular (2008); 2 - Andrea Cristina Pavdo Bayma, intitulada: O papel
da leitura e da escrita nos movimentos de inclusdo e exclusdo das camadas populares na
universidade (2004); 3 - Artur Guilherme Carvalho da Motta, intitulada: Gestéo
pedagogica e docéncia: o trabalho do professor como experiéncia social (2006); 4 -
Célia Maria Fernandes Nunes, intitulada: O saber da experiéncia de professores de
séries iniciais: condicGes de producdo e formas de manifestacdo (2004); 5 - Fernando
César Ferreira Gouvéa, intitulada: Tudo de novo no Front: O impresso como estratégia
de legitimacdo do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (1952-1964) (2008); 6 -
Glauco da Silva Aguiar, intitulada: Estudo comparativo entre Brasil e Portugal sobre
diferencas nas énfases curriculares de Matematica a partir da analise do Funcionamento
Diferencial do Item (DIF) do PISA 2003 (2008); 7 - Maria das Gragas de Arruda
Nascimento, intitulado: Trajetdrias de vida de professores formadores: a constituicao de
habitos profissionais (2006).

Motta (2006) aborda as praticas docentes de 5% a 8% série de uma escola
particular da Barra da Tijuca, no Rio de Janeiro, buscando identificar e analisar, em
particular, os mecanismos e estruturas de gestdo que favorecem a vivéncia de tais
experiéncias e a construcdo de narrativas. A analise apontou com relacdo as praticas

gestoras, ficaram evidentes as habilidades técnicas, relacionais e conceituais nas quais
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se apdia o trabalho da equipe e que lhe permitem estabelecer estratégias e mecanismos
de gestdo. A andlise dessas préaticas e dos discursos a respeito dela, por outro lado, abre
novas possibilidades de pesquisa, diante das relacbes com o tempo: enquanto este se
revela um fator determinante para a vivéncia das praticas docentes como experiéncias
significativas positivas por parte dos professores, ao mesmo tempo, é um fator de
negatividade para a equipe gestora, sempre parecendo precisar de mais tempo do que
aquele de que dispde.

Esta pesquisa nos interessou por tratar-se de um estudo sobre as préticas
pedagogicas e o0 estabelecimento de novas estratégias, como experiéncias significativas
positivas por parte dos professores.

Na busca a partir da palavra-chave Planejamento de Aula, destacamos a tese de:
Claudia Hernandez Barreiros, intitulada: Quando a diferenca é motivo de tensdo - um
estudo de curriculos praticados em classes iniciais do ensino fundamental (2006). O
estudo contou com observacoes de reunides de planejamento e centros de estudos, de
aulas de quatro turmas e trés professoras e também com entrevistas a essas trés
professoras e a diretora e a coordenadora pedagdgica da escola. Considerou-se a
principio que a diferenca € um tema que ndo exige apenas acles planejadas e
conscientes, uma vez que também emerge em situacdes ndo previstas e que, quase
sempre, implicam em tensdo. Percebeu-se que a palavra diferenca congrega variados
sentidos e que alguns deles de fato estdo presentes nessa escola e sendo enfrentados por
essas professoras em suas atividades como docentes, mas que a perspectiva cultural
abordada por McLaren e outros e procurada pela pesquisadora somente apareceu nos
momentos de estudo do tema pelo grupo de docentes. Nesse sentido, acredita-se que

ainda ha muito o que investir em politicas de formacdo docente para que esse
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referencial, pelo seu viés cultural e numa perspectiva critica, penetre as praticas
pedagogicas.

Esta pesquisa nos interessou por tratar-se de um estudo sobre observagdes de
reunides de planejamento, centros de estudos e aulas, além de se basear numa
perspectiva critica através de um viés pratico e cultural.

Observamos, nesta Universidade, assim como na Universidade Federal
Fluminense, a prevaléncia de estudos sobre sociologia e histéria da educacao e ainda,
sobre politicas publicas, séo eles: Ramal (2001), Rocha (2003), Vargas (2008), Souza
(2006), Nogueira (2008), Cavalcante (2003), Sacavino (2008), Bayma (2004), Gouvéa
(2008), Aguiar (2008) e Barreiros (2006). Nunes (2004), Nascimento (2006), Leta
(2002) e Gariglio (2004) abordaram o tema da formacdo de professores. Koff (2008) e
Motta (2006) desenvolveram suas investigacBes sobre estratégias pedagogicas,
respectivamente a educacdo por projetos e a educagao no segundo segmento do ensino
fundamental.

Este quadro geral apresenta um panorama das principais teses desenvolvidas no
Estado do Rio de Janeiro. Demonstra que dentre as Instituicbes pesquisadas, na

Universidade do Estado do Rio de Janeiro prevalecem os estudos sobre deficiéncia,
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Parte I - Fundamentacgao Tedrica

Se a prética pedagdgica é desenvolvida prioritariamente a partir do
desenvolvimento da crianga normal (ou sem necessidades educacionais permanentes),
como educar criangas com o desenvolvimento diferenciado e com necessidades
educacionais tdo especificas? Serd esta pratica valida para nortear a educagdo da escola
inclusiva?

A sala de aula é um misto de habilidades. Cada aluno possui as suas. O desafio
do processo de ensino e de aprendizagem é buscar meios para desenvolver tanto as que
ele ja tem como as que ainda ndo desenvolveu. Entendemos que a escola inclusiva tera
uma tarefa dupla: enfocar tanto as habilidades j& adquiridas como desenvolver novas.
Mas para cumprir tal tarefa, precisard, antes, conhecé-las.

Perrenoud (2001, p.19) expOe sobre a responsabilidade da escola. Segundo o
autor, o sistema escolar € responsavel pelos indices de fracasso escolar a medida que,
cada crianca deve nela permanecer de 25 a 35 horas por semana, durante pelo menos 10
anos, sujeito a sua acao pedagogica. O autor propde uma pergunta: se a escola dispde de
tanto poder sobre as pessoas, porque ndo consegue instrui-las? E continua: para que
serve ir a escola 9 ou 10 anos, se alguns saem dela sem ler fluentemente? Segundo o
autor, a indiferenca as diferencas é principio gerador de fracasso escolar.

O autor ndo faz distingdo entre alunos com ou sem necessidades especiais, 0 que
nos leva a considerar que o exercicio da diferenciacdo é para todos. Entendemos que
diferenciar alunos diz respeito a conhecer cada um deles, seu processo de
desenvolvimento, sua historia pessoal, seus gostos, sua maneira de ser e de agir, 0 tom
da sua voz, a cor do seu cabelo, o tom da sua pele, o ritmo do seu raciocinio, sua

oratoria. O desconhecimento deste aluno, ou de aspectos relacionados ao seu
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desenvolvimento, seja no campo cognitivo, afetivo, emocional, tende a erigir barreiras
entre o seu aprendizado e a a¢do pedagdgica da escola.

Por esta razdo, e pelo notorio desconhecimento sobre o desenvolvimento da
pessoa com Transtorno Autista, iniciamos esta secdo com a descri¢do deste Transtorno.
Segundo Baptista e Bosa

O debate relativo a educabilidade dos sujeitos com autismo; o
desconhecimento sobre essa sindrome, que resiste as recentes
investidas em termos de debates e investigacdes; a proposicdo de
abordagem do desafio “formagdo e autismo” com base em uma
perspectiva transdisciplinar, concebida como uma meta (2002, p. 11)
Torna-se a direcdo atual dos estudos e pesquisas sobre Educacdo. Para Baptista e Anié
(In BAPTISTA e BOSA 2002, p. 95) “o ato pedagdgico, portanto, deveria deixar de ser
uma decorréncia do processo diagndstico, passando a integrar um movimento de

investigacdo que explora a pergunta: quem ¢ esse sujeito?”

1.1 - O aluno com Transtorno Autista:quem é esse sujeito?

O Autismo é um Transtorno Global do Desenvolvimento (AAP, 1995). Este
subgrupo é caracterizado por severas deficiéncias e prejuizos invasivos em multiplas
areas do desenvolvimento, incluindo perdas na interacdo social reciproca e na
comunicacdo, apresentando comportamentos, interesses e atividades estereotipadas.
Ornitz (1983) descreve uma evolucdo para essa doenca situando no tempo os sintomas
dessas criancas. Utilizaremos como ilustracdo, falas de mées de criangas e jovens com
Transtorno Autista®.

O recém nascido é diferente de outros bebés, parece ndo precisar de sua mae,
torna-se rigido quando é pego no colo e pode adquirir um dos dois pélos: ser um bebé

bonzinho que raramente chora, ou muito reativo aos elementos e irritavel.

* Estas falas foram coletadas em ocasido da pesquisa: Autismo e Educagao: a dialética na incluséo, para a
elaboracdo da Dissertagdo de Mestrado da autora desta tese.
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Como ele (Helio) era muito quietinho nds achamos ele bonzinho
demais, até que a minha chefe me chamou atencdo e eu fui procurar
um neurologista (MELO, 2004).

Os seis primeiros meses decorrem sem que o bebé ndo peca nada, aparentemente
nédo nota a sua mae. Os sorrisos, 0S resmungos, as respostas antecipadas séo ausentes ou
retardadas. Ndo demonstra interesses por jogos e reage intensamente aos sons.

Uma coisa que marcou muito o Camilo, ele ndo sorria, ndo sorria de
jeito nenhum, todo mundo brincava com ele, fazia um monte de coisa
(...) vocé virava de cabeca pra baixo, fazia todas as coisas possiveis e
imaginaveis e ele ndo sorria (MELO, 2004).

Dos seis aos doze meses se apresenta como um bebé ndo afetuoso, que nédo se
interessa pelos jogos sociais, rigido e indiferente quando pego no colo. A comunicagéao
verbal ou ndo verbal esta profundamente comprometida, esta crianca apresenta hipo ou
hiperatividade com relacdo aos estimulos, aversao pela alimentacdo solida, e as etapas
de seu desenvolvimento motor sdo irregulares ou retardadas.

Ele (Camilo) gostava de estar em casa no bergo dele com os brinquedos
dele, ele era bem arredio a colo, e nunca dormiu embalado no colo
como toda crianga gosta né, ele ndo aceitava, tinha que colocar ele no
berco e la ele dormia sozinho, ai todo mundo, étimo, maravilhoso, bebé
calminho, bonzinho, um santo. (..) A comida, a alimentacdo era
sistemética, ele ndo aceitava trocar de alimentacdo, ele sé trocou de
alimentacdo 14 pelos quatro anos, era sé puré de batatas, caldo de feijdo
e banana, banana ele nunca deixou de comer (MELO, 2004).

No segundo e no terceiro ano a crianga permanece indiferente aos contatos
sociais, comunica-se mexendo a mado do adulto como se fosse uma ferramenta,
apresenta preferéncia em alinhar os brinquedos, intolerancia as novidades, inclusive nos
jogos; estimula-se sensorialmente rangendo os dentes, esfregando e arranhando as
superficies, fitando fixamente detalhes visuais, olhando as mdos em movimento ou 0s
objetos com movimentos circulares. Neste periodo, a crianca apresenta particularidades
motoras como bater palmas, andar na ponta dos pés, balancar a cabeca, girar em torno

de si mesma.
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O Hélio foi passando por cada fase da vidinha dele. Quando era
pequenininho, ele teve a fase batendo a cabeca, de ficar se auto
agredindo, andar na ponta dos pés (MELO, 2004).

No quarto e no quinto ano a crianga nao apresenta contato visual, ou quando
apresenta a qualidade é comprometida. Segundo Rutter, geralmente o contato olho a
olho tem funcdo de modular interacfes sociais, e é esta qualidade que est& ausente no
Autismo. As criancgas autistas, em geral, ndo encaram as pessoas quando querem alguma
coisa ou quando alguém se dirige a elas e, também, ndo utilizam o contato do olhar,
fitando ou desviando os olhos, para regular o vai-e-vem que caracteriza o
relacionamento social normal. (1997, p. 60).

Ela (minha amiga) observava o0s comportamentos das (outras)
criangas, percebeu um olhar ausente no Heélio, esse jeito de ficar muito
sério, de ndo dar um sorriso, de ndo jogar os bracinhos nessa idade,
entdo ela notou coisas que eu ndo tinha percebido (MELO, 2004).

Nos jogos a crianca ndo apresenta fantasia, imaginacdo e representacdo. A
linguagem € ausente ou limitada, com a presenca de ecolalia e/ou inversdo pronominal.
Estas criancas apresentam anomalias do ritmo do discurso, do tom e das inflexdes.
Apresentam ainda resisténcia as mudancas no ambiente e nas rotinas.

Nesse dia deu umas crises violenta nela. Eu nunca tinha visto ela
daguele jeito antes, parecia que ela ndo estava se cabendo naquela
sala. Se ela pudesse ir para o teto, sumir dali ela iria. Ela parecia um
bicho arisco, parecia que estava matando ela. E isso acabou comigo
(MELO, 2004).

Dos seis anos a adolescéncia, pode-se observar uma situacdo igual a do periodo
anterior ou ja evoluida, quando os sintomas acabam por se tornar menos evidentes. Se a
fala ndo tiver sido aprendida até os cinco anos, € pouco provavel que seu
desenvolvimento ocorra posteriormente, podendo ocasionar uma estagnacdo do
desenvolvimento intelectual. H& a diminui¢do da motilidade e uma melhora da resposta
aos estimulos sensoriais, perdendo assim, um pouco de suas caracteristicas de autista e

assemelhando-se mais a um retardo mental. Se a capacidade de fantasiar for observada,
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é dificil distinguir o seu produto da realidade. Neste periodo, a crianca pode tornar-se
agitada, agressiva, hiperativa ou impulsiva. Um quadro de depressdo pode ser
observado em autistas jovens.

L4 pelos 8 anos, ele comecou a ndo aceitar a ida a estes lugares
(psicéloga e fonoaudidloga), o pezinho dele estava muito torto e ele ia
agarrado no meu ombro, ele ndo conseguia andar direito porque ele
andava na ponta de pé. Na escola, tinha momentos que ele chorava
muito, ele era muito alheio as coisas dentro da escola, ele sentava na
cadeirinha dele e ficava ali (MELO, 2004).

Na adolescéncia e na vida adulta dos autistas, a deficiéncia mental em geral
acentua-se, sendo dificil a sua diferenciacdo daquele com retardo mental e, portanto, a
maioria acaba vivendo em instituicdes. Os autistas que possuem um QI mais elevado,
sdo confundidos com esquizofrénicos, podendo também ser incapazes de viver em
sociedade e de ser independentes, principalmente por sua dificuldade de relacionamento
interpessoal, acompanhada de comprometimentos cognitivos e intelectuais.

Entrou a fase da adolescéncia e ele ficou muito agressivo, de ninguém
conseguir comer ou dormir dentro de casa. Ele acordava de repente,
gritando, e vinha em cima da gente querendo bater em todo mundo.
As meninas (irmas) ficaram traumatizadas, meu marido ja néo
aglientava mais e fugia. Gugu vinha atras de mim para me bater e meu
marido fugia, ndo me defendia. N6s nos escondiamos dentro de casa,
dentro do armario, atras das cortinas, era uma tensao o dia inteiro. Eu
ficava na cozinha e as meninas me avisavam quando Gugu vinha para
me bater e eu saia correndo antes. Ele vinha gritando atrds de mim
querendo me pegar. Um dia, o fogo aceso e ele comegou a socar 0
fogdo e as panelas. Ele pulava em cima do fogdo e nés com medo de
estourar alguma coisa. Eu ja passei muita coisa, s6 Deus sabe o que eu
passei. Quando ele saia, a gente apagava o fogo e comia o que desse.
O almogo pela metade, ele com fome, querendo comer. Mas eu nédo
sabia se podia chegar perto para dar... Parecia um ledo (MELO, 2004).

De acordo com Wing (1996 apud BAPTISTA e BOSA, 2002, p. 31) os estudos
epidemioldgicos apontam para taxas de prevaléncias que variam de 2 a 3 até 16 em cada
10 mil criangas. Baptista e Bosa (2002, p. 31) apontam que no Brasil o céalculo
divulgado pela Associacdo Brasileira de Autismo, em 1997, era de, aproximadamente,

600 mil pessoas acometidas pelo transtorno. De acordo com Mello,
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a incidéncia de autismo varia de acordo com o critério utilizado por
cada autor. Bryson e col, em seu estudo conduzido no Canada em
1988, chegaram a uma estimativa de 1:1000, isto é, em cada mil
criancas nascidas uma teria autismo. Segundo a mesma fonte, o
autismo seria duas vezes e meia mais frequente em pessoas do sexo
masculino do que em pessoas do sexo feminino. Segundo informacdes
encontradas no site da ASA — Autism Society of America
(www.autism-society.org, 1999) a incidéncia seria de 1:500, ou 2
casos em cada 1000 nascimentos. De acordo com o érgdo norte-
americano Centers for Disease Control and Prevention (CDC,
www.cdc.gov), o autismo afetaria de 2 até 6 pessoas em cada 1000,
isto é, poderia afetar até 1 pessoa em cada 156. O autismo seria quatro
vezes mais freqiiente em pessoas do sexo masculino. O autismo incide
igualmente em familias de diferentes ragas, credos, ou classes sociais
(MELLO, 2007, p. 17).

1.1.1 - A neurociéncia em favor dos estudos sobre os processos de aquisi¢do de
conhecimento da pessoa com Transtorno Autista

Os estudos de Ratey (2002) sobre os processos de aquisicdo de conhecimento
,apontam que ao nascer, um bebé traz consigo milhdes de conexdes neurais prontas para
desempenhar tarefas especificas. A medida que o mundo faz seus pedidos e exigéncias,
muitas destas conexdes sdo recrutadas para executar varias funcdes: ver, balbuciar,
recordar, arremessar uma bola. As conexdes que ndo sdo usadas acabam sendo
desbastadas®. Na auséncia da estimulacdo apropriada, uma célula cerebral morrera, mas
se lhe oferecer uma dieta de experiéncias enriquecidas, suas sinapses neurais
germinardo em novos ramos e novas conexdes (p. 36). Sendo assim, o meio ambiente e
a educacdo se estabelecem como saidas eficazes para os problemas/desvantagens
sofridos por pessoas acometidas de transtornos mentais como o Autismo.

Entendemos que o investimento adequado no profissional da educacdo supde a

operacionalizacdo da acdo pedagdgica para o desenvolvimento da infancia. A escola

® DESBASTAR: tornar menos basto, desengrossar. Dicionario Aurélio, Ed. Nova Fronteira: 2002.

“Dois processos de desbaste em seqiiéncia aperfeicoam entdo as redes neurfnicas que inicialmente se
formaram. Um causa a perda de neurdnios inteiros e o outro a perda de ramificagdes e sinapses” (Ratey,
2002, p. 36).


http://www.autism-society.org/
http://www.cdc.gov/
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aparece como 0 espaco afetivo, relacional e educativo favordvel para este
desenvolvimento. No entanto, cumpre ressaltar a necessidade de elaboracdo e de
implantacdo de métodos e abordagens pedagdgicas adequados ao seu alunado, atuacéo
de profissionais capacitados, aumento progressivo da participacdo da familia e da
comunidade nos processos de tomada de decisoes.

Este contexto de Inclusdo em Educacdo supbe o reconhecimento das diversas
formas de desenvolvimento na infancia. Entendemos que sera preciso buscar o como
educar alunos com necessidades e potencialidades tdo diferentes, juntos em uma mesma
sala de aula. Esta pesquisa considera a idéia, levantada em Salamanca (1994), de uma
pedagogia centrada® na crianca, que seja capaz de educar todas com sucesso. Repensar
0s métodos e as estratégias de aprendizagem utilizadas em sala de aula levando em
conta o desenvolvimento do aluno com Transtorno Autista na intengéo de aperfeigoa-los
para proveito dos demais alunos, apresenta-se como um passo importante na construcao
de uma escola inclusiva.

De acordo com a citada Declaragdo, uma pedagogia centrada na crianca supde
que

cada criangca tem caracteristicas, interesses, capacidades e
necessidades de aprendizagem que lhes sdo prdprias e que 0s sistemas
de educacdo devem ser planejados e 0s programas educativos
implementados tendo em vista a vasta diversidade destas
caracteristicas e necessidades (BRASIL, 1994, p. viii).

As décadas de 80-90 foram extremamente ricas em estudos sobre o Transtorno
Autista, (RITVO, 1983; ORNITZ, 1983; EISENBERG, 1957; TANGUAY, 1984,

RUTTER, 1983; WING, 1981, GAUDERER, 1993, OMS-CID 10, 1984, DSM 4R -

* A declaracdo de Salamanca (1994, p. viii), acredita e proclama que as criangas e jovens com
necessidades educativas especiais devem ter acesso as escolas regulares, que a elas se devem adequar
através duma pedagogia centrada na crianga, capaz de ir ao encontro destas necessidades. Abordaremos
este tema nas se¢des sobre Transtorno Autista e Inclusdo em Educac&o.



40

TR; NATIONAL SOCIETY OF AUTISM, 1984), revelando que pessoas com este
Transtorno apresentam, principalmente, dificuldade na comunicacdo social e no
relacionamento afetivo e comprometimento acentuado no desenvolvimento cognitivo.

Observaram que as criangas com Transtorno Autista possuem deficiéncia
cognitiva, inerente & nosologia autistica, de etiologia e base bioldgicas, e que o seu
desenvolvimento é francamente diferenciado. Observaram ainda, que criangas com
Transtorno Autista sdo geralmente normais em aparéncia, porém comportam-se de
forma estranha, que apresentam dificuldade de relacionamento e comunicagéo social e
que “parecem estar desligadas, vivendo em um mundo préprio”.

Demonstraram que estas criangas possuem limitacGes acentuadas na busca por
novas experiéncias — ao contrario, preferem a continuidade, a permanéncia e a rotina — e
na compreensdo das novas experiéncias; dificuldade no desenvolvimento de conceitos
abstratos; preferéncia aos objetos do que aos seres humanos; diminui¢do ou auséncia de
curiosidade e imaginacdo, facilmente observaveis através de seu padrdo de
comportamento. Até entdo o Transtorno Autista foi profundamente estudado e
apresentado através dos seus sintomas mais significativos.

Pesquisas mais recentes (RATEY, 2002; RAMACHANDRAN e BLAKESLEE,
2004; DAMASIO, 1996; PINKER, 1998) buscam ampliar e aprofundar os estudos
anteriores, e com o auxilio de novas tecnologias, identificar as possiveis causas do
Transtorno Autista. Dentre estes estudos levantou-se a hip6tese da Disfungdo do
Sistema de Neuronios-Espelho.

Pesquisadores da Universidade de Parma, Italia, descobriram, no comeco dos
anos 90, um sub-conjunto de celulas que reflete no cérebro do observador os atos
realizados por outro individuo, dando a eles o nome de neuronios-espelho. A

propriedade principal destes neurénios é a de codificar padrbes para acles especificas.
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Segundo (RIZZOLATTI, FOGASSI, & GALLESE, 2006, p. 44) “essa propriedade
permite ao individuo ndo apenas realizar procedimentos motores basicos sem pensar
sobre eles, mas compreender esses atos ao observa-los, sem a necessidade de raciocinar
explicitamente sobre eles”. Neste caso, para o comportamento do cérebro, ao ver
alguém pegando uma fruta, € como se o proprio sujeito estivesse agindo. Pesquisas
recentes (RAMACHANDRAN & OBERMAN, 2006) apontam que este grupo de
células parece estar comprometido em pessoas com Transtorno Autista, e colocam na
ordem do dia os estudos sobre a aquisicdo de conhecimento especificamente nesta area.

Para estes pesquisadores os principais sinais do autismo sdo: o isolamento social,
a auséncia de contato visual, a aversdo a determinados sons, a pobreza de expresséo
verbal, a inexisténcia de empatia, a dificuldade na compreensdo de metaforas e na
imitacdo de gestos alheios, a preocupacdo exagerada com coisas insignificantes e o
desconhecimento de aspectos fundamentais do seu entorno.

A hipétese é a de que, se o circuito neuronal que estoca memarias no cérebro,
que codifica padrdes para acdes especificas, que cria representacdes sobre o mundo,
estiver associado a interpretagdes de intengbes complexas, sua ruptura explicaria a
impressionante falta de habilidade social que caracteriza as pessoas com Transtorno
Autista (RAMACHANDRAN & OBERMAN, 2006, pp. 54-55).

Outra hipdtese é a de Frith e Baron-Cohen sobre a Teoria da Mente, que
considera a pessoa com Transtorno Autista incapaz de antecipar o comportamento
alheio e, conseqiientemente, incapaz de manipular mentalmente as representagdes
desses comportamentos.

Segundo estes pesquisadores, 0 cérebro possui circuitos neuronais que
possibilitam ao individuo criar representacGes sobre si proprio e sobre 0s outros,

possibilitando a previsdo do comportamento alheio e facilitando a interacdo social.
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“Muitos individuos autistas ndo compreendem que as pessoas tém seus proprios
pensamentos, pontos de vista, e um modo Unico de ser. Conseqlientemente, tampouco
entendem crengas, emogOes ¢ atitudes dos outros” (RAMACHANDRAN &
OBERMAN, 2006, p. 54). Este grupo afirma que as pessoas com Transtorno Autista
nédo desenvolvem esta Teoria da Mente alheia.

Estas duas hipoteses, nos levam a supor que esta incapacidade ou disfuncédo
observada na pessoa com Transtorno Autista, ressignifica 0s seus processos de
aquisicdo de conhecimento, desta vez apoiados em sistemas culturais inseridos no
ambito dos seus interesses pessoais e do seu restrito circulo sécio-cultural. Uma escola
que conheca os seus alunos, suas habilidades, conhecerd também os seus interesses, as
suas motivacBes e utilizard desse conhecimento em proveito do ensino e da
aprendizagem de todos.

A trilha indicada por estes pesquisadores se apresenta como um ponto de partida,
mostrando que aquilo que uma crianca normal aprende sozinha, a crianga com
Transtorno Autista deve ser ensinado, e 0 que ela ja sabe deve ser desenvolvido. Se
amplidssemos esta idéia para toda e qualquer necessidade educacional vivenciada pelos
alunos no cotidiano da sala de aula, poderiamos experimentar um pensamento mais
abrangente, onde a educagéo seria preparada para alcancar todos os alunos.

Autistas conhecidos como Temple Grandim, engenheira e biéloga que se tornou
conhecida por criar a “maquina do abrago” com o fim de substituir o toque humano que
a incomodava, autora do livro autobiografico “Uma menina estranha” (1999), assim
como Donna Williams, autora de uma fascinante autobiografia (BEYER, 2002 apud
BAPTISTA e BOSA, 2002, p.115), além de inimeros anénimos, provam todos os dias
que séo capazes de aprender. Aos profissionais da Educacéo resta a davida de como se

da este processo.
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1.1.2 — Como se dé esse processo? Reflexdes sobre a educacao inclusiva

Acreditamos que a educacdo inclusiva melhor se sustenta sobre bases
construtivistas’ e sécio-cultural. Entendemos que uma escola de qualidade seja capaz
de atender a diversidade (COLL, et al., 2002, p. 15), tornando acessivel aos seus alunos
aspectos da cultura que sdo fundamentais para o seu desenvolvimento. Pensamos a
educacdo como um motor para este desenvolvimento, considerado globalmente,
incluindo as capacidades de equilibrio pessoal, de insercdo social, de relacdo
interpessoal e motora.

Neste caso, os alunos, sujeitos ativos no seu processo de aprendizagem, nao
apenas conhecem 0s propdsitos que norteiam uma atividade, mas se apropriam deles,
participam do planejamento destas atividades, da sua realizacdo e dos seus resultados de
forma ativa, compreendem o que estdo fazendo e compartilham desta responsabilidade.

A construcdo objetiva do sentido no aprender possibilita ao aluno uma
participacdo ativa no processo de aprendizagem, moldando, direcionando, construindo a
sua rota de desenvolvimento, de acordo com o que lhe € culturalmente valorizado,
pessoalmente desejado e até, objetivamente funcional. N&o parece provavel gque
diretrizes curriculares sejam elaboradas sem que se garanta a dimensdo pessoal e
subjetiva da educacdo, sem que se defina claramente o espaco dindmico do aluno, sem
que se entenda, definitivamente, que ndo existe educacdo quando ndo se lhe atribui
sentido.

No processo de transformacédo histérica da educacéo, a demanda inclusiva surge
com forga total na Declaragdo de Salamanca (BRASIL, 1994), quando, conforme
mencionamos na Sec¢ao que versa sobre Autismo e Educacéo, esta levanta a necessidade

da criacdo de uma pedagogia centrada na crianga. “O desafio com que se confronta esta

” Nesta tese, abordaremos 0 conceito mais abrangente de construtivismo, no qual sécio-culturalistas,
como Vygotsky, cognitivistas, como Ausubel e construtivistas como Piaget se encontram.
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escola inclusiva € o de ser capaz de desenvolver uma pedagogia susceptivel de educar a
todas com sucesso, incluindo as que apresentam graves incapacidades” (BRASIL,
1994). Esta pedagogia reuniria aspectos do ambito da educagdo regular com os da
educacdo especial para, mais do que somar, criar uma nova forma pedagdgica, que a
partir das duas primeiras bases, tenha sua propria caracteristica, a de ser
fundamentalmente inclusiva, ou seja, a de educar todas as possibilidades de aprendizes.

Esta é uma proposta complexa, primeiro porque parte do pressuposto de que todas
as pessoas, em algum momento de suas vidas, experimentam necessidades educacionais
especiais, com a diferenca de que para umas estas necessidades sdo permanentes.
Segundo, porque desconstréi a idéia de aluno ideal, que durante muito tempo pareceu
servir de modelo para a elaboragio de diretrizes curriculares. Terceiro, porque altera
sensivelmente a dindmica da sala de aula, da relacéo professor (a) - aluno (a), aluno (a) -
aluno (a), e destes com a tarefa. Entendemos que a escola, por representar um
microcosmo social, pode modificar conceitos internos, culturalmente construidos sobre
as representac6es do outro como diferente.

Observamos que a abordagem construtivista contempla principios fundamentais
da educacdo inclusiva e pode servir de base tedrica para a elaboracdo desta terceira
pedagogia. Percebemos de que os principios desta abordagem sdo amplamente
conhecidos, porém superficialmente aproveitados, principalmente no que diz respeito ao
ensino fundamental. Acreditamos que muitos processos de instrucdo e formacdo néo
atinjam seus objetivos, por direcionarem 0s seus esfor¢os aos contetdos. Segundo
Pulaski:

(...) numa época em que o mundo inteiro clama por meios mais
eficazes de educar as criancas, as escolas tradicionais continuam a
sufocar a inteligéncia e a criatividade de nossos jovens, que
engenhosamente descobrem formas de rebelar-se contra as exigéncias
de uma obediéncia sem sentido (1986, 211).
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Se bem utilizada, a proposta construtivista pode interferir positivamente no que se
refere ao desenvolvimento potencial dos alunos, de forma a estabelecer como prioridade
a construcdo do sentido no aprender. De outro modo, como entender aprendizagem que
n&o seja de alguma forma significativa?

Buscamos delinear alguns conceitos, tais como 0s entendemos: sdo eles os de
incluséo, de desenvolvimento potencial e de aprendizagem significativa.

Entendemos inclusio vinculada & exclusdo. E impossivel pensar em uma sem que
se faca referéncia a outra. Dessa forma, compartilhamos o pensamento de que incluséo é
sempre um processo (SANTOS & PAULINO, 2006, p. 12). Mas neste processo, quem
deve ser incluido, aonde e por qué?

Segundo Castel, desde o nascimento, o individuo é regulado por uma
sociabilidade primaria, entendendo por isso, sistemas de regras que ligam diretamente
0s membros de um grupo a partir de seu pertencimento familiar, da vizinhanga, do
trabalho e onde s&o tecidas redes de interdependéncia (CASTEL, 2001, p. 48). Porém,
estes processos de interdependéncia podem ser afetados e rompidos. A tais
rompimentos e afetacbes, Castel dard o nome de desafiliacdo. “A desafiliacdo, tal como
a entendo, é, num primeiro sentido, uma ruptura em relacdo as redes de integracdo
primaria” (CASTEL, 2001, p. 50).

Neste caso, a exclusdo se da por desafiliacdo, que poderia acontecer pelo
abandono, pelo desemprego, ou seja, por qualquer fato que venha a romper a rede social
de pertencimento. Para resolver estes problemas, as comunidades estruturadas buscam,
de certa forma, remediar os fracassados da sociabilidade primaria atraves de suas
instituicdes de previdéncia. “A incapacidade fisica, a velhice, a infancia abandonada, a

doenca — de preferéncia incuravel - e as enfermidades — de preferéncia insuportaveis ao
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olhar: sempre foram os melhores passaportes para se tornar um assistido” (p. 68), e,
consequentemente, um excluido.

Castel aponta, em sua metafora de “areas” da vida social, o panorama no qual
podemos observar que uma das formas possiveis de nomear a existéncia de alguns
individuos e grupos que se encontram fora do circuito das interagbes sociais é a
exclusdo. Excluidos, marginalizados, discriminados, seja qual for a sua categorizacao,
podem ser considerados cidaddos em risco social. Fragilizados em sua forma
existencial, situam-se num espaco e num tempo denominado zona de exclusdo, isto é,
em um lugar social que representa a marginalidade profunda (MATTOS, 2002;
CASTEL, 1991). Para o autor, sdo trés as areas que compdem a dindmica do processo
de exclusdo social: a area de integracgdo, a area de vulnerabilidade e a &rea de exclusao.

N&o se trata mais de uma exclusdo que poderia se classificar de atemporal ou
residual, mas de uma exclusdo que aparece como conseqliéncia de uma degradacdo em
relacdo a uma situacdo anterior. Dito de outra forma, os novos excluidos ndo foram
sempre excluidos, hoje em dia existem situacGes novas ou relativamente novas. Por
exemplo, a de vulnerabilidade: “pessoas que vivem de um trabalho precario, que tém
uma moradia, mas que podem ser expulsos se ndo conseguirem pagar suas dividas”
(CASTEL, 1991). Colocando deste modo, Castel nos apresenta um panorama onde
todos, em algum momento da vida, experimentam situacdes de exclusdo. E o sentimento
de desafiliacdo, de rompimento da rede de pertencimento, baseado em valores e culturas
sociais, que caracteriza a propria exclusdo. A estes, a proposta inclusiva deve
contemplar.

Com relagio a educago, o processo se da da mesma forma. E a inclusdo pensada
de maneira ampla, onde ndo basta abrir as salas de aula regulares para a entrada da

crianga com transtorno ou deficiéncia, mas modificar a estrutura escolar para que se
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possa enxergar o aluno de forma complexa, ativa e reflexiva. Este aluno ndo se esgota
naquele com necessidades educacionais especiais permanentes, mas em todos que
perceberem-se em situacOes de exclusao.

A sala de aula inclusiva é diferente da regular e da especial, pois nela o que esta
em destaque sdo as diferencas. O reconhecimento de que os alunos possuem histérias de
vida, culturas sociais e familiares, interesses especificos, habilidades diversas (e ndo
teria sido sempre assim quando se trata de humanidade? O racionalismo iluminista € o
que alimenta a ilusdo de um aluno ou turma ideal...), enriquece a dindmica escolar e
modifica processos desgastados de avaliacdo e de elaboragdo curricular. E a idéia do
micro (o dia-a-dia na escola) modificando o macro (o conceito instituido de educacgéo
em termos ideais), onde 0s processos da inter-relacdo entre os atores envolvidos, alunos
e professor, em uma dindmica dialética, ganha status de prioridade. A escola é parte
representativa da sociedade, se identifica com esta e facilmente a reproduz, ao mesmo
tempo em que a transforma e é por ela transformada. Trabalhar os processos de inclusdo
no ambito escolar significa lancar-se ao desafio continuo de transformar a estrutura
social, destacar aspectos perversos de exclusdo disfarcados de avaliagcbes parciais e
curriculos apartados de valores culturais, para reestruturar a sociedade de modo a torna-
la prépria a cada cidad&o.

A educagdo inclusiva busca o desenvolvimento global do aluno, “quando
aprendemos, nos envolvemos globalmente na aprendizagem, e 0 processo € seu
resultado também repercutem em nos de maneira global” (COLL, et al., 2002, p. 30).
Desta forma, os processos de avaliacdo devem ser capazes de: 1 - identificar o estado de
desenvolvimento atual do aluno, o que Vygotsky chama de desenvolvimento real; 2 —
fornecer dados que sirvam de base para o planejamento educacional; 3 — promover

situagcdes em que o aluno se sinta desafiado a apreender um novo conhecimento. Esta
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avaliacdo é processo continuo, pois regula a dindmica da aprendizagem. Com um olho

na avaliagdo e outro no planejamento, o professor oferece condigdes favoraveis para que

0 aluno interaja com o objeto do conhecimento e se aproprie dele de forma significativa.

Vygotsky apresenta a relagdo entre processo de desenvolvimento e capacidade

potencial de aprendizagem e afirma que ndo se pode limitar a um Unico nivel de

desenvolvimento:

Tem de se determinar pelo menos dois niveis de desenvolvimento de
uma crianga, ja que, se ndo, ndo se conseguira encontrar a relagdo
entre desenvolvimento e capacidade potencial de aprendizagem em
cada caso especifico. Ao primeiro destes niveis chamamos nivel do
desenvolvimento efetivo da crian¢a. Entendemos por isso o nivel de
desenvolvimento das funcbes psicointelectuais da crianga que se
conseguiu como resultado de um especifico processo de
desenvolvimento ja realizado (2006, p. 111).

O autor continua a sua explicacdo, definindo as zonas de desenvolvimento da

crianga:

O que uma crianga é capaz de fazer com o auxilio dos adultos chama-
se zona de seu desenvolvimento potencial. Isto significa que, com o
auxilio deste método, podemos medir ndo s6é o processo de
desenvolvimento até o presente momento e 0s processos de maturacéo
que ja se produziram, mas também 0s processos que estdo ainda
ocorrendo, que sO agora estdo amadurecendo e desenvolvendo-se
(2006, p. 112).

O objetivo estard sempre voltado ao desenvolvimento potencial do aluno, ao que

estd por vir, ao que sera buscado e trabalhado diariamente na inter-relacdo da sala de

aula.

Na abordagem construtivista de educacdo, o papel do professor é ativo, dinamico,

assim como o do aluno. A relacdo estabelecida no interior da sala de aula servira de

fundamento para a aprendizagem.
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Fontoura (2009), afirma que a abordagem construtivista acredita na superacao das
dicotomias, apostando numa proposta de construgdo continua e mutua de saberes. De
acordo com Becker (1993)

construtivismo significa a idéia de que nada , a rigor, estd pronto,
acabado, e de que, especificamente, o conhecimento ndo é dado, em
nenhuma instancia, como algo terminado. Ele se constitui pela
interacdo do individuo com o meio fisico e social, com o simbolismo
humano, com o mundo das relacdes sociais; e constitui-se por forca de
sua acdo, e ndo por qualquer dotacdo prévia, na bagagem hereditaria
ou no meio, de tal modo que podemos afirmar que antes da acdo ndo
h& psiquismo nem consciéncia, e muito menos pensamento (apud
FONTOURA, 2009 apud MATTOS e FONTOURA, 2009, p.32).

Coll e colaboradores pontuam que a concepc¢do construtivista considera o
ensino como um processo conjunto, compartilhado, no qual o aluno, com a ajuda do
professor e dos colegas, pode mostrar-se progressivamente competente e autbnomo na
resolucdo de tarefas, na utilizacdo de conceitos, na pratica de determinadas atitudes e
em numerosas questdes (COLL, etal., 2002, p. 22).

Freitag (1993) afirma que o construtivismo parte do pressuposto
epistemoldgico de que o pensamento ndo tem fronteiras: que ele
se constroi, desconstroi-se, e reconstrgi-se. Construtivismo é
entdo, uma forma de conceber o conhecimento, sua génese e seu
desenvolvimento e, por consequéncia, um novo modo de ver o
universo, a vida e o mundo das relagdes sociais (apud
FONTOURA, 2009 apud MATTOS e FONTOURA, 2009, p.32).
Desta forma, informagdes sdo processadas e transformadas pelo aluno durante o
seu processo de aquisicdo de conhecimento. Portanto, ha uma reestruturacdo dos
conhecimentos anteriores, ao invés da substituicdo de alguns conhecimentos por outros.
Isto caracteriza o construtivismo como uma abordagem de aprendizagem por
reestruturacao.
Para que a aprendizagem aconteca, serd preciso considerar o aluno como sujeito

reflexivo, capaz de realizar associagdes complexas entre o dado novo e o conhecimento

ja adquirido. Este movimento de reestruturacdo do conhecimento supfe uma
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modificacdo do dado novo, que na associagdo com o conhecimento prévio, sdo ambos
transformados, ndo havendo mais um nem outro isoladamente, mas um novo
conhecimento construido. Para esta dindmica, Ausubel apresentou o conceito de
aprendizagem significativa, cuja esséncia

(...) € que as idéias expressas simbolicamente sdo relacionadas as
informacBes previamente adquiridas pelo aluno através de uma
relacdo ndo arbitraria e substantiva (ndo literal). Uma relacdo nédo
arbitraria e substantiva significa que as idéias sdo relacionadas a
algum aspecto relevante existente na estrutura cognitiva do aluno,
como, por exemplo, uma imagem, um simbolo, um conceito ou uma
proposicdo. A aprendizagem significativa pressupGe que o aluno
manifeste uma disposicéo para a aprendizagem significativa — ou seja,
uma disposi¢do para relacionar, de forma ndo arbitréria e substantiva,
0 novo material & sua estrutura cognitiva — e que o material aprendido
seja potencialmente significativo — principalmente incorporavel a sua
estrutura de conhecimento através de uma relacdo nao arbitraria e ndo
literal. (AUSUBEL, NOVAK, & HANESIAN, 1968, p. 34)

Neste processo de aprendizagem, o aluno atribui sentido ao que esta aprendendo,
oferece a si mesmo respostas as questdes que talvez ndo chegasse a formular em voz
alta, como: para que serve, que valor tem, qual a utilidade deste novo conhecimento? De
acordo com Ausubel, a compreensdo genuina de um conceito ou proposicao implica na
posse de significados claros, precisos, diferenciados e transferiveis (AUSUBEL,
NOVAK, & HANESIAN, 1968). Sendo assim, a educacdo inclusiva entende a
aprendizagem de forma significativa.

Entendemos que quando ndo acontece a constru¢do do sentido pelo aluno, ndo
existe a aprendizagem, ou seja, a informacdo nova é facilmente esquecida. Preocupa-nos
a maneira como a informacdo e tratada na sala de aula. Priorizando o conteudo através
da transmissdo mecanica, o professor distancia-se dos processos de aprendizagem de
seus alunos e situa este mesmo contetdo em lugar fadado ao esquecimento. Tempo
precioso de desenvolvimento dos alunos tem sido perdido em funcéo de praticas como

estas. Na sala de aula inclusiva, este tempo é constantemente considerado, nas praticas,
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na avaliagdo e no planejamento curricular. Acreditamos que vale mais a pena ajustar o
planejamento para adequé-lo ao perfil da sala de aula do que permanecer com um
programa fechado, rigido e funcionalmente questionavel.

Buscamos, assim, reunir dois pilares da educacgdo atual — a abordagem construtivista e
os principios da educacdo inclusiva — para pensar uma terceira pedagogia e atender a
demanda estabelecida em Salamanca. Entender a sala de aula inclusiva como um espago
de reestruturacdo de conceitos, sentidos, e relacdes € promover a inclusdo no interior da

sociedade, € antes de tudo, trabalhar contra qualquer forma de excluséo.

1.2 - Inclusdo em Educacéo: reflexdes sobre as dimensdes culturais, politicas
e praticas

A presente secdo apresenta uma reflexdo sobre os processos de inclusdo em
educacdo, e como esta engloba e amplia o0 modelo de insercdo do aluno com
necessidades educacionais especiais na sala de aula regular. Entendemos que, ao
pensarmos sobre inclusdo em educacdo, levamos em consideracdo o desenvolvimento
da identidade social, com suas dimens@es culturais, politicas e praticas.

De acordo com Leonard (2009), o planeta Terra esta em crise. Com mais de 20
anos de experiéncia investigando fabricas e depdsitos ao redor do mundo, Leonard,
junto com a Tides Foundation Funders Workgroup for Sustainable Production e a Free
Range Studios, desenvolveu o documentario “The Story of Stuff (A Histéria das
Coisas), onde aborda a economia global dos materiais € 0 impacto sobre o sistema
econdmico, ambiental e de saude.

O trabalho desenvolvido por Leonard vai além dos discursos ecoldgicos
comumente observados, pois atinge as raizes do fracasso do modo de vida humano atual

que, ao longo do tempo, se tornou insustentavel. Sua analise critica revelou que muitos



52

habitos, escolhas, modos de agir em sociedade foram induzidos a partir de interesses
que ndo visam o bem comum, mas, o privilégio de uma minoria detentora do poder.
Conforme o documentario, esta cultura foi produzida sem que o individuo alvo
percebesse o verdadeiro fim a que se destinava: interesses de uma minoria dominante,
prejudicando sobremaneira o planeta, a sociedade e a pessoa humana.

A autora defende a necessidade de uma mudanca profunda, radical e urgente em
costumes que se encontram arraigados e formam a base do pensar, agir, sentir de toda a
sociedade. Seu trabalho discorre sobre o sistema de consumo linear, onde a cadeia
produtiva, desde a extracdo da matéria prima, passando pela producdo, distribuicéo,
consumo até o tratamento do lixo, se contrapde a realidade de um planeta de recursos
finitos. Estes recursos, se continuarem sendo explorados da maneira como vem
acontecendo, fatalmente se esgotar&o.

A Histdria das Coisas chama a atencdo para o fato de que o sistema de
consumo linear, a principio parecia funcionar, no entanto, um olhar mais atento mostrou
que se tratava de um sistema inoperante. Nesse sistema, ndo sO 0S recursos Sao
desperdicados, mas também as pessoas, a medida que, quem ndo possui ou compra
muitas coisas, ndo tem valor. Sem poder de compra 0 homem néo se estabelece como
sujeito e se transforma em coisa. Consumivel como uma coca-cola, 0 homem se vende a
qualquer preco. O seu tempo, a sua salde, o seu trabalho valem cada vez menos, até que
ele se torna obsoleto e da lugar a um sujeito mais novo, menos experiente e mais barato.

Neste mesmo contexto observamos que a minoria dominante se vale de um
sentimento comum do individuo de desejar estar inserido na comunidade em que vive,
para estimular o consumo desenfreado. A necessidade do individuo sentir-se inserido na

comunidade faz com que este rejeite o diferente e adote um comportamento
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padronizado. Leonard reivindica uma transformacéo do sistema linear em algo novo.
Um sistema no qual ndo se desperdice recursos ou pessoas porque, segundo ela:
é necessario nos livrarmos da antiga mentalidade de usar e jogar fora,
e construir uma nova escola de pensamento, que seja baseada na
sustentabilidade, na equidade, na quimica verde, no zero residuo, na
producdo em ciclo fechado, na energia renovavel e, na economia local
viva (LEONARD, 2009).

Como pesquisadores criticos do campo educacional, percebemos que a
educacdo também néo resiste a um olhar mais atento. O sistema de ensino adotado em
nossas escolas ndo abrange todos os alunos. A educacdo para todos ainda ndo é uma
realidade. Entendemos que um dos maiores desafios para a proposta de Leonard se
identifica com um dos maiores obstaculos no processo de inclusdo educacional: a
rejei¢do ao diferente e a necessidade da mudanga. Segundo Mantoan, “sabemos da
necessidade e da urgéncia de se enfrentar o desafio da inclusdo escolar e de colocar em
acao os meios pelos quais ela verdadeiramente se concretiza” (2005, p. 28).

Estes meios levam em consideracdo o fato de que toda escola pretende educar.
E tarefa sua. Mas como cumprir com demanda t3o diversa como a de uma sala de aula?
Independentemente de ser uma sala de aula que receba alunos em processo de inclusdo
educacional, a escola precisa educar a todos. Nao s6 os alunos, mas seus professores,
seus servidores, seus administradores. A comunidade escolar, formada pelos seus
setores, compde 0 universo da educacdo para todos. Todos sdo participantes ativos no
cumprimento da demanda de educar.

A elaboragdo participativa e o amplo conhecimento do projeto politico
pedagogico de cada instituicdo escolar é parte fundamental neste processo. Uma
comunidade escolar que desconhece as culturas, as politicas e as praticas (SANTOS,

2006; BOOTH, AINSCOW, 2002) da sua escola ndo pode participar ativamente do

processo de educar a todos. Quando resta o desconhecimento, cai sobre o professor
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regente, neste caso a ponta de langa, o enfrentamento da diversidade das necessidades
educacionais da sala de aula, como se fosse ele o unico responsavel pelo processo.

Observamos que a educacao para todos pode beneficiar a todos quando esta
dirigida & diminuicdo das barreiras a participacdo. Entendemos que para que as politicas
institucionais possam ser desenvolvidas, precisam ser, ao menos, do conhecimento de
toda a comunidade. Uma regra simples como o horério de entrada, assim como o
periodo de tolerancia para o atraso, sé pode ser efetivada se for do conhecimento de
todos. Da mesma forma, este horério s6 podera ser cumprido se tiver sido definido de
acordo com a conveniéncia da comunidade que devera cumpri-lo. Para que isto
aconteca € preciso que haja dialogo entre os setores. Em nossa experiéncia, percebemos
que regras arbitrarias costumam ndo funcionar.

A prética da recepcdo dos novos profissionais e alunos da escola, através de
reunides de apresentagédo da instituicdo, da distribuicdo de mapas do ambiente escolar,
de quadros de aviso atualizados sempre que surja nova informag&o, caracteriza-se Como
facilitadora da comunicacdo entre setores e serve como guia eficiente para toda a
comunidade escolar. Acreditamos que o compartilhamento das informaces € principio
fundamental para a diminuicdo das barreiras a participacao.

Nesta mesma ldgica, a sala de aula aparece como um micro-cosmo da
instituicdo. Listas de checagem para a realizacdo de tarefas, desde as mais simples as
mais complexas, além das orientacGes verbais do professor, sdo recursos auxiliares na
organizacdo do pensamento dos alunos. Servem também para facilitar o entendimento
no que diz respeito aos critérios de avaliacdo do professor. Pensamos que 0 ensino
exclusivamente verbal e abstrato tende a gerar incompreensdes. No caso de um aluno

com necessidades educacionais provisorias, observamos que estas incompreensoes
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podem ser resolvidas a curto prazo, mas que se complexifica quando se trata de alunos
com necessidades educacionais permanentes.

Segundo Santos (2007), citando um trecho da Declaracdo de Salamanca
(BRASIL, 1994), no que diz respeito ao conceito de necessidades educacionais
especiais, a Declaragdo afirma que:

Durante os ultimos 15 ou 20 anos, tem se tornado claro que o conceito
de necessidades educacionais especiais teve que ser ampliado para
incluir todas as criangas que ndo estejam conseguindo se beneficiar
com a escola, seja por que motivo for. (p.15)

A autora continua a sua analise explicando que desta maneira, 0 conceito de
"necessidades educacionais especiais" passara a incluir, além das criangas portadoras de
deficiéncias, aquelas que estejam experimentando dificuldades temporarias ou
permanentes na escola, as que estejam repetindo continuamente os anos escolares, as
que sejam forcadas a trabalhar, as que vivem nas ruas, as que moram distantes de
quaisquer escolas, as que vivem em condi¢Oes de extrema pobreza ou que sejam
desnutridas, as que sejam vitimas de guerra ou conflitos armados, as que sofrem de
abusos continuos fisicos, emocionais e sexuais, ou as que simplesmente estdo fora da
escola, por qualquer motivo que seja (p. 4).

Adaptar o ensino para alguns alunos de uma turma de escola comum né&o condiz
com a transformacdo pedagdgica dessas escolas, exigida pela inclusdo, assim como
reciclar todo o lixo de nossas casas ndo soluciona o problema planetario. A inclusdo
implica uma mudanca de paradigma educacional, que gera uma reorganizacdo das
praticas escolares: planejamentos, formacdo de turmas, curriculo, avaliacdo, gestdo do
processo educativo, da mesma forma em que a nova escola de pensamento proposta por
Leonard supde ultrapassar a velha mentalidade de usar e jogar fora. Segundo Giné e
Ruiz:

Sem um projeto de educacdo que comande e dé sentido as atuacdes,
sem uma gestdo e organizacdo escolar eficaz, sem a participacdo dos
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diferentes setores da comunidade educacional e o consenso como base
para a tomada de decisdes, sem o compromisso solidario no trabalho
diério e na avaliacdo, ndo se pode conceber um trabalho pedag6gico
fertil, ainda que, aparentemente, fosse possivel contar com 0s meios
técnicos e pessoais necessarios (1995, p. 295).

Acreditamos que se quisermos por em pratica a educacdo para todos, sera
necessario uma mudanca profunda, radical e urgente em costumes que se encontram
arraigados e formam a base do pensar, agir e sentir de toda a sociedade. Neste tempo de
incertezas, uma coisa é certa: 0 momento exige transformacéo, quer no plano do
consumo desenfreado ou nos modelos educacionais. Leonard conclui o seu

documentario afirmando que:

ha quem diga que ¢é irrealista, idealista, que ndo pode acontecer, mas
eu digo que, quem € irrealista sdo os que querem continuar pelo velho
caminho. Isso é que é sonhar. Lembre-se de que a velha formula ndo
aconteceu por acaso, ndo é como a gravidade que temos que conviver.
As pessoas a criaram e nds também somos pessoas, por iSso vamos
criar algo novo(LEONARD, 2009).

1.2.1 - Sobre as Culturas de Inclusdo em Educacéo

Em 1973, Geertz afirmou que o conceito amplo de cultura, que sustentava os
estudos etnograficos sobre 0s povos exaticos, deveria ampliar e englobar as culturas
particulares, aquelas referentes a uma sala de aula, por exemplo. As culturas
inicialmente descritas, somaram-se as novas culturas, que favoreciam o exercicio
fundamental do pesquisador em tornar o familiar estranho. Para o autor, “a cultura é um
contexto, algo dentro do qual eles (os simbolos) podem ser descritos de forma
inteligivel — isto é, descritos com densidade” (GEERTZ, 1973, p. 24). Desta forma, a
cultura se apresenta como um fendmeno social, cuja génese, manutencédo e transmissédo

estdo a cargo dos atores sociais.
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Para o autor, a cultura é algo dindAmico, mutante, diz respeito a vida de um grupo
social. Esta cultura esta representada nos fazeres cotidianos, nas expressdes artisticas,
nas politicas. Geertz (1973) chama a atengdo aos aspectos culturais de cada sociedade,
mostrando seus processos de construcdo de identidade.

Entendemos que as culturas sdo desenvolvidas em espacos dialéticos e
dial6gicos, onde o imaginario de um grupo é formado. Do mesmo modo, as culturas de
inclusdo em educacéo passam a ser desenvolvidas a partir de um caldo de experiéncias,
vivéncias, onde lutas sdo travadas na grande arena do campo social. Estamos de acordo
com o pensamento de Cortella quando entendemos que pensar sobre as culturas de
inclusdo supde pensar criticamente em melhores formas de viver e sentir-se bem:

Estar bem é ndo impedirem a manifestacdo de meu pensamento livre e
de minha individualidade responsavel; é ndo constrangerem o meu
corpo com a violéncia da fome e a agressdo da doenca sem socorro;
estar bem é ser livre da crueldade da tortura, da degradacéo brutal do
local onde vivo, do padecimento provocado pela ndo-convivéncia com
aqueles a quem amo; estar bem é ndo ser vitimado pela falta de
trabalho, ndo ser humilhado pela auséncia de estudo, ndo ser
desprovido de um lazer sadio. Estar bem é ndo ser mortalmente ferido
pela discriminacdo de qualquer tipo, nem violentado pelo embaraco
traumatico de minha religiosidade, minha sexualidade, minha
amorosidade, minha liberdade. Estar bem, em suma, é ndo deixar que
apodrecam a minha esperanga nem extirpem minha humanidade e a
sacralidade de minha vida (2007, Preficio, apud CARREIRA E
PINTO, 2007, p. 3).

Enguanto sociedade, nos perguntamos: até que ponto somos livres? Até que
pontos somos marcados pela discriminagdo? Até que ponto somos excluidos?
Independente de sermos quem somos, até que ponto nos sentimos excluidos, ou
discriminados? Acreditamos que o0 sentimento que nos leva a sentirmo-nos incluidos ou
excluidos de um contexto social faz parte da real manifestacdo da dimenséo das culturas
de inclusdo. Os conceitos polarizados, como incluséo e exclusdo, dentro e fora, com

necessidades educacionais e com necessidades educacionais, parecem se tornar cada vez



58

mais complexos. As culturas estdo associadas as politicas e as praticas de inclusdo. E na
ordem dos valores que as a¢Oes séo planejadas e oportunizadas.

Para Santos, a dimensédo das culturas representa o plano em que, internamente,
construimos nossas praticas discursivas, nossas justificativas, nossas crencas e tudo
aquilo que, provavelmente, justificara nossas politicas/intencfes e agdes (SANTOS,
FONSECA, & MELO, 2009, p. 16). Desta forma, aquilo que acreditamos diz respeito,
diretamente, ao que fazemos. Entendemos que, para que a modificacdo das préaticas
pedagogicas acontecam na direcdo de uma educacdo mais inclusiva, as culturas
precisam ser repensadas, tendo em vista a ndo classificagdo de modos de vida e de
pessoas, 0 que nos lembra Goffman, quem nos alerta para o fato de que as sociedades
constroem

uma teoria do estigma, uma ideologia para explicar a sua inferioridade
e dar conta do perigo que ela representa, racionalizando algumas
vezes uma animosidade baseada em outras diferengas, tais como as de
classe social (GOFFMAN, 2008, p. 15)

Para o autor, o estigma é um tipo especial de relacdo entre o atributo e o
esteredtipo (GOFFMAN, 2008, p. 13), ou seja, toda a sociedade apresenta modelos de
normalidade, de costumes, de habitos que se contrapdem diretamente a tudo que por
ventura possa contradizé-los. Um esteredtipo é, portanto, uma construcdo cultural do
modelo do que ndo deve ser aceito como normal. E a identificacio pejorativa do

diferente. E importante ressaltar, que segundo o autor,

0 individuo estigmatizado tende a ter as mesmas crencas sobre
identidade que nds temos; isto € um fato central. Seus sentimentos
mais profundos sobre o que ele é podem confundir a sua sensacdo de
ser uma “pessoa normal”, um ser humano como qualquer outro, uma
criatura, portanto, que merece um destino agradavel e uma
oportunidade legitima (GOFFMAN, 2008, p. 16)

Desta forma, o imaginario de um grupo social sobre si mesmo e seus membros

em particular, faz diferenca nas escolhas das acGes que planejam e praticam. Esses
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valores tendem a isolar os membros da sociedade em guetos de normalidade e
anormalidade. S&o considerados como verdades que devem ser seguidas. No entanto,
seus membros ndo a seguem por mero cumprimento, mas por acreditarem e as sentirem
como apropriadas.

Acreditamos no desenvolvimento da sociedade, encaminhado pela dialogicidade,
onde estigmas historicamente construidos possam ser repensados, pois, como Cortella,
entendemos que n&o existe um humano sem 0s outros:

Ser humano é ser junto. E necessario negar a afirmacao liberticida de
que “a minha liberdade acaba quando comec¢a a do outro”. A minha
liberdade acaba quando acaba a do outro; se algum humano ou
humana néo é livre, ninguém ¢é livre. Se alguém nao for livre da fome,
ninguém ¢ livre da fome. Se algum homem ou mulher nédo for livre da
discriminacdo, ninguém é livre da discriminacdo. Se alguma crianca
ndo for livre da falta de escola, de familia, de lazer, ninguém é livre.
Por isso, € preciso que a Paz — para que ela se efetive — se acresca a
justica. E o que é justica? E todos e todas terem Paz (CORTELLA,
2007, Prefacio, apud CARREIRA E PINTO, 2007, p.2) .

Este é o desafio de promover culturas de inclusdo, pois pretende desenvolver
novos paradigmas culturais, repensar crencas historicamente construidas e mantidas.
Santos prop0e que,

devemos mergulhar, o mais profundo possivel, em temas atuais,
relevantes a reflexdo sobre para onde vamos como espécie e como
sociedades. Esse mergulho, segundo pensamos, podera nos levar ao
caminho que, cremos, ao nos forcar a revermos nossos proprios
valores, posturas e atos, representa nossa mais sincera concepgdo de
mundo e pode nos auxiliar a exercer o papel que, acreditamos, todos
noés temos perante 0 mesmo: o da promo¢do da paz mundial
(SANTOS, FONSECA, & MELO, 2009, p. 8).

Em Educacdo, nos deparamos com a cultura do mérito, quando somente alcanca
um determinado patamar educacional quem provar o seu saber, a partir de critérios
sociais estabelecidos para que uma parcela da populacdo seja contemplada; do
contetdo, que entende o aluno como um sujeito “sem luz”, digno de ser preenchido de

conhecimento; do papel, na qual a quantidade de produgdo dos alunos é relacionada a
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qualidade da educacdo; dos numeros, onde a avaliacdo revela dados estatisticos
formadores dos perfis dos alunos.

Podemos observar diversos tipos de valores trabalhados em sala de aula: aqueles
relacionados ao desenvolvimento do comportamento moral dos alunos, as apologias ao
comportamento adequado, ao aconselhamento. Além destes, observamos os valores
relacionados as questdes de género dos alunos, onde os aspectos relacionados a
feminilidade e a masculinidade s&o discutidos. Outros valores como o0s que dizem
respeito as representacdes sociais manifestadas pelos alunos sdo percebidos no

quotidiano da sala de aula. Estes valores representam a cultura da sala de aula.

1.2.2 - Sobre as politicas de Inclusdo em Educacao

Pensar o processo de inclusdo em Educacédo é pensar a Educacdo sem barreiras.
E ndo s6 reconhecer que todas as pessoas s30 iguais perante a lei (BRASIL,
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, 1988), mas que sdo também diferentes
entre si e que podem aprender. Estas sdo premissas que se constituem frageis quando
observamos uma sociedade na qual a distribuicdo da renda e a oferta de bens e servicos
é desigual, onde o valor de cada pessoa depende do que ela é capaz de comprar e
consumir. A Educacédo, neste ponto de vista passa a ser um servico a ser comprado a
disposicdo de poucos. O desenvolvimento de uma educagdo que contemple todas as
pessoas passa pela efetiva crenca naquelas premissas, no direito ao acesso e na garantia
da permanéncia em escolas regulares, na aceitacao das particularidades de cada pessoa e
na compreensao de que a capacidade de aprender € inerente a todo ser humano.

Se a préatica educacional perdeu o rumo no caminho orientado por tais premissas,

cabe as pessoas comprometidas com o desenvolvimento da Educagdo achar o seu norte.

Algumas politicas educacionais apontam para tais nortes nomeando este processo como
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inclusdo em educagdo. Contudo, ainda se utiliza a expressdo com um sentido finalistico,
como se fosse um estado ideal ao qual se poderia chegar. Entendemos que o processo de
inclusdo em educagdo se configura como um paradigma em continuo desenvolvimento,
e como tal, deve sempre ser transcendido como um processo que visa novos ideais. Esta
transcendéncia se d& a partir da compreensdo de que, a medida que existirem exclusdes
no mundo, sempre haverd a necessidade de se lutar pela inclusdo. Esta, por sua vez,
podera ter seu foco alterado em fungdo das caracteristicas histéricas, politicas e culturais
que definirdo as “exclusdes da hora”.

Partindo desta perspectiva, optamos por apresentar um breve historico das
politicas educacionais no intuito de expor alguns pontos que entendemos fundamentais
na formacdo do olhar critico sobre o processo de inclusdo em Educacéo.
Compartilhamos com Booth e Ainscow (2002) as nocOes de Barreiras a Participacdo e a
Aprendizagem, e as Dimensdes de Culturas, Politicas e Préticas de Inclusdo em
Educacdo como alternativas para o entendimento da Educacéo.

Em 1994, a Conferéncia de Salamanca, conforme mencionado no capitulo
1,trouxe um novo olhar sobre as deficiéncias, quando lancou a idéia de que todos nos,
em algum momento de nossas vidas, podemos passar por necessidades educacionais
especiais, ja que neste grupo, estavam incluidos os sujeitos que, por algum motivo, ndo
conseguissem se beneficiar da escola.

Esta declaracdo estabelecia a existéncia de situacGes de vida que favoreceriam o
surgimento das necessidades educacionais especiais, tanto permanentes como
temporéarias, onde pessoas sem deficiéncia poderiam, assim como aquelas com
deficiéncia, encontrar-se com dificuldades de aprendizagem.

Além das criangas com incapacidades e deficiéncias que sdo
impedidas de frequentar suas escolas locais, existem outros milhdes
que:

e Estdo experimentando dificuldades na escola, temporéria ou
permanentemente,
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o Estdo sem interesse ou motivacdo para aprendizagem,

S8o0 capazes apenas de completar um ou dois anos de educacédo

fundamental, forgadas a repetir as séries,

Sédo forcadas a trabalhar,

Estdo vivendo nas ruas,

Estdo vivendo muito longe de qualquer escola,

Estdo vivendo em extrema pobreza ou sofrendo de ma-nutricdo

cronica,

Sdo vitimas de guerra e conflitos armados,

e Estdo sofrendo de continuos abusos fisicos, emocionais e sexuais, ou

o Simplesmente ndo estdo frequientando a escola, seja por que razéo for
(BRASIL/MJ/CORDE, 1994, p. 5).

A idéia das necessidades educacionais especiais serviu como base para a
compreensdo da urgéncia do desenvolvimento de uma escola para todos, onde néo
haveria lugar para a segregacdo, ja que se sustentava na idéia de que todas as pessoas
poderiam experimentar necessidades educacionais especiais. No texto, a Declaracdo
coloca um desafio:

A tarefa para o futuro é identificar formas através das quais a
escola, como parte daquele ambiente social, pode criar melhores
oportunidades de aprendizagem para todas as criancas e, por
meio disto, enfrentar o desafio de que “a fonte mais
predominante de dificuldades de aprendizagem é o proprio
sistema escolar” (BRASIL/MJ/CORDE, 1994, p. 6).

Contudo, apesar desta Declaragdo apresentar um grande avango para a
compreensdo das dificuldades de aprendizagem, os olhares ainda estavam focados na
perspectiva da interface entre Educacdo Especial e Educacdo Regular, quando deveria
contemplar um campo mais abrangente. Entendemos que, em uma Declara¢do, anterior
a esta, estaria os fundamentos necessarios para o desenvolvimento de uma Educacéo
sem barreiras: a Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos (1990). Nesta,
encontramos as bases para o que, entendemos ser, o futuro da Educagéo:

Nos, os participantes da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
Todos, reafirmamos o direito de todos & educagdo. Este é o
fundamento de nossa determinacgdo individual e coletiva - assegurar
educacdo para todos. Comprometemo-nos em cooperar, no ambito da
nossa esfera de responsabilidades, tomando todas as medidas
necessarias & consecugdo dos objetivos de educacdo para todos. Juntos



63

apelamos aos governos, as organizacdes interessadas e aos individuos,
para que se somem a este urgente empreendimento (UNESCO, 1990,

p. 6) .

Passados dez anos, em 2000, na intencdo de assegurar o desenvolvimento em
direcdo a educacdo para todos, realizou-se o Forum de Educacdo para Todos. Neste
forum firmou-se o Compromisso de Dacar, estabelecendo metas a serem cumpridas até
2015, pelos paises signatarios, dentre eles o Brasil. Segundo o Relatorio de
Monitoramento de Educacéo para Todos:

0s paises firmaram acordo de expandir significativamente as
oportunidades educacionais para as criangas, jovens e adultos até
2015. Reconhecendo que as desigualdades educacionais eram
inaceitaveis, comprometeram-se com a efetiva inclusdo dos que
estavam em desvantagem, entre eles as mulheres, 0s mais pobres, 0s
mais vulneraveis e outros grupos socialmente desfavorecidos
(UNESCO, 2008, p. 7).

Este relatério apresenta a ampliacdo na perspectiva de Inclusdo, mantendo o
foco nas pessoas em desvantagem. O compromisso foi expresso em seis objetivos: a
expansdo da educacéo e o cuidado na primeira infancia; a universalizacdo da educagéo
elementar gratuita e obrigatéria; a aprendizagem de jovens e adultos; a reducdo das
taxas de analfabetismo; a igualdade entre homens e mulheres nas oportunidades
educacionais e; a qualidade da educacéo em todos 0s seus aspectos.

O referido relatdrio apresenta algumas medidas para a promocéo da inclusdo em
Educacdo: a priorizacdo dos programas de educacédo e cuidados na primeira infancia; a
supressao das taxas das matriculas e das mensalidades escolares; o aumento da oferta de
vagas nas escolas; a garantia do apoio financeiro na forma de bolsas e beneficios aos
alunos; a erradicacdo do trabalho infantil; a garantia do acesso as escolas as pessoas
com necessidades educacionais especiais; a reducdo das disparidades entre 0s sexos; a

priorizacdo dos programas de alfabetizacdo e de aquisicdo de competéncias basicas

destinados aos jovens e adultos; e a promocao da leitura.
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Das medidas propostas para promover a inclusdo, o Relatério de Monitoramento
da Educacédo para Todos observa que: no Brasil ha politicas com elas convergentes, o
que ndo quer dizer que tem sido suficientes, em termos de abrangéncia, eficacia e
efetividade (UNESCO, 2008, p. 33).

Destacamos a Politica de Acesso dos Alunos com Deficiéncia as Escolas e
Classes Comuns da Rede Regular (BRASIL, 2004); o Documento Subsidiério a Politica
de Inclusdo (BRASIL, 2005); a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008).

Em 2004, o Ministério Pablico Federal, através da Procuradoria Federal dos
Direitos do Cidadao, realizou uma série de oficinas de debates entre profissionais das
areas juridica e pedagogica, e elaboraram um documento com o objetivo de divulgar os
conceitos atuais e mais adequados as diretrizes mundiais com vistas a educacéo para
todos. Estes debates levantaram a discusséo sobre a legalidade da substitui¢éo do ensino
fundamental regular pelo ensino em institui¢Ges especializadas.

O direito ao atendimento educacional especializado previsto nos
artigos 58, 59 e 60 da LDBEN, Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996) e
também na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), ndo substitui o
direito a educacéo (escolarizagdo) oferecida em classe comum da rede
regular de ensino (BRASIL, 2004, p. 10).

A interpretacdo deste grupo é a de que a LDBEN néo diz que a escolarizacédo
podera ser oferecida em ambiente escolar a parte. Afirma que sua interpretacdo € a de
que, por ser o Ensino Fundamental um direito humano indisponivel, nenhuma pessoa
poderia dele ser privada. Desta forma,

toda vez que se admite a substituicdo do ensino de alunos com
deficiéncia em classes comuns do ensino regular, unicamente ao
ensino especial na idade de acesso obrigatério ao Ensino
Fundamental, esta conduta fere o disposto na Convengdo da
Guatemala (BRASIL, 2004, p. 12).
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A Convencdo da Guatemala, nos artigos | a e b repudia o tratamento desigual
com base nas deficiéncias e determina como discriminacéo

toda diferenciacdo, exclusdo ou restricdo baseada em deficiéncia,
antecedente de deficiéncia, conseqiiéncia de deficiéncia anterior ou
percepcdo de deficiéncia presente ou passada, que tenha o efeito ou
proposito de impedir ou anular o reconhecimento, gozo ou exercicio
por parte das pessoas portadoras de deficiéncia de seus direitos
humanos e suas liberdades fundamentais (BRASIL, 2001).

O documento elaborado pelo Ministério Publico Federal, defende a educacéo
para todos, baseado na tese de que:
O ensino para alguns é ideal para gerar indisciplina, competigéo,
discriminag@o, preconceitos e para categorizar os “bons” ¢ os “maus”
alunos, por critérios que sdo, no geral, infundados. Ja o ensino para
todos desafia o sistema educacional, a comunidade escolar e toda uma
rede de pessoas, que se incluem num movimento vivo e dindmico de
fazer uma educagdo que assume O tempo presente como uma
oportunidade de mudanca do “alguns” em “todos”, da “discriminag@o

e preconceito” em “reconhecimento e respeito as diferengas”
(BRASIL, 2004).

Cumpre ressaltar que a Educacdo Especial faz parte da rede de apoio das escolas
regulares, no que diz respeito as necessidades educacionais especiais. Segundo o
Documento Subsidiario a Politica de Inclusdo (BRASIL, 2005) estas instituicbes sao
responsaveis pela realizacdo do levantamento de necessidades especificas da escola;
pela elaboracdo de programas de assessoramento as escolas; pela orientacdo e
supervisdo dos agentes da Rede de Apoio a Educacdo Inclusiva; pela orientacdo e
acompanhamento das familias de alunos com necessidades educacionais especiais; pela
assessoria aos educadores que tém alunos com necessidades educacionais especiais
incluidos nas classes comuns do ensino regular e afirma que:

a compreensdo da educagdo como um direito de todos e do processo
de inclusdo educacional numa perspectiva coletiva da comunidade
escolar reforca a necessidade da construcdo de escolas inclusivas que
contam com redes de apoio a inclusdo (BRASIL, 2005, p. 5).
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Este documento chama a atengdo para as préaticas discriminatdrias observadas no

interior das instituicdes educacionais e levanta o apelo a desinstitucionalizacdo da

exclusao.

Uma politica efetivamente inclusiva deve ocupar-se com a
desinstitucionalizacdo da exclusdo, seja ela no espaco da escola ou em
outras estruturas sociais. Assim, a implementacdo de politicas
inclusivas que pretendam ser efetivas e duradouras devem incidir
sobre a rede de relagBes que se materializam através das instituicdes,
ja que as préticas discriminatérias que elas produzem, extrapolam, em
muito, 0s muros e regulamentos dos territérios organizacionais que as
evidenciam (BRASIL, 2005, p. 8).

Com o objetivo de garantir o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos

com Deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas Habilidades e/ou

Superdotacdo nas escolas regulares, foi elaborada a Politica de Educacdo Especial na

Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008). Este documento expde a

transversalidade da Educacao Especial em todos os niveis de ensino:

Na perspectiva da educacdo inclusiva, a educagdo especial passa a
integrar a proposta pedagdgica da escola regular, promovendo o
atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Nestes casos e outros, que implicam
transtornos funcionais especificos, a educacdo especial atua de forma
articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as
necessidades educacionais especiais desses alunos (BRASIL, 2008).

Observamos que ainda que estes documentos tenham gerado avangos nha

compreensdo do processo de inclusdo em Educacdo, sdo baseados na perspectiva de que

0 sujeito da inclusdo é o aluno com/sem deficiéncias. Seus direitos de educacdo, de

participacdo e de respeito, sdo buscados arduamente. Muitos ja garantidos, outros por

garantir. Contudo, refletindo sobre estes avangos, entendemos que se o foco deixasse de

estar somente no aluno com deficiéncias, poderiamos direcionar a aten¢do para o0 que

fosse preciso repensar na educacdo de qualquer pessoa.
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Dito de outra maneira, se considerassemos como sujeito da inclusdo todo aquele
que sofre barreiras & aprendizagem e a participacdo, estariamos abrindo maiores
possibilidades de se atuar dentro de um outro paradigma na compreensdo dos processos
educacionais. Isto porque todos estamos passiveis de sofrer tais barreiras, por um
motivo ou outro. Neste sentido, a educagdo se organizaria para melhor atender a
diversidade de alunos que se encontrassem nesta situacdo, e ndo a uma suposta, e
sempre ilusoria, homogeneidade estudantil.

Segundo Booth e Ainscow (2002), os estudantes encontram dificuldades quando
experimentam barreiras a aprendizagem e a participacdo. Estas barreiras podem ser
encontradas em todos 0s aspectos da escola, bem como nas comunidades e em politicas
locais e nacionais.

Toda sala de aula, como um grupo cultural, possui as suas proprias regras, rotinas,
combinados, que muitas vezes ndo precisam ser verbalizados por ja serem do
conhecimento de “todos”. Do ponto de vista do professor, por estas regras passam 0
comportamento esperado dos alunos ao entrar na sala de aula, como, por exemplo,
sentar-se em sua carteira, colocar o material sobre a mesa, e aguardar em siléncio o
inicio da aula. Ja do ponto de vista do aluno, o desconhecimento de tais regras,
independente do motivo, ocasionard um comportamento diferenciado, e este novo
comportamento pode ser interpretado das mais diversas formas, desde indisciplina até
déficit mental. Neste caso, o desconhecimento da regra serd considerado uma barreira a
participacao e a aprendizagem, a medida que sem o prévio conhecimento de como agir,
0 aluno nem cumpre com 0 esperado, nem se encontra em plenas condi¢cdes para
argumentar quando é punido.

O controle das informagdes no interior da instituicdo escolar também pode ser

considerado como uma barreira a participacdo e a aprendizagem de todas as pessoas
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envolvidas com a escola, seja aluno, professor, servidor, pais, comunidade. A idéia
principal é a de que todos participam do processo educacional, portanto, o foco sai do
aluno e se amplia.

Se, no exemplo, entendermos que nem todos conhecem os critérios de
comportamento de uma sala de aula em particular, expor estes critérios seria uma
atitude em busca da diminuicdo de barreiras. Entendemos que a divulgacdo da
informacg&o gera participacdo. Desta forma, todos os alunos teriam claros os critérios de
comportamento esperados para aquela turma, podendo agir sobre e a partir deles.

Por outro lado, quando o enfoque se volta para o professor, parte-se do
pressuposto de que este € o principal responsavel pela ado¢do das praticas de inclusdo
na sala de aula. Seguindo este raciocinio, o processo de formacdo de professores
aparece como férum de maior importancia. Segundo Santos

Estar em consonéncia com o paradigma da inclusdo em educacéo nao
significa contemplar todas as especificidades dos comprometimentos
oriundos das/os criangas/jovens que encontram barreiras em sua
aprendizagem. Significa direcionar o olhar para a compreensdo da
diversidade, oportunizando a aprendizagem de seus alunos e
respeitando suas necessidades, o que constitui o cerne de sua
formagdo. Um educador, enfim, que domina 0s instrumentos
necessarios para o desempenho competente de suas fungdes e tem
capacidade de problematizar a prépria pratica, refletindo criticamente
a respeito dela (SANTOS, 2007, p. 15).

Santos aponta para a necessidade de ressignificacdo da formacéo de professores
no que tange as dimensdes de Culturas, Politicas e Préticas de inclusdo em Educacdo,
abrangendo o enfoque ao ensino superior. Parte de sua analise se deu sobre as ementas
das disciplinas do curso de Formacédo de Professores de uma Universidade Federal. A

autora apresenta que:

(...) em nenhuma das 112 ementas aparece, explicitamente, a palavra
inclusdo ou a expressdo inclusdo em educacéo, embora as discussoes
previstas apresentem, algumas direta, outras indiretamente, um
potencial significativo para a formagdo de professores orientados
inclusivamente (SANTOS, 2007, p. 28).
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No entanto, apesar de constar nas ementas das disciplinas, o ideério sobre

inclusdo em Educacdo pareceu permanecer nos papéis em que foram inscritos, ou seja:

Esta discrepancia pode estar associada a ignorancia sobre o que seja
promover inclusdo em educacdo. Neste momento, sugerimos que 0
termo ignoréncia ndo seja tomado apenas no sentido de ndo saber, mas
no do ndo reparar (reconhecer, se importar) nas condi¢des alheias da
coletividade (SANTQOS, 2007, p. 96).

A pesquisa da autora aponta para o fato de que os professores estdo sendo

formados, na idéia de que o foco do processo de inclusdo em educacdo estd nele

préprio.

(...) os dados nos fornecem informacgfes para especular que para o
alcance de uma educacdo condizente aos ideais propostos na
conjuntura das ementas, atribui-se grande énfase a atuacdo do
professor. Isto pode ser interessante pelo fato de reconhecé-lo como
um dos personagens centrais no processo de inclusdo/exclusdo em
educacdo, porém ha o risco de visualizar esta pratica de forma
descontextualizada, visto a pouca importancia dada a um diagnéstico
social (questdes como desigualdade social, violéncia etc.) do contexto
cultural e politico no qual estas praticas deverdo ser realizadas
(SANTOS, 2007, p. 97).

Este enfoque parcial do processo de inclusdo em Educacdo favorece o

desenvolvimento de entendimentos parciais, desmembrados de um corpo social para o

qual deve necessariamente se voltar. Desta forma, a responsabilidade e a “culpa” dos

avancos e retrocessos inerentes ao desenvolvimento humano, recaem forgcosamente no

professor.

Entendemos que as politicas de inclusdo em Educagdo serdo, mais do que

desenvolvidas em letra fria da lei, praticadas quando formos capazes de perceber seus

sinais cotidianos: “Ao0 chegar aqui no primeiro dia de aula, ndo tinha conhecimento de

nada, ndo sabia nem como chegava na Faculdade de Educagdo. Chegando na Praia

Vermelha, nenhuma informacgdo ou quem informasse. Senti-me excluido” (SANTOS,
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2007, p. 65). Falas como estas sinalizam que as politicas de Educacdo precisam alcangar
0 solo das préticas cotidianas. Enquanto distantes da sua plena efetivagdo, esbarraremos

necessariamente nas rigidas barreiras a aprendizagem e a participacéo.

1.2.3 - Sobre as Préticas de Inclusdo em Educacéo

As praticas de inclusdo em Educacdo dizem respeito ao fazer educacional.
Relacionam os aspectos das culturas e das politicas de inclusdo em Educacdo e os
refletem. Por isso, entendemos que somente alcancaremos as praticas de inclusédo
quando repensadas simultanemanete com as dimensfes das culturas e das politicas.
Neste mesmo pensamento, nossos fazeres pedagogicos séo reflexos das nossas culturas
e praticas.

Nesta pesquisa, enfocamos o planejamento das aulas como um norteador do
fazer pedagogico em sala de aula. Observamos um CIEP Estadual do Rio de Janeiro
(Centro Integrado de Educagdo Publica) que possui turmas do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental. A escola realiza o que entendemos ser uma incluséo s avessas®, pois
originalmente era uma escola especial e foi transformada em uma escola de ensino
regular, logo a maioria de seus alunos possui necessidades educacionais especiais.

A turma era composta por 25 alunos, mas geralmente a média em sala era de 15.
Havia dois alunos com necessidades educacionais especiais, um menino com
Transtorno Autista e outro com Paralisia Cerebral. No periodo de observagéo, 0 ano
letivo de 2008, durante o primeiro semestre, as aulas pareciam monotonas e sem
variedade das atividades. Percebemos um movimento de ociosidade dentro da sala de

aula, a medida que os alunos conversavam entre si, circulavam pela sala, dormiam com

8 Mantoan (2008) critica tal processo, garantindo que os ambientes especializados, travestidos de escolas
comuns, jamais serdo inclusivos e compativeis com o papel social e educacional das escolas comuns.
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a cabeca reclinada sobre a mesa. Por este motivo, entendemos a necessidade de um
planejamento prévio das aulas para se obter um maior aproveitamento do tempo letivo,
com atividades variadas e objetivos definidos, para melhor avaliar o trabalho docente e
0 desenvolvimento dos alunos ao longo do processo ensino-aprendizagem.

Acreditamos que, desta forma, o professor tem a oportunidade de refletir mais
sobre a sua préatica e observar se os objetivos propostos foram alcancgados. Isto permite
que todos os alunos participem ativamente das aulas, garantindo um desenvolvimento
que valorize a heterogeneidade escolar e que seja mais significativo.

As aulas eram dinamizadas a partir de momentos de discussGes sobre
comportamento dos alunos, atividades desenvolvidas mentalmente, escritas no quadro
ou em folhas de papel sem pauta. Apesar de se tratar de um terceiro ano do ensino
fundamental, os alunos pareciam carecer de instrumentos mais concretos, como
atividades experienciadas e folhas pautadas. Além destas atividades, um tipo nos
chamou atencéo: as atividades de espera. Estas se configuravam como atividades que
visavam “passar” o tempo até que 0 grupo maior de alunos retornasse de uma atividade
extra-classe como ensaio do coral, educacdo fisica. As atividades de espera podiam ser
de desenho, ditado, elaboracdo de contas matemaéticas, comemoracao de aniversario.
Segundo o relato da professora regente, registrado nos cadernos de campo: Nés vamos
fazer um dever que ndo prejudique quem esta 14 na educacdo fisica. Assim, vamos
continuar nas contas (Bloco de anexos — Registros de campo, linhas 3344 e 3345).

Além das atividades pedagdgicas, percebemos nas estratégias utilizadas pela
professora a manifestacdo em atos das culturas e das politicas daquela sala de aula. A
competicdo entre alunos e alunas era uma estratégia de motivacdo para a participacdo
dos alunos nas tarefas. Quando um ou outro grupo acertava uma resposta, recebia um

ponto no placar geral do dia. Os alunos pareciam estimulados, participando ativamente
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do jogo. Qutras estratégias como elogios, palmas, questbes abertas para os alunos,
trabalhos em grupo mostraram-se como praticas comuns. As estratégias relacionadas a
afetividade como aconselhamentos e exemplos pessoais também foram observadas.
Uma estratégia foi utilizada na intencdo de trabalhar a disciplina na turma, a troca de
lugares. Se um grupo conversava, a professora trocava os alunos de lugares, afastando-
0s entre si e até isolando-os fisicamente.

Os contetdos pedagogicos também foram considerados durante as observacGes
de sala de aula. Desta forma, as explicagdes sobre substantivos proprio e comum,
silabagdo, assim como reconhecer 0 antecessor e 0 sucessor dos nimeros, organizar o
quadro de valor e lugar, com suas unidades, dezenas e centenas. Nesta escola, as
disciplinas Portugués e Matematica sdo trabalhadas prioritariamente no periodo da
manhd, aquele observado por nossa equipe, enquanto as demais sdo ministradas a tarde.

A relacdo professor-aluno também foi percebida na sala de aula. Consideramos
0s aspectos relacionados as conversas, as broncas e aos bate-bocas que ocorreram
durante o periodo de observacdo. A comunicacdo entre alunos e, especificamente, entre
a professora e 0 aluno com Transtorno Autista, também foi considerada, a medida que
se manifestava como efetiva ou ndo. Por efetiva entendemos a troca comunicativa onde
0 comunicador e o sujeito da comunicacao se entendem. Neste caso, ambos utilizavam
de gestos convencionais € nao convencionais para se comunicarem. Nem sempre
obtinham sucesso. Entendemos que estas praticas, assim como as culturas e as politicas
formam um conjunto do proceder desta sala de aula, o que, para nos, pesquisadores, sera
utilizado como material de analise para questionamentos sobre como os professores
percebem as praticas pedagogicas no processo de inclusdo em educacao.

A seguir apresentaremos a Parte Il sobre Metodologia, na qual abordaremos o

processo de coleta e de analise dos dados.
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Parte Il - Metodologia

Esta pesquisa é uma parceria da Universidade Federal do Rio de Janeiro com a
Secretaria Estadual de Educacdo. Estd fundamentada no paradigma qualitativo de
pesquisa (PATTON, 1986 apud ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER), no
qual:

a principal caracteristica das pesquisas qualitativas é o fato de que
estas seguem a tradicdo ‘“‘compreensiva” ou interpretativa. Isto
significa que estas pesquisas partem do pressuposto de que as pessoas
agem em funcdo de suas crencas, percepcdes, sentimentos e valores, e
gue seu comportamento tem sempre um sentido, um significado que
ndo se da a conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado
(ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAJDER, 1998, p. 131).

Compartilhamos das caracteristicas essenciais aos estudos qualitativos: a visao
holistica, a abordagem indutiva e a investigacdo naturalistica (PATTON, 1986 apud
ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER):

A visdo holistica parte do principio de que a compreensdo do
significado de um comportamento ou evento sO é possivel em funcgao
da compreensao das inter-relacdes que emergem de um dado contexto.
A abordagem indutiva pode ser definida como aquela em que o
pesquisador parte de observagdes mais livres, deixando que dimensdes
e categorias de interesse emerjam progressivamente durante o0s
processos de coleta e analise dos dados. Finalmente, a investigacdo
naturalistica € aquela em que a intervencdo do pesquisador no
contexto observado é reduzida ao minimo (ALVES-MAZZOTTI &
GEWANDSZNAJDER, 1998, p. 131).

No panorama das pesquisas qualitativas, o Construtivismo Social e a Teoria
Critica representam paradigmas que nesta pesquisa serdo acomodados. O
Construtivismo Social enfatiza a intencionalidade dos atos humanos e o “mundo vivido”

pelos sujeitos, privilegiando as percepcdes dos atores. Considera que a adogéo de teorias

a priori na pesquisa turva a visdo do observador. Segundo Guba (1985° apud ALVES-

% Guba, E. , Lincoln, Y. S. Naturalistic Inquiry. Beverly Hills: Sage Publications, 1985.
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MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER), “o pesquisador construtivista quer iniciar suas
transagdes com os respondentes do modo mais neutro possivel” (1998, p. 41). Guba
(1990 apud ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER) afirma que:

0s pressupostos béasicos do construtivismo social sdo: Ontologia
relativista, ou seja, as realidades existem sob a forma de multiplas
construgcdes mentais, locais e especificas, fundadas na experiéncia
social de quem as formula; Epistemologia subjetivista, ou seja, 0s
resultados sdo sempre criados pela interacdo pesquisador-pesquisado;
Metodologia hermenéutico-dialética, ou seja, as construgdes
individuais sdo provocadas e refinadas através da hermenéutica e
confrontadas dialeticamente, com o objetivo de gerar uma ou mais
construcBes sobre as quais haja um significativo consenso entre 0s
respondentes (ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAJDER, 1998,
p. 134).

A teoria critica enfatiza a analise rigorosa da argumentacdo e do método.
Prioriza as regras e os padrGes da metodologia cientifica, historicamente construidos e
vinculados a valores sociais e a relagcdes politicas especificas. Enfatiza ainda o papel da
ciéncia na transformacdo social. Segundo Carspecken e Apple (1992, p. 509 apud

ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER):

a educacdo tem sido uma importante arena na qual a dominancia é
reproduzida e contestada, na qual a hegemonia €é parcialmente
formada e parcialmente quebrada na criagdo do senso comum de um
povo. Assim, pensar seriamente sobre educagdo, como sobre cultura
em geral, é pensar também seriamente sobre poder, sobre o0s
mecanismos através dos quais certos grupos impdem suas visOes,
crengas e praticas (ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAJDER,
1998, p. 139).

Neste cenario tedrico-metodoldgico, esta pesquisa se baseia em dois tipos

especificos de pesquisa qualitativa: a Pesquisa Etnografica e a Pesquisa-Acéo.
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2.1 — A Pesquisa Etnografica

A abordagem de Pesquisa Etnografica nos auxilia na descri¢éo dos particulares da
acao observada. Entendendo que as unidades fundamentais de analise deste método de
pesquisa sdo 0s conjuntos de relagbes e 0s processos pelos quais a acdo acontece,
buscamos pesquisar 0 processo pedagdgico que visa o desenvolvimento educacional dos
alunos com necessidades educacionais especiais em situacéo de incluséo.

Seja qual for o nivel de organizacdo social considerado, a unidade de analise é
uma situacdo interacional que geralmente se da numa relacdo dialética. Isto acontece em
uma seqliéncia de eventos que ocorrem em um cenario historico especifico, no nosso
caso, 0 ambiente escolar. Neste contexto, nenhum evento ou situacdo interativa é
considerado como uma entidade separada, isto €, fora da situacdo e do contexto
historico de sua ocorréncia num tempo, num espaco e numa esfera social especifica.

O principal método de coleta de dados, em etnografia, € a observacao
participante. A natureza da observacdo participante € indicada pelo termo mesmo, pois
0 método envolve participacdo ativa com aqueles que sdo observados. O pesquisador
estd consciente de que 0 que esta sendo visto € a execugdo de um entre varios conjuntos
de possibilidades humanamente disponiveis para organizar a interacdo social que esta
sendo observada. Assim, a observacdo etnogréafica é inerentemente critica, mas ndo da
como dada nenhuma realidade costumeira. Segundo Powdermaker (1966), em sua
monografia classica sobre o trabalho de campo etnogréafico, o observador participante
tenta continuamente ser, simultaneamente, um estranho e um familiar no ambiente de

campo.
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A observagdo participante ocorre atraves da presenca em primeiro lugar em cenas
imediatas das vidas diarias dos membros do grupo social que estd sendo estudado. Isto
coloca a situagao social no centro do trabalho do observador participante.

Idealmente, o pesquisador tenta variar os tipos de participacdo e maximizar tanto a
escala de situagcGes monitoradas quanto a freqliéncia de situacdes monitoradas em varios
pontos ao longo da escala. Através da observacdo repetida de um tipo particular de
evento, o pesquisador pode dar atengéo seletivamente a diferentes aspectos do evento,
desenvolvendo, assim, com o tempo, uma compreensdo cumulativa de todo o evento, o
que ndo seria possivel em uma Unica observacdo. Durante a observacdo ou
imediatamente ap0s, o observador escreve narrativamente notas descritivas sobre o
comportamento verbal e ndo verbal dos participantes nos eventos observados.

O segundo método principal de coleta de dados em etnografia € a entrevista. Esta
fornece evidéncias das perspectivas dos participantes bem como evidéncias com relagéo
aos eventos que o pesquisador ndo foi capaz de observar em primeira mao.
Freqlientemente no trabalho de campo etnogréafico a entrevista é feita informalmente.
Quando um evento estd acontecendo o pesquisador poderd fazer algumas perguntas
sobre as acOes que estdo ocorrendo, ou poderad fazé-las ao final. Um dos propdsitos
principais da entrevista é fornecer evidéncias referentes aos pontos de vista dos
participantes que estdo sendo estudados. As evidéncias das entrevistas podem confirmar
as inferéncias sobre os pontos de vista dos participantes que foram feitas pelo
pesquisador com base na observacdo participante. Esta comparacdo de evidéncias
através de fontes de dados diferentes é chamada triangulacdo. Ela fornece uma
verificacdo de validade e é uma das razfes principais porque a pesquisa etnografica

emprega metodos multiplos de coleta de dados.



77

2.1.1 - Ainteragéo face a face na microetnografia de sala de aula

A pesquisa etnografica tem se mostrado frequente nos estudos da sala de aula
(MATTOS, 2007; COX & ASSIS-PERTERSON, 2003; ANDRE, M., 1995). Embora o
espaco escolar seja familiar a grande maioria das pessoas, este tipo de pesquisa favorece
0 exercicio de tornar o familiar estranho. Estas singularidades poderiam passar
despercebidas por um olhar ndo reflexivo, impossibilitando o exercicio do
estranhamento do campo pesquisado.

O trabalho idealmente envolve observacdo e participacdo de longo
prazo no cenario que esta sendo estudado com a finalidade de propiciar
familiarizacdo com os padrfes rotineiros da acdo e interpretagdo que
constituem um mundo cotidiano local dos participantes. A énfase nessa
pesquisa é descobrir tipos de coisas que fazem a diferenca na vida
social; énfase na qualitas mais do que na quantitas. (ERICKSON, apud
COX & ASSIS-PERTERSON, 2003, p. 12)

No @mbito desta pesquisa privilegiamos a microetnografia de sala de aula, no
que concerne aos aspectos da investigacdo face a face. Na microetnografia de sala de
aula, as relacdes face a face sdo consideradas nas dimensdes de reciprocidade e de
complementaridade entre os atores pesquisados.

A dimensdo reciproca (ERICKSON, 1989) se refere as relacdes de alternancia e
de sequiéncia através de momentos sucessivos do tempo real. Os parceiros em interacdo
levam em consideracdo as agOes uns dos outros retrospectivamente e perspectivamente.
O olhar do pesquisador percebe a dindmica das relacdes, e deste modo, entende que as
acOes dos sujeitos estdo vinculadas entre si. O que significa que da fala de um depende a
resposta, ainda que nédo verbal, do outro, compondo, assim, a dindmica da interacao face
a face.

A dimensdo complementar envolve as relacdes entre acdes simultaneas dos

parceiros em interacdo, verbalmente e ndo verbalmente. A qualquer momento, 0s
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interlocutores levam em conta o que os outros estdo fazendo, acabaram de fazer ou
fardo em seguida. Os comportamentos de ouvir e de falar ocorrem simultaneamente e
em sincronia, cada parceiro completando (e complementando) a a¢éo do outro.

Mais do que conhecer os instrumentos de coleta e analise dos dados, em
etnografia, vemos a importancia de se formar um olhar etnografico. A reflexividade do
olhar acompanha o pesquisador dentro e fora do campo. Parece buscar o estranhamento
nas diversas situacOes rotineiras, seja no trabalho de pesquisa, seja no ambito
pessoal/familiar. Deste modo, buscamos nos trabalhos de Erickson (1989), Spradley
(1980) e Mattos (2005) suporte tedrico. No caso da pesquisa microetnogréfica de sala de
aula, este olhar estard, necessariamente, voltado para as interacdes face a face.

Erickson sugere que o pesquisador lance mé&o de algumas perguntas sobre a
organizacédo da interacdo face a face. Estas perguntas auxiliam o pesquisador a focalizar
0 seu olhar no evento.

Como podemos saber quando alguém estd zangado, feliz ou irdnico?
Como podemos saber quando uma coisa nova e importante esta
comegando a acontecer no evento? Como as pessoas se reconhecem e
reagem as rupturas na ordem social da interagdo? Como é que as
sangdes positivas e negativas séo feitas comportamentalmente, e o que
fica sancionado (1989, p. 7).

Assim como Erickson sugere perguntas, Spradley (1980) organiza uma matriz
analitica de dados, em que espaco, objetivo, ato, atividade, evento, tempo, ator, objeto e
sentimento sdo cruzados entre si formando perguntas que norteiam a organizacdo da
interacdo face a face. Esta tabela serve como um auxilio e ndo deve ser considerada

como um instrumento fechado. Entendemos ser possivel maneja-la, adaptando as

perguntas a realidade do campo e dos objetivos da pesquisa.
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ESPACO |OBJETO ATO ATIVIDADE [EVENTO |TEMPO ATOR OBJETIVO|[SENTIMENTO

ESPACO Vocé pode |Como o De que Como o De que Que De que De que Que lugares se
descrever |espago é modo o espago é modo o mudangas [ modo o modo o associam aos
com organizado |espaco é organizado espago é ocorreram | espaco é espacgo se sentimentos?
detalhes pelos organizado |pelas organizado |com o usado pelos |relaciona
todos os objetos? pelas agdes? |atividades? |pelos tempo? atores? com os
lugares? eventos? objetivos?

OBJETO Onde os Vocé pode |De que De que modo |De que Como os De que Como s&o os [ Quais séo todos
objetos descrever | modo os 0s objetos sdo | modo 0s objetos séo | modo 0s objetos 0s modos de
estédo em detalhes | objetos s&o |utilizados nas |objetos séo |usados nos |objetos sdo |usados para [evocar
localizados? | todos o0s usados nos |atividades? |usados nos |diferentes |usados atingir os sentimentos

objetos? atos? eventos?  [tempos? pelos objetivos?  |através dos
atores? objetos?

ATO Como os Como as Vocé pode |Como as Comoas |Como os De que De que Quais séo todos
atos acoes sdo descrever |acOes fazem |acOes atos variam |modo é a modo as 0S €asos que 0s
ocorrem?  |incorporadas |em detalhes | parte das fazem parte [ao longo do | performance | agGes sdo atos séo ligados

no usodos |todas as atividades? | dos tempo? dos atores  |relacionadas |aos objetivos?
objetos? acoes? eventos? em relacdo |aos

as suas objetivos?

acoes?

ATIVIDADE |Quais sdo | De que De que Vocé pode De que Como as De que De que Como as
todos os modo as modo as descrever em | modo as atividades |modo as modo as atividades
lugares em |atividades |atividades |detalhes atividades [variam nos |atividades |atividades |envolvem os
que as S&0 sd0 todas as fazem parte | diferentes [envolvem  |envolvem os | sentimentos?
atividades |incorporadas |incorporadas|atividades? |dos tempos? os atores? | objetivos?
ocorrem?  |aos objetos? |aos atos? eventos?

EVENTO Quaissdo |De que De que De que modo |Voceé pode | Como os Como os Como os Como os
todos os modo o0s modo o0s 0s eventos descrever |eventos eventos eventos eventos
lugares eventos séo |eventos sdo em ocor-rem |envolvem |estdo envolvem
onde o0s incorporados | incorporam |incorporados |detalhes ao longo do | varios relacionados | sentimentos?
eventos aos objetos? |os atos? pelas todos os tempo? atores? aos
ocorrem? atividades?  Jeventos Existe objetivos?

alguma
seqiiéncia?

TEMPO Quando os | De que Como os Como as Comoos |Vocé pode |Quando Como os Como os
periodos de | modo o atos atividades eventos se |descrever |todos os objetivos se |sentimentos sdo
tempo tempo afeta |encaixam no |encaixam acomodam |em atores se relacionam | evocados nos
ocorrem?  |os periodo de |[dentro de um |no periodo |detalhes encontram |com os diferentes

objetivos?  |tempo? periodo de de tempo? |todos os num dnico |periodos de |periodos de
tempo? tempos? estagio de  |tempo? tempo?
tempo?

ATOR Onde os De que De que De que modo [Comoos |[Comoos |Vocé pode |Quais atores |Quais
atores modo todos |modo todos |os atores se | atores se atores descrever |estéo sentimentos séo
colocam-se |os atores 0s atores envolvem nas |envolvem [mudam no |em detalhes|conectados |experienciados
asi usam os usam as atividades?  [nos decorrer do |todos 0s com quais | pelos atores?
mesmos?  |objetivos?  |acOes? eventos? |tempoou |atores? objetivos?

em tempos
diferentes?

OBJETIVO |Onde os De que De que Quais Quais sdo [Quais Como os Vocé pode |Quais sdo todos
objetivos | modo os modo 0s atividades todos o0s objetivos | varios descrever | os modos de os
sdo objetivos objetivos buscam os modos em |sdo objetivos em detalhes | objetivos
buscados e |estdo envolvem as | objetivos? Ou |que os organizados |afetam os  |todos os evocarem
atingidos? |envolvidos |acOes? estdo ligadas |eventos séo |em relagdo |varios objetivos? |sentimentos?

com 0s a eles? ligados aos |ao tempo? |atores?
objetos? objetivos?

SENTIMEN [Quando os |Quais De que De que modo |De que Como Como os Como os Vocé pode

TO Vvarios sentimentos [ modo os 0s modo 0s sentimentos | sentimentos |sentimentos |descrever em
estados de |levam ao sentimentos |sentimentos | sentimentos|se envolvem |influenciam ]detalhes todos
sentimentos | uso de quais |afetam os afetam as afetam os |relacionam |os atores? |os 0s sentimentos?
ocorrem? | objetos? atos? atividades?  |eventos? com 0s objetivos?

varios
periodos de
tempo?

Além das perguntas propostas por Erickson e da Matriz Analitica de Dados de

Spradley, as descri¢des pessoais do pesquisador: registro de campo, graficos da sala de
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aula, tabelas, desenhos e quaisquer outros materiais complementares e ilustrativos,
contribuem para uma maior triangulagéo de informagdes que tornardo os achados mais
confidveis. Acreditamos que a escolha destes instrumentos metodoldgicos favorece o
processo de andlise dos dados, pois entendemos que a pesquisa qualitativa, por sua
natureza interpretativa, enriquece quanto maior o nimero de evidéncias puderem ser
levantadas no processo de validacéo e verificacdo de dados. Abaixo, apresentamos um

exemplo de gréfico de sala de aula (MELO, 2004):

QUADRO 7: REGISTRO GRAFICO DE CAMPO — PESQUISA ETNOGRAFICA

GRAFICO: FoTo:
q q Dieao
Educador ]
D D D Marcos
O _|
O Psicélooa
Camilo
O
Pedro O Pesauisador
[ Mariana [ Luciana
Camera O )
O Pesauisadora

A produgdo de um gréfico da sala de aula como o apresentado acima, favorece o
registro do posicionamento dos corpos em interacdo, facilitando a compreenséo e o
reconhecimento dos sujeitos no espaco, sendo um recurso complementar ao da imagem
fotografica ou em movimento, pois contém informagdes como nomes, idade,
localizagdo e demais informaces pertinentes, inclusive sobre elementos que porventura
ndo estejam na fotografia, mas sejam igualmente importantes ao contexto da pesquisa.

A fotografia acima exemplifica uma sala de aula na qual alunos com diferentes

necessidades especiais permanentes ou temporarias interagem entre si em uma
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determinada tarefa com o auxilio dos professores. A relagdo face a face e o
envolvimento dos atores na tarefa parecem evidentes por meio da utilizacdo do recurso
grafico.

Os diversos recursos de pesquisa, como os citados acima, servem de suporte
para que o pesquisador tenha uma rica base de dados, e favorece o exercicio do olhar
reflexivo. Neste exercicio, 0 pesquisador estabelece um didlogo constantemente com o
campo e, mais especificamente, com o0s sujeitos pesquisados. Neste dialogo, o
pesquisador considera a subjetividade da sua presenga no campo, nos aspectos relativos
a ndo neutralidade, ao seu posicionamento teorico-pratico-ideolégico, assim como
considera a subjetividade dos sujeitos pesquisados, seus posicionamentos teérico-
pratico-ideoldgicos, a cultura do lugar, os saberes legitimados e ndo legitimados, as
relagdes interpessoais, as interacdes estabelecidas entre os participantes do evento.

Buscamos com esta abordagem estabelecer um diélogo sobre o exercicio do
estranhamento do espaco da escola, mais especificamente a sala de aula, que nos é tao
familiar. Trabalhar sobre a perspectiva da construcdo de significados em colaboragéo
com 0s sujeitos participantes da pesquisa € uma possibilidade inovadora na
microetnografia de sala de aula. Acreditamos que todos 0s integrantes do evento podem
exercitar, por meio da dialogicidade, a reflexividade das suas praticas cotidianas,
legitimando os saberes de todos 0s envolvidos nesse processo: alunos, pesquisadores,
professores, staff escolar, pais.

Esta pesquisa busca na Pesquisa Etnografica referencial tedrico-metodoldgico
para o desenvolvimento do olhar reflexivo, para a observacdo de uma sala de aula de
uma Escola Estadual do Municipio de Sdo Gongalo/RJ e, para a analise dos dados

coletados.
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2.2 - A abordagem de Pesquisa-Acéao

A pesquisa-agdo teve sua origem com os trabalhos de Kurt Lewin como nos
aponta Dickens & Watkins (1999), ja que Lewin foi o proponente da idéia de pesquisa-
acdo. Meio seculo depois, o termo permanece como uma espécie de guarda-chuva para
abrigar varias atividades que pretendem promover mudanga no grupo nos diversos
segmentos da sociedade. Para o0 autor, a pesquisa-a¢do consistiu num ciclo de analise,
fato achado, concepc¢do, planejamento, execucdo e mais fato-achado ou avaliacao.
Circularmente, num processo dialético, este proceder se repete como num espiral de
atividades. No entanto, a maioria dos pesquisadores que utilizam essa abordagem
concorda que pesquisa-acdo consiste em ciclos de planejamento, acdo, reflexdo ou
avaliacdo e, mais adiante, acdo.

A pesquisa-acdo se da num processo que consiste em um grupo de profissionais,
e possivelmente tedricos, que planejam, agem, avaliam os resultados das acdes que
foram executadas e monitoram as atividades. Fazem isso repetidamente até que um
resultado satisfatorio seja alcancado (THIOLLENT, 1996).

O processo de pesquisa-acdo comeca com a identificacdo de um problema no
seu contexto particular. Freqlientemente, do facilitador externo é solicitada a capacidade
de gerenciar, através de dinamicas de grupo, uma forma em que os participantes possam
interagir sem as amarras que, tradicionalmente, o ambiente e o convivio do cotidiano
impdem.

Depois de identificar o problema dentro do contexto, a equipe de pesquisa-acao
trabalha para colecionar os dados pertinentes. As fontes de dados podem incluir
entrevistas com outras pessoas no ambiente, medidas complementares ou qualquer outra

informacdo que os investigadores considerem relevante. Colecionando dados sobre um
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problema, o pesquisador identifica a necessidade de mudanca e a direcdo que esta
mudanca pode tomar. Seguindo a diretriz de envolvimento, todos os membros da equipe
participam na fase de coleta de dados.

Depois de coletar os dados, os membros do grupo analisam e entdo geram
possiveis solugdes ao problema identificado. Além disso, o grupo tem que dar
significado aos dados, apresentando o mesmo a todos os membros. A avaliagdo para a
comunidade formada pode agir como uma intervencdo, ou ainda, os pesquisadores
podem implementar acdes estruturadas que criam mudancas internas para
enfrentamento do problema (THIOLLENT, 1996).

Como ressalta Goldstein (1992, p.1), a pesquisa-acdo ndo enfatiza a predigéo,
mas sim pretende permitir que a agdo ocorra de acordo com a necessidade. O problema
ndo é apenas uma questdo conceitual, mas de métodos e processo de aplicacdo de
conhecimento. H& uma dificuldade natural de se passar da linguagem para a acao, ou do
arcabouco tedrico para 0 mundo da experimentacdo. Esse problema estd sempre
presente no decurso da pesquisa-acao.

Thiollent (1997, p. 117), sobre o assunto, assim se expressa: “nenhuma frase ou
discurso incitando ao “fazer” serd tdo poderosa quanto fazer-fazendo”. Assim, a
formulacao do problema de forma mais especifica deve ser parte do proprio processo de
investigacdo, fruto da interacdo e negociacdo com os atores envolvidos no processo.
Como afirma Gajardo, (1986 p.32) sdo os participantes que, através da discussdo das
questdes, objetivam um problema em seu contexto, problematizam sua situacdo,
colocam-se como sujeitos ativos e agentes, buscando, a partir de sua experiéncia e
realidade, um caminho de agdo mais apropriado para enfrenta-lo.

A pesquisa-acdo busca caminhar na direcdo de producdo de explicacdes e

significados para os fendmenos em processo, ndo se preocupando, a priori, com 0S seus
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resultados. O sujeito é entendido como uma fonte central para o fornecimento de
significacOes sobre o mundo onde cada um ocupa diferentes lugares numa mesma
configuracdo. N&o h& controle absoluto acerca do processo da investigacdo. Toma-se
como base fundamental para a pesquisa-a¢do a perspectiva da transformacéo — atraves
da tomada de decisdo, — superando, dessa forma, a dicotomia teoria e prética, sujeito e
objeto, podendo ser recriadas formas préprias de viver, fazer e saber.

A pesquisa-acdo, assim como a Teoria Critica, fornece o aparato para a espécie
humana ver a si mesma (KINCHELOE 1997, p. 186). A reflexdo neomarxista proposta
pelos tedricos da Teoria Critica ou Escola de Frankfurt tem como alvo criar nexo entre
teoria e pratica com a intencdo de prover idéias e potencializar tematicas que auxiliem
na mudanca de circunstancias opressivas. Tem, também, como objetivo, conquistar a
emancipacdo humana e construir uma sociedade racional que satisfaga as necessidades e
as capacidades humanas. O uso que fazem autores como Henry Giroux e Peter
McLaren, cria argumentos para enfrentar o desafio proposto pela Escola de Frankfurt.
Sem este reconhecimento critico da dominacéo e opressdo, os pesquisadores da acdo
considerardo simplesmente o locus de estudo como um valor neutro e seu papel como o
de observadores desinteressados e desapaixonados. (KINCHELOE, 1997, p. 186). O
autor afirma, ainda, que se o professor assumir-se como “ser critico” nas suas agoes de
pesquisa no campo educacional, terd o compromisso de desencadear mudancas efetivas
na pratica que realiza - transformacGes ocorridas especialmente no &mbito cognitivo. A
pesquisa-acao assim concebida pode ser de grande utilidade na alteracdo da forma com
que os pesquisadores e consultores entendem e implantam mudangas nos sistemas
educativos.

Thiollent (1996) define a pesquisa-agdo como associada a diversas formas de

acao coletiva. Ela seria orientada em funcao da resolucéo de problemas ou de objetivos
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de transformacédo e buscaria uma interagcdo entre o pesquisador e os participantes das
situacOes pesquisadas. De acordo com o autor, na pesquisa-acdo, o planejamento das
acOes é realizado pelos atores sociais, podendo ser o pesquisador um animador ou até
mesmo um participante ativo. Na pesquisa etnografica, o Unico planejamento é o do
proprio pesquisador. Outra caracteristica marcante da pesquisa-a¢do é seu compromisso
com a resolucdo dos problemas da situacdo pesquisada. No dizer de Maturana (apud
THIOLLENT,1992), o conhecimento do conhecimento obriga o pesquisador a
envolver-se historica e existencialmente com as pessoas e 0 tema pesquisado.

De acordo com Thiollent (1992), existem pelo menos sete caracteristicas que
orientam a pesquisa-acdo. Sdo elas: 1) existe uma ampla e explicita interacdo entre
pesquisador e pessoas implicadas na situagdo investigada; 2) desta interagdo resulta a
ordem de prioridade dos problemas a serem pesquisados e das solugdes a serem
encaminhadas sob forma de agdo concreta; 3) o objeto de investigacdo ndo é constituido
pelas pessoas e sim pela situacdo social e pelos problemas de diferentes naturezas
encontrados nesta situacdo; 4) o objetivo da pesquisa-a¢ao consiste em resolver ou, pelo
menos, em esclarecer os problemas da situacdo observada; 5) h4, durante o processo,
um acompanhamento das decisdes, das acOes e de toda a atividade intencional dos
atores da situacéo; 6) a pesquisa nao se limita a uma forma de agéo (risco de ativismo);
e 7) pretende-se aumentar o conhecimento ou o nivel de consciéncia das pessoas e
grupos considerados.

Estas caracteristicas exigem o didlogo entre pratica e teoria, um esforco
epistemoldgico e cientifico para a execucdo de uma pesquisa-acdo. A pesquisa-acao €
uma forma de experimentacdo em tempo e espaco reais, nos quais 0 pesquisador tem
uma participacdo consciente e compartilha seus métodos e epistemes com os demais

participantes. Desta forma, h4 uma valorizacdo do saber e da experiéncia das pessoas
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envolvidas, bem como das imprecisfes, ambiguidades, conflitos e contradi¢Oes
observadas, para as quais 0 pesquisador utiliza o poder mediador da linguagem e de
técnicas comparativas e construtivistas de consenso.

N&o ha controle absoluto acerca do processo da investigagdo. Toma-se como
base fundamental para a pesquisa-acdo a perspectiva da transformacdo — atraves da
tomada de decisdo, — superando, dessa forma, a dicotomia teoria e pratica, sujeito e
objeto, podendo ser recriadas formas préprias de viver, fazer e saber.

Entendemos que da mesma forma que o pesquisador nunca serd neutro, ou
“livres da armadilha da verdade objetiva e real” (GARCIA, 2001, p. 17), nenhuma
pesquisa é capaz de passar pelo campo sem deixar rastro. Refletimos sobre que tipo de
rastro gostariamos de deixar. A aproximacao escola-universidade, o desenvolvimento de
relacbes fundamentadas pelo didlogo franco e democrético, o desenvolvimento da

escola para que venha a educar a todos.

2.3 - O Processo de coleta dos dados

A pesquisa tem por objetivo desvelar as percepcbes dos professores da rede
Estadual de ensino do Rio de Janeiro, sobre as estratégias pedagdgicas inerentes ao
processo de Inclusdo em Educacdo, representadas atraves da elaboracdo coletiva de
planos de aulas. Como pesquisadores criticos, observamos que as estratégias
pedagogicas adotadas nas escolas regulares parecem nédo alcancar, satisfatoriamente, o
desenvolvimento potencial dos alunos com Transtorno Autista. Questionamos: 0 que
precisa ser modificado, no que se refere ao planejamento das a¢Oes cotidianas da sala de
aula, para que possamos promover o desenvolvimento potencial destes alunos, em

ambientes educacionais regulares? Estas estratégias seriam adequadas também no
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ensino dos demais alunos (sem N. E. E.), podendo ser ministrada amplamente na rede
regular de ensino?

Acreditamos que o aluno com Transtorno Autista representa uma parcela da
populagéo escolar com severas necessidades educacionais especiais. Este fato nos levou
a pensar que, se buscassemos alternativas pedagogicas passiveis de serem desenvolvidas
na sala de aula regular, que favorecessem o aprendizado destes alunos, poderiamos
pensar numa proposta pedagdgica mais abrangente, que ndo estaria no modelo da
educacdo especial, nem no modelo da educacdo regular, mas contemplaria o propdsito
da educacéo inclusiva.

Para tanto, organizamos o projeto em trés etapas, onde buscamos desenvolver,
em parceria com a Secretaria Estadual de Educacgdo do Rio de Janeiro, e com 376 dos
seus professores, 100 planos de aulas, voltados a educacéo de todos os alunos, com ou
sem necessidades educacionais especiais.

A primeira etapa, denominada “sala de aula”, foi direcionada a observagdo
participante, durante o ano letivo de 2008, de uma turma de terceiro ano do ensino
fundamental, na qual havia um aluno com Transtorno Autista. Esta turma era composta
de 25 alunos com e sem necessidades educacionais especiais permanentes. N0SsO
objetivo foi o de acompanhar, semanalmente, as estratégias pedagdgicas utilizadas no
processo ensino-aprendizagem, tendo como foco a interacdo professor-aluno. Nesta
etapa, todo o registro foi feito em caderno de campo, realizado pela equipe de trés

pesquisadoras, oferecendo a cada visita, trés olhares distintos.
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QUADRO 8: VISITAS DE PESQUISA NA ESCOLA COLABORADORA
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Utilizamos a abordagem de pesquisa etnografica nos processos de coleta e
analise dos dados referentes a esta etapa, com a intencdo de desenvolver um estudo de
caso que venha a servir como uma representacdo da realidade a ser comparada com
aquela idealizada nos planos de aula elaborados na segunda etapa. Nas aulas 10, 11, 12
e 13 foi aplicado o planos de aula na sala de aula pesquisada, com o objetivo de
observar aplicabilidade do plano trabalhado, o desenvolvimento dos alunos e a interagdo

entre estes e a professora.

QUADRO 9: A PESQUISA ETNOGRAFICA NA SALA DE AULA COLABORADORA

Sala de aula da Professora Teresa

Estudo de Caso

Pesquisa Etnografica
Sandra - Coordenadora

Equipe Amanda - Assistente de Pesquisa
Laila - Assistente de Pesquisa

Método

Instrumentos

de Coleta Observagao participante 66 horas

Dez

02/12/08

Aula 13
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Registro em caderno de campo

Instrumentos ~ Triangulacéo dos registros em cadernos de campo

de Analise Reunibes de Pesquisa
Temas 46
Categorias 15
Resultados - -
Sub-categorias 53

Texto
Visitas de Pesquisa 22

A segunda etapa, denominada ‘“Planos de Aula”, foi direcionada ao
desenvolvimento de 11 encontros de 8 horas de duracdo cada, em diferentes Municipios
do Estado do Rio de Janeiro, para, junto com os professores da Rede Estadual, estudar
sobre o processo de desenvolvimento e de aprendizagem do aluno com Transtorno
Autista, assim como criar um ambiente de discussdo sobre Inclusdo em Educacdo. Os
frutos destes encontros foram 100 planos de aulas, pensados e desenvolvidos para todos
os alunos. Nestes encontros ampliamos o foco para o Transtorno Global do
Desenvolvimento, no qual o Transtorno Autista esta inserido, para ampliarmos também
o rol das necessidades educacionais especiais. Levamos em considera¢do também em
nossas discussGes, co-morbidades como deficiéncia visual, deficiéncia auditiva,
transtorno de déficit de atencdo, hiperatividade. Discutimos sobre como os alunos, com

suas necessidades educacionais especiais, poderiam aprender mais e melhor.

QUADRO 10: CRONOGRAMA DOS ENCONTROS PARA A ELABORAGCAO DOS PLANOS DE AULA

ENCONTROS
MEs DiA EscoLA MuNICIiPIO
Mai 14/05/08 A.A.E.C. CIEP 374 — Augusto Rodrigues Belford Roxo
4/06/08 A.A. C. E. Duque de Caxias Dugque de Caxias
Jun
25/06/08 A.A. E. C. Colégio Estadual Bardo do Rio Bonito Barra do Pirai
Jul 02/07/08 A.A.E. CIEP 297 Padsale Schmid Vassouras

Ago 08/08/08 Instituto de Educacéo Inocéncio de Andrade Cordeiro
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15/08/08 A.A.E.E. Matias Neto Macaé
29/08/08 A.AE.C. CIEP 150 — Prof®. Amélia dos Santos Gabina Cabo Frio
10/09/08 A.A.C.E. Des. J. A. C. da Rocha Jr. Rio Bonito
Set
24/09/08 A.A.E. CIEP 236 0 Dejair Cabral Malheiros Séo Gongalo
Out 29/10/08 Colégio Estadual Dr. Alfredo Baker Dugque de Caxias
Nov 14/11/08 A.A. E. Colégio Estadual Jardim Meriti S&o Jodo de Meriti
PROFESSORES PARTICIPANTES ToTAL 376
PLANOS DE AULA TOTAL 100

MEDIA DE PARTICIPANTES DOS ENCONTROS 35

2.4 — O Processo de Analise dos Dados

A terceira etapa, denominada “Triangulagdo dos Dados” foi dividida em trés
momentos: analise dos dados da Etapa 1 — Sala de Aula; analise dos dados da Etapa 2 —
Planos de Aula e; Interface dos achados para a elaboracéo dos resultados da pesquisa.

Utilizamos a abordagem de andlise de contetdo de Bardin (1977) para analisar
os dados coletados, uma vez que adotamos uma abordagem interpretativa dos mesmos.
Para a autora, a analise de conteudo é aquela que pode ser entendida como "um
conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter, por procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens, indicadores
(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicdes de producdo/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens" (p.42). Para
ela, a andlise de conteddo acende a possibilidade, muitas vezes, sem excluir a
informacdo estatistica, de descobrir ideologias, tendéncias e outras categorias que
caracterizam os fenémenos sociais que se analisam e, ao contrario da analise apenas do

conteddo manifesto, o método utilizado é dindmico, estrutural e historico.
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Entendemos que a Andlise de Conteldo é um instrumento de pesquisa
empregado para ressaltar a existéncia de palavras, frases e expressdes dentro de um
texto ou conjunto de textos, de acordo com seu objetivo de pesquisa. Esse procedimento
de andlise organiza-se em torno de categorias. A categorizacdo permite reunir grande
namero de informagdes, esquematizando e correlacionando classes de acontecimentos
para organiza-los; dessa forma, representa “transformar” dados brutos em dados
ordenados.

Essa técnica permite uma abordagem quantitativa no sentido de, apds o
agrupamento do material em diferentes categorias, construir uma tabela de frequéncias
dos enunciados assim classificados. As respostas obtidas pelo pesquisador
determinaram a escolha das unidades de classificacéo, e fornece a matéria prima para a
Anélise de Conteldo: a categorizacdo e organizacdo dos diversos enunciados ou
unidades de classificagdo, sejam essas de numeracdo ou de sentido. Essas categorias
podem ser pré ou pds-definidas.

Nesta pesquisa, as categorias foram pds-definidas a medida que entravamos em
contato com os registros de campo, e posteriormente relacionadas com a perspectiva
tedrica de Booth e Ainscow (2002), Santos (2002, 2003), Santos e Paulino (2008),
Santos, Fonseca e Melo (2009), sendo elas: Culturas, Politicas e Praticas. Bardin

enfatiza que

N&o existe o pronto a vestir em analise do contelldo, mas somente
algumas regras de base. (...) a técnica de analise de conteido adequada
ao dominio e ao objetivo pretendido, tem que ser reinventada a cada
momento, exceto para usos simples e generalizados. (BARDIN, 2000,
p.31).

Seguindo esta abordagem metodoldgica, apresentamos a seguir os quadros

referentes ao levantamento das categorias de anélise.
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QUADRO 11: ETAPAS DA PESQUISA

Etapas Pesquisa

Etapa 1 Sala de aula

Etapa 2 Encontros - Planos de aula

Etapa 3 Triangulagdo dos dados

Etapa 4 Resultados

2.4.1 - A andlise dos dados da Etapa 1 — Sala de Aula

O primeiro momento — analise dos dados da Etapa 1 — Sala de Aula, foi
direcionado para analisar as informacdes dos cadernos de campo. Os registros de campo
foram, inicialmente, reunidos por data, e submetidos a analise de conteddo lidos e
relidos (leitura flutuante) com o objetivo de destacar temas que surgissem do proprio
texto, ou seja, da situacdo de sala de aula. Optamos por priorizar os dados que se
repetiam nos registros das trés observadoras. Entendemos que, no campo, cada
observador, através de sua historia pessoal, de seus interesses e de seu estado fisico e
emocional, tende a fazer um recorte da realidade. Por este motivo, acreditamos que,
procedendo desta forma, garantimos maior confianca e seguranca nos achados.

Iniciamos com o que denominamos “Busca Temadtica”. Dos 46 temas
encontrados, observamos que 15 se repetiram nos trés registros de campo

A busca tematica foi realizada durante as reunides semanais de pesquisa,
portanto em conjunto, onde discutiamos sobre cada novo tema. As categorias levantadas
foram submetidas & equipe de pesquisadores do LaPEADE para validacdo™ O quadro
abaixo apresenta o processo de levantamento dos temas €, em negrito, destacamos

aqueles 15 que se repetiam nos registros das trés observadoras:

10 A validagéo foi feita por membros do LaPEADE, todos educadores e pesquisadores: Ménica Pereira
dos Santos — Doutora em Educacéo (Universidade de Londres); Angela Venturini — Mestre em Educacéo;
Erika Winagraski - Mestre em Biologia (UERJ); Michele Pereira de Souza - Mestre em Educago
(UFRJ); Marta Cardoso Guedes — Mestranda em Educacdo (UFRJ); Erika Souza Leme — Mestranda em
Educacdo (UFRJ).
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QUADRO 12: Busca TEMATICA™M

Desenvolvemos 0s seguintes quadros analiticos: 1 — Andlise dos dados da Etapa
1 — Observacdo de sala de Aula (Anexo 1), Relagdo macro e micro temas (Anexo 2),
Levantamento dos Temas (Anexo 3), Fluxograma Tematico (Anexo 4), Levantamento
das categorias de analise (Anexo 5), Categorias (Anexo 6), As relagcdes entre as

Dimens0es, as Categorias e as Sub-categorias (Anexo 7), para chegarmos a este:

Sandra F Amanda F Laila

Palavras descumpridas 13 Cultura da deficiéncia 3 Estratégia pedagogica

Excecdes e regras 6 Estratégia pedagogica 2 Comunicagao verbal

Regras institucionais 3 Regras institucionais 2 Gestos/falas usados para
confirmagéo

Material coletivo 3 Gestos/falas usados para 1 Atividade de espera
confirmagéo

Gestos convencionais Cultura de género 1 Cultura da deficiéncia

Troca de lugares Excecdes e regras 1
Aula 1: 28/04/08 Brincadeiras entre alunos

Relacéo professor-aluno

Cultura moral

P P NN DN W

Atividade pedagdgica —
mental
Atividade extra-classe

(S

Atividade pedagdgica —

quadro

Atividade pedagdgica
Aula 2: 5/05/08 Regras Institucionais

Estratégia pedagogica

Material coletivo

Gestos convencionais

w b~ OO O -

Atividade Pedagdgica — no
quadro

Conteldo pedagégico
Cultura moral

Atividade pedagdgica

N NN W

Atividade pedag6gica —
mental

Gestos ndo convencionais — 2
€Om SUCEeSSO

Atividade de espera 2
Gestos ndo convencionais — 2
Sem sucesso

Comunicagao gestual 1

1 Os dias em branco representam a auséncia da assistente de pesquisa na sala de aula.



Aula 3: 12/05/08

Aula 4: 19/05/08

Cultura de Género
Acumulo de funcdes

Informagdes conflitantes

Atividade extra-classe
Atividade pedagdgica —no
quadro, verbal e mental
Comunicacéo verbal

Brincadeiras entre alunos
Estratégia pedagogica
Atividade pedagdgica
Regras Institucionais
Conteldo pedagdgico
Gestos ndo convencionais —

€Om SUCEesSo
Cultura moral

Material coletivo
Brincadeira entre alunos
Gestos ndo convencionais-
Sem sucesso

Cultura social

Profecias

Cultura de género

Atividade pedagdgica
Cultura social
Incoeréncias
Estratégia pedagogica

Exclusdo

Gestos ndo convencionais —
Sem Sucesso

Regras institucionais

Cultura moral

Gestos ndo convencionais —
€Om SUCESSO

Material coletivo

Conteudo pedagégico
Rotina

Acumulo de fungdes
Brincadeiras entre alunos
Gestos convencionais

Gestos/falas usados para
confirmagéo

e N = = =

[N

N N N W o o

N

[ ]

Estratégia pedagogica
Material coletivo
Atividade pedagdgica
Regras institucionais

Brincadeiras entre alunos
Cultura moral

Conteldo pedagdgico
Cultura de género

Incoeréncias

Profecias

Cultura social

Atividade pedagdgica
Exclusdo
Cultura moral

Comunicagao — compreensdo
da tarefa

Gestos convencionais
Contetdo pedag6gico

Relacéo professor-aluno

Material coletivo
Estratégia pedagogica

Rotina

Relatos familiares
Cultura da deficiéncia
Relagdo entre alunos
Incluséo

Gestos ndo convencionais —
€Om SUCESSO

Gestos/falas usados para
confirmagao

Sala de aula

Relatos familiares

Cultura social
Comunicacéo gestual
Gestos ndo convencionais
Gestos ndo convencionais —

10

- L N =)

Y

Estratégia pedagogica
Regras institucionais
AcUmulo de fungdes
Atividade de espera

Cultura moral

Atividade pedagdgica —
quadro

Cultura de género
Conteldo pedagdgico

Cultura moral

Atividade de espera
Atividade pedagégica —
mental

Atividade pedagégica —
mental e verbal

Gestos convencionais

Cultura social
Material coletivo
Regras sociais
Incoeréncias
Atividade pedagégica
Exclusdo

Relatos familiares
Relacéo professor-aluno

Regras institucionais
Cultura social

Gestos ndo convencionais —
Sem Sucesso

Relacéo professor-aluno
Rotina

Gestos ndo convencionais —
COm SUCesSo

Cultura moral
Material individual
Material coletivo
Incoeréncias

94



Aula 5: 26/05/08

Aula 6: 09/06/08

Aula 7: 16/06/08

Aula 8: 30/06/08

Aula 9: 03/09/08

Atividade pedagdgica
Acumulo de funcdes
Conteldo pedagégico

Atividade pedagdégica —
mental

Cultura de género

Estratégia pedagdgica
Gestos ndo convencionais —
Sem sucesso

Gestos ndo convencionais —
€Om SUCESS0

Material coletivo
Brincadeiras entre alunos
Desatualizacdo
Estratégia Pedagogica

Regras institucionais
Cultura moral
Atividade pedagdgica
Conteldo pedagdgico
Relatos familiares
Atividade Pedagégica —
mental

Exclusao

Estratégia pedagégica
Relacéo professor-aluno
Atividade pedagdgica
Conteldo pedagdgico
Atividade pedagégica —
mental

Regras institucionais

Relatos familiares
Cultura moral

Exclusdo

Conteudo pedagégico
Atividade pedagdgica —
mental

Estratégia pedagdgica
Acumulo de fungdes
Atividade pedagdgica
Plano de aula

Relagéo professor-aluno
Exclusédo

Cultura moral

Incluséo

Regras institucionais
Relagdo escola-familia
Conteudo pedagégico
Auto-excluséo

Gestos/falas usados para
confirmagéo

Material coletivo
Cultura moral
Atividade de espera
Relagdo aluno-aluno
Estratégia pedagégica

N NN W OB P PN NN W 0~ P =

=

P P P NMNMNDNMNDND®WWW O oo ===

[N

N DD N DN -

sem
sucesso

Bate-boca

Atividade pedagdgica
Estratégia pedagégica
Acumulo de funcbdes

Condigdes de trabalho

Gestos ndo convencionais —
€Om SUCesso

Brincadeira entre alunos
Material coletivo

Gestos/falas usados para
confirmagéo

Incoeréncias

Cultura moral

Cultura social
Atividade pedagdgica —
mental

Estratégia pedagégica
Cultura moral

Regras institucionais
Atividade pedagdgica
Conteldo pedagégico
Relatos familiares

Estratégia pedagégica
Relacéo professor-aluno
Atividade pedagdgica
Conteldo pedagdgico
Incoeréncias

Atividade pedagégica — no
quadro

Exclusdo

ActUmulo de fungdes
Cultura social

Cultura de género

Estratégia pedagégica
Atividade pedagdgica
Relagdo professor-aluno
Regras institucionais
Exclusdo

Cultura moral

Cultura social

Actmulo de fungdes
Relacéo escola-familia
Contetdo pedagégico
Gestos ndo convencionais
Brincadeiras entre alunos

Relagéo aluno-aluno

N W W

= N W b P N W w s~ o [ 2 B =R S S

= PR

P PR P EPE NN WD DN ®
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Atividade pedagégica
Acumulo de fungdes

Gestos ndo convencionais —
Sem sucesso

Relatos familiares
Material coletivo

Relagdo entre alunos
Cultura moral

Estratégia pedagogica

Estratégia pedagogica

Cultura moral
Atividade pedagdgica
Condigdes de trabalho
Material coletivo
Regras institucionais
Exclusdo

Atividade pedagégica
Regras institucionais
Estratégia pedagégica
Relagdo professor-aluno
Material coletivo
Gestos convencionais
Plano de aula

Exclusdo

Cultura moral



Aula 10:
21/10/08

Aula 11:
28/10/08

Aula 12:
04/11/08

Aula 13:
18/11/08

Aula 14:
02/12/08

Regras institucionais
Conteldo pedagégico
Acumulo de fungdes
Brincadeira entre alunos
Excluséo

Estratégia pedagégica
Atividade pedagégica —
mental

Cultura moral

Regras institucionais

Atividade pedagdgica
Relacéo professor-aluno

Dispersdo

Atividade pedagdgica
Estratégia pedagdégica

Plano de aula — a criagdo de
histérias

Incoeréncias

Exclusao

Relacéo professor-aluno
Atividade pedagdgica
Gestos convencionais
Regras institucionais
Cultura social

Relatos familiares

Cultura moral
Cultura religiosa
Estratégia pedagdgica

Conteudo pedagégico
Gestos ndo convencionais

(S S I S e N S =

NN N DN D

=R e

Estratégia pedagégica
Relacéo aluno-aluno

Plano de aula

Relatos familiares
Exclusdo

Incoeréncia
Atividade pedagdgica
Regras institucionais
Cultura moral
Brincadeira entre alunos
Cultura moral
Atividade pedagdgica
Relatos familiares
Cultura religiosa
Cultura de género

Relacéo entre alunos

Disperséo

Atividade pedagégica —
mental

Atividade pedagégica

P PR WNERE R R NN

Atividade pedagégica
Atividade pedagégica —
mental

Estratégia pedagégica
Gestos ndo convencionais —
€om sucesso

Gestos Convencionais

Gestos/falas usados para
confirmagéo

Cultura da deficiéncia
Dispersdo

Cultura moral

Relacéo professor-aluno
Atividade pedagdgica
Exclusdo

Regras institucionais

Cultura social

Relatos familiares
Relacéo aluno-aluno
Estratégia pedagégica
Incluséo

Cultura moral

Atividade pedagdgica
Cultura moral
Relacéo entre alunos
Gestos convencionais

Gestos ndo convencionais —
COm SUCesso

Gestos ndo convencionais —
Sem sucesso

Plano de aula

Disperséo

Relatos familiares
Cultura religiosa
Relacéo professor-aluno

Gestos/falas usados para
confirmagdo

Estratégia pedagogica

Plano de aula

Relacéo professor-aluno
Cultura moral

Incluséo

Exclusdo

Atividade pedagégica
Material coletivo

96
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A partir da elaboragéo do quadro acima, e levando em consideragdo os 46 temas
levantados, associamos aqueles relacionados entre si. Percebemos que poderiamos
associa-los com as dimensGes de BOOTH e AINSCOW (2005), e SANTOS (2007)
sobre os processos de inclusdo em Educacdo, portanto, a das Culturas de Incluséo, a das
Politicas de Incluséo e a das Praticas de Inclusdo. Desta forma, entendemos que, apesar
de nédo trabalharmos com temas pré-estabelecidos, observamos que todos se relacionam
diretamente com as referidas dimensdes, o que confere maior fidedignidade tanto aos

achados desta pesquisa, quando ao desenvolvimento tedrico dos autores das dimensoes.

QUADRO 13: DIMENSOES E CATEGORIAS

Cultura

A dimenséo das Cultura Social

Cultur?s de Cultura da Deficiéncia
Inclusdo em - -
Educagéo ultura de Género

Cultura Religiosa
Cultura Moral
Regras Institucionais

Material
Coletivo
Individual
: Actmulo de Fungdes

A dimenséo das
POI|t|c~as de T
Incluséo em -
Educagdo Condicoes de Trabalho

Incoeréncias
Desatualizacdo

Informagdes
Conflitantes

Excecoes e Regras
Comunicacao
Comunicagao Verbal
Comunicagdo Gestual
Gestos Convencionais

Gestos N&o-
Convencionais

Gestos Néo-

A dimenséo das
Préaticas de
Incluséo em
Educacéo

Atividade Pedagégica

Atividade Pedagégica —
Mental

Atividade Pedagdgica —

Convencionais — com
sucesso

Gestos Nédo-
Convencionais — sem
sucesso
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Quadro

Atividade Pedagdgica —

Verbal

Atividade Pedagdgica —

Quadro, Verbal, Mental
Estratégia Pedagogica

Troca de Lugares

Atividade Extra-Classe

Atividade de Espera
Conteldo Pedagégico
Plano de Aula
Plano de Aula— A
criagdo de historias
Relacéo Professor-
Aluno
Bate-Boca

Relatos Familiares
Palavras descumpridas
Profecias

Brincadeiras Entre
Alunos

Disperséo
Exclusdo
Incluséo
Auto-Excluséao

Optamos por priorizar 0s 15 temas que se repetiram nos registros das trés
observadoras e denomina-los, a partir deste momento, de “Categorias de Analise”.
Desenvolvemos um fluxograma de trabalho no qual, cada categoria deveria ser

decomposta em sub-categorias e discutidas na secao de resultados.

QUADRO 10: CATEGORIAS DE ANALISE

As Categorias de Anélise

Culturas Politicas Préticas
— [
Moral Género Social
/
Regras + Material Rotina Actimulo
Institucionais | Coletivo » de Funcdes
Atividades Estratégias Contetdos Relagéo Comunicagéo Excluséo Relatos

Pedag6gicas Pedagdgicas Pedagogicos Professor-Aluno Familiares
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2.4.2 - A analise dos dados da Etapa 2 — Os Planos de Aula

Dos 11 encontros realizados, foram desenvolvidos 100 planos de aula. Estes
planos foram pensados a partir do desenvolvimento diferenciado de alunos com
Transtornos Globais do Desenvolvimento. As discussdes sobre Inclusdo em Educacgéo
ampliaram o foco para as diversas necessidades educacionais observadas, pelos
professores, em suas experiéncias de sala de aula. Os planos desenvolvidos foram
referentes a Lingua Portuguesa, Ciéncias, Matematica, Estudos Sociais, Disciplinas
Integradas, Ensino Médio, Educacédo Fisica, Lingua Estrangeira e Educacdo Infantil, e

estdo disponiveis em anexo (Anexo 8). Sao eles:

LINGUA PORTUGUESA.

1. Verbos e Tempo verbais;

2. Leitura de Uma Fabula;

3. Producdo de Texto: recriacdo de uma musica — a danca do quadrado;
4. Construcao de Textos;

5. Interagindo com o Texto;

6. Apresentacdo das silabas;

7. Cai Cai Baldo;

8. Texto Enigmatico;

9. Classificacdo das Palavras — Familias de Palavras — Substantivos;
10. Leitura e Producéo de Texto;

11. Comunicacéo

12. Texto: compreenséo, interpretacdo e producao;

13. Descrigéo de Gravuras;



14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

27.

CIENCIAS

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

Revendo as Vogais;

Procurando os Sujeitos;

Parlenda: folclore;

Producédo Textual,

Leitura e interpretacdo a partir de imagens;
Construindo Historias;

Auto-biografia e biografia de Machado de Assis;
Métrica, Ritmo, Rima, Sindbminos e Parénimos;
Texto a partir de desenhos;

O que temos de igual é que somos todos diferentes;
Aprendendo em grupo;

Cantando também se aprende;

Género Textual,

Interpretacédo de Texto;

Conhecendo o seu corpo;

Quimica no dia-a-dia;

A agua;

As Plantas;

Meio Ambiente;

Os Sentidos;

Trabalhando a Sexualidade Infantil;

Os Sons dos Animais;

100



36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

Animais Vertebrados e Invertebrados;
Importancia da Agua;

Trabalho com Sucata;

Parte das Plantas;

Agua;

Seres vivos e seres néo Vivos;

Os sentidos: tato;

Fazendinha;

As frutas;

MATEMATICA

45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

55.

56.

57.

Montagem de jogos da memoria — Sitio do Chico Bento;

Adicéo;

Trabalhando as formas geométricas;
Loja Leva Tudo;

A bota mégica;

Diversas formas de comer;

Cores primarias e nogdes geométricas;
Brincadeira do caracol,;

Brincando com 0s nameros;

Fracdo;

Formas geométricas;

Tangran;

Jogo da Adicao;

101
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58. Os numerais de 0 a 5;

59. Trabalhando as formas geométricas;

EsTuDOS SOCIAIS

60. Linha de tempo;

61. Meios de Comunicacao;

62. Diferentes + Completos = Tangran;

63. Arvore Genealogica;

64. A globalizacdo no dia-a-dia;

65. Preservando 0 nosso ambiente;

66. TensoOes e conflitos no mundo atual;

67. Identidade;

68. O ano de 1968;

69. Diversidade Cultural;

70. Conhecendo o Brasil e sua divisao politica;
71. Linha do tempo 2;

72. Montagem de um painel: vocé tem fome de qué;

73. Meios de Comunicagao 2;

DISCIPLINAS INTEGRADAS

74. Painel coletivo de uma paisagem;

75. Siga 0 mestre;

76. Higiente corporal,
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77. Desenho compartilhado;

78. Conhecendo a si mesmo;

79. Cidadania;

80. A montagem do arraial,

81. Leitura compartilhada do texto: a nuvenzinha triste — os estados fisicos da
agua;

82. Construcéo da identidade;

83. Criando e recriando;

84. Anélise de obras de arte: Tarsila do Amaral;

ENSINO MEDIO

85. Diversidades Culturais;

86. Exibicdo do filme: Escritores da Liberdade;
87. Definicdo de Temperatura;

88. Roda de leitura associada a imagem;

89. Modelo celular;

90. Temperatura e dilatacéo linear;

EDUCACAO FisicA

91. Handball fingido;
92. Atividades esportivas;
93. Olimpiadas internas 2008;

94. Jogo: Os dez passes — handball;
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95. Viagem dos circulos;

96. Histdria das Olimpiadas;

LINGUA ESTRANGEIRA

97. NUmeros ordinais em inglés;

98. Nome das cores e léxico em espanhol;

EDUCACAO INFANTIL

99. Osnumeraisde 0 a5;
100. Relacéo termo a termo.
Elaboramos o quadro abaixo, onde apresentamos os contetdos especificos de
cada plano como objetivos, tipos de avaliacdo, ano/série a que se destinam, para, a

partir de uma perspectiva ampla, puséssemos realizar analises e comparagdes.

Na secdo de resultados, os dados inseridos neste quadro serdo discutidos a partir
das relacOes que estabelecem entre si e com as categorias de andlise levantadas na Etapa
1 da pesquisa.

Ao final de cada encontro, os professores descreviam em avaliacGes pessoais e
andnimas, suas opinides sobre a experiéncia vivenciada. Estas avaliacbes encontram-se
no Bloco de Anexos — Avaliagédo dos Professores e serdo utilizadas como dados

auxiliares no processo de analise.
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Parte 11l — Resultados

3.1 — O resgate das questdes de pesquisa e a busca por respostas

O objetivo principal desta tese foi desvelar as percepcbes dos professores da
Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro, sobre as estratégias pedagogicas inerentes
ao processo de Inclusdo em Educacdo, representadas atraves da elaboragéo coletiva de
planos de aulas.

Partimos do pressuposto de que, ao aprofundarmos os estudos sobre os
processos de ensino e de aprendizagem do aluno com Transtorno Autista, facilitariamos
0 processo de ensino e de aprendizagem dos demais alunos.

Entendemos que o aluno com Transtorno Autista apresenta peculiaridades no
curso de seu desenvolvimento' que, se observadas através de uma perspectiva
pedagogica construtivista, pode orientar a elaboracdo de estratégias pedagdgicas para a
escola inclusiva.

A primeira questdo colocada foi sobre como se apresenta o processo ensino-
aprendizagem quando, em uma sala de aula regular, estd incluida uma crianca com
Transtorno Autista. Buscamos saber como se caracteriza este processo de incluséo
educacional.

A segunda questdo colocada foi se os Planos de aula, desenvolvidos junto com
os professores da Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro, pensados e elaborados
levando em consideracdo os processos de desenvolvimento do aluno com Transtorno
Autista, favoreceriam o processo de ensino e de aprendizagem dos demais alunos na

sala de aula regular.

12 A secdo sobre Transtorno Autista aborda esta temética.
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A terceira questdo colocada foi se 0s encontros com os professores, para estudo
e discussdo sobre o processo de desenvolvimento do aluno com Transtorno Autista e
sobre Educacdo Inclusiva, somados ao produto dessas discussdes, qual seja, os planos
de aula, revelariam as percepg¢des dos professores sobre as estratégias pedagogicas da

escola inclusiva.

3.1.1 — A sala de aula pesquisada

Observamos uma sala de aula, de terceiro ano do ensino fundamental regular, na
qual havia 25 alunos. Dentre estes, um com Transtorno Autista. Esta era uma sala de
aula bastante heterogénea em idade. La estavam, meninos e meninas de 9 até 15 anos
que estudavam em periodo integral. Durante o turno da manhd, prevalecia as aulas de
portugués e matematica, e no turno da tarde as demais disciplinas. Realizamos a
pesquisa de campo no turno da manhd, desta forma, tivemos mais acesso as aulas
daquelas disciplinas.

Iniciamos esta se¢do com a apresentacdo de um panorama analitico da sala de
aula. Em seguida discutimos os processos de ensino e de aprendizagem. Optamos por
partir das trés dimensdes, Culturas, Politicas e Praticas, e relaciona-las com as

categorias e sub categorias levantadas. Iniciaremos pela dimensédo das Culturas.

| — A dimensao das Culturas

Como dimensdo as Culturas englobam as categorias Moral, Género e Social.

Estas categorias fazem referéncia a ordem dos valores culturais e sociais do grupo

pesquisado.
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i- O valor moral

Observamos, nesta sala de aula, valores que se contrapdem quando
confrontamos professora e alunos. Por parte da professora, destacamos aqueles
relacionados a valorizacdo familiar, ao comportamento social adequado a infancia e a
igualdade entre os alunos. Estes valores se contrapdem quando situagdes familiares
conflitantes, como a de um aluno que mora com sua bisavo, sai da escola e so volta as
dez horas da noite, deixando-a preocupada com a sua seguranca; ou quando uma aluna
pinta as unhas de vermelho e ouve da professora que esta prefere esmaltes claros para
criangas; ou ainda, quando um aluno se recusa a brincar com outro, ou mesmo sentar-se
ao seu lado. Desta categoria, destacamos quatro sub-categorias, sdo elas: 1 —
Explicacbes sobre o desenvolvimento moral, 2 — Apologia ao comportamento
adequado, 3 — Liberdade e 4 — Conselhos.

Entendemos as Explicagdes sobre o desenvolvimento moral como ligOes:
“Divida entre alunos: Um dos alunos estava devendo dinheiro ao seu colega. A
professora tirou dinheiro da prépria carteira e pagou ao aluno que havia emprestado.
Avisou ao aluno devedor: Agora a sua divida ¢ comigo!” (Bloco de anexos, 379-382).

A apologia ao desenvolvimento moral diz respeito ao esforco empregado pela
professora em transmitir seus valores. “Filho meu, se ndo andar bem na escola, 14 fora
ndo tem direito a nada!” (Bloco de anexos, 2123).

Liberdade se refere as representacdes dos alunos sobre a sua prépria situacéo.
“O meu pai nao me bate mais, eu sou livre. Eu fago o que eu quero. Eu sou livre. E os
animais nao sao livres? O ledo ¢ livre” (Bloco de anexos, 2791-2792).

Os Conselhos sao oferecidos pela professora aos alunos: “Na vida a gente tem

que aproveitar a oportunidade!” (Bloco de anexos, 2149).
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Entendemos que, em uma sala de aula, assim como em qualquer outro ambiente
em que haja pelo menos duas pessoas, valores entram em contato, ora em didlogo, ora
em confronto. Na pesquisa, percebemos que nesta dinamica predominava o confronto
em detrimento ao didlogo. A hierarquia prevalecia na ordem dos valores. Alunos eram
chamados a atengdo sobre o seu universo cultural, que ndo correspondia as expectativas

de quem detinha o poder.

il — O valor de género

Nesta sala de aula, observamos a clara distin¢do entre meninas e meninos. No
que diz respeito ao valor moral, as meninas foram mais cobradas com relacdo ao
comportamento: sentarem-se com as pernas juntas, vestirem-se asseadamente, serem
disciplinadas na sala de aula. Observamos por parte da professora, nos momentos em
que chamava a atencdo dos meninos, uma aparente resignacdo, como se por serem
meninos, pudessem se comportar de maneira contraria. Chamadas do tipo: “Que modos
sdo esses! As meninas estdo piores que os meninos! (Bloco de Anexos,1009) foram
iniimeras vezes observadas; ou “Vocés tém que ser mais educadas, ttm que dar o
exemplo. Nao podem querer competir com os meninos” (Bloco de anexos, linha 628).
Por parte dos alunos, percebemos a anuéncia a estes valores: “O tia, a Thayna senta
igual homem, de perna aberta! Diz o aluno J. Assim 6 — se escorrega na cadeira, joga a
cabeca para tras e abre a boca” (Bloco de anexos, 302-303).

Destacamos a sub-categoria Comportamento. Esta se refere as representacfes
sobre o papel social de meninos e meninas. “Olha os modos! Diz a professora, mulher

nao pode andar com as pernas abertas desse jeito!” (Bloco de anexos, 1938). “Isso ndo
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sd0 modos de meninas, se fica feio em meninos, em meninas fica pior!” (Bloco de

anexos, 2699).

iii — O valor social

Esta categoria diz respeito aos valores que os alunos manifestavam em sala de
aula que representavam o seu universo social. A sala de aula é um micro-cosmo do
social, sendo assim, as culturas de alunos e professora sdo claramente observaveis.
Nesta sala de aula ndo é diferente, no entanto, prevalecia o valor social representado
pelo grupo de alunos. Durante um debate entre professora e aluno, esta Ihe diz:

N&do confunda liberdade com libertinagem. Vocé é um menino de
Deus, bonito, precisa cumprir com seus deveres. O aluno, com a
camisa cobrindo o rosto, posiciona as maos como Se estivesse
segurando uma arma, e diz para a professora: ‘Te conhego?’ A
professora pede para ele parar. Depois volta para o quadro e o garoto
para o fundo da sala” (Bloco de anexos, 3097-3101).

Destacamos quatro sub-categorias, sdo elas: 1 — Impacto, 2 — Expressoes, 3 —
Vivéncias e 4 — Parodias.

A sub-categoria Impacto se refere aos tracos marcantes da cultura social.
Agqueles em que o aluno enfatiza sua fala com representacdes do seu universo social e
cultural. Em uma negociagdo entre professora e aluno, quanto ao fato desta retirar ou
ndo o aluno de uma determinada aula, e quando a professora lhe garante que nao tirara,
o aluno pede que ela lhe prometa: “Promete com sua mde tomando um tiro de
metralhadora?” (Bloco de anexos, 1105-1106).

Por Expressdes entendemos as associacOes realizadas pelos alunos que
demonstram valores sociais. Entendemos que estas expressdes sdo representativas do
universo social e cultural do aluno: O, tia, olha como o J. ta igual bandido! (Bloco de

anexos, 1237).
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Por Vivéncias percebemos os relatos sobre aquilo que, supomos, os alunos
conhecem, como por exemplo, durante a aula de artes, um aluno pergunta ao outro o
que ele esta fazendo, e recebe a resposta: “E a casa da maconha! — Ambos riem” (Bloco
de anexos 1538).

A sub-categoria Parddia se refere as referéncias sociais dos alunos expressas de
forma a transformar a cultura escolar em cultura que reconhe¢cam como prépria.

Menina serra elétrica [parodiando o trecho do texto, menina serelepe]
para onde vocé vai? VVou pra casa da minha vo cortar a cabeca dela. E
0 que vocé vai fazer? Fritar na frigideira (Bloco de anexos, 1476-
1478)"%.

Il — A dimenséo das Politicas

I - Regras Institucionais

Observamos, nesta sala de aula, a existéncia de regras institucionais. Estas regras
vao desde o uso diario do uniforme, as diversas proibicdes: comer em sala de aula,
brigar fisicamente, cantar funk, usar boné, falar palavrdo. Quando alguma destas regras
é descumprida, a regra é levar para a Direcdo. Quando o aluno reincide, a regra é
ameacar de encaminha-lo ao Conselho Tutelar.

Diz o senso comum que regras sao feitas para serem cumpridas. Nesta sala de
aula, os alunos se utilizam do poder de resisténcia e as descumprem: “A professora sai
da sala. Os alunos conversam entre si. Os alunos comem bala escondido” (Bloco de
anexos, 1299-1230). “A professora também diz que ndo pode na escola: “namorico,
palavras obscenas, palavrao, funk e apelidos”. Segundo ela “o colégio ndo € s6 saber ler

e escrever, tem que se disciplinar” (Bloco de Anexos, 609-611). Destacamos 5 sub-

13 Nesta aula, 0 aluno cantava, de forma que somente os colegas do seu entorno pudessem ouvir. Estes
riam, parecendo aprovar a parddia. A professora, que estava trabalhando com a turma, o tema sobre
substantivos, pareceu ndo notar o ocorrido.
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categorias, sdo elas: 1 — Uso do Uniforme, 2 — E Proibido, 3 — Leis de Convivéncia, 4 -
E Aconselhavel e 5 — Coercao.

Com relacdo ao Uso do Uniforme, segundo a professora: “Tia C. [diretora]
semana passada veio aqui e foi bem clara quanto ao uniforme e disciplina. (...) 4 dias em
casa é impossivel ndo lavar a roupa. Depois de 2 horas de molho a roupa fica gosmenta,
estraga o tecido” (Bloco de anexos, 995-997).

A sub-categoria E proibido diz respeito as regras imperativas. N&o é permitido
namorico, palavras obscenas, palavrdo, funk e apelidos, uso de boné, comer em sala de
aula, brincadeira violenta. “O Tia, olha ele aqui beijando na boca! A professora iniciou
um discurso sobre as regras da sala de aula: “N&o quero palavras obscenas, namorico,
guardem o boné!” (Bloco de anexos, 397-398).

As Leis de Convivéncia servem para toda a escola: Os alunos ndo devem ter suas
carteiras encostadas na parede para nao atrapalhar os alunos da sala ao lado. A escola é
um CIEP, a sua estrutura é diferente das demais escolas, as salas sdo separadas por
biombos. Por esse motivo as mesas dos alunos ndo podem ficar encostadas na parede
porque, segundo a professora, “os alunos da sala do lado tomam susto, ficam nervosos.”
A sala ao lado é uma Classe Especial (Bloco de anexos, 614-615).

E Aconselhavel pedir desculpas. “A professora havia ameagado L. de encaminha-
la & Direcdo caso ela ndo pedisse desculpas a E. A aluna ndo pediu até que a professora
abriu a porta da sala para leva-la para fora. Neste momento L. falou baixinho: desculpa
(Bloco de anexos, 828-831).

A Coercdo diz respeito as ameacas diretas da professora aos alunos: Em caso de
comportamento inadequado, enviar para o Conselho Tutelar! “E., mais uma sua e vocé
vai para a tia C.! Vocés sabem que a tia C. manda pro Conselho Tutelar?! Ameaca a

professora” (Bloco de anexos, 905-906).
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ii - Material Coletivo

Esta categoria diz respeito ao uso comum do material escolar. Observamos o uso
regular de materiais coletivos, ou seja, aqueles que sdo compartilhados por todos o0s
alunos, apesar destes levarem mochilas para a sala de aula. Lapis, borrachas, giz de
cera, papel, livros didaticos sdo compartilhados. Os alunos usam e depois devolvem
para a professora. Com relagdo aos livros didaticos, nestes se colocava o nome do aluno
a lapis, o que ndo garantia posse, ja que os nomes podiam ser trocados: “A professora
pega outro livro, apaga alguma coisa (possivelmente um nome) e escreve outra
(possivelmente outro nome — E.) e o entrega ao aluno E.” (Bloco de anexos, 910-911).
A distribuicdo de material tomava tempo da aula e favorecia a disperséo dos alunos:
“Demorou muito tempo para distribuir os livros (+ ou - 15 minutos)” (Bloco de anexos,
1109-1110). Destacamos cinco sub-categorias, sdo elas: 1 - Livros Didaticos, 2 - Lapis
de Escrever, 3 - Lapis de Cor, 4 - Giz de Cera e 5 - Folhas Avulsas.

Com relagdo aos Livros Didaticos, a professora justifica a auséncia da posse pelo
aluno: “Querido, vocé nao tem [livro] porque voce falta” (Bloco de anexos, 1356).

Com relacdo aos Lapis de Escrever e aos Lapis de Cor, os alunos circulam pela
sala distribuindo-os: V. vai de mesa em mesa distribuindo lapis (Bloco de anexos,
1879). Em seguida, distribui os lapis de cor para os grupos (Bloco de anexos, 4592-
4593). O mesmo acontece com o Giz de Cera: “A professora distribui folha
mimeografada com o motivo da pascoa — um coelho — e os dizeres: Feliz Pascoa!
Distribui também, aleatoriamente, lapis de cor e giz de cera. Poucos para cada mesa de
alunos” (Bloco de anexos, 870-873).

A distribuicdo de Folhas Avulsas pareceu ser uma constante. Na grande maioria

das vezes, as tarefas escritas eram feitas em folhas avulsas e, quando os alunos usavam
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seus cadernos, era para colar as tarefas realizadas nas folhas avulsas. “A professora
mandou L. e Ra. distribuirem folhas (A4 brancas sem pauta) para as criangas realizarem

o0 exercicio (Bloco de anexos, 1886-1888).

iii — Rotina

Esta categoria diz respeito as praticas de Rotina institucional, como por
exemplo, a formacao de fila para circular pela escola: “A professora pede que os alunos
entrem em fila por ordem de tamanho do menor para o maior” (Bloco de anexos, 2497-

2498). Nao observamos sub-categorias.

iv - Acimulo de Funcoes

Esta categoria diz respeito as diversas fungdes que a professora, no exercicio do
seu trabalho, precisava cumprir. Destacamos duas sub-categorias, sdo elas: 1 -
Assisténcia e 2 - Limpeza. A Assisténcia se refere aos auxilios prestados pela professora,
como por exemplo, o caso de um aluno que precisava de auxilio para ir ao banheiro. A
professora o levava: “Olha a colaboracdo. Vou levar 0 P. no banheiro” (Bloco de
anexos, 1031). A Limpeza se refere aos momentos em que a professora limpa a sala de
aula: “A escola esta sem faxineiros, ¢ a professora quem limpa a sala quando chega a

escola” (Bloco de anexos, 2002-2003).
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111 — A dimensao das Praticas

i - Atividades Pedagdgicas

A categoria das Atividades Pedagdgicas diz respeito as atividades realizadas e
observadas em sala de aula. Foram destacadas 5 sub-categorias, séo elas: 1 - Verbal, 2 -
No Quadro, 3 - Escrita, 4 - Mental e 5 - Atividade de Espera.

No que diz respeito as Atividades Verbais, observamos uma pratica onde o aluno
responde verbalmente as perguntas da professora: “Até este momento os alunos ndo t€ém
nenhum material sobre a mesa, toda a tarefa é realizada mental e verbalmente” (Bloco
de anexos, 190-191).

Com relacédo as atividades No Quadro, o aluno vai ao quadro para resolver 0s
exercicios: “a professora pede ao aluno E. para escrever “carro” no quadro. E. escreve
certo. Pede a outro aluno, B., que diga se o que E. escreveu estava certo” (Bloco de
anexos, 479-480).

Nas atividades Escritas o aluno desenvolve a tarefa por escrito — por exemplo, a
atividade do ditado. “Ela resolve fazer um ditado com os alunos que ficaram na sala.
Pega varias folhas em branco e distribui entre eles. Ela fala cada palavra pausadamente,
separando as silabas” (Bloco de anexos, 639-641).

As atividades Mentais acontecem quando o aluno resolve a tarefa mentalmente —
por exemplo, leitura silenciosa, resolucéo de contas.

N&o ha uso de nenhum material concreto, s6 ha trabalho mental, as
criancas acabam respondendo qualquer coisa. “Quatro dezenas sdo
quanto?” So J. responde. A professora faz essa pergunta para L. V.
que fica na duvida para responder. Continua ocorrendo somente o
trabalho mental. A professora explica: “4 unidades vai de 1 a 4; 4
dezenas vai de 1 a 40.” (Bloco de anexos, 2383-2388).
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As Atividades de Espera sdo atividades que visam “passar” o tempo até que o
grupo maior de alunos retorne de uma atividade extra-classe — por exemplo, desenho,
ditado, contas, comemoracao de aniversario.

Osalunos E., B., L., Le., R, Ew., G. subiram para educacao fisica. Os
demais que ndo estavam de short ou de ténis ndo puderam participar
da aula. - Vamos l& gente, caderninho! As 9h chegou o aluno Ga. —
que trouxe short, portanto pdde ser encaminhado a educacdo fisica.
(...) - N6s vamos fazer um dever que nao prejudique quem esta la na
educacdo fisica. Assim, vamos continuar nas contas (Bloco de anexos,
3324-3334).

ii - Estratégias Pedagogicas

A categoria Estratégias Pedagdgicas diz respeito as estratégias utilizadas pela
professora no ato de ensinar. Foram destacadas 11 sub-categorias, sdo elas: 1 -
Competicéo, 2 - Economia de Pontos, 3 - Elogios, 4 - Palmas, 5 - Questdes Abertas
para o Grupo de Alunos, 6 - Trabalho em Grupo, 7 - Leis Gerais, 8 - Trabalho em
Duplas, 9 - Afetividade, 10 - Exemplos Pessoais e 11 - Troca de Lugar.

A Competicéo acontece entre 0s alunos.

Ao lado, no quadro branco, a professora coloca dois “times”: Meninos
e Meninas onde a cada acerto de um ou de outro ela coloca um ponto.
(412-413, bloco de anexos). O aluno E. responde a maioria das
perguntas. A professora diz: As meninas estdo pensando muito lento,
hein! Os alunos acabam respondendo qualquer coisa para conseguir
pontos. A professora continua: Gente, é falar rapido e ndo qualquer
coisa (Bloco de anexos 1394-1396).

A Economia de pontos diz respeito as atividades em que a professora concede
pontos aos acertos dos alunos:

L.! Ponto paragrafo! Alguém sabe porque usa? A professora pergunta.
Vai cair na Prova! Ameaca a professora.

L. balanca os ombros.

Quando que eu uso o travessdo? A professora pergunta.

L& no gol do Flamengo! E. responde.

Olha aqui J., dentro da minha sala vocé tem que fazer o que eu digo,
ndo o que vocé quer! A professora briga com o aluno J.
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Gente, travessdo, 0 que o travessdo indica? O que representa o
travessdo? A professora pergunta aos alunos esperando uma resposta —
diélogo.

Uma pergunta! Responde o aluno F.

E... uma conversa, papo, mas eu quero a palavra-chave, vai valer dois
pontos! Diz a professora (Bloco de anexos 316-327).

Os Elogios foram observados quando a professora motiva os alunos com palavras
agradaveis:

Teresa coloca outras sentengas no quadro e chama Bruno e Lorrana.
4x8= 32; 0x10= 0; 3x7= 21. Todos bateram palmas para Lorrana, e
Teresa disse: eu fico com um orgulho danado porque vocé que nédo
conhecia numeros agora sabe a tabuada (Bloco de anexos, 3523-
3526).

As Palmas foram consideradas uma estratégia pedagdgica quando observamos o
seu papel reforgador: “Ele precisa de palmas para passar para outra fase” (Bloco de
anexos, 929).

As Questdes Abertas para o Grupo de Alunos sdo aquelas onde a professora se
dirige a turma toda:

Os alunos manifestaram divida sobre os termos adi¢éo e subtragdo. A
professora fez uma demonstracdo concreta. Chamou a menor aluna da
sala L. e colocou-a ao seu lado. Perguntou a turma: Quem é mais? Os
alunos responderam: Vocé. Depois a professora abaixou até ficar
menor do que L. e perguntou: Quem é mais: a turma respondeu: a L.
Assim a professora explicou os termos adicdo e subtracdo (Bloco de
anexos, 3358-3363).

A sub-categoria Trabalho em Grupo diz respeito aos trabalhos onde a estratégia
foi desenvolvé-los em grupo:

A professora reline a turma em pequenos grupos (dois grupos de 6 e 5
alunos) juntando quatro mesas (...)- Teresa explica a atividade: “Nos
vamos fazer hoje um grupo diferente. Vamos montar uma histéria.” A
turma se empolga: “Oba!” (Bloco de anexos, 3819-3823).
Entendemos a sub-categoria Leis Gerais como estratégia pedagogica quando a

professora determina regras do processo pedagogico: “Quem pede eu nao dou!” (Bloco

de anexos, 877).
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A sub-categoria Trabalho em Duplas se assemelha a de Trabalho em Grupo e foi
utilizada pela professora como forma de monitoria: “Ele t4 aprendendo muito com
vocé!” (Bloco de anexos, 950).

A Afetividade foi entendida como uma estratégia pedagdgica que aproximava
professora e alunos: “O amor que eu tenho por vocés € tdo grande que eu to6 colocando
isso pra vocés” (Bloco de anexos, 3481-3483).

Os Exemplos Pessoais também foram considerados estratégia pedagogica: “O
aluno E. pergunta: Tia, seu filho faz conta nos dedos? Ela responde: Néo, ele estd no 5°
ano. Mas ja fez.” (Bloco de anexos, 1053-1054).

A professora utilizou da Troca de Lugar como estratégia de controle da
indisciplina: “A professora diz: Senta todo mundo, acabou a fofoca! Troca E. de lugar

com Ra.” (Bloco de anexos, 1354-1355).

iii - Contetidos Pedagdgicos

Esta categoria diz respeito aos contetudos pedagdgicos trabalhados na sala de
aula. Foram destacadas 8 sub-categorias, séo elas: 1 — ExplicacOes, 2 — Substantivos, 3 —
Logica, 4 — Artes, 5 — Urbanismo, 6 — Letramento, 7 — QVL e 8 — Silabacéo.

Consideramos Explica¢es como Conteudo Pedagdgico quando observamos as
orientagdes dadas pela professora aos alunos:

Os alunos devem montar a sentenga matematica da direita para a
esquerda Sempre eu bato na mesma tecla, é da direita pra esquerda. Se
VOCEs ndo esquecerem isso, vai dar certo, porque vocé esta armando a
conta corretamente (Bloco de anexos, 2522-2523).

Observamos o ensino dos Substantivos: “O que nos falamos, substantivo proprio

€ nome de lugar ou pessoa” (Bloco de anexos, 1176).
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Observamos o ensino da Légica quando a professora trabalha “o antecessor e o
sucessor dos numeros listados” (Bloco de anexos, 1486) e 0 QVL ou Quadro Valor
Lugar, no qual os alunos inserem os numerais ordenando-os em unidade, dezena e
centena.

Observamos o ensino das Artes e Urbanismo nas atividade de enfeitar a sucata
(1508, bloco de anexos) e fazer maquete (Bloco de anexos, 1556).

Observamos o desenvolvimento de aspectos do Letramento quando a professora
pede que os alunos escrevam “as vogais, as consoantes ¢ o alfabeto e separem as

silabas” (Bloco de anexos, 1983-1984).

IV - Relagdo Professor-Aluno

Esta categoria diz respeito a relagdo entre professora e alunos no contexto da
sala de aula. Destacamos trés sub-categorias, sdo elas: 1 = Conversas, 2 — Broncas e 3 —
Bate-boca.

Nas Conversas, destacamos aquelas estabelecidas entre professora e alunos e
entre alunos: “E., A. e R. conversam sobre filmes de agdo e demonstram tiros e
ferimentos dos personagens. Eles fazem o som da cena também. J. participa da
conversa” (Bloco de anexos, 4181-4183).

As Broncas sdo conversas mais rispidas onde a professora chama a atengdo de
um ou mais alunos:

Olha aqui J., dentro da minha sala vocé tem que fazer o que eu digo,
ndo o que vocé quer! (Bloco de anexos, 321-322);

O Bate-Boca diz respeito as discussoes entre professora e alunos: “Os alunos
respondem a professora e ela responde de novo. Eles se trocam, batem boca” (Bloco de

anexos, 1272). “E. discute com a professora: Por que vocé escreveu meu nome naquele
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papel? A professora responde: Porque vocé veio sem uniforme, para levar a tia C.
(Diretora). E. retruca: Como eu vou lavar com tempo de chuva?” (Bloco de anexos,

1372-1374).

v — Comunicagéo

Esta categoria diz respeito as acbes comunicativas nao verbais. Destacamos duas
sub-categorias, séo elas: 1 — Gestos ndo Convencionais sem Sucesso e 2 — Gestos Nao
Convencionais com Sucesso.

Por Gestos ndo Convencionais sem Sucesso entendemos 0s gestos feitos pelo
aluno para se comunicar, mas ao nao ser compreendido pelo interlocutor apresenta-se
sem sucesso: “o aluno fez diversos sinais apontando para varios lugares da sala, mas a
professora ndo estava conseguindo entender (Bloco de anexos, 4465-4467).

Por Gestos ndo Convencionais com Sucesso entendemos 0s gestos que o aluno
faz para se comunicar e consegue ser compreendido: “O aluno levanta e passa a mao

pela cabeca para indicar que cortou o cabelo” (Bloco de anexos, 2012-2013).

vi — Exclusao

Esta categoria diz respeito a ndo participagdo do aluno nas tarefas de sala de
aula. Destacamos duas sub-categorias, sdo elas: 1 - O Aluno N&o Participa da Atividade
e 2 — Auséncia de Material.

Na sub-categoria O Aluno Nao Participa da Atividade, esta ndo participacéo
pode ser entendida como intencional ou nédo: “A professora disse que o Grupo B foi

melhor porque trabalhou mais em grupo, apesar de neste grupo estar P. e B. que nao



120

participaram da realizagdo da tarefa, deitaram a cabega e aguardaram a tarefa ser
concluida” (Bloco de anexos, 3738-3740).

A Auséncia de Material se refere a ndo participacdo do aluno por causa da falta
dos recursos pedagogicos: “Nenhum material sobre a carteira durante a aula” (Bloco de

anexos 2783).

vii - Relatos Familiares

Esta categoria diz respeito as historias pessoais relatadas pela professora aos
alunos. Destacamos a sub-categoria Desabafo, na qual ela conta aos alunos sobre os

problemas de saude de seu pai (Bloco de anexos, 1739).

3.1.2 — As praticas pedagdgicas na sala de aula pesquisada

Esta turma foi escolhida como lugar de observacgédo para a coleta de dados por
nela haver um aluno com Transtorno Autista. De acordo com Fernandes, Souza, Suplino
e Moreira

Entre os alunos com necessidades educacionais especiais, talvez 0s
gue representem um dos maiores desafios para a inclusdo escolar
sejam 0s que apresentam as chamadas condutas tipicas. Essas criangas
e adolescentes manifestam um padrdo de comportamento ou conduta
muito peculiar, bastante diferenciado dos demais alunos, que mostram
conseqliéncias diretas em sua aprendizagem e relacionamento social
(2007, p. 153).

A Politica Nacional de Educacdo Especial designa por Condutas Tipicas 0s
alunos: “portadores de sindromes, quadros psicolégicos, neuroldgicos ou psiquidtricos
gue ocasionam atrasos no desenvolvimento e prejuizos no relacionamento social, em

grau que requeira atendimento educacional especializado (BRASIL, 1994, p.13 e 14).
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O aluno com Transtorno Autista, a quem chamaremos de V., tinha 15 anos, era
pontual e assiduo. Sentava-se em uma carteira na primeira fileira, o que favorecia a sua
interagdo com a professora. Esta se mostrava receptiva as suas investidas de
comunicacéo, estimulando-o a utilizar a linguagem verbal.

De acordo com a (AAP, 1995), pessoas com este Transtorno apresentam
dificuldade na comunicagdo social, no relacionamento afetivo e comprometimento
acentuado no desenvolvimento cognitivo. De fato, V. demonstrava atraso no
desenvolvimento da fala, e para se fazer entender oralmente, expressava palavras Unicas
como: agua, banheiro, siléncio. Talvez, como forma de compensacgdo, V. utilizava de
comunicacgédo ndo verbal para se expressar.

Nesta pesquisa destacamos duas sub-categorias de analise sobre a comunicacao
nédo verbal. A primeira diz respeito aos gestos ndo convencionais que V. utilizava para
se comunicar e, por causa deles, obtinha sucesso, ou seja, 0 aluno se fazia entender. A
segunda se refere aos gestos ndo convencionais que V. utilizava para se comunicar mas
ndo atingia o seu intento. Os dados coletados mostram™* que V. também utilizava de
gestos convencionais, como colocar o dedo indicador na boca para pedir siléncio a
turma. No entanto, um dos critérios de analise foi o de que, os temas levantados
deveriam se repetir nos registros das trés observadoras, o que, neste caso, nédo
aconteceu. Desta forma, V. se comunicava, tanto através de rudimentos de fala como
através de gestos, e se relacionava com todos na sala, professora e colegas.

O comprometimento do desenvolvimento cognitivo parecia leve, a medida que
V. realizava célculos, inclusive mentais, e escrevia corretamente’®. Cunha aponta que

além de haver um acentuado comprometimento do uso de multiplos
comportamentos ndo verbais (contato visual direto, expressao facial,
posturas e linguagem corporal) que regulam a interacdo social e a

% Maiores informacdes na Parte 11 — Método.
15 Observamos tarefas realizadas em sala de aula, como ditado, no qual, dentre doze palavras, V. errou
uma.
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comunicacdo, pode ocorrer atraso ou auséncia total no uso da
linguagem falada. Nos individuos que chegam a falar, existe a chance
de haver um acentuado comprometimento na capacidade de iniciar ou
manter uma conversagdo e a ecolalia, que é a repeticdo mecénica de
palavras ou frases (2009, p. 27).

Diferente disto, V. mantinha, na maioria das vezes, contato visual direto, néo
apresentava ecolalia, o que, nos parecia favoravel a aproximacao dos demais alunos.
Acreditamos que, sem o estranhamento de comportamentos como estereotipias motoras
e vocais, auto agressoes, isolamento excessivo, os colegas interagiam com V. de forma
espontanea. Fernandes, Souza, Suplino e Moreira ressaltam que, ainda que estes
comportamentos estivessem presentes

ndo sdo exclusivos de criancas e jovens com condutas tipicas. A
maioria dos alunos (tenham eles necessidades especiais ou nao)
apresenta, ocasionalmente, comportamentos inconvenientes ou
inadequados que podem causar danos para Si mesmos e para 0S outros,
prejudicando suas relagdes interpessoais e de aprendizagem (2007, p.
155).

V. ndo demonstrou preferéncia por qualquer colega de classe, mas também néo
demonstrou aversdo a nenhum deles. Parecia preferir que a porta da sala de aula
permanecesse fechada, pois, costumava levantar-se para fecha-la. O falatério dos alunos
devia incomoda-lo, uma vez que em momentos de maior alvorogo, V. se levantava, e
pedia siléncio, colocando o dedo indicador na boca. Nestas situagdes, todos o
compreendiam e, com pedido reforcador da professora, silenciavam-se.

Uma das préaticas pedagdgicas utilizadas nesta sala de aula era a competicdo. A
professora escrevia no canto direito do quadro: meninos X meninas, e iniciava a aula.
Das atividades pedagdgicas analisadas, as atividades verbais, mentais e no quadro
chamaram atengdo. Uma pergunta era lancada aos alunos. Se a atividade era
considerada mental, os alunos deveriam pensar a resposta e, ou expo-la verbalmente, ou
escrever em uma folha de papel. Se a atividade era verbal, necessariamente, os alunos

deveriam falar a resposta quando autorizados pela professora. Quando a atividade era no
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quadro, os alunos deveriam se adiantar para escrever suas respostas. V. realizava cada
uma destas atividades de forma satisfatdria, nada diferente da média dos alunos daquela
sala, 0 que gerava pontos para 0s meninos. Sendo assim, no caso especifico desta sala
de aula, a presente atividade parecia favorecer a interacdo de V. com seus colegas, que
pediam para a professora chama-lo para responder perguntas e arrecadar pontos.

De acordo com Ausubel, Novak e Hanesian, a competicdo ¢ uma forma de
motivacao intensificadora do ego, que envolve uma atividade auto enaltecedora, na qual
o individuo disputa com outros por uma proeminéncia hierarquica (1968, p. 392).

A medida que o segundo semestre comegou, V. ndo mais falou. Segundo a
professora, V. andava aborrecido por ter de cumprir um castigo imposto pela mae, de
ndo assistir televisdo. Seja por este, ou outro motivo, V. deixou de falar. Toda a sua
comunicacdo passou a ser baseada em seu pobre acervo de comportamentos néo
verbais.

Acreditamos que, o fato de V. ndo mais utilizar da linguagem verbal, fortaleceu
a sua preferéncia em trabalhar individualmente. Nas aulas, V. cumpria suas tarefas,
levantava o braco chamando a professora e apontava para o dever pronto. Nesses casos,
a professora elogiava o seu comportamento para a turma.

Confrontando os dados coletados nesta sala de aula com as dimensdes Culturas,
Politicas e Préticas, percebemos a prevaléncia das praticas em detrimento das demais.
Interpretamos este fato como sendo representativo das acdes cotidianas de professora e
alunos. Percebemos planejamentos informais, nos quais a professora, de acordo com 0s
acontecimentos do dia — comemoracao de aniversario, ensaios para o coral e para a festa
junina, saidas de alunos para exames médicos — decidia qual atividade seria trabalhada.

Destas, categorizamos algumas como Atividades de Espera, nas quais os alunos que



124

restavam na sala deveriam realizar exercicios como ditados, enquanto 0s outros
permaneciam fora. Desta forma, se passou o primeiro semestre.

Sendo assim, a analise demonstrou que, existia um esforco, por parte da
professora, em transmitir o conhecimento ao aluno com Transtorno Autista, através da
abordagem convencional, que este demonstrava aprendizado, bem como que chegou a

estabelecer um relacionamento com a turma.
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3.2 - Planejamento escolar: desafios para a pratica pedagdgica de uma

escola para todos

Nos ultimos anos, a Educacéo Brasileira tem sido marcada pelos altos indices de
repeténcia e evasdo escolar. Oliveira (2007) indica que existe um grande desafio a ser
superado na universalizacdo da educacdo basica: a urgéncia de um ensino de qualidade
nas escolas para todos. Falar de inclusdo no Brasil torna-se algo instigante embora a
pluralidade cultural esteja presente em todas as escolas, ainda persiste um ideal de
educar a todos uniformemente.

Professores e professoras vivem cotidianamente o dilema de tentar educar a
todos respeitando a diversidade de sujeitos presentes em suas salas de aula,
oportunizando, ndo s6é o acesso a escola, mas a permanéncia com qualidade
independente de cor, racga, cultura, situacdo socio econdmica, condi¢do fisica ou
cognitiva.

No entanto, apesar das tentativas de professores, coordenadores pedagdgicos,
especialistas educacionais e sistemas de ensino de promover a educagdo com qualidade
para todos; as praticas educativas ainda hoje tém priorizado determinadas culturas,
valorizando certos comportamentos, habitos, valores e discriminando outros,
considerados menores e com menos valor. Segundo Moreira e Candau (2007), ainda é
preciso superar o daltonismo cultural.

O professor “daltonico cultural” ¢ aquele que néo valoriza o “arco-iris
de culturas” que encontra nas salas de aula e com que precisa
trabalhar, ndo tirando, portanto, proveito da riqueza que marca esse
panorama. E aquele que vé todos os estudantes como idénticos, ndo
levando em conta a necessidade de estabelecer diferengcas nas
atividades pedagdgicas que promove (STOER e CORTESAO, Apud:
MOREIRA & CANDAU, 2007: 25).

A igualdade de oportunidades de acesso a todos os alunos e alunas na escola,

ndo tem significado sem a sua permanéncia com qualidade (DEBET, 2003), as préaticas
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educativas e as estratégias didaticas utilizadas ainda buscam um padrdo de ensino-
aprendizagem que deve ser seguido por todos os alunos e alunas uniformemente. Como
afirma Moreira et al. “a escola sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a
diferenca. Tende a silencia-las e neutraliza-las. Sente-se mais confortdvel com a
homogeneizacéo e a padronizacdo” (2003: p. 161).

As préticas desenvolvidas nas escolas ainda excluem a maior parte dos alunos do
processo educacional, pois valorizam apenas determinados comportamentos e
linguagens em detrimento de outros. Diante dessa situagdo alguns alunos e alunas nio
se percebem como parte integrante do processo educacional, saindo da escola ou
permanecendo na mesma, embora, esquecidos e invisibilizados.

E necessario pensar em uma escola que ao dar acesso as diferencas, também
saiba o que fazer com seus alunos, criando nas salas de aula um local de aprendizagens
significativas e relevantes na perspectiva dos sujeitos do conhecimento. E no espago da
escola que esses sujeitos tornam-se alunos e alunas (Castro, 2009) por um processo de
estabelecimento de identidades pautadas no saber, na cultura e nas relagbes entre os
atores escolares.

A inclusdo escolar apresenta-se como uma rica possibilidade de reinventar a
escola, implica como nos fala Candau (2008), necessariamente, em revistarmos a sala
de aula, a pratica pedagogica e o planejamento de ensino. Um dos desafios de uma
escola para todos, implica, dentre outras acdes, em desenvolver um planejamento
escolar que reconheca que a sala de aula & constituida por criangas e jovens com
desenvolvimento diferenciado e com necessidades educativas diversas. Segundo Freire,
como ensinar, como formar sem estar aberto ao contorno geografico, social dos

educandos (2006, p. 137)?
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Reconhecer a necessidade de reinventarmos a escola nos confronta com uma
questdo bastante presente nas décadas de 60 e 70 no Brasil, a funcdo do planejamento
escolar. Damis (1996) destaca dois diferentes enfoques sobre o planejamento de ensino
que marcaram a educacgdo nessas duas décadas: uma, resultado da tendéncia tecnicista,
enfatizou a importancia e a necessidade do planejamento como processo continuo de
organizagdo racional do sistema educativo (...) como condigdo fundamental para
garantir a produtividade da agdo educativa. Outra, resultante das teorias da reproducéo,
significou a negacdo do processo de planejar a pratica escolar. “Considerado como
expressdo da dominagcdo capitalista, o processo de planejamento escolar foi
secundarizado e, até mesmo, sua importancia e sua necessidade foram descartadas pela
pratica escolar que se pretendia critica” (DAMIS, 1996, p. 179).

Damis (1996) aponta, no entanto, que independente ou ndo do planejamento
educacional, as a¢des institucionais mais amplas ou as praticas pedagodgicas presentes
no interior do espacgo da sala de aula, séo resultado, consciente ou ndo, de um projeto
histérico de sociedade com uma finalidade social da educacgdo escolar (1996, p. 180).

Sem se constituir numa técnica neutra que apenas organiza e
racionaliza o trabalho pedagdgico, mas, também, expressando
determinado momento histdérico, determinadas condicbes e
necessidades predominantes na realidade social, o processo de
planejar o trabalho pedagdgico da escola fica (re) colocado (DAMIS,
1996, p.181).

Quando resta o desconhecimento da equipe pedagdgica sobre as Culturas, as
Politicas e as Praticas (SANTOS, 2006; BOOTH, AINSCOW, 2002) pedagdgicas
desenvolvidas na escola, recai sobre o docente e sobre sua pratica em sala de aula a
tarefa de “dar conta” da diversidade das necessidades educacionais presentes em sua
classe, como se este fosse o Unico responsavel por esse processo.

Neste contexto defendemos que, ndo sendo uma pratica neutra ou alienada, o

planejamento e a organizacédo didatica da aula pela equipe da escola é uma necessidade
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presente nas escolas, pois assim, professores e alunos tém um maior aproveitamento do

tempo e espaco da aula, com a possibilidade de realizacdo de atividades planejadas, com

objetivos definidos e uma avaliacdo docente que respeita o desenvolvimento dos alunos

e alunas ao longo do seu processo de ensino-aprendizagem.

E exatamente, neste sentido que ensinar ndo se esgota no “tratamento”
do objeto ou do conteudo, superficialmente feito, mas se alonga a
producdo das condi¢cBes em que aprender criticamente é possivel. E
essas condigdes implicam ou exigem a presenca de educadores e de
educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos,
humildes e persistentes. (FREIRE, 2006, p. 26)

O planejamento escolar ndo esta desvinculado das relagdes entre a escola e a

realidade historico-social na qual estd inserida e ndo podendo ser compreendido de

modo mecénico. Assim como Lopes (2004), entendemos que o planejamento em uma

perspectiva critica de educacao

extrapola a simples ac¢éo de elaborar um plano de ensino tecnicamente
recomendavel e passa a demonstrar o cuidado e o compromisso do
professor em dar a sua matéria de ensino o direcionamento para 0
alcance das finalidades da educacéo, para a concretizagdo do projeto
politico pedag6gico da escola e para o desenvolvimento de saberes
fundamentais em seus alunos (2004, p.57).

Entendemos que o planejamento de ensino e a organizacdo didatica da aula

precisam ser repensados e redimensionados, superando as suas dimensdes técnica e

mecanica. Neste contexto reconhecemos a escola como um espaco integrado ao

contexto histérico-social do qual faz parte, e o planejamento como um momento

permanente de possibilidades politicas e pedag6gicas que serdo concretizadas em sala

de aula de forma critica, transformadora e emancipadora, por professores e alunos.

Como afirma Fusari:

Na atual conjuntura probleméatica em que se encontra a escola, vamos
estimular os professores a prepararem as suas aulas, garantindo, deste
modo, um trabalho mais competente e produtivo no processo ensino-
aprendizagem, no qual o professor seja um bom mediador entre 0s
alunos (com suas caracteristicas e necessidades) e os contetudos do
ensino (1998, p. 48).
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Sob esta dtica, pensamos em experimentar a teoria acima exposta na sala
de aula pesquisada. Sendo assim, no segundo semestre, negociamos com a dire¢cdo da
escola a escolha e a aplicagdo — pela professora, de um dos planos de aula elaborados
nos encontros com os professores do Estado. Cumpre ressaltar que a escola observada
foi um dos locais de realizagéo dos encontros.

Em setembro, disponibilizamos a escola, e particularmente a professora, parte
dos planos de aula elaborados nos encontros com os professores, ja que estes encontros
aconteceram até dezembro de 2008. Dos planos disponibilizados, a professora de V.
escolheu um: Leitura e producéo de texto. Este plano tinha por objetivo desenvolver a
habilidade interpretativa dos alunos, utilizando recursos visuais no texto, juntamente
com as palavras e 0s recursos expressivos (gestual e facial); Pretendia incentivar a
producdo escrita e a participagéo oral dos alunos.

Para tanto, a professora separou a turma em dois grupos: A e B e explicou a
atividade: “Vocés vao escrever uma histéria sobre o melhor amigo de vocés! E entdo
deu um exemplo, falando de um cachorro que teve quando crianca. Disse que 0 exemplo
dela era um caso veridico, mas que eles teriam que inventar, pois seria uma historia feita
em grupo” (Bloco de anexos, 4019-4022). Os dois grupos se puseram a trabalhar. V.
permaneceu no grupo A. Mesmo sem falar, participava da tarefa, rindo, mantendo-se
junto ao grupo, chamando a professora para ver o texto em producéo.

As aulas seguintes foram orientadas para a corregdo™® coletiva dos textos.

Grupo A - Eu e 0 meu melhor amigo.

Eu e 0 meu cachorro estavamos passeando na fazenda da minha avo,
Quando avistamos um lobo, saimos correndo, depois vimos o boi,
onde corremos, pois 0 boi queria pegar também o meu cachorrinho.
Comecei a gritar para que alguém nos ajudassemos.

Entdo chegou 0 meu tio com outros amigos e prendeu o boi, o lobo.

16 Estes sdo os textos corrigidos, na integra. Nesta tese néo abordaremos o tema sobre formagao de
professores, mas sera trabalhado em estudos posteriores.
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O cachorro pulou em cima de mim me lambendo todo, me
agradecendo por tudo (Bloco de anexos, 4447-4455).

Grupo B - Eu e minha melhor amiga.

Era uma vez um lugar com um lindo jardim, onde eu conheci a minha
melhor amiga Cintia, mas a mée dela ndo gostava de mim.

Um dia nés estavamos brincando escondidas, ai a mae da Cintia
apareceu, viu que sou uma menina educada e passou a gostar de mim.
Entdo passamos a brincar mais felizes, eu e a minha melhor amiga
Cintia (Bloco de anexos, 4375-4379).

Com os textos prontos, a professora explicou que os alunos transformariam suas
historias em livros (Bloco de anexos, 4554-4555), para tanto

deveriam fazer a capa, colocar o nome dos autores, dedicatoria,
editora (que neste caso seria 0 nome da escola). A professora trouxe
um livro produzido por seu filho para um trabalho da escola, para
mostrar aos alunos como um exemplo (Bloco de anexos, 4556-4559).

A professora orientava 0s alunos:

Vocés ndo precisam criar outra historia. Vocés vdo copiar do caderno,
que ja esta corrigida. Vocés vao escrever cada paragrafo em uma folha
e fazer um desenho relacionado ao que estd escrito no paragrafo. A
professora distribuiu o material para os alunos comegarem seus
trabalhos e disse: sdo 9:46 hs. Tem uma hora... (Bloco de anexos,
4560-4564).

No dia dois de dezembro de 2008, a professora anunciou:

Hoje haverad langamento dos livros das criangas. Varias professoras
serdo convidadas para ir a sala, até a diretora da escola.

A professora forrou trés mesas com toalhas, uma para o lanche (bolo,
salgadinhos, biscoitos e pipoca) e outra para as criangas assinarem.

Ha 18 alunos em sala. Todos estdo animados e euféricos com o dia
diferente.

A professora chama cada grupo para fazer os Gltimos detalhes do
livro. Desde a elaboragdo das histérias. (...) Eles fizeram capa,
dedicatdria, dados de catalogagdo (editora e direitos de publicacéo),
escreveram a historia, e colaram as ilustracGes feitas e fizeram outras.
Vinicius estd com a cabeca deitada sobre a mesa e acaba dormindo
(Bloco de anexos, 4831-4840).
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Observamos que este segundo semestre foi mais ativo no que diz respeito ao
processo pedagogico. De tarefas realizadas verbal, mental ou no quadro, em folhas de
papel A4 branco, sem pautas, os alunos elaboraram algo concreto: dois livros, produto
do esforco de todo o grupo. Entendemos que, de um plano de aula, a professora fez um
projeto. Esta experiéncia demonstra que, cada plano desenvolvido nos encontros, se
transforma em impulsionador de idéias, pretexto para o desenvolvimento dos processos
de ensino e de aprendizagem.

Verificou-se ainda um melhor aprendizado por parte do aluno com Transtorno
Autista, considerando que o mesmo vinha passando por um momento em que,
aparentemente, mostrava um retrocesso em seu desenvolvimento, posto que deixara de
falar e diminuira sua interagdo com os demais. Durante a produc¢éo do livro V. mostrou-

se participativo, aspecto fundamental em uma atividade em grupo.

3.2.1 - Planejamento e organizacao didatica da aula: o professor como mediador

da acdo educativa

Mesmo sendo uma pratica comum a professores e professoras, o planejamento e
a organizacdo didatica da aula ainda tém sido pensados prioritariamente a partir do
desenvolvimento de uma criangca normal, ou sem necessidades educacionais
permanentes.

A elaboragdo de um planejamento participativo, assim como a compreenséo e 0
conhecimento do projeto politico pedagogico da escola por todos 0s sujeitos que
compdem a comunidade escolar é uma prerrogativa para 0 sucesso da pratica
pedagogica da escola inclusiva. Segundo Veiga, “a organizacdo de um processo tdo

complexo como a aula ndo pode resultar de um movimento mecénico e simplista. A
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aula ndo pode ser pensada como um receitudrio ou uma agdo improvisada” (2008, p.
268). Planejar é um trabalho que requer da equipe pedagdgica da escola colaboragéo,
criatividade e rigorosidade metddica. Como nos fala Freire, “sem rigorosidade metodica
ndo h& pensar certo” (2006, p. 49).

A organizacdo de um planejamento colaborativo na escola depende da
participacdo ativa de todos os envolvidos na agdo educativa, professores,
coordenadores, pais e alunos. Esta organizacdo, articulada ao projeto politico
pedagdgico e a organizacdo didatica da aula evita a improvisagdo do trabalho de
professores e professoras. Nesta pesquisa, enfocamos o planejamento das aulas como
um norteador do fazer pedagdgico em sala de aula.

Veiga (2008, p. 269) destaca algumas caracteristicas que precisam ser
consideradas na organizacdo didatica da aula, como: a colaboracdo entre professores e
alunos, considerando as diferencas entre si; a contextualizacdo da aula, que tem como
referéncia o contexto social mais amplo e o contexto educativo imediato; as
caracteristicas dos alunos e alunas, suas necessidades cognitivas, afetivas, psicomotoras
e socioculturais; a coeréncia com o projeto politico-pedagdgico e com as orientacoes
curriculares; o respeito as diferentes origens de alunos e alunas, a diversidade cultural
presente na escola, assim como aos valores e tradi¢cdes da comunidade imediata.

A organizacdo didatica da aula, segundo Veiga (2008), demanda, ainda, uma
série de questdes que devem ser formuladas por todos os envolvidos em seu
planejamento, como por exemplo: Para qué? O qué? Com que? Como avaliar? Para
quem? Quem? Quanto? Onde? Essas sdo questdes que refletem a intencionalidade do
ato educativo, visto ndo como uma acdo burocratica, de mera transmissdo de
conhecimento, mas de uma forma critica, intencional e reflexiva. Segundo Freire

A préatica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer.
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O saber que a pratica docente espontdnea ou quase espontanea,
“desarmada”, indiscutivelmente produz ¢ um saber ingénuo, um saber
de experiéncia feito, a que falta a rigorosidade metddica que
caracteriza a curiosidade epistemologica do sujeito (2006, p. 38).

Como ponto de partida para a elaboracédo do planejamento, Veiga (2008) salienta
a importancia do conhecimento e a analise da realidade, a fim de detectar as
necessidades e os interesses dos alunos e dos resultados alcancados pelos alunos durante
a aula, estar atento as orientacdes do projeto politico pedagogico, analisar as diretrizes
curriculares nacionais, assim como analisar a prépria pratica docente. Ainda segundo a
autora,

a organizagdo do processo de trabalho da instituicdo educativa deve
propiciar situacfes de encontro e intercdmbio entre os professores
para quebrar o isolamento profissional e o individualismo que
caracterizam o trabalho docente (p. 270).

Acreditamos que por meio de um trabalho colaborativo vivenciado
cotidianamente nas escolas os professores tém a oportunidade de refletir criticamente
sobre sua pratica pedagdgica, trocar experiéncias sobre suas conquistas, tirar dividas
com outros professores da escola, assim como elaborar, rever e analisar os objetivos
propostos para a organizacdo didatica de suas aulas. Como afirma Falkembach (1997),
este tipo de trabalho colaborativo é capaz de facilitar a convergéncia entre o refletir e o
agir, no espaco escolar. A maior compreensédo do seu papel como professor e um maior
controle das estratégias pedagogicas utilizadas em aula podera permitir ainda que alunos
e alunas possam participar de forma mais ativa e de forma mais significativa das aulas,
valorizando suas identidades, culturas e a heterogeneidade presente na escola.

A organizacao do trabalho educativo na escola e, a pratica de um planejamento
participativo ndo excluem, ao contrario, reconhecem os conflitos e as tensdes presentes
no cotidiano das escolas. Como nos alerta Candau

a nogdo de tensdo evoca uma relagdo dialdgica, que ndo se resolve,
nao se estabiliza, a ndo ser transitoriamente. A cada nova contingéncia
em que o reconhecimento das diferencas se choque com os direitos de
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igualdade, no ambito educacional, as razGes de cada pélo de tensdo
estardo em novo confronto e definirdo caminhos também
contingentes, ndo necessariamente de equilibrio entre tais p6los (2009,
p. 85).

3.2.2 — A percepcao dos professores sobre as préaticas pedagogicas de inclusdo

Os planos de aula desenvolvidos junto com os professores da Rede Estadual de
Ensino do Rio de Janeiro, pensados e elaborados levando em considera¢do 0s processos
de desenvolvimento do aluno com Transtorno Autista, foram elaborados para os niveis
da Educacédo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Medio. Cada grupo tinha a
liberdade para escolher o nivel de ensino, a disciplina e o tema do plano. Este estudo
priorizou aqueles elaborados para o ensino fundamental, desta forma, foram
contempladas as seguintes disciplinas: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Estudos Sociais, Lingua Estrangeira, Educacdo Fisica e as Disciplinas Integradas®’.
Foram 27 planos de aula de Lingua Portuguesa, 17 de Ciéncias, 15 de
Matematica, 14 de Estudos Sociais, 11 de Disciplinas Integradas, 6 de Educacao Fisica
e 2 de Lingua Estrangeira. Cada plano de aula, se observado atentamente, procura
contemplar diferentes necessidades educacionais observadas nas salas de aula. Esse foi
o0 desafio dos professores: planejar uma aula que pudesse alcancar todos os seus alunos.
Né&o temos controle sobre se, de fato, os planejamentos cumprirdo esta meta, pois cada
professor e cada sala de aula possuem caracteristicas especificas, assim como cada
aluno. A utilizagdo que cada um fara destes planos determinara se esta meta serd
cumprida. De acordo com o relato de um dos professores, participantes do encontro:

A atividade de desenvolvermos um plano de aula possibilita
repensarmos nossa pratica e/ou adequa-la de maneira a incluir todos
os alunos. Os exemplos de atividades j& trabalhadas e seus resultados,
nos incentiva a acreditar que somos capazes de fazermos melhor

Y7 Disciplinas Integradas séo aquelas nas quais duas ou mais disciplinas sdo reunidas no mesmo plano de
aula.
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sempre, basta tentarmos (Bloco de Anexos — Avaliagdo dos
Professores, 130-132).

Destes planos de aula, optamos por aprofundar nossas andlises, naqueles
referentes as disciplinas de Portugués e Matematica, uma vez que foram estas as
disciplinas observadas na sala de aula pesquisada.

Os planos de aula elaborados para a disciplina da Lingua Portuguesa enfatizam a
experiéncia do aluno, ou seja, aquilo que diz respeito a sua histéria de vida. Vygotsky
afirma que “a aprendizagem da crian¢a comeca muito antes da aprendizagem escolar. A
aprendizagem escolar nunca parte do zero” (2006, p. 109) Observamos que, ao
enfatizarem a experiéncia, os professores buscaram conhecer mais profundamente os
seus alunos, através de atividades como o relato da auto-biografia (Bloco de Anexos,
Plano de aula — Lingua Portuguesa, 20) ou dos Tempos Verbais (Bloco de Anexos,
Plano de aula — Lingua Portuguesa, 1) , chamando a atencdo as vivéncias passadas,
presentes e o que se pretende como futuro. Nestes planos, a experiéncia também foi
entendida como o ato de experimentar a aula, viver 0 momento de construgdo do
conhecimento, ndo apenas recebé-lo. Na sala de aula pesquisada, muitas informacoes
eram transmitidas de maneira direta aos alunos: “A professora esta explicando a matéria
— Alfabeto: 23 letras, 18 consoantes e 5 vogais” (Bloco de Anexos, 1619-1620). Os
planos de aula mostram a preocupacdo dos professores em modificar essa préatica.

A énfase nos materiais como gravuras, desenhos, fotos, recortes de revistas e de
jornais, desencadeia lembrangas de fatos, acontecimentos e experiéncias pessoais, que
podem ser vivenciadas pelos alunos. Acreditamos que esta vivéncia favorece processo
de socializacdo da turma, mas também, e neste caso, principalmente, favorece a
organizacdo e a associagdo do conhecimento novo aos conhecimentos antigos ou
prévios. Segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1968), a associacdo dos conhecimentos

gera um novo conhecimento, construido a partir das associa¢fes feitas pelo aluno,
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portanto, desenvolvendo a aprendizagem significativa. Ao enfatizarem o trabalho com
materiais representativos como gravuras, desenhos, fotos, recortes de revistas e de
jornais, os professores demonstraram a importancia de oportunizar aos alunos o
desenvolvimento de imagens mnémicas, ou seja, imagens guardadas na memoria,
passiveis de serem revisitadas. Lembrancas do processo de aprendizagem.

A énfase nos conteidos populares, como o Rap do Quadrado™® (Bloco de
Anexos, Plano de Aula, Lingua Portuguesa, 3) e a musica da Galinha (Bloco de Anexos,
Plano de Aula, Lingua Portuguesa, 6), associa o desenvolvimento motor de lateralidade
e de coordenacdo, aos da construcdo textual. Além de ser divertido, pode estimular a
socializagéo entre alunos e professor. De forma similar, a énfase na vida cotidiana dos
alunos, e em seus diferentes contextos, favorece o trabalho em cooperagdo. De acordo
com Ausubel, Novak e Hanesian, a cooperacdo € uma atividade orientada para o grupo,
na qual o individuo colabora com outros para atingir algum objetivo comum (1968, p.
392). Ao enfatizarem o0s aspectos cotidianos da vida do aluno, os professores
demonstraram a importancia do respeito & cultura do aluno no desenvolvimento de
préticas pedagdgicas inclusivas.

Observamos que os planos de aula elaborados para a disciplina Matematica
enfatizaram a utilizacdo de materiais concretos como blocos logicos, so6lidos
geométricos, figuras e, o uso de alimentos, como legumes, frutas, doces como
instrumentos facilitadores e motivadores do processo de aprendizagem. Ao enfatizarem
0 uso de materiais concretos, os professores demonstraram a importancia de dar sentido
ao objeto de conhecimento. Ver, tocar, cheirar, provar, experimentar, aparecem como

praticas fundamentais da educacgéo inclusiva.

'8 Musica de Sharon Axé Moi. Disponivel em http:/letras.terra.com.br/sharon-axe-moi/1227126/. Acesso
em 27/04/2009
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Estas percepcBes nos oferecem um ponto de partida para o continuo
desenvolvimento da Educacdo Inclusiva, que, pretendemos, um dia ser chamada
somente de Educacéo.

Sendo assim, observamos que 0s encontros realizados com os professores da
Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro, para pensar planos de aula levando em
consideracdo os processos de desenvolvimento do aluno com Transtorno Autista e 0s
planos de aula ali elaborados, revelaram que se houver algum conhecimento sobre as
caracteristicas do aluno com Transtorno Autista e a oportunidade para troca de
experiéncias e idéias, havera uma melhor percepcdo das estratégias pedagdgicas da

Educacéo Inclusiva.
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Conclusao

Esta pesquisa é fruto do trabalho de muitos colaboradores. Pessoas que
acreditam que o futuro da Educacdo pode ser diferente.

Observamos uma sala de aula, na qual havia um aluno com Transtorno Autista,
considerado um dos desafios do processo ensino-aprendizagem, para conhecer a sua
dindmica. Nos reunimos com um grupo consideravel de professores para estudar e
pensar juntos sobre a escola e a sala de aula inclusiva, discutindo as principais
caracteristicas do aluno com Transtorno Autista. Propusemos que eles elaborassem
planos de aula, pensados a fim de contemplar as mais diversas necessidades
educacionais, tendo como ponto de partida as caracteristicas do referido aluno. Num
movimento de vanguarda, pensaram as praticas pedagogicas da escola inclusiva.
Buscamos desvelar as percepcOes destes professores sobre as praticas pedagogicas da
escola inclusiva, a partir dos planos de aula.

Observamos que estas percepcdes enfatizavam cinco pontos: 1 - a valorizagéo da
historia de vida do aluno, 2 - a vivéncia do processo de construcdo do conhecimento, 3 -
a importancia da construcdo de lembrangas do processo ensino-aprendizagem, 4 - 0
respeito a cultura do aluno, 5 — a oferta de condi¢des para que o objeto de conhecimento
faca sentido ao aluno, ou seja, para que este construa o sentido do objeto de
conhecimento. Para estes professores, desenvolver os processos de inclusdo em
educacdo supde, principalmente, a mudanca de atitudes que entram em confronto com
0s pontos destacados.

Os encontros com os professores foram extremamente gratificantes. A riqueza
das discussdes, a informalidade no trato pessoal, os relatos de experiéncias fizeram

destes, momentos inesqueciveis. De fato, estavamos ali, trabalhando pela Educacéo para
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todos. Nestes encontros ndo havia lugar para desanimo. Podiamos estar em salas
pequenas e sem ar condicionado, em modernos auditorios, ou mesmo em bibliotecas,
em qualquer estacdo do ano, o clima era sempre caloroso e intenso.

O acompanhamento da sala de aula foi também uma experiéncia marcante.
Somente uma corajosa professora abriria as portas da sua sala para a entrada e
permanéncia, durante um ano letivo, de uma equipe de pesquisa. Esta professora nos
mostrou todo o seu esforgo, carinho e determinacdo em ensinar e aprender com seus
alunos. E n6s também aprendemos muito com eles.

Uma descoberta extra, que ndo planejamos, masque muito nos gratificou, por
estarmos trabalhando nesta construgdo tedrica ha alguns anos, foi confirmar a
consisténcia das dimens@es das Culturas, Politicas e Praticas de inclusdo em Educacéao
como categorias de analise e arcabouco explicativo da dialética inclusdo/exclusao.
Ganhamos mais confianca na idéia de que estamos num caminho construtivo promissor
e inovador, pois 0 uso desta estrutura explicativa nos permite uma analise bem mais
abrangente quando se trata de inclusdo; exclusdo, seja de grupos de pessoas com
deficiéncias ou outros.

Finalizar esta pesquisa é iniciar um novo momento. Trabalhar as estratégias
pedagogicas desenvolvidas por estes professores se tornou nossa nova meta. Seguir suas
orientagdes, naquilo que perceberam como aspectos fundamentais para o processo de
Inclusdo em Educacéo se tornou 0 nosso novo ponto de partida. Coletamos mais do que
dados, coletamos também &nimo para desenvolver novos estudos e pesquisas, para
construir uma nova Educacdo, fundamentada em bases como a valorizagdo do aluno e
do professor, o0 respeito as diferencas culturais e, o trabalho em prol da construcéo do

sentido no ato de aprender.
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Anexo 1 Analise dos dados da Etapa 1 — Observacao de sala de aula

1.1 - Levantamento de Temas — por ordem de freqliéncia

Aula 1
28 —04 - 08
Sandra

Palavras descumpridas
Excecoes e regras
Regras institucionais
Material coletivo
Gestos convencionais
Troca de lugares
Brincadeiras entre alunos
Relacéo professor-aluno
Licdo de Moral

Atividade pedag6gica — mental

Atividade extra-classe

Atividade pedagégica — quadro

Atividade pedagdgica

Atividade pedagdgica — quadro
Atividade pedagégica — mental

Amanda

Cultura da deficiéncia
Estratégia pedagogica
Regras institucionais
Gestos/falas usados para
confirmagdo
Cultura de género
Excecdes e regras

Laila
Estratégia pedagégica
Comunicacéo verbal
Gestos/falas usados para
confirmagao
Atividade de espera
Cultura da deficiéncia
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Aula 2
05-05-08

Regras Institucionais
Estratégia pedagogica
Material coletivo
Gestos convencionais
Atividade Pedagdgica — no quadro
Conteldo pedagdégico
Licdo de Moral
Atividade pedagogica
Atividade pedagd6gica — mental
Gestos ndo convencionais — com
SUCesso
Atividade de espera
Gestos ndo convencionais — sem
SUCesso
Comunicagdao gestual
Cultura de Género
Acumulo de funcbdes
Informagdes conflitantes
Atividade extra-classe
Atividade pedagogica — no
quadro, verbal e mental
Comunicacdo verbal
Brincadeiras entre alunos
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Aula 3
12 -05 -08

Estratégia pedagégica
Atividade pedagogica
Regras Institucionais
Conteldo pedagdgico
Gestos ndo convencionais — com
sucesso
Licdo de moral
Material coletivo
Brincadeira entre alunos
Gestos ndo convencionais- sem
sucesso
Cultura social
Profecias
Cultura de género

Estratégia pedagogica
Material coletivo
Atividade pedagégica
Regras institucionais
Brincadeiras entre alunos
Licdo de moral
Conteldo pedagdgico
Cultura de género
Incoeréncias
Profecias
Cultura social

Estratégia pedagégica
Regras institucionais
Actmulo de fungdes
Atividade de espera

Licéo de moral
Atividade pedagégica — quadro
Cultura de género
Contetdo pedag6gico
Lic&o de moral
Atividade de espera
Atividade pedagégica — mental
Atividade pedagégica — mental e
verbal

Gestos convencionais

Cultura social
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Aula 4
19-05-08
Sandra

Cultura social
Atividade pedagdgica
Incoeréncias
Estratégia pedagogica
Exclusao
Gestos ndo convencionais — sem
sucesso
Regras institucionais
Lic&o de moral
Gestos ndo convencionais — com
sucesso
Material coletivo
Conteldo pedagégico
Brincadeiras entre alunos
Rotina
Acumulo de funcbes
Gestos convencionais
Gestos/falas usados para
confirmagdo

Amanda
Atividade pedagdgica
Exclusao
Licdo de moral
Comunicagéo — compreenséo da
tarefa
Gestos convencionais
Conteldo pedagdgico
Relacéo professor-aluno
Material coletivo
Estratégia pedagégica
Rotina
Relatos familiares
Cultura da deficiéncia
Relacéo entre alunos
Inclusdo
Gestos ndo convencionais — com
sucesso
Gestos/falas usados para
confirmacgdo
Sala de aula
Relatos familiares
Cultura social
Comunicagao gestual
Gestos ndo convencionais
Gestos ndo convencionais — sem
sucesso
Bate-boca
Laila
Atividade pedagégica
Exclusao
Relatos familiares
Relacdo professor-aluno
Regras institucionais
Cultura social
Gestos ndo convencionais — sem
sucesso
Relagéo professor-aluno
Rotina
Gestos ndo convencionais — com
SuCesso
Licéo de moral
Material individual
Material coletivo
Incoeréncias
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Aula 5
26-05-08

Atividade pedagégica
Actmulo de funcdes
Conteldo pedagdégico
Atividade pedag6gica — mental
Cultura de género
Estratégia pedagdgica
Brincadeiras entre alunos
Material coletivo
Gestos ndo convencionais — sem
SuCesso
Gestos ndo convencionais — com
sucesso
Desatualizagdo

Atividade pedagégica
Estratégia pedagogica
Actmulo de fungdes
Condigdes de trabalho
Gestos ndo convencionais — com
sucesso
Brincadeira entre alunos
Material coletivo
Gestos/falas usados para
confirmagéo
Incoeréncias
Licdo de moral
Cultura social

Atividade pedagogica
Acumulo de fungbes
Gestos ndo convencionais — sem
sucesso
Relatos familiares
Material coletivo
Relagdo entre alunos
Lic&o de moral
Estratégia pedagégica
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Material coletivo
Regras sociais
Incoeréncias

Aula 6
09-06-08

Estratégia Pedagdgica
Regras institucionais
Lic&o de moral
Atividade pedagégica
Conteldo pedagdgico
Atividade Pedagdgica — mental
Relatos familiares
Excluséo

Atividade pedagégica — mental
Estratégia pedagogica
Licdo de moral
Regras institucionais
Atividade pedagogica
Conteldo pedagdgico
Relatos familiares

Estratégia pedagogica
Licdo de moral
Atividade pedagégica
Condicoes de trabalho
Material coletivo
Regras institucionais
Exclusdo
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Aula7
16-06-08
Sandra
Estratégia pedagogica
Relagdo professor-aluno
Atividade pedagdgica
Relatos familiares
Conteldo pedagdgico
Atividade pedag6gica — mental
Licdo de Moral
Exclusédo
Conteldo pedagégico
Regras institucionais
Atividade pedagdgica — mental

Amanda
Estratégia pedagogica
Relacéo professor-aluno
Atividade pedagdgica
Conteldo pedagégico
Incoeréncias
Atividade pedagdgica — no quadro
Exclusédo
Actmulo de fungdes
Cultura social
Cultura de género

Laila

Aula 10
21-10-08
Sandra
Atividade pedagégica — mental (3)
Estratégia pedagégica (3)
Licdo de moral (2)

Atividade pedagégica (2)
Relacéo professor-aluno (1)
Regras institucionais (1)
Disperséo (1)

Amanda
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Aula 8
30-06-08

Estratégia pedagogica
Acumulo de fungdes
Atividade pedagégica
Plano de aula
Relacéo professor-aluno
Excluséo
Licdo de moral
Inclusdo
Regras institucionais
Contetdo pedagdgico
Relacéo escola-familia
Auto-exclusdo
Gestos/falas usados para
confirmagéo
Material coletivo

Estratégia pedagogica
Atividade pedagogica
Relacéo professor-aluno
Regras institucionais
Exclusdo
Licdo de moral
Cultura social
Acumulo de funcbdes
Relagdo escola-familia
Conteldo pedagdégico
Gestos ndo convencionais
Brincadeiras entre alunos
Relacéo aluno-aluno

Atividade pedagdgica
Regras institucionais
Estratégia pedagogica
Relacéo professor-aluno
Material coletivo
Gestos convencionais
Plano de aula
Exclusdo
Licdo de moral

Aula 11
28-10-08

Atividade pedagdgica (4)
Estratégia pedagogica (2)
Plano de aula — a criagdo de
histérias (1)
Incoeréncias (1)
Exclusdo (1)

Estratégia pedagogica (4)
Relacéo aluno-aluno (2)
Plano de aula (2)
Relatos familiares (2)
Exclusdo (2)
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Aula 9
03-09-08

Licdo de moral
Atividade de espera
Relacéo aluno-aluno

Estratégia pedagogica
Conteldo pedagdgico
Regras institucionais
Actmulo de fungdes
Brincadeira entre alunos
Excluséo

Aula 12
04-11-08

Relacéo professor-aluno (4)
Gestos convencionais (2)
Regras institucionais (2)

Cultura social (2)
Relatos familiares (1)
Cultura religiosa (1)
Atividade pedagdgica (1)
Estratégia pedagdgica (1)
Licdo de moral (1)
Contetido pedagdgico (1)
Gestos ndo convencionais (1)
Atividade pedagdgica (1)

Licdo de moral (7)
Atividade pedagdgica (3)
Relatos familiares (1)
Cultura religiosa (1)
Cultura de género (1)
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Laila
Atividade pedagégica (5)
Atividade pedagégica — mental (3)
Estratégia pedagogica (2)
Gestos ndo convencionais — com
sucesso (2)
Gestos Convencionais (1)
Gestos/falas usados para
confirmagdo (1)
Cultura da deficiéncia (1)
Disperséo (1)
Licéo de moral (1)
Relacdo professor-aluno (1)

18-11-08

Sandra

Amanda

Laila

Atividade pedagoégica (2)
Incoeréncia (2)
Regras institucionais (1)
Licdo de moral (1)
Brincadeira entre alunos (1)
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Relacéo entre alunos (1)
Disperséo (1)
Atividade pedagdgica — mental (1)

=
Atividade pedagégica Atividade pedagdgica (4)
®3) Licdo de moral (2)
Excluséo (2) Relacéo entre alunos (2)
Regras institucionais (1) Gestos convencionais (2)
Cultura social (1) Gestos ndo convencionais — com
Relatos familiares (1) sucesso (2)
Relacéo aluno-aluno (1) Gestos ndo convencionais — sem
Estratégia pedagégica (1) sucesso (1)
Inclusdo (1) Plano de aula (1)
Licdo de moral (1) Disperséo (1)
Relatos familiares (1)
Cultura religiosa (1)
Relacéo professor-aluno (1)
Gestos/falas usados para
confirmagéo (1)
Aula 14
02-12-08
Atividade pedagdgica 6

Estratégia pedagogica
Plano de aula
Relacéo professor-aluno
Licdo de moral
Incluséo
Exclusdo
Atividade pedagdgica
Material coletivo

PR REPRERENDN



155

Anexo 2 - Relagdo Macro — Micro Temas
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Anexo 3 - Levantamento dos Temas

Anexo 4 - Fluxograma Tematico
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Anexo 5 - Levantamento de categorias de analise

Categorias

Atividade
Pedagogica

Estratégia
Pedagdgica

Licdo de
Moral

Regras
Institucionais

Exclusao

Material
Coletivo

Cultura
Social

Sub-

Categorias
Verbal
No quadro
Escrita
Mental
Atividade de espera

Competicdo
Economia de pontos
Elogios

Palmas

Questoes abertas
para o grupo de
alunos

Trabalho em grupo

Leis gerais
Trabalho em duplas

Afetividade
Exemplos pessoais
Troca de lugar

Explicacéo sobre o
desenvolvimento
moral

Apologia ao
comportamento
adequado

Uso do uniforme

E proibido

E aconselhavel
Coercao

O aluno nao
participa da
atividade

Nenhum material
sobre a carteira
durante a aula

Livros didaticos
Lapis de escrever
Lapis de cor
Giz de cera
Folhas avulsas

Termos utilizados
pelos alunos

Exemplos

0 aluno responde verbalmente as perguntas da professora
0 aluno vai ao quadro para resolver os exercicios
o aluno desenvolve a tarefa por escrito - ditado
o0 aluno resolve a tarefa mentalmente — leitura silenciosa, resolucéo de contas

sdo atividades que visam “passar” o tempo até que o grupo maior de alunos retorne de
uma atividade extra-classe — desenho, ditado, contas, comemoragao de aniversario

Ele precisa de palmas para passar para outra fase.

Quem pede eu néo dou!
Ele ta aprendendo muito com voceé! (927, bloco de anexos)

divida entre alunos
Filho meu, se ndo andar bem na escola, 14 fora ndo tem direito a nada!

Na vida a gente tem que aproveitar a oportunidade!
N4o é permitido namorico, palavras obcenas, palavrao, funk e apelidos, uso de
boné, comer em sala de aula, brincadeira violenta
Os alunos ndo devem ter suas carteiras encostadas na parede para ndo atrapalhar
0s alunos da sala ao lado

Pedir desculpas

Em caso de comportamento inadequado, enviar para o Conselho Tutelar

Promete com sua méae tomando um tiro de metralhadora?

0, tia, olha como o Jaime ta igual bandido!
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E a casa da maconha!

Olha o cheiro de crack, olha o cheiro da maconha!

Menina serra elétrica [parodiando o trecho do texto, menina serelepe] para onde vocé vai? Vou pra casa
da minha vo cortar a cabeca dela. E o que vocé vai fazer? Fritar na frigideira Menina serra elétrica
[parodiando o trecho do texto, menina serelepe] para onde vocé vai? Vou pra casa da minha vo cortar a

cabeca dela. E o que vocé vai fazer? Fritar na frigideira

Rel a(; 30 Conversas
professo r- Broncas Olha aqui Jaime, dentro da minha sa\l/%(\:/é):e;(t;?n que fazer o que eu digo, ndo o que
aluno Bate-boca
Afeto
Conteudo Explicacdes Os alunos devem montar a sentenga matematica da direita para a esquerda

Substantivo préprio é nome de lugar e pessoa
Escrever o antecessor e 0 sucessor dos nimeros listados
Enfeitar a sucata
Fazer maquete
Escrever as vogais, as consoantes e o alfabeto
Centena, dezena e unidade
Separagdo de silabas

Pedagogico

Actmulo de A professora leva o aluno cadeirante ao banheiro
fu Ncoes A professora limpa a sala quando chega a escola
Cultura de Olha os modos! Mulher ndo pode andar com as pernas abertas desse jeito!
Género

Isso ndo sdo modos de meninas, se fica feio em meninos, em meninas fica pior!
Gestos nao O aluno fez diversos sinais apontando para varios lugares da sala, mas a professora
. . ndo estava conseguindo entender.
convencionals

— Sem Sucesso

Gestos nao O aluno levanta e passa a mao pela cabeca para indicar que cortou o cabelo
convencionais
— COM SuUcCesso

Rotina
Relatos A professora fala sobre o problema de satide de seu pai

familiares

Anexo 6 — Categorias

Culturas Politicas Préticas
Cultura moral Regras Institucionais Atividades Pedagdgicas
Cultura Social Material Coletivo Estratégias Pedagdgicas
Cultura de Género Rotina Contetidos Pedagégicos
Actmulo de Funcdes Relagdo Professor-Aluno
Gestos ndo convencionais — com
sucesso
Gestos ndo convencionais — sem
sucesso

Relatos Familiares
Exclusdo
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O quadro abaixo apresenta as 3 dimensGes em que agrupamos as 15 categorias,

decompostas em mais 53 sub-categorias.

Anexo 7— As relacdes entre as Dimensoes, as Categorias e as Sub-Categorias

Culturas
Categorias

Moral

Diz respeito as
manifestacdes
sobre o
desenvolvimento

moral, dos alunos.

Geénero
Diz respeito as
manifestacdes
referentes ao
comportamento
de meninos e
meninas.

Social
Diz respeito as
representagoes
sociais
manifestadas
pelos alunos.

A DIMENSAO DAS CULTURAS

Sub-categorias

Explicacdo sobre o
desenvolvimento moral

Apologia ao
comportamento
adequado

Liberdade

Conselhos

Comportamento

Impacto

Expressoes

Vivéncias

Parddia

Exemplos

Divida entre alunos: Um dos alunos
estava devendo dinheiro ao seu
colega. A professora tirou dinheiro
da prdpria carteira e pagou ao aluno
que havia emprestado. Avisou ao
aluno devedor: Agora a sua divida é
comigo!

Filho meu, se ndo andar bem na
escola, 1& fora ndo tem direito a
nada!l

O meu pai ndo me bate mais, eu sou

livre. Eu faco o que eu quero. Eu sou

livre. E 0s animais ndo sdo livres? O
ledo € livre.

Na vida a gente tem que aproveitar a
oportunidade!

Olha os modos! Mulher néo pode
andar com as pernas abertas desse
jeito!

Isso ndo sdo modos de meninas, se
fica feio em meninos, em meninas
fica pior!

Promete com sua mde tomando um
tiro de metralhadora?

O, tia, olha como o Jaime ta igual
bandido!

E a casa da maconha!

Menina serra elétrica [parodiando o
trecho do texto, menina serelepe]
para onde vocé vai? Vou pra casa da
minha vo cortar a cabeca dela. E o
que voceé vai fazer? Fritar na
frigideira Menina serra elétrica
[parodiando o trecho do texto,
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menina serelepe] para onde vocé
vai? Vou pra casa da minha va cortar
a cabeca dela. E o que vocé vai
fazer? Fritar na frigideira

A DIMENSAO DAS PoOLITICAS

Politicas

Categorias Sub-Categoria

Uso do uniforme

E proibido
Regras
Diz respeito as
normas
institucionais.
Leis de
convivéncia

E aconselhavel

Coercao

Exemplo

Tia Conceicéo [diretora] semana
passada veio aqui e foi bem clara
quanto ao uniforme e disciplina. (...) 4
dias em casa é impossivel ndo lavar a
roupa. Depois de 2 horas de molho a
roupa fica gosmenta, estraga o tecido.

N&o é permitido namorico, palavras
obcenas, palavrao, funk e apelidos, uso
de boné, comer em sala de aula,
brincadeira violenta.

O Tia, olha ele aqui beijando na boca!
A professora iniciou um discurso sobre
as regras da sala de aula: N&o quero
palavras obcenas, namorico, guardem o
boné!

Os alunos ndo devem ter suas carteiras
encostadas na parede para nao
atrapalhar os alunos da sala ao lado.
A escola é um CIEP, a sua estrutura é
diferente das demais escolas, as salas
séo separadas por biombos. Por esse
motivo as mesas dos alunos ndo podem
ficar encostadas na parede porque,
segundo a professora Teresa, “os alunos
da sala do lado tomam susto, ficam
nervosos.” A sala ao lado ¢ uma Classe
Especial.

Pedir desculpas
A professora havia ameagado Larissa
de encaminhéa-la a direcdo caso ela ndo
pedisse desculpas a Everton. Larissa
ndo pediu até que a professora abriu a
porta da sala para leva-la para fora.
Neste momento Larissa falou baixinho:
desculpa.

Em caso de comportamento



Material Coletivo
Diz respeito ao
uso comum do

material escolar.

Rotina
Diz respeito a
rotina
institucional.

Acumulo de
Funcoes
Diz respeito ao
fato da professora
acumular funcdes
de Assisténcia e de
Servigos Gerais.

Categorias
Atividades
Pedagogicas
Diz respeito as

Livros didaticos

Léapis de escrever

Lapis de cor

Giz de cera

Folhas avulsas

Institucional

Assisténcia

Limpeza
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inadequado, enviar para o Conselho
Tutelar

Everton, mais uma sua e vocé vai para a
tia Conceicdo! VVocés sabem que a tia
conceigdo manda pro Conselho
Tutelar?! Ameaca Teresa.
Querido, vocé nao tem [livro] porque
voce falta. Os alunos ndo se apropriam
dos livros. Ndo ha uma relacéo dos
alunos com os livros porque néo se
sentem donos deles.

Vinicius vai de mesa em mesa
distribuindo l&pis.

Em seguida, distribuiu os lapis de cor
para oS grupos.

A professora distribui folha
mimeografada com o motivo da pascoa
—um coelho — e os dizeres: Feliz
Pascoa! Distribui também,
aleatoriamente, lapis de cor e giz de
cera. Poucos para cada mesa de alunos.
Teresa mandou Larissa e Raphaela
distribuirem folhas (A4 brancas sem
pauta) para as criancgas realizarem o
exercicio.

A professora pede que os alunos entrem
em fila por ordem de tamanho do
menor para 0 maior.

A professora leva o aluno cadeirante ao
banheiro

A professora limpa a sala quando chega
aescola

A DIMENSAO DAS PRATICAS

Praticas

Sub-Categorias

Verbal

Exemplo
0 aluno responde verbalmente as
perguntas da professora
Até este momento os alunos néo tém
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atividades nenhum material sobre a mesa, toda a
realizadas e tarefa é realizada mental e
observadas em verbalmente.
sala de aula.

0 aluno vai ao quadro para resolver 0s
exercicios
Teresa pede a Everton de Oliveira para
escrever “carro” no quadro. Everton
escreve certo. Pede a Bruno que diga
se 0 que Everton escreveu estava certo.

0 aluno desenvolve a tarefa
por escrito — ditado
Ela resolve fazer um ditado com os
Escrita alunos que ficaram na sala. Pega varias
folhas em branco e distribui entre eles.
Ela fala cada palavra pausadamente,
separando as silabas.

0 aluno resolve a tarefa mentalmente —
leitura silenciosa, resolugéo de contas
Né&o h& uso de nenhum material
concreto, so ha trabalho mental, as
criancas acabam respondendo qualquer
coisa.

Mental “Quatro dezenas sdo quanto?” S6
Jayme responde.

Teresa faz essa pergunta para Lucas
Vicente que fica na duvida para
responder. Continua ocorrendo

somente o trabalho mental.
Teresa explica: “4 unidades vaide 1 a
4; 4 dezenas vai de 1 a 40.”
sdo atividades que visam “passar” o
tempo até que o grupo maior de alunos
retorne de uma atividade extra-classe —
desenho, ditado, contas, comemoracéo
de aniversario.

No quadro

Everton, Bruno, Lorrana, Leonardo,
Robson, Ewerton (desenho), Gabi
Atividade de subi_ram para educacao fisica.
Os demais que ndo estavam de short ou
espera A o
de ténis ndo puderam participar da
educacao fisica.

- Vamos la gente, caderninho!
As 9h chegou o aluno Gabriel — que
trouxe short, portanto péde ser
encaminhado a educacdo fisica.
Jaime hoje saira as 12h.
Gabriel saiu e voltou de short.

- NOs vamos fazer um dever que nao
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prejudique quem esta la na educacéo
fisica. Assim, vamos continuar nas
contas.

Ao lado, no quadro branco, a
professora coloca dois “times”:
Meninos e Meninas onde a cada acerto
de um ou de outro ela coloca um
ponto.

CONZENELD Everton S. responde a maioria das
perguntas. Teresa: As meninas estéo
pensando muito lento, hein! Os alunos
acabam respondendo qualquer coisa
para conseguir pontos. Gente, é falar
répido e ndo qualquer coisa.

_ Lucas! Ponto paragrafo! Alguém
sabe porqué usa? Pergunta a
professora.
_ Vai cair na Prova! Ameaca a
professora.
Lucas balanca os ombros.
_ Quando que eu uso o travessao? A
Estratégias professora pergunta.
Pedagdgicas _ L& no gol do Flamengo! Everton
Diz respeito as responde.
estratégias _ Olha aqui Jaime, dentro da minha
pedagdgicas sala vocé tem que fazer o que eu digo,
utilizadas pela ndo o que vocé quer! A professora
professora no ato briga com o aluno Jaime.
de ensinar. _ Gente, travessdo, 0 que 0 travessdo
indica? O que representa o travessao?
A professora pergunta aos alunos
esperando uma resposta — dialogo.
_Uma pergunta! Responde o aluno
Felipe.
_E... uma conversa, papo, mas eu
quero a palavra-chave, vai valer dois
pontos! Diz a professora.
Teresa coloca outras sentencas no
quadro e chama Bruno e Lorrana.
4x8= 32; 0x10= 0; 3x7=21. Todos
Elogios bateram palmas para Lorrana, e Teresa
disse: eu fico com um orgulho danado
porgue vocé que ndo conhecia nimeros
agora sabe a tabuada.
Ele precisa de palmas para passar para
outra fase.

Questdes abertas Os alunos manifestaram davida sobre
para o grupo de 0s termos adicao e subtracdo. Teresa

Economia de
pontos

Palmas
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alunos fez uma demonstracao concreta.
Chamou a menor aluna da sala
(Larissa) e colocou-a ao seu lado.
Perguntou a turma:
Quem é mais? Os alunos responderam:
Vocé.

Depois Teresa abaixou até ficar menor
que Larissa e perguntou: Quem é mais:
a turma respondeu: a Larissa. Assim
Teresa explicou os termos adigéo e
subtracéo.

Teresa pergunta: todo numero vezes 0
éigual? ...
Anderson respondeu: a ele mesmo!
Teresa falou: O que? E igual a zero.

A turma estava separada em dois
grupos — Grupo A: Flavia, Larissa,
Everton, Robseon, Ewerton e
Anderson. Grupo B: Gabi, Pedro,
Raphaela, Bruno, Karol e Lucas.

Teresa reine a turma em pequenos
Trabalho em grupo grupos (dois grupos de 6 e 5 alunos)
juntando quatro mesas.
- O uniforme do Estado mudou.
- Teresa explica a atividade: “Nos

vamos fazer hoje um grupo diferente.

Vamos montar uma historia.” A turma
se empolga: “Oba!”

Leis gerais Quem pede eu ndo dou!
Trabalho em
duplas Ele ta aprendendo muito com vocé!

Teresa continua: “Tenha amor,
carinho, respeito pela sua bisavo...
Vocé vem uniformizado, traz garrafa
de agua, ela cuida muito bem de vocé...

.. amor é cuidar (...) Pergunte pra vocé se
Afetividade A G 9 : P %
voceé cuida da sua bisavo, Lucas.

O amor que eu tenho por voceés € tao
grande que eu td colocando isso pra
VOCéS.

Everton S. pergunta: Tia, seu filho faz

. conta nos dedos?Ela responde: Nao,
Exemplos pessoais . o >
ele estd no 5° ano. Mas jé fez.



Conteudos
Pedagogicos
Diz respeito aos
conteudos
pedagogicos
trabalhados na sala
de aula.

Relacdo Professor-
Aluno
Diz respeito a
relacdo entre
professora e
alunos no contexto
da sala de aula.

Troca de lugar

Explicagdes

Substantivos
Logica

Artes
Urbanismo

Letramento

QVL
Silabacéo

Conversas

Broncas

Bate-boca
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Teresa: Senta todo mundo, acabou a
fofoca! Troca Everton S. de lugar com
Raphaela.

Os alunos devem montar a sentenca
matematica da direita para a esquerda
Sempre eu bato na mesma tecla, é da

direita pra esquerda. Se vocés nédo
esquecerem isso, vai dar certo, porque
vocé esta armando a conta
corretamente.

O que nos falamos, substantivo proprio
é nome de lugar ou pessoa.
Escrever o antecessor e 0 sucessor dos
nameros listados

Enfeitar a sucata
Fazer maquete

Escrever as vogais, as consoantes e 0
alfabeto

Centena, dezena e unidade
Separacdo de silabas

Everton Sousa, Anderson e Robson
conversam sobre filmes de acdo e
demonstram tiros e ferimentos dos
personagens. Eles fazem o som da cena
também. Jaime participa da conversa.

Olha aqui Jaime, dentro da minha sala
vocé tem que fazer o que eu digo, ndo
0 que vocé quer!

Os alunos respondem a professora e ela
responde de novo. Eles se trocam,
batem boca. A professora parece ter
menos paciéncia com Jayme. O seu
tom de voz muda, se torna mais alto e
irritado do que quando fala ou briga
com os demais.

Os alunos respondem a professora e ela
responde de novo. Eles se trocam,
batem boca.

Everton S. discute com Teresa: Por
que VOCé escreveu meu nome naquele
papel? Teresa: Porque vocé veio sem
uniforme, para levar a tia Conceicao.
E: Como eu vou lavar com tempo de



Comunicacéo
Diz respeito as
acoes
comunicativas ndo
verbais.

Exclusdo
Diz respeito a ndo
participacao do
aluno nas
atividades de sala
de aula.

Relatos Familiares
Diz respeito as
referéncias sobre
as histérias
pessoais da
professora e dos
alunos.

Gestos nao
convencionais —
Sem Sucesso

Gestos nao
convencionais —
cOom SUcesso

O aluno ndo

participa da
atividade

Auséncia de
material

Desabafo
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chuva?

O aluno fez diversos sinais apontando
para varios lugares da sala, mas a
professora nédo estava conseguindo
entender.

O aluno levanta e passa a mao pela
cabeca para indicar que cortou o cabelo

Teresa disse que o Grupo B foi melhor
porque trabalhou mais em grupo,
apesar de neste grupo estar Pedro e
Bruno que néo participaram da
realizagdo da tarefa, deitaram a cabeca
e aguardaram a tarefa ser concluida.
Nenhum material sobre a carteira
durante a aula

A professora fala sobre o problema de
salde de seu pai



Anexo 8 — Analise dos dados da Etapa 2 — A elaboracéo coletiva dos planos de aula

2.1 - Lingua Portuguesa

LINGUA PORTUGUESA

20 30 4° 50 @g° 7° 8° 9° E.I. Ens. Médio Atividade

Verbos. Tempos
Verbais.

Leitura de uma
fabula.

Producdo de
Texto (recriagdo
de uma mausica):

a danca do
guadrado — Rap.

Construcéo de
textos.

Interagindo com
0 texto.

silabas.

Obijetivo

Demonstrar, através de gravuras, 0s
tempos verbais (Presente, Passado,
Futuro). Produzir textos com coeréncia
verbal.

Despertar o gosto pela leitura, entendendo
o valor moral da fabula “O ledo e o rato”
de Esopo .

Estimular a criatividade; Socializar;
Estimular a escrita; Desenvolver o
vocabulario; Trabalhar a coordenacéao
motora, lateralidade.

Discriminar visualmente gravuras
percebendo seus diferentes aspectos;
Associar ao seu dia-a-dia; Produzir frases
orais e escritas.

Favorecer a socializacdo, despertar o
interesse pela leitura, desenvolver a
habilidade motora.

Apresentacdo das Ampliar o vocabulario do aluno, de forma

oral e escrita.

Avaliacao

O processo de avaliagdo
acontecera durante todo o
processo.

Observar a participagéo, a
criatividade, a interacdo
social, e a atividade escrita do
aluno.

Observar a participagdo, a
criatividade, a interacdo
social, e a atividade escrita do
aluno.

N4o especificada

Observar se a turma atingiu o
objetivo proposto.

Através do desempenho
individual observado em cada
atividade realizada.
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Trabalhar o processo de leitura e escrita
visando enfocar o desenvolvimento da
percepcéo auditiva e visual, do ritmo, do

Cai cai baldo) o «
senso critico, da coordenagdo motora
fina, da linguagem simbdlica, da analise e
da sintese, da memoria visual e da
Texto Inserir o alfabeto de silabas na
enigmatico. comunicagdo dentro do contexto social.
Classificacdo das
alavras — .
patav! Demonstrar que tudo o que nos rodeia ou
Familia das S .
que imaginamos possui nome.
palavras —

Substantivos.

Desenvolver a habilidade interpretativa
de todos os alunos, utilizando recursos
Leiturae visuais no texto, juntamente com as
producéo de texto palavras e 0S recursos expressivos
(gestual e facial); Incentivar a produgédo
escrita e a participacéo oral.

Identificar as diversas formas de
comunicagdo através da linguagem
(verbal e ndo-verbal);Utilizar as varias
formas de comunicag&o.

Comunicagdo

Texto
(compreenséo, Desenvolver a capacidade de
interpretaco, compreensdo e analise critica.

producéo).

Observacéo

Leitura do texto pelos grupos.

Jogos, através de palavras.

Observacéo do desempenho
do aluno durante a realizacéo
das tarefas. Apreciacéo da
producéo escrita, levando em
consideracédo fatores como:
criatividade, coeréncia,
cumprimento das regras
gramaticais.

Através da linguagem verbal,
propor temas diversificados a
cada grupo e solicitar que
apresentem através da
linguagem néo verbal
(desenho, colagem, escultura,
mimica);Levar o aluno a
realizar uma auto avaliagéo.

O professor passara por todos
0S grupos observando a
participacdo, a criatividade e
a estrutura do texto.
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X

X X X X

Descrigdo de
gravuras

Revendo as
vogais.

Procurando os
sujeitos.

Parlenda
(folclore).

Produgéo Textual

Leitura e
interpretacdo a
partir de imagens

Identificar gravuras: nomes préprios e
comuns;Criar frases observando as
gravuras apresentadas;* Produzir textos
(oral e escrito);Montar o quebra-cabeca
com tempo determinado pelo professor.

Relacionar o som inicial das figuras as
vogais.

Determinar os sujeitos simples e
composto nos textos.

Introduzir novas palavras; Trabalhar a
producéo textual (frases, novas palavras);
Trabalhar a oralidade da turma.

Reproduzir a estoria (oral / escrita),
usando seqiiéncia logica, temporal,
espacial, com coeréncia.

Desenvolver a capacidade de associagédo
imagem-texto;
Identificar a mensagem através da
imagem;
Desenvolver a oralidade;
Trabalhar a leitura e interpretacdo da
mensagem escrita.

Através da observacdo da
participacdo dos alunos,
guanto a sua oralidade,
socializacdo, percepcao

visual.

Participacéo e interesse
durante a atividade,
identificacdo dos objetos da
sala de aula que iniciem com
0 som das vogais.

Criagdo das oragdes (na
linguagem oral e escrita) para
identificacdo dos sujeitos
simples e composto

Para 0s ndo escreventes a
avaliacéo se da a partir da
analise da percepcéo,
memorizacao e seqiienciardo;
para 0s escreventes a
avaliacdo se da a partir da
escrita de palavras e frases da
parlenda apresentada.

O aluno seréa avaliado
individualmente, tendo como
base os objetivos propostos.

Individual e coletiva, através
de todo o processo da
atividade.
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Comunicacdo

Texto
(compreensdo,
interpretacdo,
producéo).

Descrigdo de
gravuras

Revendo as
Vogais.

Procurando os
sujeitos.

Identificar as diversas formas de
comunicacdo através da linguagem
(verbal e ndo-verbal); Utilizar as varias
formas de comunicacéo.

Desenvolver a capacidade de
compreensdo e analise critica.

Identificar gravuras: nomes préprios e
comuns;Criar frases observando as
gravuras apresentadas;* Produzir textos
(oral e escrito);Montar o quebra-cabeca
com tempo determinado pelo professor.

Relacionar o som inicial das figuras as
vogais.

Determinar os sujeitos simples e
composto nos textos.

Através da linguagem verbal,
propor temas diversificados a
cada grupo e solicitar que
apresentem através da
linguagem ndo verbal
(desenho, colagem, escultura,
mimica);Levar o aluno a
realizar uma auto avaliagdo.

O professor passara por todos
0s grupos observando a
participacdo, a criatividade e
a estrutura do texto.

Através da observacdo da
participacdo dos alunos,
guanto a sua oralidade,
socializacéo, percepcdo

visual.

Participacéo e interesse
durante a atividade,
identificacdo dos objetos da
sala de aula que iniciem com
0 som das vogais.

Criagdo das oragdes (na
linguagem oral e escrita) para
identificacdo dos sujeitos
simples e composto
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Para 0s ndo escreventes a
avaliacdo se da a partir da

Introduzir novas palavras; analise da percepcdo,
Parlenda Trabalhar a producéo textual (frases, memorizacao e seqlienciardo;
(folclore). novas palavras); para os escreventes a
Trabalhar a oralidade da turma. avaliagdo se da a partir da

escrita de palavras e frases da
parlenda apresentada.

Reproduzir a estdria (oral / escrita), O aluno sera avaliado
Produgdo Textual usando sequiéncia logica, temporal, individualmente, tendo como
espacial, com coeréncia. base os objetivos propostos.

Desenvolver a capacidade de associagédo
imagem-texto;

Leiturae Identificar a mensagem através da Individual e coletiva, através
interpretagdo a imagem; de todo o processo da
partir de imagens Desenvolver a oralidade; atividade.

Trabalhar a leitura e interpretacdo da
mensagem escrita.

Levar o aluno através de pesquisa de Através do desempenho pela

Construindo jornais, revistas, etc. a identificar as atividade proposta durante
histérias imagens, construir historias e desenvolver  todo o processo. Através da
a oralidade. Observagéo.

AU DGR E Através do conhecimento da sua propria  Através da apresentagdo oral,

lt\)/llgggjli ?; histéria, leva-lo a reconhecer a biografia  da confeccdo do album e da
Assis de autores brasileiros. pesquisa.

Atraveés da participacao e
integragdo individual do

Métrica, ritmo,

. S Distinguir métrica, ritmo e rima através
rima, sindnimos e

A dos textos.
parénimos aluno.
Seré desenvolvido um
portfolio com as atividades
Texto a partir de  Elaborar uma producéo textual a partir da realizadas pelos alunos
desenhos criacdo de desenhos. acompanhados de um

relatorio do professor
(individual ou coletivo).



X

X X X X

O que temos de
igual, é que
somos todos
diferentes.

Aprendendo em
grupo

Cantando
também se
aprende

Género textual

Interpretacdo de
texto

Sensibilizar (afetar — atingir com afeto)

adolescentes que convivem com um/uma

aluno/a com Sindrome de Down,
desenvolvendo um contetido (produgdo
textual) sem ignorar as
dificuldades/limitac6es da turma como
um todo.

Ensinar palavras monossilabas e
dissilabas.

Fazer com que os alunos aprendam
cantando.

Apresentar o género narrativo em
quadrinhos para que o aluno reconheca os
elementos que constituem o género.

Identificar o tema principal e seus
personagens. Criar outra historia com
esses personagens.
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Participacéo e interagdo dos
alunos com a atividade.

Avaliacéo oral, por escrito e
relatorio feito através das
observacdes da professora.

Participacédo dos alunos na
atividade, arguicdo sobre a
matéria estudada, coeréncia,

rima e métrica da musica.

O professor devera verificar
se 0 objetivo foi atingido.

Os alunos deverdo montar a
histéria com as figuras e
conta-la para a turma.



2.2 — Ciéncias

10

20
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E.l

Ens. Médio

CIENCIAS
Atividade Obijetivo Avaliacdo

Conhecer o seu proprio corpo.
Identificar as partes do corpo humano.
Reconhecer suas funcgdes.
Perceber a importancia da higiene Sera feita através da

Conhecendo seu .
pessoal. observagdo individual nas

corpo ok . L
P Esquematizacdo das aprendizagens. atividades propostas.
Respeito as diferencas: raca, sexo,
deficiéncias.
Apresentar normas de higiene.
Verificar a importancia da quimica no . -
%ia—a—dia d Aproveitar o que foi dito
. . ) ;. . pelos alunos durante as
Quimica no dia- Reconhecer o que é matéria nos diversos SO o
. . experiéncias, verificando a
a-dia meios que o cerca. S
. . assimilacdo deles. Estudo
Diferenciar o real do abstrato. AT s
x - dirigido em forma de relatorio
Demonstrar a transformagdo da mateéria.
Identificar os estados fisicos da Agua;
Compreender a importancia da Agua para . L.
P P ; guap Produzir relatérios sobre o
© [fL B, observado nas experiéncias
Conscientizar para o ndo desperdicio da P .
< p . demonstradas;
A Agua Agua; x
. - x . Producdo de um texto
Compreender a importancia de ndo poluir . . A
a Agua: coletivo sobre a importancia

Utilizar o laboratdrio de Ciéncias da da agua.

escola.
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As Plantas

Meio Ambiente

Os sentidos

Trabalhando a
sexualidade
infantil

Os sons dos
animais

O aluno sera capaz de identificar,
manusear, diferenciar diversos tipos de
plantas.

Conscientizar os alunos sobre o quanto o
ambiente em que vivemos é importante
para nossa sobrevivéncia, e mostrar a
importancia da preservagdo para que a
nova geracdo também desfrute desses
bens.

Identificar e diferenciar os cinco sentidos.

Sanar as curiosidades das criancas, pois
sabemos que, segundo Freud, a crianca
desde pequena tem seus momentos de
prazer (fase oral, anal, falica, periodo de
laténcia e fase genital).
Diminuir o indice de gravidez precoce e
DSTs.

Discriminagdo audio-visual e
psicomotora.
Identificar através do sou e/ou desenho o
animal correspondente.

Através de exercicios nos
quais os alunos possam
diferenciar os diversos tipos
de plantas. Exemplo:
Classificar as plantas em:
Aquética, terrestre, aérea.
Observacdes de plantas
trazidas pelos préprios
alunos.

A consciéncia de cada aluno
diante da preservagdo do
meio ambiente.

Pedir para cada aluno
desenhar ou escrever coisas
relacionadas aos cinco
sentidos usando agora a
nomenclatura correta para o
tipo da atividade, ex.: visdo
(cores).

Ela pode ser feita através da
elaboracgdo de cartazes com
figuras.

Pode-se ter em cada grupo
uma caixa com varias figuras
dentre elas algumas que
estejam relacionadas ao
assunto. As criancas deverao
separa-las e montar o cartaz.

Representar através de
desenhos, gestos, sinais,
oralizacdo, os animais
reconhecidos do CD.
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Despertar o interesse dos alunos através Envolvimento dos alunos,

Animais . . S
(vertebrados e da observacéo direta dos diferentes participagdo e
\ grupos de animais, proporcionando o desenvolvimento nas
invertebrados) . 7 .
conhecimento. atividades realizadas.

Deve ser continua,
Importanciada  Compreender a importancia da dgua para valorizando a participacdo de
agua nossa vida. todos dentro das suas
possibilidades.

Conscientizar o individuo sobre a
preservacdo do meio ambiente, com o
reaproveitamento de material reciclavel
através da confeccdo de jogos e
brinquedos educativos.

Identificar as partes da planta e suas

Trabalho com
sucata

A avaliacdo seré feita durante
todo o processo.

funcdes;
Levar os alunos a perceberem, através de  Desempenho nas atividades
Partes das plantas -
um passeio ao redor da escola, que propostas.

existem plantas que possuem todas as
partes, outras néo.

Despertar nos alunos a importéncia de
Agua (O valor da valorizar a 4gua no seu dia a dia.
agua) Mostrar que o desperdicio leva a escassez
da agua, afetando o planeta.

Mostrar através de desenhos o
que se deve fazer para
preservar a agua.

Diferenciar os seres vivos dos seres ndo-

Vvivos; A avaliagdo sera feita através

Seres Vivos e Elaborar grupos que possam desenvolver  de observacéo e participacdo

seres ndo-vivos a integracéo; dos alunos durante a atividade
Relacionar a importancia dos seres em desenvolvida.

nosso cotidiano.

Reconhecer o ambiente em volta através
do sentido do tato; Feita no decorrer das
Desenvolver a oralidade; atividades.
Desenvolver a interacéo social.

: Os sentidos: tato
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X

X

X X X X

X X X X

X

Fazendinha

As frutas

Montagem de
Jogos da
Meméria (Sitio

do Chico Bento).

Adicdo.

Distinguir as categorias de animais,
estimular o controle motor, trabalhar o
respeito a natureza, estimular a atencéo,
classificar os animais.

Selecionar frutas dentre outros alimentos,
compreendendo a importancia das
mesmas para a boa salde.

Saber identificar a primeira e a ultima
letra da palavra.

Identificar nimeros de letras e silabas.
Saber relacionar cores e letras e formas.
Desenvolver a socializagéo dos alunos
tornando-se assim as atividades ludicas
mais prazerosas.

Despertar na crianca a idéia da soma,
onde ela vai perceber, que ao juntarmos
determinados objetos/nimeros, etc.,

temos sempre uma maior quantidade.

Roteiro de perguntas.

Observacdo da participacdo
dos alunos na atividade.

ATRAVES DE
PERGUNTAS e orientac6es
saberemos se ele atingiu os

objetivos como: nome de
frutas, animais, objetos,
quantidades, cores e situacées
problemas.

SERA observado o
desenvolvimento dos alunos
nas tarefas durante o decorrer
das aulas.
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2.3 — Matematica

Matematica

1° 20 3° 4° 50 g° 7° 8° 9° E.|. Ens. Médio Atividade

Montagem de

Obijetivo

Saber identificar a primeira e a Gltima
letra da palavra.

Identificar nUmeros de letras e silabas.

Saber relacionar cores e letras e
formas.

Jogos da Meméria Desenvolver a socializagéo dos alunos

(Sitio do Chico
Bento).

Adicdo.

Trabalhando as
formas
geomeétricas.

2

A bota mégica.

“Loja leva tudo”.

tornando-se assim as atividades
ladicas mais prazerosas.

Despertar na crianca a idéia da soma,
onde ela vai perceber, que ao
juntarmos determinados
objetos/nimeros, etc., temos sempre
uma maior quantidade.

Fazer com que todos os alunos
consigam identificar as variadas
formas geométricas, ensinadas pelo
professor.

Conhecer quantidades de dinheiro,
reconhecendo o Real como moeda
atual em nosso pais.
Vivenciar em situagdes cotidianas o
uso do sistema monetario brasileiro.

Identificar conceitos matematicos
relacionados a multiplicacdo por 2.

Avaliacdo

ATRAVES DE
PERGUNTAS e orientacGes
saberemos se ele atingiu 0s

objetivos como: nome de
frutas, animais, objetos,
quantidades, cores e situacoes
problemas.

SERA observado o
desenvolvimento dos alunos
nas tarefas durante o decorrer
das aulas.

De acordo com a aula dada ao
final, chegamos a concluséo
que as criancas de forma
cooperativa interagem com
mais facilidade. E através da
atividade iremos ver se 0s
alunos aprenderam ou néo a
matéria dada.

UMA AVALIACAO feita no
decorrer da atividade, pois 0s
alunos vivenciardo situacdes
“reais” de compra, venda,
troco, lucro e prejuizo.

A avaliacdo seré feita a partir
de atividades de registro
escrito dos saltos dados numa
reta numérica previamente
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10

11

12

Diversas formas
de comer

Cores primarias e
nogdes
geomeétricas

Brincadeira do
Caracol

Brincando com os
nlimeros

Fracdo

Formas
Geomeétricas

Tangran

Levar o aluno a reconhecer as formas
geomeétricas, identificar as cores
através dos alimentos, fazendo
associacao entre eles.

Reconhecer as cores primarias,
associando as formas geomeétricas.

Construir o conceito de circulo,
guadrado, triangulo e retangulo.
Identificar formas geométricas.

Relacionar as quantidades aos
nlmeros.

Identificar que fracdo € parte de um
todo.

Levar o aluno a identificar e
representar as formas geométricas.

Desenvolver a percepcao espacial,
identificar as diversas formas, cores, e
dimens0es, construir um todo
significativo através da reuniéo das
partes.
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confeccionada.

Observacdo direta,
participacdo dos alunos nas
atividades e conversas
informais.

Apresentacéo oral dos
trabalhos e composigéo de
mural.

Durante o processo e

avaliacéo diaria das atividades
e na observacdo de objetos do

meio (escola e natureza) que
se identifique com as formas
trabalhadas.

Observacdo sobre a
compreensdo da
aprendizagem pelos alunos.
Observagdo da participacdo
do aluno durante a atividade.
Uma folha onde haveré o
desenho de um palhago
formado por figuras
geomeétricas, onde os alunos
identificardo essas formas
através das cores (pintura) ou
escrita. Formar quebra-
cabecas com formas
geomeétricas.

Recorte e colagem para a
montagem de um tangran;
construgdo de mosaicos;
identificacdo das partes das
figuras



13

14

15

Jogo da adicéo

Os numerais de 0 a
5

Trabalhando as
formas
geomeétricas

Através da observacédo da
participacdo dos alunos em
todo o processo de criagdo e
Realizar a operacdo da adicéo. de exercicio do jogo.

O professor entrega 5 objetos
e 0 aluno deveré identificar a

Reconhecer os numerais de 0 a 5. quantidade.
Fazer com que os alunos consigam
identificar as variadas formas Observagdo durante o
geomeétricas. processo de atividade.
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2.4 — Estudos Sociais

10
1 x
2 X
3 X
4 X

20

30

40
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80

90

E.l

Ens. Médio

ESsTuDOS SOCIAIS

Atividade

Linha do Tempo.

Meio de
Comunicacéo.

Diferentes +
completos =
TRANGRAN.

“Arvore
genealogica”.

Objetivo

Levar o aluno a observar e
vivenciar as variagdes temporais no
seu espaco histdrico e geogréfico.
Reconhecer corretamente a
importancia dos meios de
comunicagdo em nossas vidas.
Participar criativamente da
construcdo de meios de
comunicagdo com material de
sucata.

Criar e dramatizar histoérias que
mostrem situacdes cotidianas onde
sdo utilizados meios de
comunicagéo.

Conhecer os paises participantes
dos Jogos Olimpicos 2008.
Representar utilizando o Tangran,
algumas probabilidades dos Jogos
Olimpicos.

Conhecer os paises participantes
dos Jogos Olimpicos 2008.
Representar utilizando o Tangran,
algumas probabilidades dos Jogos
Olimpicos.

Reconhecimento das pessoas que
compdem a familia.
Expresséo dos sentimentos e

realidade relacionados a sua familia.

Conscientizacdo e valorizacao
familiar.

Avaliacdo

Através da participacgdo de
cada aluno durante a
construgdo do mural.

Nao especificado

Observar se os alunos
compreenderam que as
diferentes partes do Tangran
representam a diversidade

cultural dos Jogos Olimpicos.

Reunido do grupo trocando
informagdes e experiéncias
familiares.
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10

11

12

O aluno devera ser capaz de
A Globalizacdo no  relacionar marcas dos produtos do
Dia-a-dia. seu cotidiano com a idéia central de
globalizacéo.

Preservando o

. Compreender o processo de erosao.
nosso ambiente.

Compreender os conflitos que
envolvem as classes e 0s varios
graus de intensidade.

Tensdes e conflitos
no mundo atual.

ter auto-conhecimento.

|dentidade. Reconhecer o seu grupo social.

Trabalhar o contexto histdrico deste
ano para o Brasil e 0 mundo, e
paralelamente desenvolver os

conceitos de ditadura, liberdade,

cidadania, luta pelos seus direitos e
seus reflexos no mundo atual.

Fazer com que as criangas
conhegam todas as culturas sabendo
respeitar pessoas com culturas
diversificada que existe em nosso
meio (pais).

O ano de 1968.

Diversidade
Cultural.

Estar desenvolvendo no aluno a
noc¢do de espaco e localizacéo
geogréfica de seu paise 0
reconhecimento de suas capitais.

Conhecendo o
Brasil e sua Divisdo
Politica.

Estimular a oralidade.
Desenvolver a coordenagdo motora.
Trabalhar a seqiiéncia cronoldgica.

Melhorar a habilidade de redacéo.

Linha do Tempo.

4° MOMENTO.

Os alunos serdo avaliados
durante todo o processo e
através dos desenhos.

Através de debates,
depoimentos, trabalho de
pesquisa e defesa do mesmo.

Dramatiza¢do: Uma cena em
familia. Observacdo constante
no decorrer das atividades.

O aluno seré avaliado durante
doto o processo, ele
participou da selegdo das
fotos

Seré4 avaliado de acordo com
seu desempenho e
participacdo, se ele se
desenvolveu em decorrer da
explicacao.

Através de uma observagdo
direta e continua. O professor
vai estar avaliando o
desenvolvimento individual e
social de seu aluno, com
relacdo ao contelido
apresentado.

Através da observacao do
envolvimento de cada aluno
com a atividade. Ficha de
auto-avaliagao.



13

14

Despertar a consciéncia das varias
Montagem de um

ainel: \Vocé tem necessidades (fomes) humanas,
P fomé de qué? trabalhando o conceito de “direitos
ques. humanos”.

O aluno deverd saber identificar os

Meios de meios de comunicacéo e classifica-

Comunicacéo los em: comunicacdo falada, escrita,
falada-visual e gestual.

O professor promove uma
discussao sobre as figuras
apresentadas no painel,
deixando os alunos se
expressarem livremente.

Organizacao e classificacédo
das figuras pesquisadas.
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2.5 — Disciplinas Integradas

10
1 x
2 X
3 X
4 X
5 X
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E.l

Ens. Médio

DISCIPLINAS INTEGRADAS

Atividade

Siga 0 mestre.

Higiene corporal.

Desenho

compartilhado.

Conhecendo a si
mesmo.

Cidadania.

Obijetivo

Interagir em grupo, coordenacao
motora, lateralidade, ritimo,
seqliéncia e atengdo.
Desenvolver o interesse pela higiene
corporal.

Produzir em grupo, oralmente textos
sobre o cuidado com 0 nosso corpo.
Conhecer a mudancga do corpo na
adolescéncia.

PROMOVER A INNTERAC,‘/:\O EA
SOCIALIZACAO ENTRE OS
ALUNOS.

BUSCAR O AUTO-
CONHECIMENTO, A REFLEXAO
SOBRE SI MESMO, SEUS
DESEJOS, PLANOS PARA O
FUTURO.

FAZER COM QUE O ALUNO
RECONHECA AS DIFERENCAS
ENTRE AS PESSOAS, DENTRO

DO CONTEXTO ESCOLAR,
PARTINDO DAS SUAS
VIVENCIAS.

Avaliacdo

Ao decorrer da brincadeira.

Através do texto
produzido,das respostas
apresentadas pelos alunos
durante o questionamento.

O professor devera avaliar a
participacdo, o interesse, a
interagdo e 0 senso critico de
cada aluno.

Executar as diversas opinifes
dos alunos, em seguida falar
sobre os objetivos desse
momento.

Através das produces dos
grupos e individuais.
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184

IDENTIFICAR OBJETOS.
SEGUIR INSTRUCOES.
IDENTIFICAR SONS DO

AMBIENTE.
Festa Junina: a IDENTIFICAR MOVIMENTOQOS, Pela participacio, interesse e
montagem do RESPEITANDO A CRONOLOGIA. motivacio de’ -
arraial. EXERCITAR A LINGUAGEM '
EXPRESSIVA.

RECONHECER A FESTA JUNINA
COMO PARTE INTEGRANTE DO
FOLCLORE BRASILEIRO.

Leitura TRABALHAR A AUTO-ESTIMA
Compartilhada do (A VALORIZACAO DE SI liaca .

Texto: A MESMO). o e Coi‘t'”“a d‘?s%e €
nuvenzinha triste/  RESPEITAR AS DIFERENGCAS. '“';'r‘t)icia:“ag;;r:}’uerfo a
Os estados fisicos ~ IDENTIFICAR OS ESTADOS participag :

da agua.

FISICOS DA AGUA.

PROMOVER A INTERACAO
INTRA E INTER-PERSSOAL DO
ALUNO.

CONHECER A HISTORIA DE SUA
FAMILIA; BUSCANDO LEVAR

Construcéo da SUA AUTO-ESTIMA.

Observacéo direta da
identidade. UTILIZAR A LINGUAGEM ORAL participacdo do aluno.
COMO FORMA DE EXPRESSAO
DO PENSAMENTO.
IDENTIFICAR A PLURALIDADE
SOCIAL, CULTURAL E ETNICA
DO GRUPO.
Criando e Estimular a criatividade a partir da Pratica
Recriando. atividade dada pelo professor. '
Conscientizacdo dos alunos sobre a
Analise de obras de importancia de uma alimentagéo Observacdo da participacéo
arte (Tarsila do saudavel. Ampliar o universo do aluno, do envolvimento,
Amaral) cultural, desenvolver a linguagem

do interesse e da interag&o.
oral, desenvolver a percepgdo tatil.
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ENsSINO MEDIO

Atividade Obijetivo Avaliacdo

Fazer com que os alunos conhecam a
diversidade cultural e suas
manifestacGes: dancas, musicas,
religido, comidas, arquitetura, fuso
horério, etc.

Diversidades

Culturais (mapas) Diaria e continua

Exibicdo do Filme
. Rever o contexto escolar. x
Escritores da ] Né&o consta
Buscar alternativas de mudanga.

Liberdade
Dar sentido ao ensino da Fisica.
Perceber as diferentes temperaturas ~ S
N . ; Observacdo, participacéo,
Definicéo de através dos sentidos. . x
. e envolvimento e a producéo
Temperatura Construir uma defini¢do para

textual.
temperatura.

Despertar o interesse.

Promover a interacdo de todos os
alunos.

Roda de Leitura . . " Observando o
SN Identificar diferentes textos poéticos .
associada a - desenvolvimento do aluno
de varios autores.

imagem . L diante da atividade.
Relacionar os textos as imagens.

Desenvolver a expresséo oral.

Descrigdo oral dos
componentes celulares a partir
do modelo montado.

Reconhecer a funcéo e as estruturas

Modelo Celular
celulares.

Identificar a variacdo da temperatura.
Perceber a dilatacdo visual
(mercdrio, alcool clorado).

Temperatura e
dilatacéo linear

Relatar a experiéncia e
elaborar perguntas.



2.7 — Educacéo Fisica
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EDUCAGAO FisICA

Atividade

Atividades
Esportivas

Olimpiadas
Internas 2008

Os dez passes
(Handball)

Viagem dos
Circulos

Histdria das
Olimpiadas

Obijetivo

Conhecer diferentes tipos de
modalidades esportivas.

Despertar o interesse nas atividades
fisicas.

Identificar através de gravuras as
modalidades esportivas.

Respeitar regras.

Disciplina da turma.

Espirito esportivo.

Promover a integracdo e a socializagdo
dos discentes.

Executar diferentes tipos de passe e
arremesso dentro do handball.
Desenvolver a socializagdo, o espirito
em equipe e a cooperacao.
Desenvolvimento da coordenacéo geral
e do ritmo. NocGes de dentro e fora.
Reconhecimento das cores basicas.
Socializacéo.

Expor as modalidades esportivas.

Avaliacdo

Durante todo o processo
através da participacdo dos
alunos nas atividades.

Organizacéo, pontualidade,
interesse, motivacéo, zelo
pelo material esportivo,
cooperacao, respeito mutuo,
solidariedade.

Observacéo da execucdo dos
movimentos e da integracéo
e socializacdo e analise do
feedback.

Observagdo dos alunos na
atividade e auto avaliacgéo,
por parte dos alunos.

Participacédo do aluno nas
atividades.
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LINGUA ESTRANGEIRA
Avaliacdo
Voltar as imagens
escolhendo uma que
apresentasse uma ordem que
ele pudesse diferenciar os
personagens. O professor
entdo estimula para que eles
respondam em inglés, por
exemplo, qual a ordem do
rapaz de blusa amarela. Dar
continuidade até que as vinte
palavras tenha sido ditas.
Se houvesse na sala de aula
um aluno com deficiéncia
visual, no momento da
apresentacao das figuras,
estimular os alunos que
relatem de forma detalhada
0 que estdo vendo. E no
momento da avalia¢éo
poderiamos pedir que alguns
colegas se organizassem em
fila e através do tato o aluno
com deficiéncia pudesse
dizer qual o colega que esta
na posicao dita pelo
professor em inglés

Ens. Médio Atividade Obijetivo

Que o aluno seje capaz de classificar
em ordem.
Discriminar quantidade dos nimeros.

NUmeros ordinais
em inglés.

Conhecer e empregar corretamente as
cores utilizando a lingua espanhola.
Estimular a socializagdo e a
competitividade entre 0s grupos.

Nome das cores e
léxico em
espanhol

Socializacéo, associacdo de
idéias, integracdo entre
grupos.
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EDUCACAO INFANTIL

Atividade

Os numerais de 0
ab.

Relacdo termo a
termo.

Objetivo

Reconhecer os numerais de 0 a 5.

Desenvolver a coordenagdo motora
fina bem como ter nocdo de relagéo
biunivoca.
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Avaliacdo
Vai ser entregue 5 objetos e
0 aluno devera mostrar a
quantidade de objetos
determinada pelo professor.

O aluno seréa avaliado
segundo 0 seu progresso.
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