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O tempo

O tempo devora o homem.

O homem é moldado pelo tempo

O tempo n&o tem compromisso.

O compromisso é feito pelo homem.

O homem se perde no tempo.

O tempo as vezes é amplo,

E 0 homem pensa que tem tempo.

E o tempo n&o pensa e nao para.

Mas o0 homem insiste, acha que tem tempo,
E se acostuma no espaco.

O homem se transforma,

Transforma o pensamento,
Aalegriaemdor ea

Dor em um eterno sofrimento.

Isso é porque ele se acostuma com o tempo
O tempo age!

O tempo devora o homem

Nascem-lhe asrugas e o cansago

O tempo endurece-lhe 0s 0ssos

E o faz ouvir uma cantiga de morte.

Dorothéa Barbara
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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo confrontar a prética pedagdgica que vigora nas
salas de afabetizacdo do ensino fundamental da rede estadual de ensino de Goias com a teoria
sociointeracionista adotada pela ingtituicdo escolar em sua proposta pedagdgica. Durante um
periodo de, aproximadamente, quatro meses foi realizada uma pesguisa quditativa ndo
participativa, em duas salas de afabetizacdo de uma escola considerada inclusiva. Foram
identificados, em primeiro lugar, fatores que contribuem para a inexisténcia de uma prética
sociointeracionista nas salas de aula; em segundo, as razdes da presenca de uma teoria diferente
da proposta pelo sistema de ensino da rede estadual e, finalmente, 0 modo como as professoras se
relacionam com os aunos com ou sem necessidades especiais. Os resultados da pesguisa
revelaram que as principais raz0es pelas quais as professoras do ensino fundamental néo
conseguem levar a cabo, satisfatoriamente, a proposta elaborada pela Secretaria de Estado da
Educacéo, mediante o Projeto Escola Inclusiva/2001 e o Projeto Politico Pedagdgico da escola,
estdo relacionadas com o despreparo profissional das professoras, a falta de recursos didéticos, a
maneira como a escola organiza suas atividades diérias e, sobretudo, com a maneira como as leis
educacionais sdo implantadas. Esses elementos apontaram para um outro que é responsavel por
tantas mazelas na area educativa e tem afetado diretamente o processo de ensino-aprendizagem
tanto de professores quanto de alunos — disponibilidade de tempo para estudar, refletir e avaliar o

fazer educativo.



ABSTRACT

The purpose of this study is to confront the pedagogical practice that isin usein literacy
classrooms of public fundamental school in the state of Goids with the socio-interactionist
approach adopted by the teaching institution in its pedagogical policy. During approximately four
months a qualitative study (not participative) was conducted in literacy classes of a school
regarded as inclusive. First of all, the factors that contributed to the absence of socio-
interactionist environments in the classrooms were identified; secondly, the reasons for the
presence of atheory differing from the one proposed by the state school system; and finally, the
manner by which the teachers relate to the students with or without special needs. The results of
this study have revealed that the main reasons why teachers cannot satisfactorily carry out the
proposal made by the State Education Department, by means of the Inclusive School Project /
2001 and the school’s Political-Pedagogical Project, are related to aspects of the teachers’ life,
regarding lack of instruction, lack of teaching tools, the way the school organizes its daily
activities and, above all else, the way the education laws are applied. Such elements point to
another one, which is responsible for so many wrong-doings in education and which have directly
impacted the teaching-learning process for both teachers and students — time availability to study,
to reflect upon and to evaluate educational deeds.
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INTRODUCAO

O interesse por esta pesquisa foi motivado pelas reformas que vém ocorrendo no ensino
fundamental nos ultimos anos. A partir de 2001, as escolas da rede estadual comegaram a
trabalhar, gradativamente, com a inclusdo social. Para tanto, era necessario modificar ndo sO toda
a proposta pedagdgica escolar, mas também a estrutura fisica de cada unidade de ensino. Além
disso, muitos cursos foram promovidos com o propdésito de preparar professores para atender a
criangas com necessidades especiais em suas salas de aula e para combater o ato indice de
fracasso escolar dos alunos matriculados nas séries iniciais. Ante essa nova realidade imposta por
leis, propostas educacionais e projetos politicos pedagdgicos, alguns questionamentos exigiam
respostas: Teoricamente, as escolas da rede estadual fundamentam seu trabalho na teoria
sociointeracionista, na prética, como isso vem ocorrendo? Que fatores tém propiciado ou ndo essa
prética? Qual é avisdo de letramento que esta presente nas préticas das professoras? Qua é a
Visdo que as professoras tém do sociointeracionismo e como isso € demonstrado em suas agdes
no dia-a-dia? As atividades de ensino/aprendizagem da escrita, propostas em sala de aula, séo
decorrentes de um processo de letramento?

Essas questdes se tornam inquietantes quando se faz uma andlise da educacdo brasileiraao
longo dos anos. Muitos sdo os problemas que envolvem as préticas pedagdgicas e as instituicdes
onde elas se concretizam, entre os quais se destacam: a formacgéo inadequada dos docentes, as
estruturas fisica e administrativa da escola, que sdo incapazes de atender a sua clientela e,
sobretudo, o fracasso escolar, cujas causas tém origens diversas. Algumas sdo de ordem
econdmica, social, cultural ou afetiva e outras estdo associadas a0 ambiente escolar,
especialmente nas institui¢des publicas.

A histéria da educacéo no Brasil revela a existéncia de varias justificativas para o fracasso
escolar de criangas que ndo se adaptam a0 ambiente da escola. Entre essas justificativas
destacam-se as do periodo denominado Republicano. Nessa época, as idéias liberais
predominavam nas areas politica, econdbmica, cultural e, sobretudo, educaciona da sociedade

brasileira. Uma das formas encontradas para explicar as diferencas entre ragas e grupos € o
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rendimento escolar dos diferentes grupos sociais, de acordo com Patto (1993), foi a oficializacgo
do fim do trabalho escravo, a distribuicéo socia se daria de acordo com a aptidéo dos individuos.
Com isso a psicologia das diferencas individuais ganhou espago no cendrio educativo que se
apoiava nas proposi¢des da Nova Escola.

Nesse periodo, conhecido também por Republica Oligarquica comandada por uma elite
formada por coronéi's, grandes fazendeiros e criadores de gado, a preocupagdo com 0 ensino para
a populacéo brasileira era considerada pouco significativa, apesar de a Constituicao de 1824, no
seu artigo 179, garantir o ensino gratuito e, posteriormente, terem sido implantadas diversas

escolas em varias regides do Brasil. Assim,

[...] o Estado desincumbiu-se do ensino primério e voltou-se principamente para
0 desenvolvimento do ensino secundario e superior, garantindo aos mais ricos o
diploma como passaporte para os altos cargos publicos e para as profissoes
liberais e o prestigio socia que eles conferiam. (PATTO, 1993, p. 54).

Por esta razdo o ensino publico técnico foi pouco expressivo, 0 que atingiu diretamente o
ensino para a formacdo de docentes para as séries iniciais. O interesse pelo magistério era
marcado pela imposicdo de familias economicamente favorecidas que enviavam suas filhas para
receber esse tipo de formagdo. Nesse contexto, era freguente a formagdo sem a necess&ria
vocacdo para o exercicio da docéncia. Muitas das escolas primérias foram fechadas, ja que néo
havia incentivo governamental para a manutencdo de sua estrutura e seu funcionamento com
professores capacitados e em numero suficiente para atender a populagdo. Assim, naguela época,
apopulacdo do pais era constituida de, aproximadamente, 75% de analfabetos.

Apesar desse quadro, o0 processo de industrializagdo e urbanizagdo fez com que a
burguesia urbana se fortal ecesse economicamente e reivindicasse 0 acesso a educagdo académica
e dlitista em detrimento da formacdo técnica. Para tanto, na década de 1920, de acordo com
Aranha (1996, p. 198), “[...] surgem intelectuais e educadores ‘profissionais’, isso €,
especialmente voltados para a educacdo e que empreendem debates e planos de reforma para
recuperar o atraso brasileiro”. Foram esses profissionais 0s responsaveis pelo surgimento do

movimento Escola Nova baseado nos principios norte-americanos. Diante disso,

[...] areflex8o sobre a escola e sua eficiéncia nasceu no ambito do que mais
recentemente se convencionou chamar fatores intra-escolares do rendimento
escolar [..], a formulagdo dessa nova proposta pedagégica deu-se em
contraposicao aos pressupostos filosoficos e pedagdgicos do ensino profissional.
(PATTO, 1996, p. 59).
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Conforme a autora, os escolanovistas defendiam uma aprendizagem que respeitasse o
desenvolvimento natural dos individuos. Era necessario que os programas educacionais fossem
elaborados com base na observacdo externa das condi¢cdes da natureza humana. Todavia esse
movimento ndo teve a preocupacao de considerar que cada individuo tem uma maneira de pensar
e aprender e ndo conseguiu fazer essa distin¢cdo das formas de aprender de cada um, embora
grande parte de sua producéo literaria tratasse desse aspecto.

Essa situacdo perdurou até aproximadamente 1930. Nesse periodo, salienta Patto (1996),
as teorias educacionais produzidas no Brasil propunham unir algumas proposi¢des psicol ogicas
as pedagdgicas paratentar explicar o fracasso escolar. Do ponto de vista da psicologia, o fracasso
escolar passou a ser visto como associado a distirbios mentais. Estudava-se a mente humana em
laboratorios atraves da psicofisica (estudo das relacdes funcionais entre a mente e os fenébmenos
fisicos). Politicamente as desigualdades sociais passaram a ser diagnosticadas com base na
ideologia das diferencas sociais de aptidoes.

No inicio do século X1X, os individuos considerados anormais eram segregados do meio
socia mediante diagndstico médico. A juncdo de idéias pedagdgicas e psicoldgicas fez com que
as idéias escolanovistas iniciais fossem gradativamente substituidas por procedimentos
psicomeétricos (registro e medida dos fendmenos psiquicos) que encobriam as principais causas
do fracasso escolar dos alunos. Além disso, foi perdendo folego a luta politica por uma educacéo
gue atendesse a maioria da populagdo brasileira. Esses fatores, decorrentes do liberalismo,
caracterizavam-se por identificar e promover os mais aptos no meio social, sem considerar suas
origens étnicas ou sociais.

Nos anos da década de 1940, a terminologia crian¢a anormal foi substituida por crianca-
problema. Patto (1996) aponta Arthur Ramos como um dos grandes responsavels por essa nova
visdo, sobretudo por sua compreensdo de que era necessario estudar o comportamento da crianca
em relacdo a0 meio em que vive. Para este autor, 0 homem é produto do meio. Por isso era
necessario estudar, analisar e apresentar solucfes para a escola como um todo (pais, professores,
familiares) e para os relacionamentos entre esses elementos no dia-a-dia da escola. Essa conduta
levaria a uma higiene mental escolar, ao combater os diversos distlrbios psicolégicos e
desgjustes educacionais para que houvesse um bom encaminhamento do processo educativo.

Nota-se que, em relacdo as mudangas, a énfase recaia sobre os individuos que formavam a

comunidade escolar e ndo sobre as politicas educacionais que imperavam nesse periodo. Cabe
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ressaltar, no entanto, que expressoes relacionadas com o desenvolvimento infantil, tais como “o
destino € que quis assim,” “0 que tem gue ser, serd”’, entre outras, as quais tentam camuflar as
reais causas do fracasso escolar t&o comuns e combatidas por essa visdo, ainda continuam
reinando nos dias de hoje no universo escolar.

No periodo de 1956 a 1962, as idéias de L.S.Vygotsky comegaram a ser consideradas no
processo de ensino-aprendizagem no Oriente. No Ocidente seus estudos passaram a ser
observados ap0Os sua morte, com a publicacédo da obra Pensamento e Linguagem. Foi, porém, em
1984, com a publicacdo do livro Formacédo Social da Mente, que a educacéo brasileira passou a
considerar algumas proposi ¢oes desse autor. Com base em seus estudos, muitos educadores, nos
diversos sistemas de ensino, procuram trabalhar embasados no ponto de vista sociointeracionista
para atenuar os altos indices de fracasso escolar.

Nessa perspectiva, o trabalho docente pressupbe a compreensdo de véarias propostas
educacionais que envolvem referenciais tedricos. Vale destacar o de que o pensamento € formado
no social através da interacdo entre os individuos, que se da de formas diferenciadas. Por
exemplo, a crianca aprende a estabel ecer conceitos da realidade em que vive ao observar 0 que 0s
outros mais experientes realizam ao seu redor. Quando imita, questiona ou brinca com outros, seu
pensamento vai sendo construido, pois “O pensamento infantil, amplamente guiado pela fala e
pelo comportamento dos mais experientes, gradativamente adquire capacidade de se auto-
regular” (DAVIS; OLIVEIRA, 1994, p. 49).

Seguindo essa linha de raciocinio, Vygotsky (1984) considera que 0 ser o ser humano
transforma a S mesmo e 0 seu meio social, pois através das interacbes o homem a cada dia
modifica seus pensamentos e, conseguentemente, sua visdo de mundo. Interagir pressupde
apropriar-se do outro, do seu modo de ser e entender 0 mundo em um processo mutuo de trocas e
de mudancas de comportamento.

Além disso, entende este autor que aprendizagem e desenvolvimento sdo dois processos
distintos que se interligam entre si e s80 inerentes ao ser humano, portanto o acompanham desde
Seu nascimento. Por esta razdo, o professor deve priorizar 0s conhecimentos gque a crianga tem
antes de ingressar nas instituicdes escolares. E sempre que um novo conteido for proposto em
sda de aula, € necess&rio unir os conhecimentos adquiridos no cotidiano infantil aos

conhecimentos escolares, considerados cientificos.
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A isso se deve acrescentar a necessidade de que o trabalho escolar seja pautado na zona de
desenvolvimento proximal. Até por volta de meados da década de 1980, terminologia era
pouco conhecida entre os educadores brasileiros, sobretudo os do ensino fundamental. Ela se
refere as possibilidades de permitir que a crianca tenha independéncia, que possa realizar
determinadas atividades sem a interferéncia do outro, o que, num primeiro momento, é o
elemento essencia para que ela possa adquirir autonomia, ou sgja, “[...] € permitir que a crianca
faca sozinha amanha o que ela faz hoje, com a guda de um adulto ou de outra crianca mais
experiente” (VYGOTSKY, 1984, p. 77).

Com base nesses e em outros pressupostos e seguindo a orientacdo da Secretaria Estadual
de Educagdo (SEE,) através do Projeto Escola Inclusiva/2001, as escolas publicas estaduais em
Goignia, sobretudo as inclusivas', procuram trabalhar de acordo com a perspectiva
soci o nteraci onista que traz no seu arcabouco os fundamentos tedricos vygostkyanos.

Diante disso, este estudo busca confrontar a prética pedagdgica existente nas saas de
alfabetizacdo com essa teoria adotada pela proposta pedagdgica da ingtituicdo e que deve ser
seguida por seus professores. Nesse confronto tem como objetivos: identificar os fatores que
contribuem para a existéncia ou ndo da prética interacionista em sala de aula; verificar que outras
teorias permeiam a prética escolar dos professores; identificar como a teoria sociointeracionista é
vista pelos professores; verificar qual € a concepcdo de letramento que esta presente na prética
das professoras e como 0s aunos com necessidades especiais sdo acolhidos no processo de
ensino-aprendizagem. Paraisso, seréo analisados os estudos de V.V. Davydov, com suateoriada
atividade que ressalta como fator principal no ensino o desgjo de aprender.

O método utilizado para a realizacgo deste estudo foi o da pesquisa qualitativa. Trata-se
de uma pesquisa que esta diretamente ligada ao ambiente natural, 0 que, segundo Bogdan e
Biklen (1986), requer cinco caracteristicas basicas.

a) 0 ambiente natural étido como fonte direta e o pesguisador como principal instrumento;
b) 0s dados coletados sdo predominantemente descritivos;

C) apreocupacdo com O Processo € maior que com o produto;

d) o significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de atencdo especial

para 0 pesquisador;

! Em Goiés, até 0 ano de 2004 (inicio dapesquisa ), apenas 40 escolas eram consideradas inclusivas. Hoje todas sio
consideradas inclusivas pela SEE.
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e) aandlise dos dados tende a seguir 0 processo indutivo.

A pesguisa de campo se pautou pela observacdo e andlise da pratica educativa das
professoras das turmas de afabetizacdo (12e 22séries) em uma escola da rede estadual de
educacdo, considerada inclusiva pela SEE. O objetivo era confrontar a prética pedagogica
existente nas salas de alfabetizacdo do ensino fundamental com a teoria sociointeracionista,
adotada pela ingtituicdo escolar em sua proposta pedagogica e que serve de base para seus
professores.

A realizac&o da pesquisa ocorreu por etapas.

1) escolha, na Secretaria de Estado da Educac&o, da escola-campo, dos sujeitos e a defini¢céo
dos instrumentos para a col eta de dados,

2) estudo dasleis, normas e projetos educacionais rel acionadas com a educagéo especial bem
como dos pressupostos da teoria soci oi nteracionista;

3) observacdo, em sda de aula, da prética docente das professoras das turmas de
alfabetizacdo, com base nos objetivos que fundamentam esta pesquisa;

4) andlise dos dados coletados e composi¢ao das teses.

Foram observadas duas turmas de afabetizacdo, dando-se prioridade a atuacéo das
professoras em sala de aula no contexto do processo de ensino-aprendizagem. Optou-se pela

pesquisa qualitativa que permite a obtencéo de dados descritivos, umavez que

[...] exige que o mundo sgja examinado com a idéia de que nada é trivial, que
tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma
compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo. (BOGDAN,;
BIKLEN, 1994, p. 49).

Acresce que a pesquisa qualitativa se interessa mais pelo processo do que pelo produto.
Segundo Bogdan e Biklen (1994), o que importa é como determinadas circunstancias ocorrem
num determinado lugar ou regido. Com base nesse pressuposto, a maioria das conclusdes finais
desta pesguisa é fundamentada nos dados obtidos em sala de aula, nas turmas de alfabetizacéo,
durante o periodo de 20 de agosto a 19 de dezembro de 2004.

A pesgquisa qudlitativa também permite trabalhar com abstracbes oriundas de dados
pertinentes ap préprio ambiente da pesquisa, de sorte que os “[...] investigadores qualitativos
tendem a analisar os seus dados de forma indutiva” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50). Com

essa visao, foi imprescindivel o contato direto com os sujeitos da pesquisa, acompanhando cada
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detalhe relacionado com o objeto de estudo, pois qualgquer conclusdo, por mais simples que sgja,
tornase sem valor cientifico se o investigador néo fizer suas observacdes diretamente no local
considerado campo de pesquisa. Convém ressaltar que a pesquisa foi de cunho n&o-participativo,
j& que interessava colher dados para confrontar a teoria imposta pela Secretaria de Estado da
Educacéo com a préatica de sala de aula das professoras das turmas de alfabetizaco.

Alem disso, trata-se de uma pesguisa cujo interesse esta no significado que os sujeitos dao
as suas agdes ou as circunstancias em que estéo inseridas. Por esta razéo, muitos questionamentos
feitos as professoras estavam relacionados com seu trabalho com as turmas de alfabetizacdo: Que
tipo de orientacdo ou de auxilio recebem para trabalhar com as criancas com necessidades
especiais? De que maneira isso é feito? Quais sdo os recursos didaticos utilizados ao trabalharem
com alunos com necessidades especiais? Em gue teoria educaciona fundamentam sua prética na
sala de aula? Como véem o processo de inclusdo de alunos com necessidades especiais nas
escolas consideradas comuns ou normais? Que concepcao tém sobre alfabetizar? Como plangjam
as suas aulas, individualmente ou com outros professores? Essas e outras questdes foram
levantadas com o propoésito de compreender o que esta por trés de cada acdo pedagogica realizada
pelas professoras.

A andlise dos dados obtidos na escola escolhida como campo de investigacdo obedeceu
a0s seguintes critérios:

1) Com base nas entrevistas das professoras (Anexos A e B) e da coordenadora (Anexo C)
buscou-se conhecer:

a) aformacdo das professoras;

b) os cursos e as formas de apoio, oferecidos pela SEE, que estéo voltados para o trabalho
com as criangas com dificuldades de aprendizagem;

c) aconcepcdo das professoras sobre alunos com necessidades especiais,

d) otempo que jatrabalham com turmas de alfabetizacéo;

€) aconcepcdo das professoras sobre o ato de alfabetizar, bem como as

dificuldades encontradas nasalade aula;

f) os recursos didaticos utilizados pelas professoras ao longo do processo de ensino-
aprendizagem;

g) afundamentacdo tedrica que serve de sustentacdo para a prética docente;
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2) Com base nos pressupostos tedricos explicitados nos capitulos 1 e 2 deste trabalho,
através da observacao buscou-se conhecer:

a) arelacdo professor—aluno antes, durante e apos a introdugdo de contelidos novos
com o objetivo de verificar se havia interagdo, cooperagdo ou algum tipo de
negociacdo entre 0s sujeitos do processo de ensing;

b) osinstrumentos utilizados pela professora ao introduzir novos contelidos, se

c) levavam em consideracdo experiéncias vivenciadas pelos alunos e seu grau
desenvolvimento;

d) o comportamento dos alunos (com ou sem necessidades especiais) diante de um
conteido novo;

€) as atividades elaboradas pelas professoras, levando-se em consideragdo sua
capacidade de permitir o letramento. Essas atividades foram analisadas conforme
Se pautam no ensino tradicional ou se garantem o desenvolvimento do grau de
letramento;

f) o procedimento das professoras com os alunos considerados com necessidades

especiais ante as dificul dades de aprendizagem apresentadas.

Todos esses aspectos foram analisados para que se pudesse compreender como ocorre 0
processo de ensino-aprendizagem numa escola inclusiva, levando em consideracdo a teoria
sociointeracionista adotada pela Secretaria de Estado da Educacéo e que, portanto, deve nortear o
trabalho pedagdgico realizado em sala de aula nas escolas denominadas inclusivas.

Em relac8o a sua estrutura o trabalho foi organizado em trés capitul os.

O primeiro capitulo trata da organizacdo educacional do ensino fundamental, na rede
publica, apartir daLei de Diretrizes e Bases, Lel n® 9.394/96. Analisa as demais leis educacionais
em vigor, a natureza e o0s objetivos da educacdo inclusiva que representa o processo de inclusdo
de aunos com necessidades educacionais especiais, tomando por base o Projeto Escola
Inclusiva/2001, divulgado pela Coordenacdo Geral de Projetos e Ac¢des em Parcerias do Estado
de Goias. Além disso, apresenta as principais teorias educacionais, fundamentadas nos
pressupostos de Vygotsky e Davydov. Porém, a énfase central € dada a teoria sociointeracionista
gue sustenta este trabal ho.

O segundo capitulo estabelece um confronto entre a pratica pedagdgica das professoras

das turmas de afabetizacdo e a prética calcada nos principios sociointeracionistas que,
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teoricamente, devem servir de base para o trabalho na escola estadual considerada inclusiva de
acordo com a proposta da SEE. Além disso, de acordo com a andise dos dados coletados, sdo
apresentadas as andlises das categorias que ajudaram a esclarecer 0s objetivos propostos por este
trabalho.

Finalmente na Conclusdo sdo apresentadas algumas consideracOes relacionadas aos
objetivos da pesquisa, sobretudo no que se refere a agcdo das professoras diante do ato de
alfabetizar em uma escola considerada inclusiva pela Secretaria Estadual de Educacéo.



1 REFORMASNA ORGANIZACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL NA
REDE PUBLICA DE EDUCACAO - INCLUSAO SOCIAL

Este capitulo tem por objetivo examinar as principais reformas ocorridas no ensino
fundamental das escolas da rede estadual de ensino em Goiés a partir de 2001. Trata-se de uma

analise sobre 0s aspectos legai s e tedricos do processo de inclusdo.
1.1 Aspectos legais do processo de inclusao

A organizacdo educacional do ensino fundamental estadual tem, ao longo dos anos,
passado por inumeras transformagdes. Algumas tiveram como objetivo atenuar o alto indice de
fracasso escolar, na tentativa de promover um ensino de qualidade que resultasse na formacéo
basica do cidaddo, capacitando-o para 0 exercicio de uma vida plena e Util na sociedade. Com
base nisso, muitas leis foram criadas, rejeitadas ou reformuladas de acordo com a necessidade de
cada momento.

Atualmente, a educacdo brasileira busca realizar a inclusdo de alunos com necessidades
especiais ho ambiente escolar, na tentativa de cumprir o que determina a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo (Lei n° 9394 de 20 de dezembro de 1996, quando declara, no caput do artigo
58, que a educacdo especia € “[..] a moddidade de educacdo escolar, oferecida
preferenciamente na rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades
especiais” (BRASIL, 1996, p.18). Analisando esse artigo, nota-se que, na le, foi utilizada a
expressao portadores de necessidades, que, posteriormente, foi substituida por com necessidades
especiais pela maioria dos educadores, ao entenderem que a palavra portador faz referéncia a
individuos que apresentam deficiéncia na totalidade de seu corpo, ao passo que 0 termo com
restringe a deficiéncia que o individuo apresenta a uma ou algumas partes de seu corpo. Esse
artigo, também serviu de base para a implantacdo da educacdo inclusiva quando declara que ela
deve ocorrer “preferencialmente no ensino regular.” Em outras palavras, a escola deve absorver,

no seu interior, as diferencas individuais. E importante ressaltar que a Resolugdo CNE/CEB P,
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2/2001 apresenta em seu artigo 3* mais detalhadamente a definicdo de educacdo especia,

afirmando que se trata de uma

[...] modalidade da educacéo escolar, [...] um processo educacional definido por
uma proposta pedagbgica que assegura recursos e Servicos educacionais
especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complementar e em
alguns casos substituir os servicos educacionais comuns de modo a garantir a
educacdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades especiais em todas as etapas e
modalidades da educacdo basica. (BRASIL, 2001, art. 3°).

A implementacdo efetiva da educacio especial, garantida por lei, exige a alteragio de
toda a estrutura fisica, pedagogica e administrativa da escola, pois, ao incluir os aunos
considerados com necessidades especiais, alguns principios passaram a fundamentar a proposta

pedagdgica da escola, destacando-se a

Transformacdo da politica educacional dentro dos principios da ética e da
valorizagdo do ser humano; elaboracdo do projeto politico pedagogico de forma
participativa e com autonomia das comunidades educacionais, construgdo do
conhecimento a partir dos novos processos de ensino-aprendizagem, a luz de
referéncias tedrico-pedagdgicos, baseados na concepcdo socioconstrutivista; |[...]
preparacdo da escola inclusiva para receber e educar os aunos
independentemente de suas diferencas individuais, consideracéo globa do aluno
pelas suas potencialidades e ndo pela sua deficiéncia. (GOIAS, 2001, p. 4-5).

Além disso, a SEE prevé o aprimoramento de professores através de cursos voltados para
a comunicacdo em diversas modalidades, tais como BRAILLE (leitura tétil), LIBRAS (Lingua
Brasileira de Sinais) e outras gque facilitem seu trabalho com esses alunos com necessidades
educacionais especiais. Para tanto, deverd a Secretaria de Estado da Educacéo incentivar,
promover e acompanhar tais cursos, que terdo a caracteristica de formagdo continuada, em
periodos alternados ao trabalho do professor. O Projeto Escola Inclusiva/20001 propde também a
participacdo e a colaboragcdo de toda a comunidade escolar, representada por pais, alunos,
funcionarios da escola e Equipe de Apoio a Inclusdo, ao longo do processo educativo.

Com base nessa visdo entende-se que educacdo inclusiva € a oferecida nas escolas que
possuem uma estrutura fisica capaz de atender a todos, com necessidades especiais ou ndo, “[...]
gue tém uma equipe de profissionais capacitados para promover executar projetos pedagdgicos
gue permitam o desenvolvimento de comportamento e atitudes baseados na diversidade humana e
nas diferencas individuais de seus alunos” (SASSAKY, 2004, p.5).

Essa forma de conceber a educag@o requer mudancas que garantam a permanéncia, no

ambiente da escola, de todas as criangas em idade escolar, ou sgja, de 7 a 14 anos. Isso, sem fazer
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distincdo entre quem tem ou ndo algum tipo de necessidade especia exceto aquelas que, apos
passarem por uma avaliacdo de uma equipe meédica e pela equipe pedagdgica, forem
diagnosticadas incapazes de desenvolver a sua cognic¢ao nas institui¢des de ensino publico. Uma
crianca matriculada em uma unidade escolar, apos certo periodo de escolaridade, é considerada
com necessidades educacionais especiais, de acordo com o CNE/CEB n° 02/2001, quando
apresenta dificuldades acentuadas de aprendizagem em virtude de fatores relacionados com
aspectos de conhecimentos gerais, tais como: sociabilidade, criatividade, oralidade e afetividade,
0u sgja, comportamentos que impegam a compreensdo dos contelidos e das atividades propostas
nas unidades escolares. Essas dificuldades podem ser de natureza organica especifica ou advindas
de disfuncdes, limitagcdes ou deficiéncias.

As criancas que apresentam dificuldades de comunicacdo, deficiéncias auditiva,
fisica, visual e mental sdo também consideradas com necessidades educacionais especiais e tém
matricula garantida nas unidades escol ares.

No caso da crianga com dificuldades de comunicacdo, o professor deverd, de acordo com
Annete Scotti Rabelo (2002), encontrar meios para compartilhar significados e promover a
comunicacdo, utilizando varios recursos linguisticos como o oral, o gréfico e o gestual. 1sso
porque, para autora, a linguagem é fator indispensavel na producdo do conhecimento
individual ou social, efetivando-se nas interacOes dia 6gicas. Ressalta-se também a comunicagdo
aternativa suplementar a fala que, de acordo com essa autora, sdo sistemas que auxiliam a
crianga com dificuldades de comunicacdo a ampliar sua fala através do uso do préprio corpo
(lingua de sinais, gestos, vocalizactes, etc.) ou com a utilizagdo de diferentes objetos (gravador,
computador, etc.).

No caso da crianca com deficiéncia auditiva, prescreve o documento publicado pela
Procuradoria Federal dos Direitos do Cidad@o, do Ministério Publico Federal, denominado O
acesso de pessoas com deficiéncia as classes e escolas comuns da rede regular de ensino/2003,
gue as escolas devem contar com o auxilio de intérpretes da Lingua de Sinais e de outros
profissionais da salde para acompanhar o desenvolvimento desses alunos ao longo do periodo
letivo. Acrescenta ainda que as escolas devem buscar recursos para gque a crianga e seus pais, que
porventura desconhecam o uso da LIBRAS, possam aprendé-la (BRASIL, 2003).

A crianca com deficiéncia fisica requer da escola uma mudanca em sua estrutura fisica

para que a sua necessidade educaciona sga atendida. Convém ressaltar que, por serem
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diversificadas as deficiéncias fisicas, a escola precisa atentar ndo somente para sua estrutura
fisica, mas também para os instrumentos que permitam a locomocdo e a participacdo dessa
crianca nas atividades pedagogicas oferecidas por ela.

Com relagdo a deficiéncia visual, a escola necessitard adquirir recursos didaticos
especificos que auxiliem o aluno em sala de aula. Além de regletes, soroban (instrumento que
auxilia nos calculos mateméticos) e outros meios que possibilitem o desenvolvimento cognitivo
da crianca com deficiéncia visua, é necess&rio que haja professores capacitados para trabalhar
em sala de aula com o sistema BRAILLE, pois, de acordo com Portilho e Telles, “[...] gracas a
ele, a pessoa cega pode ser educada, reabilitada, adquirir conhecimentos e se profissionalizar. Ele
ndo é sO importante para o bom desempenho escolar, mas indispensavel paratoda a vida de uma
pessoa cega’ (2003, p. 91).

Entretanto, ndo é somente o BRAILLE que a crianga com deficiéncia visual aprendera na
escola. Nesse espacgo, devera aprender ainteragir com os alunos considerados normais atraves do
sistema de comunicagdo alternativa, sobretudo com aparelhos (sintetizadores de voz) que visam
facilitar o processo de aguisicdo e de desenvolvimento da leitura e da escrita através de
computadores.

As criancas com deficiéncia mental, a0 serem matriculadas na escola, deverdo ser “[...]
avaliadas pelos progressos que auferiram nas diferentes areas de conhecimento e a partir de seus
talentos, habilidades naturais e construcdo de todo tipo de conhecimento escolar” (BRASIL,
2003, p. 18). A avaliagdo de criancas com deficiéncia mental ndo podera ser uniforme, devera
variar de acordo com as necessidades especiais apresentadas. Dai a necessidade de a escola
contar com 0 apoio de uma equipe especializada, com instrumentos e espacos apropriados que
permitam que essas criangas aprendam e ao mesmo tempo ensinem a outras ndo sO 0s conteddos
escolares mas também os que fazem parte da vida

De acordo com o Estatuto das Pessoas com Deficiéncia, Dec. n° 3.298/99, art. 3°, inciso

IV, deficiénciamenta &

IV [..] — funcionamento intelectual significativamente inferior a média, com
manifestagdo antes dos dezoito anos e limitagBes associadas a duas ou mais
areas de habilidades adaptativas, tais como:

a) comunicagao;

b) cuidado pessodl;

c) habilidades sociais;

d) utilizagdo da comunidade;
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€) salde e seguranca;

f) habilidades académicas;

0) lazer; e

h) trabalho. (BRASIL, 1999, p.1).

De acordo com a definicdo legal, o Decreto assegura aos deficientes mentais, no seu
artigo 25, que

Os servicos de educagdo especia serdo ofertados nas instituicbes de ensino
publico ou privado do sistema de educacdo geral, de forma transitéria ou
permanente, mediante programas de apoio para 0 aluno que et integrado no
sistema regular de ensino, ou em escolas especializadas exclusivamente quando
a educagdo das escolas comuns ndo puder satisfazer as necessidades educativas
ou sociais do aluno ou quando necessario ao bem-estar do educando. (BRASIL,
1999).

Nesse aspecto, a educacao especia devera contemplar, entre outras, a crian¢a considerada
hiperativa que, de acordo com Topczewski (2003, p. 152), seu comportamento revela
dificuldades

[...] de permanecer sentado durante as aulas, atrapalha a dindmica das aulas,
interferir de modo inoportuno nas explanagdes da professora, brincar fora de
hora e falar além do habitual. Ha vezes em que executam as tarefas de modo
rapido e eficiente, mas, ao terminarem passam incomodar os colegas e é quando
comecam surgir desavencas nas salas de aula.

O comportamento hiperativo pode fazer parte da vida de criangas com epilepsia, “[...] que
apresentam, freqlentemente, alteracbes comportamentals, como agressividade, irritabilidade e a
hiperatividade” (TOPCZEWSKI, 2003, p. 154), ou de criangas autistas, “[...] que se caracterizam
pelo comprometimento de comunicacdo verbal e ndo verbal, alteracdo social das atividades
imaginativas comportamentais, [...] o contato visual € precario, o olhar é distante e fixo, interage
pouco com outras pessoas, 0 que prgudica o relacionamento [...] Denotam movimentos
estereotipado, como esfregar as méaos, bater pamas, movimentos complexos do corpo com
bal anceios e mantém uma rotina monétona nas atividades” (Idem, 2003, p. 156). Esses e outros
comportamentos relacionados com os diversos tipos de deficiéncia mental devem ser objetos de

estudo do corpo docente das institui¢des de ensino em que a diversidade cultural € uma realidade.

A deficiéncia mental, de acordo com o Programa de Capacitacdo de Recursos Humanos do

Ensino Fundamental - Deficiéncia Mental decorre de quatro fatores:

a) Biomédicos — relacionados com processos hiol dgicos entre os quai s destacam-se:
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[...] as sindromes genéticas e anomalias cromossdmicas (sindrome de Down),
sindromes endrocrinoldgicas (hipotireoidismo) sindromes morfoldgicas
(microcefalia), sindromes neurol6gicas (distrofia muscular) doencas infecciosas,
intoxicacdo, traumatismo cranios-encefdlicos, tumores, transtornos mentais etc.
(Ibid. 1998, p. 32).

b) Sociais - que estdo voltados para a interacdo com a familia e 0 mundo em torno do
individuo e “[...] relacionam-se a situacdo de extrema privagdo ambiental e a auséncia de

interacdo social e familiar” (Ibid.).

¢) Comportamentais — entre 0s quais merece destaque “[...] a sindrome da crianca
maltratada, golpeada, seviciada, abusada ou negligenciada. Tantos os aspectos emocionais podem

estar envolvidos como os traumas cranios-encefalicos decorrentes” (Ibid).

d) Educacionais - “[...] relacionam-se a0 ndo atendimento das exigéncias de apoio e
suporte que certas criancgas necessitam para 0 seu desenvolvimento intelectual e das habilidades
adaptativas” (BRASIL, 1998, p. 32).

Conhecer a causa da deficiéncia mental de seus alunos auxilia o professor a compreendé-
los como individuos com capacidades e habilidades que podem ser desenvolvidas através de um

trabalho pedagdgico eficaz em sala de aula.

As criangas com necessidades especiais possuem capacidade de aprendizagem e de
compreensdo dos contelidos propostos. Para trabalhar com essas criangas, a escola precisa
elaborar programas e atividades que alcancem seu potencial, sua criatividade e sua capacidade de
percepcao, evitando, assim, que a sala de aula se torne um lugar desprovido de qualquer atrativo
gue suscite novos conhecimentos. Trata-se de uma educagdo que inclui todos os individuos com
capacidade de desenvolver-se cognitivamente nas salas de aula do ensino regular. Paratornar isso
possivel, € necessaria a existéncia de um apoio pedagogico diferenciado, ou mais que isso,

especializado. Esse apoio, conforme o projeto Escola Inclusiva 2001, se traduz em:

a) atuagdo colaborativa de professor especializado em educagéo especial;

b) atuacdo de professores intérpretes das linguagens e codigos aplicavels,

C) atuacdo de professores e outros profissionais itinerantes intra e inter-
institucional mente;

d) disponibilizacgo de outros apoios necess&rios a locomogao e & comunicacao.
(GOIAS, 2001, p. 3).
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O apoio pedagégico especializado pressuple que os professores também sgam
especializados em educacdo especial. Essa especializacdo deverd permitir que os professores
sejam capazes de identificar as necessidades especiais, de saber lidar e de apresentar solugdes
eficazes que contribuam para o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social dessas criangas. O
professor especializado deve ter curso de licenciatura em educacdo especial ou outro de
semelhante valor que o capacite a atender as criancas matriculadas nas séries iniciais. A
especializacdo também podera ocorrer através de estudos de pos-graduacdo em areas especificas.
O professor que ndo possui qualificacbes deverd participar de cursos de formacgédo
continuada em nivel de especializacéo.

Além de todos os suportes que as leis educacionais prescrevem para a educagdo inclusiva,
sua efetivagdo parte do principio de que somente na presenca do outro € que o ser humano é
capaz de aprender e de ensinar simultaneamente. Esse outro, por vezes, € alguém com

necessidades especiais.

1.2 Aspectos tedricos da educacdo especial

A proposta de inclusdo de criangas com necessidades especiais nas instituicdes de ensino
regular representa uma inovacdo na educacdo brasileira. Observando a trgjetéria de pessoas com
deficiéncia, Sassaky (2004) identifica quatro fases ao longo da histéria da humanidade.

A primeira, denominada fase de exclusdo, ocorreu nos seculos XVI a XVIIl. Nessa época,
qualquer individuo que nascesse ou apresentasse, ao longo de sua existéncia, agum tipo de
anomalia fisica e mental ou desenvolvesse algum tipo de comportamento contrério ao de sua
comunidade era banido do convivio socia. Entre esses Ultimos destacavam-se os loucos, 0s
criminosos e os reconhecidos pela religido como possuidos por demdnios, 0s quais eram
trancafiados em prisdes ou manicomios, locais desprovidos de qualquer tipo de educagéo ou
possibilidade de reabilitacéo.

A segunda fase ocorreu no periodo que vai do fina do seculo XVIII ao inicio do século
X1X. Foi uma fase em que varias escolas especiais foram criadas com o propésito de cuidar, em
carater continuo, dos deficientes. Isso porgque, argumenta Jimenez (1993), imperavam duas idéas
gue serviram de fundamentacdo para a criacdo dessas escolas ou ingtituicdes. Conforme a

primeira, o deficiente representava um perigo para a sociedade; para a segunda, a sociedade era
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um perigo para o deficiente. Tornava-se necessario, entdo, segregar os considerados normais dos
deficientes ou anormais segundo os padrdes sociais. Essa decisdo foi marcada por preconceitos,
desvalorizagdo do ser humano e pela crenga de que o deficiente é incapaz de pensar, de agir, de
ter os mesmos sentimentos e necessidades inerentes a qual quer ser humano. No entanto, foi afase
gue permitiu o surgimento da educacdo especial, contrapondo-se a educacéo regular.

Na metade do século XX, iniciou-se a fase de integracao do deficiente nas instituicoes de
ensino regular, porém a sua permanéncia na escola estava condicionada a sua capacidade de
adaptacdo a esse ambiente e atodos 0s seus integrantes. Nesse contexto, guem ndo se gjustava ao
sistema escolar, era automaticamente excluido do processo de ensino-aprendizagem.

A Ultima fase apontada por Sassaky (1997) teve inicio em meados dos anos de 1980 e
permanece até os dias atuais. Caracteriza-se por acreditar que o sistema escolar deve utilizar
todos 0s recursos para adaptar-se ou atender as necessidades educacionals especiais de seus
alunos. Com esse pensamento, a educacdo passa a ser um dos principais sistemas capazes de
abranger as diferencas individuais, num processo de interag&o e valorizagado do ser humano.

Nesse sentido, educacdo especia, hoje, € condicdo para que 0 processo de inclusdo se

efetive na escola, resultando em

[...] um motivo para que a escola se modernize e os professores aperfeicoem
suas préticas e, assim sendo, a inclusio escolar de pessoas deficientes torna-se
consegiiéncia natural de todo um esforco de atualizaggo e de reestruturacdo das
condicOes atuais do ensino bésico. (MANTOAN, 1997, p. 20).

No entanto, a educacdo especial requer mudangas no processo pedagogico, na
administracdo e na estrutura fisica da escola. Sobre esse assunto, € importante ressaltar que ha
idéias contrérias a implantagdo da inclusdo. Uma delas parte do principio de que, se a escola
publica que possui aunos considerados normais perante a sociedade esté repleta de diversos tipos
de deficiéncias, como salas superlotadas, alunos com dificuldades de aprendizagem, professores
com pouca ou henhuma qualificagdo, recursos didati cos escassos ou inexistentes, ainclusdo torna
0 ato de ensinar em “[...] um atentado a dignidade do incluido e, ainda mais, um vilipéndio as
condicBes de aprendizagem de todo o grupo” ( GIDRAO FILHO, 2001, p. 4).

Para ele, a escola atual ndo tem estrutura para agregar alunos com necessidades
especiais. As turmas das escolas da rede plblica carecem de uma série de recursos. E visivel, por
exemplo, a inexisténcia de materia didatico apropriado para trabalhar os diversos contelidos

propostos e de professores capacitados para lidar com a diversidade cultural apresentada por seus
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alunos. Esta € uma situacdo que ndo se modifica por imposi¢éo de leis educacionais da noite para
o dia. N&o se diz que uma escola é inclusiva por determinacéo de umalei. Um professor ndo est4
qualificado para trabalhar com o processo de inclusdo pelo simples fato de estar modulado em
uma escola que se diz inclusiva. Ele precisard de tempo para assmilar essas mudancas,
identificar as teorias educacionais que ddo sustentacdo a educagdo inclusiva e rever seus
conceitos relacionados com o processo de ensino-aprendizagem. Do contrario, sua atuacdo numa
classe com alunos com ou sem necessidades especiais o0 levard a repetir a exclusdo.
Em relac8o a consideracdo das diferencas na escola, Patto ( 1993 ) ja apresentava criticas

acerca do desenvolvimento das diferencas de classe entre os aunos

[...] adiscriminar ou a ndo entender seus padrdes culturais, e mesmo gue tentem
suprir suas lacunas de informac&o e corrigir seus vieses de classe entrando em
contato com textos que |he estdo mais a méo, é provavel que continuara a
desconhecer seus alunos pobres, julgando que os conhece. (PATTO,1993,
p.125).

Ora, se em relagdo aos alunos pobres e considerados normais existem tais pensamentos, o
gue se ocorrera com os pobres e considerados com necessidades especiais? Ainda mais se for

através de imposi¢do de leis ou normas das secretarias de educacdo. Convém lembrar que

[...] ainclusdo das pessoas portadoras de necessidades especiais na escola, na
sociedade e na vida como um todo, ndo pode ser descartada, ndo pode ser
relegada a um plano inferior, entretanto é preciso entender prioritariamente o
que vem a ser inclusdo, é preciso entender que se incluir de forma autoritaria e
abrupta, é antes [...] diferenciar, é excluir definitivamente, humilhar e eliminar
gualquer possibilidade de convivio digno e respeitoso, aém de anular
definitivamente as possibilidades de superacdo de dificuldade do incluido. (
GIDRAO ILHO, 2001, p. 4).

Maria Angélica Peixoto (2002) faz algumas criticas sobre esse assunto, do ponto de vista
da sociologia, ao processo de inclusdo. Esta autora utiliza o termo excepcional “[...] referindo as
especificidades de cada deficiente, sgja ele fisico, mental, etc.”, uma vez que, segundo ela, o
emprego da expressdo com necessidades especiais € um “[...] procedimento meramente prético
[...], pois o termo possui uma carga ideolégica, pois fica quase impossivel nos referirmos ao

‘diferente’, sem enquadré-lo neste ou naquele termo” (p.15).

Conforme Peixoto (2002), a defesa da inclusdo ou ndo de alunos com necessidades

especiais (excepcionais) € fruto das politicas educacionais existentes no pais que buscam sempre,
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em Ultimainstancia, atender aos interesses do sistema capitalista. De acordo com sua andlise,

foi uma medida encontrada pel os governantes para diminuir gastos publicos e, aém disso,

[...] ainsercéo na rede regular de ensino [...] faz parte do discurso oficia e foi
imposta de cima para baixo. N&o houve por parte da comunidade envolvida uma
participacdo direta. Posteriormente, passaram a ser corrente discussdes que
promoveram um envolvimento da comunidade em torno da questdo. (PEIXOTO,
2002, p. 52).

Se for considerado o ponto de vista do sistema capitalista, reitera a autora, entdo todos os
deficientes sd0 considerados individuos marginalizados que ndo se enquadram nas regras
capitalistas para 0 sistema produtivo.

Aqui se encaixam 0s aunos gque apresentam problemas emocionais, distarbios
de linguagem, problemas de aprendizagem, etc. No capitalismo, a medida, que
os conflitos de classe vao crescendo, ha necessidade de se criar um conjunto de
ideologias que propiciam uma justificagdo para o funcionamento contraditorio
do sistema (PEIXOTO, 2002, p. 37).
Segundo o que propde a autora, ndo ha meio de descrever ou caracterizar uma deficiéncia,
“[...] pois esta ou aguela ‘deficiéncia’ existe enquanto ‘deficiéncia’ porque passa por uma
validacdo consensual. Importa reconhecermos que o problema é da sociedade que propiciou as

condic¢des que levaram a construgdo datal deficiéncia” (PEIXOTO, 2002, p.37).

A sociedade determina quem é deficiente e quem é considerado “normal” e, de acordo
Com 0S pressupsotos tayloristas, segrega quem tem defeito (com necessidades especiais) dos que
ndo tém defeito.

Diferentemente dessa visdo, C. Beth Schaffner e Barbara E.Buswell (1999), defensoras da
inclusdo, acreditam no seu sucesso no ambiente escolar e consideram que ndo se pode falar em
inclusdo ou em escola inclusiva, que é aquela que educa todos os seus alunos em sala de aula, se
toda a comunidade escolar ndo estiver envolvida no desenvolvimento de todos os alunos com ou
sem necessidades especiais.

As comunidades que tém envolvido com éxito na tarefa de reestruturar as
escolas para que todos estegjam inseridos e educados aprenderam a importancia
fundamental de fazer com que todos os interessados participem do processo se

desenvolvimento da declaragdo da missdo e do plano estratégico. Quaisquer
discussdes e plang/amento visando a reforma da escola devem incluir As pessoas
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gue estardo diretamente envolvidas: alunos, pais, educadores, diretores, pessoal
de apoio e membros da comunidade. (SCHAFFNER; BUSWELL, 1999, p. 70).

Nesse sentido, todos poderdo gudar-se mutuamente e cada aluno, no que se refere ao
processo de ensino-aprendizagem, deixa de ser responsabilidade apenas do professor, pois todos

contribuem nesse processo, de acordo com a sua posi¢ao NO Processo escolar.

N&o ocorre a inclusdo se ndo houver uma lideranga que saiba o qué, quando e em que
momento tomar determinadas decisdes e coloca-las em pratica. Com essa visdo, o papel do gestor

diante do ato de educar &

1) proporcionar meios através dos quais 0s professores possam aprender novas
préticas educacionais, 2) encontra maneiras de estabelecer relacbes pessoais
entre todos os alunos da escola, 3) desenvolver com os professores uma
concepcdo de discipling, que vigore em toda a escola, 4) gjudar a escola como
um todo a tornar-se acolhedora e manter-se como um comunidade.
(SOLOMOM; SCHAPS; WATSON; BATTSTICH apud STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p. 72).

Além disso, esses autores sugerem a criacdo de redes de apoio, que € a formacdo de
equipe que prestam servigos de natureza diversa tanto aos professores quantos aos alunos. O
trabalho das equipes varia de acordo com as necessidades da escola. Assim, prestam servigos
como: promover a amizade entre os alunos, auxiliar os professores nas salas de aulas, promover
estudos voltados para a inclusdo, auxiliar professores novatos a compreender 0 mecanismo de
funcionamento da unidade escolar, etc. As equipes podem ser formadas por alunos, professores,

aluno/aluno, professores/alunos, pais/professores, entre outros.

A criticainclui também o curriculo pois uma escolainclusiva, que permanece com uma
visdo de ensino atrelada a um curriculo que propde um mesmo conteido a ser ensinado a todos os

alunos de forma padronizada, ndo pode se sustentar como tal, pois

O crescente reconhecimento de que em uma sociedade complexa, dindmica e
gue se modifica tdo rapidamente ndo ha mais (se é que algum dia houve) um
corpo de informagdes Unico, distinto e estatico, que va resultar no sucesso dos
alunos na vida adulta. [...] Os curriculos padronizados de modo geral ndo se
desenvolvem a partir da vida e do mundo que cerca os alunos, nem tém nada a
ver com eles. (STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 236).
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A inexisténcia dessas condicOes apontadas por esses autores faz com que se torne
invidvel o processo de inclusdo se ndo forem proporcionadas. Quando se fala em inclusdo do
deficiente mental nas escolas, Peixoto (2002) afirma que hd um carater ideol6gico em relacdo a
esse tema. Na sua visdo, termos como disturbios, DM (Deficiéncia Mental) e outros carecem de
uma definicdo antes de atribui-los a alguém. A inexisténcia de um diagnostico sdlido e/ou de
profissionais com capacitacdo apropriada tem levado muitas criangas a serem rotuladas - com
necessidades especiais - sem que tenham algum tipo de deficiéncia. Dessa maneira a autora
guestiona e responde:

E possivel se falar em deficiéncia mental? Ora a analogia com a deficiéncia
fisica é questionavel, pois esta é visivel aos olhos enquanto que a deficiéncia
fisica € questionavel, pois esta é visivel aos olhos enquanto a deficiéncia mental
ndo, e ela sO pode ser identificada através do comportamento humano. E
determinado tipo de comportamento (em sentido amplo, ou sgja, incluindo néo
s0 atos, mas também discursos) que pode permitir alguém ser rotulado de
deficiente mental ou ndo. (PEIXOTO, 2002, p.74).

O comportamento observavel pode ser agrupado em quatro categorias amplas, segundo
Thomas Szasz (1999):

1. Problemas escolares: subaproveitamento, vadiagem, desempenho irregular. 2.
Problemas sociais com os irmdos e companheiros, como o0 caso da crianca
agressiva, da crianga submissa, do exibicionista. 3. Relagdes com os pais e
outras figuras autoritarias, com o comportamento de desafio, comportamento
submisso, de insinuacdo. 4. Manifestagcbes comportamentais evidentes tais como
tiques, roer unhas, chupar o dedo [... ]. (p. 144)

Em sua grande maioria, as escolas, ndo tém recurso material ou humano para descobrir as
origens desses comportamentos, por isso é comum rotular criangas com diversas deficiéncias
consideradas mentais: com déficit de atencao, hiperativa, etc. Dessa maneira, aintegracéo € o que
esta sendo realizado nas escolas no lugar da inclusdo. De acordo com Claudia Werneck (2003),

esses dois termos tém significados diferenciados.

A inclusdo significa a insercdo total e incondicional dos individuos. Quando as criangas
com deficiéncia passam por um processo de adaptacéo (salas alternativas ou classes especiais
existentes em muitas escolas da rede estadual) para posteriormente serem aceitas nas salas
regulares, o que ocorre é a integracdo. Esta agdo promove mudangas na estrutura da escola, na
concepcdo pedagodgica e na formagdo de professores visando a pessoa deficiente. “A inclusdo
exige mudancas que beneficiam qualquer pessoa defendendo o direito de todos” (WERNECK,
2003, p.16). Além disso,
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Traz para dentro dos sistemas 0s grupos “excluidos” e, paralelamente transforma
sistemas para que se torne de qualidade para TODOS. [..] Vaoriza a
individualidade de pessoas com deficiéncia (pessoas com deficiéncia podem ou
ndo ser bons funciondrios, podem ou ndo ser carinhosos, etc.). (WERNECK,
2003, p. 16).

A existéncia de uma escola inclusiva deve partir do principio “[...] de que todos somos
diferentes, ndo existem 0s especiais, 0S normais, 0s excepcionais, 0 que existe sdo pessoas com
deficiéncia” (WENERCK, 2003, p. 16). A integracdo € vista “[..] como reflexo de um
pensamento integrador, podemos citar a tendéncia de tratar pessoas com deficiéncia como um
bloco homogéneo (ex.: surdos se concentram melhor, cegos sdo excelentes massagistas’
(WERNECK, 2003, p. 17).

Na visdo de Almeida (2002), o acesso de todas as criangas, com ou sem necessidades

especiais, ao ensino fundamental aponta para a deficiéncia da escola, pois ela

[...] ndo veio acompanhada de manifestagGes capazes de alterar suas formas de
organizagdo e funcionamento, de assegurar condigBes de trabaho, sal&rio e
formagdo aos professores, comprometendo a sua mudanca qualitativa [...] A
manutencdo das préticas educativas, da estrutura e da cultura tradicionais faz
com gue a escola ofereca um ensino aligeirado, contribuindo para preservar a
situacdo de exclusdo vivida pelos segmentos menos favorecidos
economicamente. (2002, p. 64).

Compreende-se que tanto a estrutura fisica quanto administrativa da escola que se diz
inclusiva ndo esta preparada para receber os alunos considerados “normais”, |ogo muito menos o
estaria para receber os com necessidades especiais. As politicas educacionais relativas a inclusdo
depdem contra aqueles que sdo o avo de sua defesa, “[...] pois eles véem-se privados do acesso
ao conhecimento e a cidadania, ja que continuardo precisando de quem possa falar e pensar por
eles’ (ALMEIDA, 2002, p. 64).

A escola atual, de acordo com Figueredo (2002), € produtora da desigualdade social e tem
suas préticas pedagdgicas fundamentadas no ensino tradicional. Nesse contexto, ndo ha espaco
para o atendimento do diferente, “pois todos s80 iguais”’ e apenas 0s mais aptos sobressaem. Os
diferentes sGo excluidos. Ao considerar todos iguais, a escola, segundo o autor, confunde

diferenca com desigualdade.

Aquelas s80 inerentes ao ser humano enquanto estas sdo socialmente produzidas.
As diferencas enriqguecem, ampliam, sdo desgjdveis porque permitem a
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identificacdo/diferenciacdo, por conseguinte para 0 crescimento. As
desigualdades, ao contrério, produzem inferioridade, portanto minam o
desenvolvimento das potencialidades humanas pelo fato de implicarem relagtes
de exploracdo. As diferencas ocasionam competicdo. Adotar a abordagem da
diversidade implica reconhecer as diferencas e, a partir delas realizar a gestéo da
aprendizagem, tendo em presente o idedrio politico-pedagdgico da escola que
pensa uma educacdo capaz de atender a todas as criangas, tendo em grande
consideracdo as desigualdades das diferencas. (FIGUEREDO, 2002, p. 69).

Verificase, portanto que, embora estga disseminado nana sociedade um discurso

favoravel ainclusdo, esta é algo complexo e ha divergéncias tedricas a respeito do tema.

1.3 Teorias educacionais que fundamentam a educacéo e a educacéo inclusiva

Nesta secéo pretende-se analisar as principais teorias educacionais que tém servido de
referéncia comparativa para a teoria sociointeracionista que fundamenta a proposta pedagogica
imposta pela SEE a todas as unidades escolares envolvidas no Projeto Escola Inclusiva/2001.
Assim, s8o tecidas diversas consideracdes acerca do processo de aquisicdo daleitura e da escrita,
ora do ponto de vista da codificacdo e decodificacdo de sinais gréficos, ora a partir da visdo de
Magda Soares (2000) sobre o letramento.

O ato de alfabetizar, na visdo de Paulo Freire (1999), comeca no primeiro dia de vida de
qualquer individuo. Cada gesto materno, cada expressao de carinho e a maneira de embalar um
bebé na hora do choro permitem que, gradualmente, a crianca va interagindo e conhecendo o
mundo a suavolta. Interagir, para este autor é fazer leitura de mundo.

Sustenta Freire que, nas primeiras leituras, ndo ha a presenca de letras, palavras ou textos,
trata-se de um mundo particular onde a crianga cria e recria suas experiéncias diérias, sobretudo
através de brincadeiras. A medida que a crianca interage com o que esta ao seu redor,
automaticamente vai percebendo que ha duas formas distintas de comunicagdo: a leitura e a
escrita.

Entretanto, essas formas de comunicacdo deveriam ser conseguéncia das primeiras
leituras de mundo que a crianca faz. Elas deveriam ocorrer de forma natural e prazerosa, mesmo
num processo que requeira um aprendizado sistematizado como no sistema escolar. Nesse
ambiente, a alfabetizacdo, por vezes, se faz por meio de um processo mecanico e

descontextualizado. A leitura e a escrita assim concebidas sdo criticadas por Magda Soares



(2000), pois fazem com que o conceito de afabetizacdo perca a sua eficacia por ndo levar em
conta a sua utilidade no meio social.

A autora sdlienta que ser alfabetizado é fazer uso da leitura e da escrita nas diversas
circunstancias sociais, umavez gque as praticas de leitura assumem formas diversas e requerem de
seus praticantes a capacidade de ndo apenas interpretar circunstancias, mas também modifica-las
de acordo com os contextos sociais. Para tanto, € necessario alfabetizar letrando, pois, entende
Magda Soares (2004, p. 20), “[...] que a origem do termo letramento advém da ampliacdo do
conceito de alfabetizacdo”. Letramento, na visdo de Soares (2000), tem diferentes significados
que sO fazem sentido se estiverem vinculados a um contexto social, ou a um tipo de
conhecimento, ou a habilidades que podem ou ndo estar vinculadas a um sistema escolar, mas
provém do uso da leitura e da escrita. De igual forma, o letramento abrange diversas areas do
saber: Matematica, Geografia, Histéria, etc. Para essa autora, trata-se de um aglutinado de
informagdes, habilidades e conhecimentos emanados do uso da leitura e da escrita, que sdo
processos distintos dentro de um contexto social.

O individuo letrado é capaz de: interferir na ordem dos acontecimentos sociais,
modificando-a ou contribuindo para sua manutencdo e progresso; qualificar-se dentro de uma
area profissional; questionar, enriquecer ou rejeitar os valores culturais existentes em sua
comunidade; enfim, € capaz de construir sua propria historia. O letramento permite ao individuo
fazer umaleitura criticade s mesmo, ou sgja, repensar e avaliar seu comportamento, mantendo-o
ou modificando-0 ante as inlmeras imposi¢cOes que diariamente surgem e requerem um agir
consciente em busca de um melhor caminho para a sobrevivéncia no meio social. Por esta razéo,
0 ato de afabetizar letrando é uma tarefa que requer do educador uma reflexa@o sobre sua pratica
educativa com o propésito de verificar qual 0 caminho a ser seguido no processo de aquisicéo e
utilizacdo daleitura e da escrita.

O ato de dfabetizar letrando requer também uma fundamentacdo baseada na teoria
sociointeracionista. Em Vigotsky, de acordo com o Projeto Escola Inclusiva/2001, encontram-se
alguns pressupostos que, a0 serem considerados na educacdo inclusiva, tornam o ato de
alfabetizar desafiante e eficaz.

Os pressupostos tedricos vygotskianos sobre o processo de ensino-aprendizagem
apresentam algo inusitado quando aplicados ao ensino educacional. Fundamentam, como visto

antes, o processo de inclusdo no ambiente escolar. Isso significa que qualquer crianga com
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necessidades especiais, com capacidade de compreender 0 que esta a sua volta, é acolhida e deve

permanecer na escola, através da chamada educac&o inclusiva que tem, entre outros, o principio

[...] de construcdo do conhecimento a partir dos novos processos de ensino
aprendizagem, a luz de referenciai's tedrico-pedagdgicos, baseados na concepcéo
sociointeracionista. (GOIAS, 2001, p. 3).

Com base nesse principio, nota-se que a teoria sociointeracionista comeca a ser
considerada no processo de ensino aprendizagem, ainda que de forma gradual e lenta. Para
compreendé-la é necessario entender que o homem se distingue dos outros animais gracas a sua
capacidade de aprender, de se desenvolver, e, sobretudo, de raciocinar. Para aprender, 0 homem
necessita do contato com outras pessoas e dos demais elementos constitutivos do meio social.
Sozinho ele ndo pode ser chamado de homem, torna-se igual aos demais animais, satisfazendo

apenas aos seus instintos e as suas necessidades biol 6gicas, umavez que

[...] 0 homem n&o vive somente no mundo das impressdes imediatas [...], mas
também no universo dos conceitos abstratos, ja que dispde, ndo sd de um
conhecimento sensorial, mas também de conhecimento racional, possui a
capacidade de penetrar mais profundamente na esséncia das coisas do que lhe
permitem os 6rgaos dos sentidos. (REGO, 2002, p. 47).

No meio social 0 homem se desenvolve, j4 que seu percurso pelo mundo comeca
dependendo da agjuda de um outro mais forte e mais experiente. Esse sera responsavel por sua
sobrevivéncia, providenciara comida e vestuério, cuidara de sua higiene pessoal, de sua salde e
promovera a sua independéncia no mundo adulto. Paralelamente a isso, a crianga vai interagindo
com objetos, gestos, palavras e mimos, ampliando 0 seu pegueno mundo perceptivo, sempre com
a mediacdo do outro. De repente, passa a comunicar com gestos, choros e outros sons de
inquietacdo que revelam quando estéd com fome, com sede, com frio, quando sente dor ou quando
desgja pegar algum objeto. Com essas e outras inUmeras acles, suas hecessi dades basi cas passam
a ser satisfeitas. Nessa interagdo, tanto o adulto quanto a crianga aprendem e ensinam
mutuamente. O adulto sabe, entre outras coisas, quando a crianca tem fome ou sente dor e
soluciona esse problema exatamente porgue o elemento mediador entre ele e a crianga, nesse caso
as reacdes que elatem, possibilitaa compreensdo do que fazer diante dessas necessidades.

Essa compreensdo sO € possivel gracas ao que Vygotsky (2002) denomina de mediagéo,
ou sgja, “[...] um processo de intervencdo de um elemento intermedi&rio numa relagéo; a relacéo
deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento (OLIVEIRA, 1997, p. 26). Na
mediacao estdo presentes 0s seguintes elementos: o instrumento e o signo. O instrumento é “[...]
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provocador de mudancas externas, pois amplia a possibilidade de intervencdo na natureza”
(REGO, 2002, p. 51). Um bom exemplo disso € 0 uso da colher para se alimentar. O signo, por
suavez, € “[...] oinstrumento da atividade psicol6gica, de maneira andloga ao de um instrumento
de trabalho” (REGO, 2002, p. 52). E pelos signos que o individuo consegue, por exemplo, trazer
amemoria fatos que aconteceram no passado e que hoje ndo existem ou, se existem, tém aspectos
diferentes ou conservam a mesma forma que tinham quando vistos ou sentidos pela primeira vez.
Isso recai no processo de internalizacdo bem como no uso dos sistemas simbdlicos, ou sgja, a
“[...] reconstrucéo interna de uma operacdo externa’ (VYGOTSKY, 2002, p. 74), que consiste
em:

ad uma operagdo que iniciamente representa uma atividade externa é

reconstruida e comeca a ocorrer internamente|...];

b) um processo interpessoal é transformado em um processo intrapessoal |[...];

) a transformacdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal é

resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento.
(VYGOTSKY, 2002, p. 75).

A internalizac&o € a capacidade de utilizar representacGes mentais no lugar dos objetos do
mundo real. E o caso, por exemplo, de se pensar em uma bola de futebol. E possivel defini-la e
diferenciala de uma outra utilizada num jogo de beisebol sem, contudo, té-la nas méaos. 1sso
ocorre porgue Seu conceito e sua imagem, ou segja, suas representacles ja estéo registradas nas

estruturas mentais superiores do individuo.

As representagdes da realidade se articulam por meio dos sistemas simbdlicos. Para
Vygotsky (2002), os sistemas simbodlicos representam os signos utilizados de forma
compartilhada por todos os integrantes do meio social, unindo-os entre si por intermédio da
comunicagdo e da interagdo com todos os elementos sociais. Exemplificando isso temos o
significado que o termo bola de futebol tem para todos os membros de uma mesma sociedade.
Todos podem tecer e compreender comentérios sobre esse objeto e seu uso sem que ele estgja

presente na realidade.

A internalizagdo e os sistemas simbdlicos contribuem para que o individuo compreenda e
opere no mundo em gue vive. Entretanto, isso néo representa tudo que 0 homem precisa para se
desenvolver plenamente no meio social, existem outros fatores que devem ser contemplados que

sd0 as funcdes da linguagem. Uma dessas funcdes € a de promover o intercambio social por meio
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da comunicagdo desde o nascimento da crianca. Ao longo de seu desenvolvimento, a crianca
conquistaafala e comega a utiliz&|a juntamente com os instrumentos que vao regular suas agoes.
Essa conquista é apenas o inicio de uma série de outras, que revelardo o desenvolvimento de suas
funcbes psicolégicas superiores. A crianga vai, aos poucos, passando por um processo de
maturacdo de seu organismo bioldgico como um todo, que a transforma e Ihe permite utilizar a
fala na organizacdo de seu pensamento. A fala do outro é ponto de partida para organizar a sua,
gue primeiro € socializada e depois assume a forma de discurso interior, “[...] mostrando a
capacidade da crianca de comunicar algo antes de realiz&-|0, e de solucionar problemas, apelando
para si mesmo [...], aém das fun¢Bes emocionais e comunicativas, a fala comega a ter também
uma funcdo plangjadora” (REGO, 2002, p. 66). Com isso, percebe-se que a fala e todas as
funcbes do desenvolvimento decorrem do nivel social e, posteriormente, atingem o nivel
individual.

A outra funcdo da linguagem é ser instrumento do pensamento, que advém do
desenvolvimento do discurso interior da crianga. A medida que o discurso interior se aprimora, 0
pensamento vai ganhando contornos, permitindo a imaginacdo das idéias através da linguagem.
Nesse aprender continuo, a crianca se depara, muito antes de chegar a escola, com uma nova
forma de organizar o seu pensamento que vai além de grafar de formalegivel as palavras.

A escrita sO sera adquirida pela crianca se 0 ambiente em que ela estiver inserida for
favoravel a0 seu desenvolvimento. Por isso, Vygotsky sugere um conceito de zona de

desenvolvimento proximal,

[...] que é a distancia entre 0 nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.
(VYGOTSKY, 2002, p.112).

E na distncia entre esses dois niveis que 0 ensino da linguagem escrita deve incidir,
porque valoriza o que jafoi internalizado, permite observar e montar estratégias eficazes sobre o
gue sera ensinado ao longo desse processo. Para a sua efetivacao, € preciso que o educador saiba
guais sdo as hipdteses que a crianca constréi para aprender a escrever antes de iniciar 0 ensino
Sistematizado.

A aprendizagem permite que 0s processos de desenvolvimento passo a passo se

transformem em fungdes psicolgicas consolidadas no individuo. Por esta razéo, o processo de
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ensino-aprendizagem escolar, qualgquer que sgja o seu contetido, deve sempre iniciar no nivel de
desenvolvimento atual da crianca para chegar ao nivel ainda néo alcangado.

Do mesmo modo, as criangas com necessidades especiais sd0 capazes de aprender e
desenvolver dentro da zona de desenvolvimento proximal. Se for no meio socia, através da
interacdo com seus elementos e na relagdo de uns com 0s outros que a crianga considerada
normal aprende, assim € que a crianga com necessidades especiais também aprende e ensina.
Para tanto, € preciso rejeitar a visao de defeito que se subdivide em duas: a primeira, que o 6rgéo
debilitado pode ser substituido por outro através da compensacao; a segunda, que o 6rgédo (fisico)
ou &rea (mental) debilitada pode ser trabalhada até que consiga realizar as mesmas habilidades
gue o 6rgdo ou érea considerada normal realiza. Rejeitar essa nogdo € aceitar o que Vygostsky
pressupde, ou sga, “[...] uma crianca que apresenta qualquer deficiéncia ndo € simplesmente
menos desenvolvida que as demais, a0 contrério, €la se estrutura psiquicamente de forma
diversa” (RABELO, 2001, p. 28).

Em outras palavras, é preciso dar oportunidades a crianca para que €la desenvolva suas
potencialidades através das areas ndo afetadas pela deficiéncia. E preciso considerar que a
deficiéncia estéa apenas em um dos Orgéos ou &reas e ndo na totalidade fisica ou mental da
crianca. Sendo assim, € natural que essa crianca desenvolva, através de suas fungdes psicol ogicas
superiores, mecanismos novos e diferentes dos de uma crianga considerada norma para a
aquisicdo e compreensdo dos inimeros elementos constitutivos de sua cultura e com eles possa
interagir.

Pessoas com necessidades especiais tém capacidade de ir além da afabetizacdo e chegar
ao letramento. Sabendo disso, o professor, ao promover a educacdo dessa crianga, tera em mente
gue a deficiéncia apresentada ndo é impedimento para que ela adquira os diversos saberes
cientificos e do cotidiano, ao contrério, trabalharé de tal forma que, por causa de sua deficiéncia,
a crianca “[...] encontrard um caminho diferente para apreensdo da realidade objetiva e a
estabel ecer forma prioritaria comunicacdo nas interagcdes sociais que realiza” (RABELO, 2001, p.
40).

Muitos educadores estudam, experimentam e analisam filosofias, métodos ou sistemas
diversos (multissensorial, unissensoria, alfabeto manual, comunicacdo total, entre outros), mas
poucos encontram uma solugdo para mediar o aprendizado da crianca com necessidades especiais

gue se encontra em sua sala. Annete Scotti Rabelo (2001), com base nos pressupostos de
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Vygotsky, defende a idéia do uso da poliglossia, que significa “[...] as diferentes formas de
linguagem para a construcdo de sentidos dos contelidos negociados nas interacdes [ ...]” (p. 30) de
meétodos que respeitem as diversas formas individuais de aprender e que preparem essa crianca
para exercer algum tipo de atividade profissional.

Por esta razéo, a proposta de inclusdo que leva o nome de Projeto Escola Inclusiva/ 2001,
da Secretaria de Estado da Educacdo, de Goiés propde alguns principios baseados na teoria

vygotskyana, ndo considerados ao longo da historia da educacdo brasileira:

Aceitag@o das diferencas individuais como atributo e ndo como um obstéaculo.
Vaorizagdo da diversidade humana pela sua importancia para o enriquecimento
de todas as pessoas, partindo o trabalho pedagégico do conhecimento que o
aluno traz, levando em consideracdo sua realidade sociocultural, propiciando
situagbes que favorecam a construgdo social do pensamento. Preparacdo da
escola inclusiva para receber e educar os alunos independentemente de suas
diferencas individuais. Consideracéo global do aluno pelas potencialidades e ndo
pela sua deficiéncia [...] Utilizacdo de recursos especificos de comunicacéo
(LIBRAS, BRAILLE), adotados como meios facilitadores da aprendizagem para
o0 educando com necessidades especiais. (GOIAS, 2001, p. 3-4).

Com essa visdo, 0 ensino publico no estado de Goiés, através da Superintendéncia de
Ensino Especial, acredita que oferecera uma educacéo de qualidade ao fazer com que a escola
seja um espaco de exercicio da cidadania e um meio eficaz de combate a exclusdo de alunos com
necessi dades especiais no sistema educacional (GOIAS, 2001).

1.4 Aplicabilidade dos pressupostos vygotskyanos na alfabetizacao

Um dos pressupostos fundamentais do processo de alfabetizar letrando € a linguagem.
Para Vygotsky (1984), a linguagem tem funcdo constitutiva, pois permite o intercambio entre os
individuos dentro de um mesmo contexto social. A inexisténcia desse intercambio impossibilitao
aparecimento da linguagem, pois € por €la que 0s processos psiquicos do homem sdo
transformados, uma vez que “[...] o torna capaz de trabalhar com os objetos do mundo exterior
mesmo que estejam ausentes, permite a acdo de subtrair, insere a crianca no mundo social,
internaliza conhecimentos e modos de acdo e organiza o pensamento” (RABELO, 2001, p. 30).
Dai aimportancia de se promover o didlogo em sala de aula sobre diversos temas do cotidiano do
aluno, mediante a utilizacdo de instrumentos tais como: teatro de fantoches, dramatizacOes,

brinquedo cantado, etc. O professor deve aproveitar esse momento e utilizar, nainteragdo com os
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alunos, todas as formas de expressdo “[...] conforme a necessidade de cada momento, para o
estabel ecimento da comunicagdo efetiva” (RABELO, 2001, p. 69).

E pela linguagem que os conceitos sfo formados, eles sdo construcbes culturais
internalizadas pelos individuos ao longo de seu desenvolvimento. Trata-se de um processo longo
e complexo que envolve operacdes intelectuais dirigidas pela paavra. Entre essas operacdes cabe
destacar a acdo de favorecer atencdo deliberada sobre os fatos, a memoria I6gica dos
acontecimentos que estdo ao redor da crianga, comparar e diferenciar diversos objetos, etc.
Compreendendo esse poder que a linguagem exerce na formagdo de conceitos, na linguagem
escrita, cabe ao professor intermediar a sua construcéo pelo aluno para evitar a repeticdo de
paavras, através de exercicios mecanicos, tal como o ditado de palavras sem sentido para a
crianca. Nota-se que, na tentativa de ensinar palavras, muitos professores treinam com os alunos
as familias silabicas. Ao trabalhar a familia dos Dd, por exemplo, € comum repetir de forma ora
e escritac Da, De, Di, Do, Du, Dd&o e da, de, di, do, du, ddo, visando & memorizac&o. E, em
seguida, ditam-se palavras, tais como: dado, dedo, doi, Dudu, etc. para que a crianga escreva
corretamente. Caso a crianga erre, volta a escrever outras vezes as mesmas palavras até acertar a
suagrafia. Qual é o sentido disso navida da crianca? Essa forma mecanica de ensinar ignora que
€ 0 contexto que d& sentido a palavra.

Assim, é importante trabalhar com atividades funcionais como a producéo de texto oral
coletivo e escrito; promover circunstancias diversas para a escrita de bilhetes, convites,
lembretes, cartazes, etc., sempre com a funcdo de comunicabilidade. Ao escrever com
significagdo, o conhecimento sobre essa acdo é construido. Nesse processo, a mediagdo do
professor sera a de estimular a atencdo do aluno para perceber determinados detalhes néo
contemplados durante a sua escrita. Esse sera 0 momento em que a crianga tera a oportunidade de
reestruturar sua compreensao dos elementos que compdem o texto escrito como, por exemplo, 0
uso da letramaiuscula, davirgula, do sinal de pontuagéo, etc.

A linguagem escrita é concebida por Vygotsky (1984) como uma representacdo da
realidade simbdlica. E a continuacdo de diversas outras atividades simbdlicas como o gesto, 0
desenho e o brinquedo. Ela aumenta a capacidade de memoria, de registrar as diversas
informagdes contidas no cotidiano, proporciona diferentes momentos para organizar a agdo e para
estabelecer uma nova forma de acessar 0 patrimdnio da cultura humana. Por estarazéo, asalade

aula deve ser um ambiente letrado, deve ser o lugar em que a crianca terd a oportunidade de estar
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em contato com diversos objetos portadores de textos como livro, revistas, jornais, mapas, letras
de musicas, poemas, calendarios, historias em quadrinhos, produgdes individuais e coletivas do

auno voltadas para aleitura e a escrita, etc. E um ambiente que requerera do professor

[...] o interpretar e o atribuir sentido as producdes escritas iniciais do aluno,
particularmente as ndo expressas de forma convencional, aceitando-as como
expressfes reais, como formas de construgdo especifica da crianga, dentro do
processo mais amplo de construgdo da escrita e ndo como erros. I nterpretando as
construgdes presentes, o professor podera atuar na ZPD do aluno, fornecendo-
Ihe 0 suporte necess&rio para o sato qualitativo no processo de construcao.
(RABELO, 2001, p. 69).

Esse processo de construcdo da escrita, vivenciado pela crianca e mediado pelo professor,
exemplifica o pressuposto de Vygotsky, segundo o qual “[...] é através dos outros que as relagoes
entre sujeito e objetos sdo estabelecidas” (1984, p. 73). Por essa razéo, € necessario que haja, em
sala de aula, momentos dedicados ao trabalho em grupo com o propdsito de permitir que a
crianga, ao interagir com o outro, aprenda e ensine a0 mesmo tempo. O outro pode ser alguém
com algum tipo de deficiéncia, por exemplo alguém com deficiéncia auditiva, o surdo. Nesse
caso, o trabalho com a linguagem devera se pautar pelo uso da poliglossia, que, segundo Rabelo
(2002), € o uso de diferentes formas de linguagem na construcdo de sentidos dos conteidos
negociados na interacdo. Dessa forma o professor devera observar e escolher quais 0s recursos
mais eficazes que proporcionardo essa construcéo. Nesse processo, 0 educador deve considerar a
lingua de sinais, por exemplo, como um suporte para que a crianga surda construa significados
para a sua aprendizagem. Trata-se de uma linguagem visuomanua que gjuda na construcéo da
escrita pelo surdo, na sua linguagem interior e na formacéo de conceitos. Sabendo disso, as
atividades negociadas pelo professor devem visar ao ingresso e a permanéncia do surdo dentro de
um contexto social, pois possibilitara, entre outros conhecimentos, o seu entendimento sobre as
diferencas existentes entre a sua proprialingua e as demais.

Diante disso, cabe a escola relacionar os conceitos do cotidiano, que sdo aqueles
construidos pela crianca ao interagir com os objetos portadores de textos através da observacao,
da manipulacdo e da vivéncia direta com os conhecimentos elaborados em sala de aula dentro da
zona de desenvolvimento proximal do aluno. Aprender conceitos pressupde 0 uso intenso das
atividades mentais. Por isso, 0 professor devera estar atento para ndo impor conhecimentos, mas
medi&-los, quando necessério, enquanto 0 aluno os constroi. Essa mediagdo contribuird para que

0 aluno sgja estimulado e desafiado a aprender e a desenvolver sua linguagem através de
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inUmeras atividades de letramento. Afinal, o conceito de letramento, de acordo com Magda
Soares (2001, p. 23), sugere “[...] o aglutinamento de todas as informagdes, habilidades e

conhecimentos emanados do uso daleitura e da escrita dentro”.

1.5 A teoria da atividade no processo de alfabetizacdo - possibilidades no
processo de educacgdo inclusiva

A teoria da atividade tem como um dos seus principais representante Vasily. V. Davydov,
gue fundamentou seus estudos nos pressupostos da psicologia educacional soviética, sobretudo
nos trabalhos de Vygotsky, A. N. Leontiev, S. L. Rubinnstein Skhatkin e D.B. Elkonin. Este
ultimo se destaca por ter seus estudos voltados para apenas um tipo de atividade, a do
aprendizado. Porém, segundo Davydov (1999), ha muitas formas, tipos e aspectos de atividade.
Por esta razdo, hainimeras dificul dades para estudé-la em todos os seus aspectos.

Davydov (1999) procura conceituar a atividade a partir do conceito de A. N. Leontiev,
gue a concebe “[...] como consistindo de necessidades, tarefas, agbes e operagdes” (p. 2). Para
este autor, a necessidade € a base da atividade. Davydov, discordando dessa Unica base como
fator principal da atividade, acrescenta uma outra, o desgjo, pois “[...] considera que necessidades
e desgjos compdem a base sobre a qual as emogdes funcionam‘ (1999, p. 3).

As emogdes sdo sustentadas pela necessidade e pelo desgjo e em hipdtese alguma se
separam. De acordo com Davydov, € possivel “[...] identificar a necessidade em que sempre
baseia a emocéo. E quando estamos discutindo um tipo de necessidade, temos que definir as
emocoes que dela se originam” (1999, p. 4).

A tarefa ndo é o elemento mais importante da estrutura da atividade, pois, de acordo com
Rubinstein e Leontiev, citados por Davydov (1999, p. 4), “[...] umatarefa é uma unidade de uma
meta (objetivo) e as condigbes para se atingir esse objetivo”. E de acordo com Leontiev, a
realizacdo de uma tarefa requer algumas agbes especiais que se assemelham a estrutura da
atividade como 0s motivos e 0s meios.

Davydov compreende que as agdes estdo intimamente ligadas as necessidades e essas, a0
desgjo. Para este autor os motivos que impulsionam a crianca a decoragdo de silabas, por
exemplo, tém origem na necessidade, pois “[...] 0s motivos sdo consistentes com as agdes. Acoes
baseadas em motivos e 0 agir € possivel se estiverem disponiveis certos meios materiais ou

signos e simbolos” (1999, p. 5).
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Com relacéo atarefa, Davydov acrescenta que a sua realizacdo esta ligada a vontade que o
individuo tem de realiz&|a, razéo pela qual ela pode estar associada a percepcéo, a memoria, ao
pensamento ou a imaginacdo. Com base nessas observacdes, Davydov declara que os elementos
da estrutura da teoria da atividade est&o na seguinte ordem: “[...] desgjos, necessidades, emocoes,
tarefas, agdes, motivos para as agdes, meios usados para agoes, planos (perceptual, mnemanico,
pensamento, criativo) - todos se referindo a cognicdo e também avontade” (1999, p. 5).

Traduzir esses pressupostos de Davydov dentro do processo de afabetizacdo requer a
compreensdo do que representa atividade de aprendizagem. Para muitos educadores, pode ser
qualquer tarefa que permita as criangas aprenderem algo que ainda ndo faca parte de suas
vivéncias ou percepcdes ou que lhes permita aperfeicoar seus conhecimentos a partir de algo que

Ihes é familiar. Entretanto, Davydov afirma que

[...] as formas da consciéncia social e formagdes espirituais correspondentes s
s80 assimiladas se [as criancas] realizarem uma atividade adequada a realidade
humana hi storicamente encarnada. Esta atividade € a atividade de aprendizagem.
(19983, p.1).

Essa maneira de compreender a atividade de aprendizagem se opde as atividades
realizadas nas salas de afabetizacdo do ensino tradicional. 1sso € visivel através das inUmeras
préticas comuns nas escolas, tais como atividades orais e verbais repetitivas das familias
silébicas, registradas nas paredes das salas de afabetizacdo, cartilhas e cadernos didéticos. No
processo de aquisicdo da leitura e da escrita, 0 que se nota é uma quantidade excessiva de
exercicios chamados de treinos ortograficos, caligraficos ou silébicos, desconectados da realidade
socia da crianga, sem quaquer sentido ou significado em relagdo ao mundo da crianca. Desse
ponto de vista, “[...] € correto considerar a assimilagdo de conhecimentos simplesmente como
aquisicles passivas e memorizacdes comunicadas em forma ja pronta” (Skatkin apud Davydov,
1998, p. 2).

Em virtude dessa prética, Davydov (1988b) se apropria do pressuposto de M. Skatkin,
denominado exposi¢cdo do carater da problematica dos conhecimentos, como uma tentativa de
chamar a atencdo do professor para sua forma de trabahar os conteidos cientificos em sala de
aula. Assim, sugere ao professor encontrar um caminho que permita a crianga se colocar no
mesmo lugar daquele que elaborou um determinado tipo de conhecimento. Dentro do processo de
aguisicéo da leitura e da escrita, por exemplo, seria permitir que a crianca refletisse sobre o0s

motivos pelos quais a palavra casa é escrita com ¢ e ndo com k. Nesse aspecto, 0 professor
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fazer o mesmo, tornando-os, de certo modo, co-participantes da busca cientifica, mais do que
isso, sabedores do significado que a palavra casatem para 0 homem, suaimportancia, etc.

Para que isso ocorra, é necessario gque o professor saiba reavaliar seus métodos de ensino.
A mudanca de seus métodos requer a capacidade de utilizar uma das ferramentas do aprender,
sugerida por Philippe Meirieu (1998) que é a identificagdo. Ela permite que o professor faca

distin¢&o entre alunos com

[...] blogueios e aunos com dificuldades de aprendizagem, a partir dai elaborar
um conjunto de dispositivos didéticos para que o sujeito possa de certa forma
progredir naturalmente na disciplina da mesma maneira como aprende a andar
de bicicleta. (MEIRIEU, 1998, p.64).

A exposicao do carater da problematica dos conhecimentos aplicada a pratica educativa
das escolas da rede publica ndo depende da imposicdo de leis ou hormas educativas. Depende,
sobretudo, da concepcdo que o professor tem do ato de ensinar. Se ensinar for transmitir
conhecimentos produzidos pela sociedade, educar a vontade dos alunos com base nos curriculos
governamentais, instrucdo e disciplina, como postulava Herbart, ou propor atividades
desconectadas da realidade do aluno, afabetizar serd, por exemplo, decorar todas as familias do
alfabeto: Bb, ba, be, bi, bo, bu, b&o; Dd. da, de, di, do, du, d&o, etc. Isso evitard que a professora,
posteriormente, possa punir a crianga com algum tipo de castigo por ndo saber declamé-las ou
utiliz&las naformagéo de palavras ou frases. Se ensinar for mostrar 0 mesmo caminho percorrido
pelo pensamento cientifico, sera necessaria ao professor a utilizagdo de sua criatividade, tendo em
vista a formagdo de conceitos tedricos nos escolares. Além disso, elementos como o
conhecimento, as capacidades e as relagdes do individuo com o mundo devem ser considerados
nas atividades de ensino.

Essa forma de exposicdo dos conhecimentos cientificos, de acordo com Davydov, deve
ocorrer pelo “[...] procedimento de ascensdo do abstrato ao concreto em que se utilizam as
abstracOes e generalizagdes substanciais e os conceitos tedricos” (1998, p. 5). 1sso ocorre porque,
guando a atividade de aprendizagem permite a crianca percorrer 0 mesmo caminho cientifico na
solugcdo de um problema, € natural que ela trabalhe com a abstracdo, com hipdteses e com a
reflexdo. E 0 momento em que ha possibilidade de ddvidas, de constatagdes, de rejeicdes, de
aprimoramento de conhecimentos, enfim, € o momento em que as fungbes psicoldgicas

superiores estédo em pleno desenvolvimento.
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E importante ressaltar que as criangas, no inicio da idade escolar, sdo incapazes de criar
conceitos, mas através das atividades de aprendizagem sd0 capazes de adquiri-los,
gradativamente, & medida que vao compreendendo e interagindo com a sua cultura. Desse ponto
de vista, o papel do professor-educador € o de gudar no processo de assimilagdo de contetidos
cientificos, ja que o desenvolvimento mental de um individuo é antes de tudo “[...] o processo de
formagdo de sua atividade, de sua consciéncia e, claro, de todos 0s processos mentais que as
Servem nos processos cognitivos, emocodes etc.” (DAVY DOV, 1998, p. 7).

Alfabetizar tendo a compreensdo de que “[...] as emocdes capacitam as pessoas a decidir,
desde o inicio, se de fato existem meios fisicos, espirituais e morais necessarios para gque elas
consigam atingir seus objetivos” (DAVY DOV, 1999, p. 8) requer o entendimento de que “[...] a
necessidade de aprendizagem originam-se nos pré-escolares com um pouco mais de idade
durante o processo de desenvolvimento do jogo de papéis, em que se formam intensivamente a
imaginagdo e a funcdo simbodlica” (DAVYDOV, 1988a, p. 1). Por esta raz&o, as brincadeiras
devem ter seu espaco no ambiente escolar. O faz-de-conta, os jogos infantis gjudam a crianca a
compreender e a representar a realidade socia. Ao brincar, a crianga interpreta 0 mundo adulto
através de situagdes concretas. Imitar alguém escrever, inventar historias, a partir de figuras, e
cont&las oramente sdo agbes praticadas pelas criancas que devem ser consideradas e
aproveitadas pelo professor, fazendo dessas atividades uma ponte para introduzir os
conhecimentos cientificos.

Dessa maneira, esses conhecimentos representardo para as criangas uma necessidade de
aprender. Da necessidade advém os motivos para aprender esse ou aguele conteido dentro de um
caminho cientifico. Os motivos séo

[...Juna combinacién particular de sentidos subjetivos que, organizados en las
mas diversas éreas de actividad humana, representan una integracion cualitativa
nueva, donde la necesidad constituente fundamental se integra cualitativamente
en una nova unidad, que define la produccién de sentidos subjetivos en los
diferentes espacios de la vida del sujeto. (GONZALES REY, 2000, p. 145).

Por esta razéo, demandam as ag0es de aprendizagem que sdo traduzidas em tarefas. Essas
tarefas ndo sdo simples atividades mecanicas ou decorativas, sdo tarefas que permitem a
construcao de conceitos.

Trabalhar com a teoria da atividade pressupGe o desgjo de aprender e, conseglientemente,

mudancas de comportamento. O desegjo de aprender significa reaprender tudo que o professor
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acredita ter aprendido ao longo de sua caminhada educativa. E trilhar o caminho cientifico que
permite redescobrir as potencialidades do outro e, na presenca do outro, se refazer. Contar com o
outro é compreender que sozinho ha pouco aprendizado. E relacionar, 0 que na concepgio

defendida por Philippe Meirieu (1988), € uma das ferramentas de aprendizagem que representa

[...] um suporte a reflexdo individual ou coletiva. Podera ser utilizada com
proveito por um professor que encontra com seus alunos certas dificuldades de
dominio relacional (letargia, indiferenca, captacdo por aguns, agressividade,
resisténcias). Permite entdo que examine sua atitude e, sobretudo, que preveja os
reagjustes necessarios. (p.100).

O desgjo de aprender implicatambém aprender com o aluno nas suas inimeras diferencas
culturais, nos seus sonhos e dificuldades; € aprender com os colegas, “[...] que na confianga e nas
exigéncias reciprocas, assistem a aulas dadas por uns e outros e procedem coletivamente a andlise
do que ai se passou” (MEIRIEU,1988 p.101).

Trabalhar com a teoria da atividade pressupde mudancgas de comportamento que devem
ocorrer gradualmente na presenca do outro, conforme ensina Vygotsky (REGO, 1995). Essas
mudangas se manifestam como resultado de uma reflexdo individual ou coletiva sobre as formas
de representacdo de aprendizagem do professor. Essa representacdo “[...] designa a concepcéo
gue o sujeito tem, em um dado momento, de um objeto ou de um fendmeno” (MEIRIEU, 1998,
p.190). A maneira de um professor ensinar esta ligada a sua histéria intelectual e, em alguns
casos, a sua histéria cultural. Por esta raz3o é dificil desgjar o que se ignora. E necessério que o
professor se despreenda da maneira como foi ensinado. Do contrario, ira transmitir os conteidos
expressos nos materiais didéticos ignorando a realidade dos processos mentais. Mudancas de
comportamento ocorrem quando h& inquietacdo diante do novo €, em meio a0 hovo, encontra
novas representacoes de aprendizagem que gjudem a suscitar nos alunos o desejo de aprender. No
caminho cientifico trabal ha-se com situagdo-problema, que € uma

[...] situacdo didética na qual se propbe ao sujeito uma tarefa que ele ndo pode
realizar sem efetuar uma aprendizagem precisa. Esta aprendizagem, que
constitui o verdadeiro objetivo da situagdo-problema, se da ao vencer o
obstéculo na realizagdo da tarefa. Assim a producdo imp8e a aquisicdo, uma e
outra devendo ser 0 objeto de avaliagBes distintas. Como toda situacdo didatica,
a situacdo-problema deve ser construida apoiando-se em uma tripla avaliacéo

diagnostica (motivacOes, competéncias e capacidades). (MEIREIEU, 1998,
p.192).

Em outras palavras, € permitir que o auno saiba que, por trds de uma tarefa a ser

realizada, h4 um obstéculo para ser vencido e vencer esse obstaculo € sempre o objetivo da
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educacdo. Vencer o obstéculo pressupde que o professor tera de buscar diferentes recursos
didéticos. Transpor um obstéculo é trabalhar com o desenvolvimento cognitivo. No momento em
gue esse obstaculo estd sendo transposto nasce o0 desgjo de crescer, de aprender e de produzir
conhecimento.

Trabalhar com a teoria da atividade pressupde mais que 0 desgo de aprender e de
compreender os demais elementos da estrutura da aprendizagem, é fundamental que o professor
tenha tempo para aprimorar seus conhecimentos. No sistema neoliberal, o tempo escapa das mé&os
do professor e a educacéo tem como Unica funcdo produzir mercadoria humana capacitada para o
trabalho. Nessa producéo, o tempo para o professor é escasso. Ha professores que fazem jornada
de trabalho superior a 60 horas semanais. Numa jornada de trabalho assim, ndo ha como pensar
ou refletir sobre as atividades de aprendizagem. Ha professores que, por ignorarem a aquisi¢éo do
saber na perspectiva da teoria da atividade, buscam ganhar tempo através de atividades
mecanicas e uniformizadas, fazendo engrossar os indices de evasao e repeténcia escolar.

O desgo e a necessidade, que deveriam nortear as acfes educativas no sentido de permitir
que a crianga produza conhecimento dentro de um caminho cientifico, sdo canaizados para a
sobrevivéncia do professor. Assim, a expressao trabalhar mais para ganhar mais, produzir mais
para ganhar mais, propria do sistema capitalista é ainda uma necessidade do profissional da
educacdo nos dias de hoje. Em nome da baixa remuneracéo e da desvalorizacdo profissiona e de
tantos outros fatores socioecondémicos, falar em teoria da atividade, por vezes, soa como um
sonho impossivel de se redlizar. O educador precisa de tempo consigo mesmo para trilhar o
caminho cientifico. Se ndo houver esse tempo para refazer suas representacdes de aprendizagem
e para se exercitar no preparo de suas aulas, seus alunos dificilmente compreenderdo que o tempo
destinado a0 ensino-aprendizagem, em sala de aula, é também de producdo de conhecimento.
Aqui, ha a dificil escolha entre capacitar o aluno para produzir conhecimento ou capacité-lo para
atender as necessidades do mercado globalizado. O que parece ser mais rapido? O que é mais
cdmodo? O que sugere requerer menor investimento de tempo? Estes questionamentos inquietam
guem educa e, de acordo com as respostas dadas na prética h4 o risco de a escola transforma-se
em loca de treinamento humano que seleciona 0s mais aptos para atender as exigéncias do

mercado. Em se tratando de escolainclusiva, esse risco pode ser muito maior.



2 A VISAO DE INCLUSAO NAS TURMAS DE ALFABETIZACAO DE
UMA ESCOLA INCLUSIVA

Este capitulo apresenta os dados obtidos em campo, na escola investigada. A pesquisa de
campo se pautou pela observacdo e andlise da prética educativa das professoras das turmas de
alfabetizacdo (12 e 22 séries) em uma escola da rede estadua de educacdo, considerada inclusiva
pela SEE. O objetivo era confrontar a pratica pedagdgica existente nas salas de alfabetizagcdo do
ensino fundamental com a teoria sociointeracionista, adotada pela instituicdo escolar em sua

proposta pedagdgica que serve de base para seus professores.
2.1 Delimitacéo do campo de estudo

A delimitacgo do campo de estudo obedeceu a aguns critérios. O primeiro foi examinar a
lista de escolas da rede estadual consideradas inclusivas. Apds o exame dessa lista, foi necessario
visitar as escolas com o propdésito de verificar qual delas aceitaria a presenca da pesquisadora nas
suas turmas de afabetizacdo. Depois disso, 0 segundo critério foi verificar se havia, em um
mesmo turno, duas turmas de afabetizacdo. O terceiro critério adotado foi o de que as
professoras tivessem algum tipo de formacdo voltada para as séries iniciais — Magistério ou
curso superior de Pedagogia. Além disso, que estivessem atuando nas turmas desde o inicio do

ano letivo.

2.2 Procedimentos de obtencéo dos dados

A coleta dos dados foi realizada utilizando-se quatro procedimentos basicos que seréo
descritos a seguir: observagdo das aulas, gravagdo das aulas, atividades escritas produzidas pelas
professoras, entrevista com a coordenadora e com as professoras.

A observacgéo das aulas ocorreu em duas turmas de alfabetizagdo, no turno vespertino, no
segundo semestre de 2004, no periodo de 20 de agosto a 19 de dezembro. Nesse periodo, a

pesquisadora acompanhou as aulas ministradas pelas professoras, buscando compreender como a
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teoria sociointeracionista era compreendida no dia-a-dia, se havia outras teorias mescladas no
processo de ensino-aprendizagem e as razdes que levavam as professoras a agir ou ndo de acordo
com a proposta pedagdgi ca imposta pela SEE.

Com relagdo a gravacdo das aulas, inicialmente as professoras concordaram, porém, com
0 decorrer do tempo, ndo foi possivel utilizar esse recurso, visto que o barulho provocado pela
indisciplina dos alunos impedia que as gravacdes se tornassem audiveis, sobretudo na hora em
gue havia explicacéo de algum contelido pela professora. Além disso, apds um més de pesquisa,
as professoras solicitaram, por meio da coordenacdo, que suas aulas ndo fossem mais gravadas.

As gravagOes ndo permitiram uma transcri¢do clara, por isso grande parte da observacéo
foi transcrita a mao, razéo pela qual, algumas categorias de atividades foram revistas e repetidas
vérias vezes em atividades diferentes.

Durante a pesquisa, foram transcritas as atividades elaboradas e copiadas pelas
professoras no quadro de giz. Além dessas, cerca de aproximadamente 200 atividades
mimeografadas em folhas de papel chamex foram colhidas e analisadas. Nesse caso, 0 que se
pretendia era verificar se estavam de acordo com a proposta pedagégicaimposta pela SEE.

A coordenadora pedagogica e as professoras foram entrevistadas (Anexos B e C) com o
propésito de se obter dados relacionados com apréaticaem salade aula. A énfase na coleta desses
dados recaiu sobre a formacgdo das professoras, 0s cursos de capacitacdo para o trabalho com
criancas com dificuldades de aprendizagem, a concepcdo de afabetizacdo e a visdo sobre
educagdo inclusiva.

2.3 Organizacado e andlise dos dados

Os dados obtidos foram organizados de forma descritiva e analisados considerando-se,
separadamente, os vérios sujeitos da pesquisa. Os dados estédo organizados em trés grandes
agrupamentos:. a escola, 0s sujeitos, ateoria e a prética pedagdgica nas turmas de alfabetizacéo.

2.3.1 A escola

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede estadua de Goiénia, localizada em um

setor considerado nobre. Trata-se de um colégio, uma vez que oferece 0 ensino fundamental e o
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ensino médio. E rodeada de prédios residenciais, diversas faculdades e empresas de grande e
pequeno porte. A infra-estrutura do setor oferece vérias linhas de 6nibus, pontos de taxi, bares,
restaurantes e escolas particulares.

A escola existe ha mais de 17 anos e funciona nos trés periodos. No turno matutino
oferece a 2" fase do ensino fundamental e o ensino médio. No turno vespertino, a 1" fase do
ensino fundamental. No turno noturno, ha turmas da 22 fase do ensino fundamental, do ensino
médio e do Ensino para Jovens e Adultos-EJA. Naguele ano, havia, aproximadamente, 1.878
alunos matriculados. A escola utiliza a nomenclatura 1% e 2 série para designar as turmas de
afabetizacdo, uma vez que a Lei de Diretrizes e Bases determina que essas turmas devem
pertencer, preferencialmente, arede municipal de ensino.

A estrutura fisica da escola era suficiente para receber o nimero de alunos matriculados,
pois havia: 15 salas de aula, 1 de sala de video, 1 biblioteca, 1 cozinha, 4 banheiros, 1 quadra de
esporte, 1 auditdrio (desativado), 1 patio para conveniéncia de alunos, 1 sala de aimoxarifado, 1
sala destinada a secretaria, 1 sala ampla para reunido de professores e 1 sala para a coordenacao.
A escola dispunha de uma sala de informé@ica com oito computadores, mas ndo era
disponibilizada para os alunos do turno vespertino, pois ndo havia uma professora capacitada
para acompanhé-los e instrui-los adequadamente.

Nas sdas de aula havia carteiras em bom estado de conservacdo e em quantidade
suficiente para o total de alunos existentes em cada turma; quadro negro e um armario de aco,
uma mesa e uma cadeira. Nas paredes das salas estavam expostos varios cartazes ou atividades
realizadas pelos alunos. Nas salas de afabetizacdo, os cartazes predominantes eram sobre as
letras do alfabeto; como o afabeto estava incompleto, dava a idéia de que foram postos ali no
inicio do ano letivo, juntamente com cépias de desenhos mimeografados e pintados pelas
criangas.

Havia material didatico nos armérios e no almoxarifado: tesouras, folhas de papel de
variados tipos (cartolina, carmem, chamex, €etc.), giz, cola, entre outros, em quantidade suficiente
para utilizacdo durante todo o semestre. Além disso, a escola contava com dois mimeografos,
utilizados pelas professoras ou funcionérios para produzirem as diversas atividades escritas, e
ainda com um video e um retroprojetor. Na secretaria e na sala da coordenagdo, havia um
computador para uso exclusivo dos funcionarios.
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A estrutura administrativa da escola era composta por uma diretora, trés coordenadoras
pedagdgicas (uma para cada periodo), uma secretéria geral (cargo de confianca da direcéo), duas
secretarias auxiliares por turno, trés porteiros-serventes por turno, seis merendeiras e seis
auxiliares de servicos gerais. O numero de professores, somando-se os trés turnos, era de
aproximadamente 86, de acordo com as informagdes da coordenacéo. Entre eles ndo foi possivel
verificar quantos eram efetivos da rede e quantos tinham apenas contratos temporarios.

A reunido do corpo docente ocorria as sextas-feiras, a partir das 15 horas, apos a
liberacdo dos alunos. A pauta da reunido era variavel, ja que 0s assuntos a serem tratados
dependiam das necessidades do momento. Assim, era comum tratarem especificamente da
indisciplina de aguns alunos de turmas variadas, ou de reclamacOes de pais insatisfeitos com o
desempenho de seus filhos, ou da transmissdo de informagdes diversas oriundas da Secretaria de
Estado da Educacdo e outros assuntos gerais. Quando sobrava tempo, poucos minutos eram
separados para 0 plangamento conjunto de professores de séries iguais. Nesses minutos, eram
discutidos os possiveis assuntos que poderiam ser trabalhados ao longo da semana ou nos
proximos 15 dias. Algumas sugestfes de atividades pedagdgicas ou metodologias para traba har
um determinado assunto também eram oferecidas. As professoras das turmas pesquisadas, ao
longo da semana, seguiam suas proprias orientagdes, mostrando claramente que o plangjamento
coletivo perdera sua importancia no interior da escola e deixara de ser visto como uma das

maneiras

[...] de assegurar a unidade e a coeréncia do trabalho docente, uma vez que torna
possivel inter-relacionar, num plano, os e ementos que compdem o processo de
ensino: os objetivos (para que ensinar), os contedidos (0 que ensinar), os adunos e
suas possibilidades (a quem ensinar), os métodos e técnicas (como ensinar e a
avaliacio que estaintimamente ligada aos demais). (LIBANEO, 1994, p. 223).

Em relagdo ao processo de avaliagdo, era adotado na escola o sistema de notas e, de
maneira geral, havia um periodo destinado as provas. Nos dias proximos a esse periodo, as
professoras enviavam avisos aos pais como, por exemplo: “Senhores pais, na proxima semana
estaremos realizando o periodo de prova. E importante que seu filho estude bastante para que seja
bem-sucedido. Coloque-o para estudar.” Havia também uma avaliacdo determinada pelo Projeto
Aprender, do Instituto Ayrton Senna, o qual mantinha parceria com a SEE com o fim de auxiliar,
através de recursos financeiros e apoio pedagégico, 0 processo de ensino-aprendizagem da 1 fase
do ensino fundamental. O acompanhamento dos alunos era feito através de testes elaborados fora

da escola e por profissionais da educacdo ligados ao Ingtituto. Dessa forma, eram enviadas as
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avaiacles de Lingua Portuguesa, Matematica, Estudo Sociais e Ciéncias (Anexo C) para serem
aplicadas em sala de aula por professores ndo ligados a turma. O resultado positivo revelava que
a professora estava seguindo as orientacfes, os contetidos e a metodol ogia imposta pelo Instituto.
O resultado negativo era considerado ineficiéncia e falta de atencdo da professora em relagcdo ao
que fora proposto no inicio do ano letivo, conforme informacgéo da professora da turma. Para a
coordenagdo esse projeto veio auxiliar o trabalho pedagdgico da professora, no sentido de
permitir que ela se ativesse aos contelidos propostos em cada bimestre ou semestre.

Essa forma de avaliacdo adotada pelo Instituto Ayrton Senna utiliza a nota para medir e
classificar alunos e professores. Se 0s alunos, ha sua maioria, obtiverem notas consideradas altas,
acima de 8,0, é sina de que as professoras estdo seguindo as orientagcOes dadas pela proposta
denominada Acelera Brasil, resultante da parceria entre o Instituto Ayrton Senna e 0s 0rgaos
governamentais. Com esse resultado, a escola recebe verbas especificas para a manutencdo de
diversos recursos didéticos. Do contrério, se 0s alunos ndo obtiverem boas notas na avaliagdo, a
escola corre o risco de contar apenas com Seus parcos recursos.

No decorrer do semestre, os alunos das turmas foram avaliados, porém, até o fina da
pesquisa, ndo havia chegado o resultado da avaliagdo. O projeto ndo alcanca o fazer pedagdgico
das professoras, pois se trata de um programa dividido em diversos volumes que séo semel hantes
as cartilhas que ditam como devem ser trabalhados determinados contelidos em sala de aula.
Durante o periodo de observacdo na escola campo, em momento algum, as professoras

demonstraram seguir as instrugdes contidas no programa.

A escola investigada, apesar de possuir espaco suficiente para agregar os seus alunos, néo
foi preparada paratrabalhar com ainclusdo. No seu interior ndo ha rampas, cadeiras ou materiais
didéticos capazes de assegurar a permanéncia das criangas com deficiéncias fisicas no seu
interior. A ndo-acessibilidade fere um dos pressupostos de uma escola inclusiva, o de que “[...]
todos os ambientes fisicos da escola devem ser adaptados para tornarem acessiveis, quando
necessario deverdo ser oferecidos recursos tecnoldgicos’ (GOIAS, 2001, p.10). Também as
criangas com deficiéncia mental, com condi¢bes de freqlientar a escola, ndo contavam com a

presenca da Equipe de Apoio aInclusdo previstaem lei.

A escola estava recebendo os alunos com necessidade especial por imposicéo de lel, mas

ndo conseguia atender as necessidades de sua clientela porque mesmo antes de recebé-la ja se
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encontrava deficiente. De acordo com Almeida (2002), “[...] a manutencdo das préaticas
educativas, da estrutura e da cultura tradicionais faz com que a escola ofereca um ensino
aligeirado, contribuindo para preservar a situacdo de exclusdo vivida pelos segmentos menos

favorecidos economicamente” (2002, p. 64).

Tal situagdo era mantida através de diversos elementos encontrados no dia-a-ia da escola:
auséncia de tempo para tratar de assuntos didéticos e pedagOgicos com o0s professores;
desconhecimento das leis educacionais e das teorias que sustentam o Projeto Politico Pedagdgico
e falta de uma concepgdo clara do que é ser uma escolainclusiva.

A ndo-participagdo da comunidade escolar, sobretudo dos pais, no plangamento, na
execucdo e na avaliacdo dos projetos escolares impedia a concretizacdo de qualquer decisdo que
beneficiasse 0 desenvolvimento cognitivo de seus alunos. Como os pais poderdo compreender
essa nova modalidade da Educacdo Escolar se ndo ha quem possa informé-10s? Assim, percebe-

se que a escola antes de ser inclusiva, precisa vencer as suas deficiéncias, como escola.

2.3.2 Ossujeitos
Os sujeitos da pesqguisa foram representados pela coordenadora, pelas professoras e alunos

das duas turmas de afabetizacéo.

2.3.2.1 A coor denador a pedagdgica

A coordenadora pedagdgica € graduada em Pedagogia, especialista em administragéo
escolar e administracdo e interdisciplinariedade e ha trés anos ocupava esse cargo na escola. Por
ocasido da pesquisa, coordenava sete turmas do ensino fundamental, no turno vespertino. Sob sua
responsabilidade estavam os trabalhos de seis professoras regentes que atuavam nas séries
iniciais (12 a4 @série), de uma professora de musica que rege um pequeno coral infantil e de duas
professoras de Educacéo Fisica

A coordenadora concordou em participar da pesquisa, por considerar que 0 processo de
inclusdo carece de muitas transformacdes para se tornar uma realidade na escola. Ela também
acredita que o assunto merece maior andlise e discussdo por todos que compdem a comunidade
escolar.



O trabalho da coordenadora pedagdgica se pauta por orientar as professoras no
plangjamento di&rio de suas atividades, acompanhar as aulas de reforco dos alunos com
dificuldades de aprendizagem, tomar leitura dos alunos quando solicitada pelas professoras de
quaisquer séries e colocar em prética as metas do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE).

Sobre 0 processo de inclusdo nas escolas da rede publica, a coordenadora afirmou que so
funcionava no papel, pois nas escolas faltavam recursos e profissionais preparados. Com relacéo
a equipe de apoio da SEE, cuja tarefa era dar assisténcia a escola, diariamente, relatou a
coordenadora que sb aparecia apds um prévio e demorado agendamento. E que, por vezes, a
demora era de até trés meses entre o agendamento e a visita de um dos membros da equipe.

Este relato evidencia-se 0 ndo cumprimento do artigo 3 ©, da Resolugdo CNE/CEB n°

2/2001, segundo o qual o atendimento aos educandos com necessidades especiais deve ser

[...] um processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegura recursos e
servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complementar e em
alguns casos substituir os servicos educacionais comuns de modo a garantir a educacdo escolar e
promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam necessidades
especiais em todas as etapas e modalidades da educacdo basica. (BRASIL, 2001, art. 39).

Constata-se que, mais uma vez, as leis educacionais quando entram em vigor, ndo
atendem as demandas das unidades de ensino nos seus diversos aspectos, sgja na capacitacdo de
profissionais, sgja na estrutura fisica da escola, sgja na disponibilidade de profissionais para

atender aos alunos do ensino publico com necessidades especiais.

2.3.2.2 As professoras das turmas de alfabetizacéo

Duas foram as professoras entrevistadas. A professora da turma A, por ocasido da
pesquisa, era académica do 5 periodo de Pedagogia em uma faculdade particular. O curso, de
acordo com seu depoimento, estava gjudando-a a ter uma visdo mais ampla de como agir dentro
da sala de aula, sobretudo nas turmas de alfabetizagdo. Fazia quatro anos gque era professora no
ensino fundamental e desses, trés, nas turmas de alfabetizacdo. No ano da realizac&o da pesquisa,
ela trabalhava apenas na escola campo. Quando era possivel, procurava participar de congressos
e conferéncias de cunho cientifico. Na faculdade onde estudava, cursava uma disciplina

direcionada para a educacdo inclusiva. Quando a SEE oferecia cursos especificos para
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professores que trabalham nas escolas consideradas inclusivas, professora procurava fazé-
los, j& que eram gratuitos.

Afirmou que procurava ministrar suas aulas com base nas proposices de Maria
Montessori, Rubem Alves e Paulo Freire, entre outros. Os recursos utilizados pela professora da
turma A, ao longo de suas aulas, de acordo com seus relatos, se resumiam em atividades ludicas,
jogos que gjudavam a desenvolver o raciocinio légico e atividades de coordenacéo motora. Além
disso, procurava plangar suas aulas com a outra professora da turma de alfabetizac&o, ou sgja, da
turmaB. Sentia, em alguns momentos, dificuldades para ensinar, pois ndo contava com a parceria
dos pais de seus alunos.

Com relagcdo ao processo de inclusdo, sentia que era incompetente para alfabetizar as
criancas com dificuldades de aprendizagem, ja que a escola ndo tinha estrutura e nem recursos
para recebé-los. Em sua turma apenas duas criangas eram consideradas, por ela, com dificuldade
de aprendizagem: uma menina apresentava dificuldades na fala, pois era gaga e sua voz era
pouco ouvida na sala de aula; um menino ndo conseguia realizar qualquer tipo de atividade com
atencdo por um periodo superior a cinco minutos.

A professora da turma B fez o curso de Magistério (nivel médio) e, por ocasido da
pesquisa, era académica do curso de Letras — Portugués/ Inglés de uma universidade particular. O
curso de Magistério, de acordo com essa professora, serviu de apoio para o seu trabalho com o
ensino fundamental. Fazia nove anos que estava na sala de aula, dos quais trés foram dedicados
as turmas de afabetizacdo. Ela também trabalhava em outra escola, com a Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA), no periodo noturno. Até o término da pesquisa de campo, ndo havia feito cursos
especificos para trabalhar com criangas com necessidades especiais. Na sua sala de alfabeti zaco,
existiam 26 alunos matriculados, desses apenas 3 eram considerados por ela, com necessidades
especiais, por se mostrarem indiferentes ao processo de ensino. A professora 0s descreveu como
criangas que ndo conseguiam ficar quietas em sala de aula, que ndo se adaptavam as regras
escolares de comportamento.

Com relacdo aos cursos voltados para o trabalho com criancas com necessidades
especiais oferecidos pela SEE, a professora daturma B referiu ter tido poucas oportunidades para
fazé-los, porém considerava-se satisfeita com os que ja havia feito, apesar de ndo saber nomea-

los.
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Na rotina de suas aulas, afirmou utilizar, como recursos didaticos, sobretudo ao
trabalhar com aunos com necessidades especiais, atividades ludicas, jogos de paavras,
brincadeiras e histérias infantis. Procurava fundamentar sua prética pedagogica nos pressupostos
adquiridos, anos atras no curso de Magistério, de autores tais como Luckes e Freud, entre outros.
Suamaior dificuldade, ao ensinar em sala de aula, era aindisciplina de seus alunos (ndo ouviam a
sua voz de comando e desrespeitavam as regras impostas pela escold), aém disso ndo contava
com o apoio dos pais na corregdo do comportamento de seus filhos. Declarou, que plangjava suas
aulas quinzenalmente com as professoras que trabalhavam com as turmas de afabetizacdo (a de
Educacéo Fisicae adaturmaA) e elaborava suas atividades individua mente.

NoO que tange ao apoio de outros profissionais (nutricionistas, psicologos, dentistas, etc.)
ao longo do semestre letivo, as professoras declararam que ndo contavam com a parceria deles no
trabalho escolar, umavez que ndo ficavam a disposi¢éo naquela unidade de ensino.

As entrevistas das professoras revelaram a auséncia de um acompanhamento pedagdgico
de suas atividades didrias. Além disso, elas demonstraram desconhecer a proposta da SEE
baseada no sociointeracionismo. Ambas estavam fazendo cursos de licenciatura, mas ndo
conseguiam relacionar os conteldos adquiridos nas faculdades com a pratica na sala de aula
Percebeu-se que existia pouco ou henhum encontro semanal entre elas para discutir o processo de
ensino-aprendizagem e que os cursos oferecidos pela SEE, quando agendados, ndo as
capacitavam para o trabalho pedagogico com seus alunos em sala de aula. Este fato permite
inferir que, um dos fatores que tém comprometido a eficacia da proposta do Projeto Escola

Inclusiva/2001 esta relacionado com a competéncia das professoras, pois

[...] o saber fazer bem tem uma dimensdo técnica, a do saber [...], isto €, do
dominio dos contelidos de que o sujeito necessita para desempenhar o seu papel,
aquilo gque requer dele socialmente, articulado com o dominio das técnicas, das
estratégias que permitam que ele, digamos “dé conta do seu recado em seu
trabalho”. (RIOS, 2001, p. 47).

Sobre esse aspecto, nota-se, conforme exposi¢do no capitulo anterior, que uma escola ndo
€ inclusiva somente por forca de lei. Para tanto, € necess&rio fornecer recursos financeiros,
didéticos e pedagogicos para que os professores possam assimilar as reformas educacionais e
redirecionar sua prética pedagogica em sala de aula. Do contrério, ndo haverd uma educacéo de

qualidade que alcance todas as diferencas sociais.
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Quanto a visdo dessas professoras sobre o ato de alfabetizar, declararam que “[...] eracriar
para o auno, a oportunidade de pensar, dialogar, descobrir, conhecer e brincar, ouvir misicas,
enfim, era despertar a crianga para 0 mundo das letras e dos livros” (professora da turma A) ou
assemelh&lo ao ato de “[...] ensinar a crianga a conhecer 0 mundo, € mais que ler e escrever”
(professora da turma B).Essas declaragtes, todavia, ndo se confirmaram no decorrer das aulas
observadas pela pesquisadora. Alfabetizar, para aquelas professoras, consistia em uma série de
repeticdes sil&bicas acompanhadas de treinos ortograficos.

As professoras ndo consideravam as criangas com dificuldades de aprendizagem alunos

com necessidades especiais.

2.3.2.3 OsalunosdasturmasA eB

A turma A era composta por 27 alunos matriculados, oriundos da periferia de Goiania,
todos na faixa etéria de 6 a 7 anos. No decorrer do ano, seis alunos abandonaram a escola sem
comunicar o motivo da saida. Dos 21 alunos restantes, 15 eram meninos e 6 eram meninas.

A turma B era composta por 30 alunos matriculados, porém, no més de agosto, no inicio
da pesquisa, havia apenas 26, sendo 2 deles considerados com necessidades especiais. A faixa
eté&ria desses alunos variava entre 8 e 10 anos. Na modulagcdo da escola essa turma era
considerada de 2" série ou série intermedidria Essa denominagdo constava apenas na
documentacdo, j& que, na prética e nos papéis internos da escola, eram turmas de afabetizagdo. A
maioria dos alunos ndo havia concluido o processo de aquisi¢do da leitura e da escrita; outros ja
haviam sido reprovados nas séries anteriores e estavam ali para serem alfabetizados, portanto a
escola considerava as turmas como de alfabetizacéo.

Os aunos das duas turmas eram oriundos de familias de baixo poder aguisitivo e
moravam afastados da escola, em setores periféricos. Muitos utilizavam o transporte coletivo ou
iam a pé até a escola na companhia dos pais ou de acompanhantes mais velhos que trabalhavam
nas proximidades. De acordo com as professoras, 0s responsavels, as maes ou as avés da maioria
de seus alunos eram empregadas domésticas, babas ou auxiliares de limpeza de alguma empresa
gue prestava servicos terceirizados nas faculdades ou nas outras diversas instituicOes existentes
nagquele bairro.
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2.3.4 A teoria e a pratica pedagogica nas turmas de alfabetizacdo de uma
escola inclusiva

Atendendo aos objetivos deste trabal ho, esta secdo apresenta a descricdo do confronto que
se buscou estabelecer entre a teoria e a pratica pedagogica no cen&io de duas turmas de
afabetizacdo de uma escola inclusiva. Foram observadas as aulas das professoras das turmas de
afabetizacdo de uma escola inclusiva, sobretudo a maneira como abordavam os aunos ao
administrarem um determinado contelido, os argumentos e as atividades propostas que gjudavam
a compreender e a internalizar esses conteidos. Foram também coletadas e analisadas algumas
atividades escritas feitas em sala de aula. A partir deste ponto, sera feita, primeiramente, a

descricao e, posteriormente, a andlise dos dados de acordo com dois agrupamentos teméticos.

2.3.4.1 Existéncia ou ndo da pratica da teoria sociointer acionista

Neste agrupamento foi dada énfase a relagdo professor—aluno com o propésito de
verificar como os contelidos e as atividades propostas revelavam a existéncia ou ndo da teoria
sociointeracionista.

De acordo com Libaneo (1994), uma aprendizagem eficaz esta diretamente ligada a
interacdo professor—aluno. O autor ressalta que, no trabalho docente devem ser levados em
consideracdo os lados cognitivo e socioemocional do auno. O primeiro faz “[...] referéncia as
formas de comunicagéo dos contelidos escolares e as tarefas escolares indicadas aos alunos;” 0
segundo diz respeito “[...] as relagdes pessoais entre alunos e professor e as normas disciplinares
indispensaveis ao traba ho docente” ( p. 249).

Outros temas também percebidos também nesse agrupamento temético foram: o
comportamento dos alunos no inicio das aulas; 0 comportamento dos alunos na hora da exposi cao

de um novo contetido e 0 comportamento dos alunos antes do recreio e da saida para suas casas.

2.3.4.2 O comportamento dos alunos no inicio das aulas

O comportamento dos aunos da turma A, no inicio das aulas, pode ser assim descrito:

eles chegavam a sala apos o sinal de entrada. Cada aluno escolhia rapidamente o lugar no qual
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queria se sentar. Os lugares prediletos de todos eram as duas carteiras da frente da sala, perto da
mesa da professora. Havia brigas e empurrdes na disputa por esses lugares. A medida que os
outros iam chegando, arrastavam as cadeiras e mesas, algumas para frente outras para o fundo.
Apos a escolha dos lugares, enquanto a professora ndo chegava, amaior parte dos meninos corria
de um lado para o outro, brincando de pique ou pega-pega. Outros iam brincar com figurinhas ou
com vale-transporte usado. As meninas se distraiam com peguenas novidades que uma ou outra
trazia de casa. Entre as novidades, destacavam-se. um caderno, um lapis, adesivos, bolsas
coloridas, prendedores de cabelo, bonecas ou lanches diferentes dos rotineiros.

Quando a professora chegava, pedia siléncio e grande parte da turma sempre atendia. A
professora chamava pelo nome os que néo faziam siléncio, alterando um pouco a voz:

— Fulano, quer fazer o favor de prestar atencdo no que eu estou falando?! Quero todo
mundo quieto agora.

E gritava

— Fulano, s6 falta vocé quietar para a aula continuar. Enquanto todo mundo n&o ficar
quieto eu ndo vou continuar a aula..

E assim a aula comegava. Depois disso, vinha uma oracdo, o Pai Nosso, e, logo apds, as
atividades escritas no quadro, em gera a cépia de algum texto de musica, parlenda ou uma
pequena histéria que pudesse encher 0 quadro. Essas atividades deviam ser copiadas no caderno;
em outras ocasi 6es eram entregues folhas com atividades mimeografadas para serem copiadas.

Na turma B, no inicio das aulas, todos os dias 0s aunos chegavam a sala correndo. Esse
comportamento era motivado pelo desejo de sentar nas primeiras carteiras da frente. A medida
gue as carteiras iam sendo preenchidas, era comum a briga por uma ou outra carteira, quando
algum menino usava da agressdo fisica para tomar o lugar de quem ja havia chegado primeiro.
Enquanto a professora ndo chegava, muitos meninos iam se sentar no ch&o para brincar de bafo.
A brincadeira consiste em bater com a palma da m&o sobre uma figurinha ou vale-transporte
usado. A figurinha passa a pertencer a quem conseguir a proeza de trazé-la colada a palma da
mao ao levanta-la. Além dessa brincadeira, muitos meninos corriam pela sala, um atras do outro,
na tentativa de pegar os que corriam na frente. Os motivos da correria variavam, ora por causa de
uma brincadeira denominada Ladr&o e policia, ora porque um menino havia pegado o objeto de
outro, ora pelo simples prazer de correr. Enquanto isso, as meninas se distraiam com peguenos

objetos que eram trazidos de casa e que ndo faziam parte do material escolar: bonequinhas,
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figurinhas de balas, pulseiras coloridas, batons, tesouras, etc. Elas ndo se misturavam com 0s
meninos. Formavam pequenos grupos de acordo com o interesse de cada uma.

Quando a professora entrava na sala, pedia em voz ata que todos se sentassem em suas
carteiras. Em geral, esse pedido ndo era atendido de imediato. O siléncio total so iniciava quando
a professora ameacava uma ou outra crianca dizendo-lhe que iria ficar sem recreio. Mesmo
assim, havia sempre duas ou mais criangas conversando, empurrando carteiras ou andando pela
sala. Esses comportamentos ndo impediam a professora de iniciar a aula com uma oragdo - o Pai
Nosso. Geralmente, no periodo até o recreio, as atividades propostas a turma eram sempre de
copiar alguma coisa escrita no quadro. Eram textos, letras de musicas infantis ou exercicios de
lingua portuguesa tais como: separacdo de silabas, copias de frases das familias silabicas simples
(Pp, Cc, Tt, Mm, etc.), sem obedecer a sequiéncia alfabética.

O comportamento dos alunos das duas turmas de alfabetizagdo, no inicio das aulas, erade
indisciplina em parte motivada pela auséncia das professoras em sala de aula. A despeito do
horario marcado para o inicio das aulas, 13 horas, as professoras sempre chegavam 15 ou 20
minutos depois. Muitos materiais eram trazidos de casa pelas criancas. De maneira geral eram
colecOes diversificadas de figurinhas e vae-transporte que poderiam ser aproveitados pelas
professoras ao introduzirem um novo conteddo, sobretudo os voltados para Matemética como,
por exemplo, classificagdo, seriagdo, soma e adicdo, entre outros. Esses objetos ndo eram
considerados, pelas professoras, como material de estimulo para desenvolver conceitos
mateméticos. Para elas, representavam materiais de distracdo em suas aulas, por iSso era comum

confisc&los. Este é um indicio de que ignoram o que sobre isso afirmou Vygotsky:

A aprendizagem nunca parte do zero. Toda aprendizagem escolar tem uma pré-
histéria. Por exemplo, acriangca comeca a estudar aritmética, mas ja muito antes
de ir para a escola adquiriu determinada experiéncia referéncia a quantidade,
encontrou j4 vérias operagles de divisdo e adigdo, complexas e simples [...].
(VYGOTSKY, 1988, p. 109).

Outro fato que chamou a atengdo nesse inicio de aula, conforme foi descrito acima, foi a
auséncia das professoras na sala de aula quando os alunos chegavam. Este seria um momento em
gue a presenca de um outro mais experiente poderia fornecer orientacbes que permitissem aos
alunos se comportarem de maneira menos agressiva, tornando esse momento de chegada
prazeroso tanto para alunos quanto para as professoras. Um momento em que a linguagem

permitiria um maior intercaBmbio entre professoras e alunos dentro do mesmo contexto social.
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2.3.4.3 O comportamento dos alunos durante a exposicdo de um novo

contetido

A exposi¢do de novos contetidos ndo era anunciada pela professora daturma A, porém ela
seguia alguns passos ao introduzi-los. Primeiro, sempre perguntava quem sabia sobre isso ou
aquilo, geramente algo considerado bastante corriqueiro na vida das criangas. Depois, a partir

das respostas dadas, a professoraintroduzia o contelido desgjado, como nos exemplos a seguir:

Exemplo 1

A professora fez véarias perguntas aos alunos sobre quem j& havia visto a mae comprar
uma duzia de ovos ou umaduzia de laranjas. Ninguém respondeu, mas um aluno gritou:

— Nao éduza, tia, € quilo, minha mée compra quilo de laranja e de tomate.

Outros alunos intervieram:

— E mesmo, tia, é quilo que compra laranja, e ovo, sO de cartela.

Apbs uma pequena interacdo sobre esse assunto, a professora iniciou sua explicagdo

sobre o0 que seria umaduzia.

Exemplo 2

A professora disse:

— Quem sabe imaginar um animal bem grande, assustador?

— Eu, eusai. — A turmagritou quase que em coro.

— Pois bem, aqui no Brasil existem algumas histérias, que tém muitos bichos feios [ ...]
SA0 os que fazem parte do nosso folclore.

Depois de pedir siléncio, a professora continuou:

— Quem sabe o que é folclore?

— Eu, éuma histéria, tia. — gritou um menino mais alto que os outros.

— E bumba-meu-boi — falou outro.

— E mula-sem-cabeca.

E assim muitos foram falando alto.

— Sléncio! Calemaboca! - Gritou a professora.

Apbs alguns segundos pedindo siléncio, concluiu:
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— Folclore sdo as histérias que fazem parte da nossa cultura. Os homens de muitos anos
atras inventaram varias historias, do saci, do bumba-meu-boi [...], Curupira [...] Muitas
pessoas acreditaram nessas histérias e foram contando para nos até chegar em nos hoje.
— E de verdade, tia? — Perguntou uma menina.

— Algumas historias sdo. — Respondeu a professora e acrescentou:

— Aqui tem uma tarefa sobre o folclore para vocés fazerem.

— E de verdade, tia? — Uma crianca perguntou.

—E, algumas histérias sdo. E aqui tem uma tarefa do folclore. Vamos fazé-la. — Disse a

professora enquanto distribuia a folha de atividade (Anexo D).

Durante o periodo de exposicdo de conteldo, por aproximadamente oito vezes, a
professora da turma B iniciou a atividade com uma pergunta relacionada com o tema, mas néo
dava oportunidade aos alunos para respondé-la, ainda que soubessem a resposta. Depois, iniciava
a explicagdo do novo contelido, através da exposicao verbal, sem utilizar recurso didatico. Foi
assim quando foi falar sobre os temas: folclore brasileiro, dia dos pais, do estudante, do soldado,

da Independéncia do Brasil, das criancas, da arvore e sobre a origem dos alimentos.

Exemplo 3
— De onde vém os alimentos? — perguntou a professora da turma B e continuou:

— Alguns alimentos vém das plantas [ateracdo de voz] e outros dos animais. Existem
também os de origem mineral, como a agua e o sal. Outros ainda chegam até vocé depois de
passar pelasindustrias, onde sdo transformados.

Depois disso, escreveu no quadro uma pergunta e leu em voz ata:

— Quais sdo os alimentos industrializados? — Pediu siléncio, pois a turma tentava
responder a questéo desordenadamente, cada criancga gritava o nome de algum alimento.

— Fejéo, carne, arroz...

O siléncio foi solicitado com a professora batendo uma vara na mesa. Uma crianca
respondeu:

— Arroz, carne e feijao...

A professora interrompeu a menina bruscamente:

— O feijdo ndo vem da indUstria, mas passa pela industria — ndo houve outra explicagao.
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Em seguida a professora voltou a escrever no quadro-giz e fez um quadro comparativo
com 0s nomes: vegetal, animal e minera e foi pedindo que os aunos completassem o quadro,

distinguindo os alimentos quanto a sua origem, como mostra 0 quadro abaixo:

VEGETAL ANIMAL MINERAL
acerola carne agua

uva leite sal

couve gueijo

manga gainha

mamao

laranja

O quadro acima foi completado com inUmeras corregdes pela professora, pois 0s alunos
n&o conseguiam distinguir a origem de cada alimento.

Os exemplos 1 e 2 mostram que a professora da turma A, mesmo desconhecendo as
teorias que deveriam sustentar sua pratica pedagdgica, a0 expor um novo conteldo sempre
procurava saber qual era a nogdo que os seus alunos tinham sobre o que pretendia ensinar. Fazia
isso por meio de perguntas e respostas, oralmente, pois a escola ndo dispunha de recursos
apropriados. Nesses momentos de interacdo, havia um grande interesse dos aunos pelas
perguntas. Todos queriam participar, revelando conhecimentos ou conceitos do cotidiano que, na
visdo de Vygotsky (1997, p. 79), “[...] referem-se agueles conceitos construidos a partir da
observagdo, manipulagdo e vivéncia direta da crianga”. A professora utilizava sempre essa
metodologia ao iniciar aintroducéo de novos conhecimentos deixando claro que, para introduzir
um novo conteldo, era necessario identificar entre os aprendizes seus conhecimentos do
cotidiano para entdo relacion&los com os conhecimentos considerados cientificos, que sdo os
aprendidos no ambiente escolar de maneira sistematizada. Para Rego (1994, p. 77), baseando-se
Nos pressupostos vygotskyanos, sdo “[...] conhecimentos que se relacionam agueles eventos ndo
diretamente acessivels a observacdo ou acdo imediata da crianga sd0 conhecimentos
sistematizados, adquiridos nas interacfes escolarizadas”.

Diferentemente, a professora da turma B, conforme relato do exemplo 3, durante suas

exposi¢les, preocupava-se em transmitir um contelido sem levar em conta 0 conhecimento prévio



de seus alunos. Um dos fatores que a impulsionava a agir dessa forma era o grande barulho que
os aunos faziam quando interrogados. A despeito disso, 0 barulho continuava. Aulas assim ndo
s80 interessantes, pois impedem que a crianca reflita sobre o que sabe, de modo que haja um
processo de interagdo com as hovas informacoes.

Fica assim evidente que a formacdo académica das professoras influencia na maneira
como suas aulas s80 ministradas. A professora da turma A, sendo académica do curso de
Pedagogia revelou ter uma maior compreensdo do processo de ensino-aprendizagem do que a
professora da turma B, que, apesar de ter cursado, o curso de Magistério, revelou uma prética
tradicional em suas aulas, baseada, sobretudo, naimposicdo de contelidos, sem levar em conta o

grau de letramento de seus alunos.

2.3.4.4 O comportamento dos alunos nos momentos proximos ao recreio ou a

saida da escola

Os momentos que antecediam as saidas para o recreio ou para casa eram, em geral,
dedicados as atividades artisticas (desenhos ou pinturas) e de leitura ndo imposta. Quem
participava delas eram os alunos que terminavam, mais rapidamente que os demais, as atividades
propostas em sala. Quando sobrava tempo, 15 ou 20 minutos antes do recreio, as professoras
distribuiam essas atividades aos seus aunos, gradativamente, a medida que iam terminando a
tarefa principal. Esses trabalhos artisticos ndo eram vistos pelas professoras depois de prontos,
por iSso as criangas 0S levavam para suas casas, ou 0S jogavam na lata de lixo, ou faziam
avidezinhos de papel com eles.

As professoras utilizavam as ameagas verbais como motivac8o para acelerar a execucao
ou arealizacdo completa das atividades propostas:

— Quem ndo pintar bonito ou ndo terminar a tarefa do quadro ndo vai para o recreio.

Se estivesse proximo do momento de terminar a aula, aameaga era:

— Quem ndo fizer logo vai ficar aqui até escurecer, sd vai embora quando terminar.

A preocupacdo das professoras era a de que os seus alunos copiassem ou fizessem as
atividades escritas propostas em sala de aula. A rotina de atividades da turma B, por exemplo,
ndo era diversificada. Seguia-se a oracdo, quase todos os dias, uma breve explicagdo sobre um

determinado conteldo ou atividade. Quando a professora ndo entregava uma folha com
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atividades mimeografadas, as escrevia no quadro. Eram atividades extensas e, por vezes,
cansativas para o nivel de desenvolvimento em que os aunos se encontravam; grande parte
apenas conseguia copiar do quadro as palavras que ndo era capaz de ler ou entender 0 seu
significado. Por esta raz&o, muitos alunos ndo conseguiam terminar a tarefa no prazo estipulado.
As constantes interrupgdes provocadas por dois meninos e uma menina, considerados pela
professora dessa turma com necessidades especiais, também impediam a concentragdo dos alunos
na execucao das atividades. As trés criangas eram inquietas e tinham dificuldade de permanecer
sentadas em seus lugares. A menina era alvo das constantes reclamacfes da turma. Provocava
todos ou chamava a atencdo, ao fazer barulho empurrando carteiras, andando pela saa para
apontar |4pis ou entdo dava alguns gritos quando um ou outro colega ndo fazia o que ela
desgjava. O comportamento dessa menina fazia com que muitos se distraissem, o que os impedia
de terminar suas atividades antes de ir para o recreio. Porém, quando a professora percebia que o
aluno estava se atrasando para terminar o que era solicitado dizia:

— Quem ndo terminar a tarefa antes do recreio ndo vai sair.

Essas e outras frases eram comuns nesses momentos:

— Fulana, se vocé continuar fazendo gracinhas ndo vai para o recreio.

— Quem jéa terminou, fique calado, sendo ndo vai para o recreio.

Outro fato que também acontecia com certa freqliéncia era a “lista dos sem recreio”. Num
canto do quadro, as professoras escreviam 0 nome daqueles que ndo se comportavam ou nao
estavam fazendo a tarefa. Em geral, sempre eram 0s mesmos homes que iam para a lista,
sobretudo as criancas consideradas com necessidades especiais.

Com relacdo as atividades para serem feitas em casa, as professoras ndo davam nenhuma
orientacdo, apenas distribuiam as folhas e anunciavam que deveriam trazé-las prontas no dia
seguinte. As atividades ndo expressavam uma revisdo do que era visto em sala, por vezes
tratavam de contetdos desconhecidos.

De acordo com as observacdes feitas durante os periodos que antecediam a saida da sala
de aula, para o recreio ou para casa, a atitude das professoras revel ava a preocupacao de controlar
0 comportamento de seus alunos através da ameaga. A execucdo das atividades deveria ser
entendida por todos os alunos como algo Util e necessario para 0 seu desenvolvimento escolar, no
entanto, nas turmas de alfabetizacdo, tratava-se de um trabalho doloroso que se efetivava através

do uso de uma puni¢do, “[...] que sempre se manifesta sob forma de censura ou acusagdo, €
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também uma forma de controle” (GOULART, 1987, p. 50). Nesse aspecto, prevalecia ateoria do

comportamento, segundo a qual, no processo de ensino-aprendizagem,

[...] o papel do professor reside na sua competéncia para manipular as condicbes
do ambiente do aluno, afim de assegurar aprendizagem. O papel do aluno passa
a ser o de receptor do conhecimento e dele se espera a aceitagdo de metas
preestabelecidas. A avaliacdo dessas metas se faz medida das respostas (ou
mudanca de comportamento do aluno) que sdo diretamente observavels e
passiveis de serem medidas. (GOULART, 1987, p. 60).

Fica evidente, nessa situacéo, que o ensino tradicional ganhava espaco na sala de aula ao
privilegiar a grafia da escrita através de textos alheios a0 contexto da crianga. Era mais
importante manter o aluno ocupado com alguma atividade ainda que elas ndo alterassem em nada
0 seu desenvolvimento. A premiagdo para quem conseguia realizar as atividades no tempo
proposto era oferecida sem a preocupacao de contribuir com as diversas possibilidades de
estimular a criacdo, a imaginagdo infantil ou até mesmo o gosto pela leitura. As criancas que
terminavam suas atividades mais rapidamente desenhavam, pintavam ou folheavam um livro
ilustrado sem qualquer objetivo estabelecido pelas professoras. Observou-se também, no término
das atividades, que ndo havia por parte das professoras a preocupacdo de verificar se
determinados conteldos haviam sido aprendidos ou ndo, uma vez que as criangas tiveram

rarissimas oportunidades de expressar oralmente o que de fato puderam ou ndo aprender.

2.3.4.5 Teorias presentes nas praticas das professor as

A andlise das préticas pedagdgicas das professoras teve como objetivo identificar as
teorias educacionais presentes em cada uma delas. Estas andlises séo descritas, a seguir, por meio
de quatro subgrupos tematicos originados a partir da consideracdo dos aspectos que se

destacaram como resultado dessas préticas.

2.3.4.5.1 Exposicao de conteldos

Nas sdas de dfabetizacdo, foi possivel observar a presenca constante de métodos
tradicionais nas préticas das professoras. A introducéo de umafamilia silabica erafeita através do
método alfabético. Trata-se de um método que se preocupa em apresentar a crianca uma silaba,

nesse caso, uma consoante junto com umavogal, conforme os exemplos 4 e 5.
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Exemplo 4

A professora da turma A, antes de introduzir a familia dos Mm, mostrou aos aunos a
figura de um macaco, depois escreveu no quadro a palavra macaco. Em seguida, explicou:

— Aletram, pertinho da letra a fala ma. Ma de macaco. A letra m tem sua familiam e a,
ma, mee, me...

E assim escreveu no quadro: ma, me, mi, mo, mu, mao.

Apés ter escrito, solicitou aos alunos que repetissem as familias que ia falando. Os alunos
repetiram as familias exaustivamente, primeiro toda a turma, depois em pequenos grupos e,
finalmente, aluno por auno.

Exemplo 5

Terminada a atividade oral, a professora escreveu no quadro o texto seguinte:

Mamée e Papai.

Eu amo a maméae e o papai. Papai come pipoca e Mimi mia muito:

— Miau! Miau! Miau'!

Papai tocou o Mimi.

Apbs escrever o texto, a professora esperou que seus alunos copiassem e, em seguida, leu
com eles vérias vezes, seguindo o principio da repeticdo. Primeiro a professora, depois 0s alunos.

Pediu-lhes, entdo, que marcassem no texto onde se encontrava afamilia dos Mm.

Exemplo 6

O mesmo procedimento foi adotado pela professora da turma B, variando apenas a ordem
de apresentar a mesma familia silabica.

A professora escreveu no quadro o seguinte texto:

O menino e a menina.

A menina Janaina tem uma bela boneca.

O menino Benedito tem uma bela bola.

Janaina pede a bola de Benedito.

Mas elefala:
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— Bola € de menino, Janaina. Nao € de menina.

Depois Benedito pede a boneca de Janaina.

Ai elafala:

— Boneca € de menina, Benedito. N&o é de Menino.

Concluida a transcri¢o no quadro, a professora leu o texto, parte por parte, pedindo que
0s alunos repetissem em seguida. 1sso ocorreu por trés vezes. Primeiro as meninas, depois os
meninos e, por ultimo, todos juntos. A professora circulou a familia dos Mm no texto e
esclareceu que esta familia tem seis componentes:

— Ma, me, mi, mo, mu, mao.

E logo escreveu no quadro, pedindo que as criangas lessem véarias vezes e copiassem
cinco vezes no caderno.

Essas duas maneiras de alfabetizar, utilizando o método de codificar e decodificar o
codigo linguistico, ocorreram na introducéo das diversas familias silébicas. Porém, em nenhum
momento, os alunos tiveram a oportunidade de mostrar o que realmente sabiam sobre o0 que era
ensinado, pois ndo pensavam sobre o que estavam lendo, apenas repetiam de acordo com a ordem
da professora.

Os métodos tradicionais

[..] privilegiam a estrutura morfossintética a semantica. Visdo segmentada,
parcial do texto; aprendizagem se faz de um processo repetitivo mecénico de
memorizacdo de sons, palavras ou frases, ha desvinculagdo da mensagem
apresentada e os contextos vivenciados pela crianca; nao levam em conta o saber
anterior da crianga em relagdo a escrita; a aprendizagem se faz partindo das
silabas simples para as complexas, levando em conta apenas a estrutura das
palavras; retira a responsabilidade do processo das maos do professor que se
torna um mero repassador, acritico. (RABELO, 2004, p. 65).

Essa é uma prética que contraria a teoria sociointeracionista proposta no Projeto Politico
e Pedagogico da Escola e pela SEE. Ensinar a ler e escrever através da decodificacdo e
codificagdo dos sinais gréficos impede o alfabetizar |etrando que, de acordo com Soares (2004), é

saber utilizar aleitura e a escrita em diversas circunstancias sociais.

2.3.4.5.2 Atividades escritas
Durante o periodo de observacdo foram recolhidas, aproximadamente, 63 atividades que
foram reunidas em dois grupos distintos. as que permitem o desenvolvimento cognitivo da

crianca e as consideradas mecanicas. No primeiro grupo foram encontradas:
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a) caca-palavras (Anexo E);

b) classificagdo por categoria: pessoas, animais (Anexo F);

C) interpretacéo de textos (Anexo G);

d) interpretacéo de figura (Anexo H);

€) seqiéncianumeérica (Anexo l);

f) pesquisae classificagdo: seres vivos e ndo vivos (Anexo J);

g) enigma(AnexoL).

A incidéncia dessas atividades ao longo do semestre letivo foi de apenas uma ou, no

maximo, duas vezes. Eram momentos em que os alunos faziam bastante barulho, pois exigiam
gue eles refletissem sobre 0 que estava sendo proposto. Nessas ocasides, faziam muitas

perguntas, como no exempl o seguinte:

Exemplo 7

— Tia, depois do 2 vem qual nimero?

— Tia, de que jeito faz a letra da bola?

— O que é pra fazer mesmo?

— Tia, eu ndo sel ler o que é pra fazer.

— Tia, deixa eu sentar com o fulano, eu néo t6 entendendo direito.
— Tia, queletra éaquela ali?

Além desses questionamentos, durante a execucdo dessas atividades, havia muito barulho
de carteiras sendo empurradas e criangas conversando ou levantando para apontar ou pedir
emprestado um 13pis. O incobmodo era causado, nas duas turmas, pelas criangas diagnosticadas
com necessidades especiais pelas professoras. Essa agitacdo fazia com que as professoras
falassern mais alto que o natural e dessem respostas que ndo ajudavam muito a compreender o
gue estava sendo solicitado.

Exemplo 8

— Claro que vocé nao sabe, ndo presta atencao!
— TO cansada de repetir isso, vou falar pela ultima vez!
— Até hoje vocé ndo aprendeu isso ? O nimero 2 so pode vir depoisdo 1.

— Preste atencéo e pare de conversar que vocé sabera.
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— Nao quero ninguém copiando do outro.

— Calema boca, a conversa faz a letra ficar feia.

Muitas criangas ndo respondiam as questdes por fata de orientagdo, porgue nédo
compreendiam 0 que era para ser feito, outras porque ndo sabiam ler. Assim, esse tipo de
atividade ndo motivava as criangas. A troca de informacdo entre elas era negada pelas
professoras, 0 que mostrava claramente a auséncia da compreensdo do pressuposto vygotskyano
de que € na presenca do outro que 0 homem, ao mesmo tempo, aprende e ensina.

Percebeu-se também que atividades que estimulam o desenvolvimento cognitivo perdem
seu valor num ambiente em que o comportamento exigido deve obedecer a um modelo
padronizado, ou que, de acordo com Enguita (1989), nas salas de aula a ordem deve reinar muito
mais que ainstrucdo e o ensino.

Nessas turmas de alfabetizagdo eram mais comuns as atividades consideradas mecénicas.
Foi possivel identificar as seguintes:

a) copias de textos ou atividades escritas no quadro, respondidas pelas professoras, ou, as

vezes, copias de palavras de atividades mimeografadas (Anexo M);
b) ditado de palavras soltas ap0s a leitura exaustiva de pal avras que continham elementos
de umafamilia sildbica (Anexo N);

C) separacdo de silabas denominadas simples (formadas por uma consoante e uma

vogal);

d) atividades de coordenagdo motora: cobrir letras com tragados pontilhados antes de

introduzir uma familia sildbica (Anexo O);

€) copias de frases soltas (algumas relacionadas com as familias silabicas estudadas ou

frases retiradas dos livros didéticos sobre uma data comemorativa).

As atividades do segundo grupo eram de cunho mecéanico e ndo permitiam que as criangas
refletissem sobre 0 que estavam fazendo. Eram atividades promovidas apenas para manter os
alunos em ordem, em siléncio, o que evidencia a idéia de que a disciplina (comportamento) é
mais importante que adquirir conhecimento de forma reflexiva. Revelam que o desenvolvimento
do raciocinio l6gico e a criatividade, entre outros, ndo eram priorizados durante a sua execucgao.

Nesse sentido, a atividade (tarefa) ndo estava ligada a vontade do aluno, pois a sua
memoria e a sua capacidade de percepcdo ou imaginacdo ndo estavam sendo estimuladas no ato

de aprender. Esses elementos, na visdo de Davydov, sdo imprescindiveis na execucdo de qual quer
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atividade. Observando as atividades escritas realizadas em sala de aula, percebe-se que na sua
elaboracdo ndo houve por parte das professoras a preocupacéo de fazer com que seus alunos
refletissem sobre 0 que aprendiam acerca de um determinado conteido. A idéia era sempre a
mesma, exigir dos alunos a capacidade de repetir e memorizar uma série de contetidos indteis que
SO serviam para manté-los passivos no processo de ensino-aprendizagem.

A exposicdo do carater da probleméatica dos conhecimentos de Skatkin, citada por
Davydov (1988), conforme ja referido neste trabalho, sugere ao professor a possibilidade de um
ensino significativo que ndo esta subordinado a direcéo pedagdgica ou administrativa da escola.
Trata-se primeiramente da vontade e do desgjo do professor de querer aprender com as
dificuldades apresentadas por seus alunos e, conseqlientemente, encontrar caminhos que os
gjudardo ase desenvolver cognitivamente diante das adversidades encontradas.

Aqui cabe destacar que, se para Davydov (1999) as acOes estdo intimamente ligadas as
necessidades e essas a0 desgj0, as agdes das professoras revelaram a auséncia de emogéo, que, na
visdo deste autor, deve estar por trés de uma necessidade. E esta deveria emergir do contato do
professor com seus alunos, da diversidade cultural presente na escola, da escassez de recursos
materiais e humanos, da sua impoténcia diante das imposi¢des das leis educacionais e de tantos
outros fatores que so poderdo ser aterados se houver a sua participacdo ativa nesse processo. Dai
surge a possibilidade dos contetdos e das atividades escolares assumirem “[...] as formas da
consciéncia socia e formagOes espirituais correspondentes que sO sdo assmiladas se [ as
criancas ] realizarem uma atividade adequada a realidade humana historicamente encarnada”
(DAVYDOV, 1999, p.1).

Durante a redlizacdo dessas atividades, os didlogos travados entre professoras e alunos
eram marcados pela ameaga, pela auséncia de compreensdo do que estava sendo proposto e,

sobretudo, pelo medo de néo terminar as tarefas atempo de ir para o recreio.

Exemplo 9

Na hora dos ditados por palavras, apos leituraoral coletiva:

— Tia, que jeito escreve mato? — perguntou um aluno daturma B.

— Maaaa....to. — Disse a professora com a voz um pouco mais alta. — Pense e escreva,
vocé acabou de ler no quadro (ja apagado).

— Tia, eu ndo sai escrever isso. — Disse um outro aluno.
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— Isso é bom pra vocé aprender a prestar mais atencdo na hora da leitura. Quem ndo

presta atencdo, ndo sabe fazer astarefasefica semrecreio.

Exemplo 10

O quadro foi preenchido com as atividades: cOpia de um texto, atividades de interpretacéo
de texto, separacdo de silabas e escrita de palavras com aletrar. A professoradaturmaA avisou
ao terminar de escrever:

— Ta quase na hora deir pro recreio. Quem ndo fizer a tarefa rapido vai ficar copiando
no recreio.

— Tia, @ muita coisa pra copiar, ndo vou terminar 1ogo.

— Termina, é sd ndo conversar, ndo brincar que da conta.

Muitos alunos, geramente os mais distraidos, ndo conseguiam ir para 0O recreio € nem

mesmo concluir suas tarefas.

2.5.2.3 A fala das professor as

As professoras das turmas de alfabetizac8o, observadas nesta pesguisa, demonstraram, na
entrevista, que ndo tinham clareza sobre a teoria utilizada em suas aulas, uma vez que quando
Ihes foi perguntado sobre a teoria que fundamentava seus trabalhos em sala de aula responderam:

— Maria Montessori, Rubem Alves, Paulo Freire, entre outros. — Disse a professora da
turmaA.

— [...] nos pressupostos adquiridos anos atras no curso de magistério, de autores tais
como Luckesi, Freud, entre outros— afirmou a professora da turma B.

Quanto aos recursos didéticos, as duas professoras responderam que se resumiam em
atividades ludicas, jogos que gudavam a desenvolver o raciocinio l6gico e atividades de
coordenag&o motora.

Desse modo, as professoras demonstraram que a teoria que sustentava suas préaticas,
segundo os autores citados por elas, na entrevista, ndo correspondia a proposta adotada pela SEE.
Sabiam também da existéncia de atividades que auxiliam o desenvolvimento cognitivo da
crianga, mas, em momento algum, elas foram utilizadas em suas aulas. Tanto é que, como foi

descrito anteriormente, imperavam as atividades de cunho mecanico e descontextualizadas.
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Merece destague nessa redlidade a formagdo das professoras. Ambas ndo tinham
competéncia para atuar nas turmas de alfabetizacdo, uma vez que uma tinha o curso de
Magistério, feito tempos atrés, e a outra estava aindainiciando o curso de Pedagogia. Além disso,
0s cursos de capacitacdo oferecidos pela SEE, quando ocorriam, ndo atendiam as suas
necessidades e se atendiam, ndo podiam curséa-los pois eram ministrados no horério de trabalho.

Os dados coletados evidenciaram que a principal teoria presente na pratica pedagogica das
professoras é atradicional, apesar de €las ndo terem consciéncia disso. Este quadro estd associado
ao despreparo profissional das professoras, a impossibilidade de freqlentar os cursos voltados
para a teoria sociointeracionista e a falta de compreensdo da proposta de inclusdo social. Quanto
a esse fator, a0 longo da pesquisa, ficou evidenciado que as professoras ndo tém uma

metodologia paratrabahar com as criangas consideradas com necessidades especiais.

2.3.4.5.4 Os alunos com necessidades especiais

Durante o periodo de observacdo, as professoras revelaram considerar seus alunos iguais.
Havia nas salas de aula criancas com dificuldades de aprendizagem por motivos diversos. Na
turma A, havia uma menina que demonstrava certo comprometimento na fala, porém a
professora ndo dispunha de nenhum diagndstico sobre essa deficiéncia; dois meninos
aparentavam ter distlrbio de comportamento (agrediam seus colegas e quase ndo conseguiam
permanecer sentados por mais de 15 minutos) e 7 das 26 que freqlentavam a escola, tinham
dificuldades de aprendizagem (ndo reconheciam letras ou nimeros). Na turma B, dos 17 que
freglientavam a escola, apenas 9 eram considerados capazes de codificar e decodificar os sinais
graficos, quando solicitados. Apesar disso, as professoras tratavam todos de maneira igual,
embora muitos desses alunos com necessidades especiais ndo fossem assiduos as aulas do
periodo normal ou as consideradas de reforco, que ocorriam nas tercas e quintas-feiras no periodo
matutino. Esses alunos tumultuavam as aulas, ja que ndo conseguiam compreender 0 que estava
sendo ensinado pelas professoras e, de igual forma, as professoras ndo compreendiam a natureza
de suas deficiéncias e passavam a ignoréalos, comparando-os com os demais, com frases tais
Como:

— Fulano, por que vocé nao senta e faz as tarefasigual seus colegas?
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— Fulano, mas vocé ndo escuta, mesmo, né? Desse jeito vai ficar mais uma vez sem
recreio.

— Se vocé ndo esta dando conta, venha amanhd pra aula de reforgo. Assim vocé
aprenderd mais depressa.

— Ei, ndo precisa gritar desse jeito, eu ndo sou surda.

Observando as respostas das professoras em relacdo ao comportamento de seus alunos
com necessidades especiais, nota-se o0 tota desconhecimento das causas dos diversos
comportamentos desses alunos. Pode-se citar como exemplo 0 comportamento hiperativo que
conforme descrito anteriormente) que, em sintese, revela uma crianga inquieta e com dificuldades

[...] de permanecer sentado durante as aulas, atrapalha a dindmica das aulas,
interfere de modo inoportuno nas explanactes da professora, brinca fora de hora
e fala além do habitual. Ha vezes em que executam as tarefas de modo répido e

eficiente, mas, ao terminarem, passam a incomodar os colegas e € quando
comecam asurgir desavencas has salas de aula. (TOPCZEWSKI 2003, p. 152).

Essa forma de se comportar, presente nas turmas de afabetizacdo, pode decorrer de
fatores bioldgicos, sociais ou comportamentais. Estes Ultimos fatores podem estar associados ao
ambiente em que a crianga vive fora da escola, especiamente & maneira como é tratada por
aqueles que a cercam: maus tratos, gol pes de espancamento, sevicia, abuso ou negligéncia. Essas
e outras situagcdes fazem com que a crianca tenha um comportamento diferenciado do desgjado
pelo professor, expressando: inquietacOes, chutes, gritos, gargalhadas inoportunas, barulhos

provocados pel os pés, pelas carteiras, fugas das salas de aula, etc.

A compreensado desses fatores deveria fazer parte da formagdo continuada dos professores
gue atuam em uma escola inclusiva pois, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo/ 96, Artigo 8°, inciso I: “As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover,
na organizacdo de suas classes comuns, professores das classes comuns e das classes

especializadas, respectivamente, para o atendimento as necessidades especiais’ (BRASIL, 1996).

As professoras em questdo ainda agiam como se a proposta pedagdgica da escola se
fundamentasse na teoria tradicional. Viam seus alunos com necessidades especiais iguais aos
outros considerados normais e, para elas, aqueles comportamentos poderiam ser combatidos

através de ameaga ou punicao.
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Foi possivel observar também que nenhuma das professoras tinha um diagnéstico médico
ou pedagdgico de seus alunos com necessidades especiais. Eles eram tolerados dentro da sala de
aula porque a escola exigia Nenhuma das professoras tinha um programa de atividades
diferenciadas que pudessem atender as necessidades dos alunos, o que, de acordo com elas, era
necessario apenas para os deficientes fisicos e mentais. Os alunos com necessidades especiais,
conforme foram identificados pela pesquisadora, eram 7 na turma A e 9 na turma B, mas ndo
eram reconhecidos como tais pelas professoras. Para esses havia as aulas de reforgo duas vezes
por semana, no periodo matutino, jA que eram vistos como aunos com dificuldades de
aprendizagem. Nesse horério a freqiiéncia as aulas variava de 1 a 3 alunos. Esses alunos eram
gradativamente excluidos do processo de ensino-aprendizagem daguela escola, pois aguele
horario era impréprio, uma vez que seus pais e/ou seus responsaveis ndo tinham condic¢des de

levéa-los a escolaem dois horarios num mesmo dia. Essainformacéo foi obtida das professoras.

Incluir, nessa perspectiva, fere o que Werneck (2003) considera que sga inclusdo. Para
autora, significa ainsercéo total e incondiciona dos individuos. A escola deve se organizar

de tal maneira que atenda a todos independentemente de suas diferencas culturais.



CONCLUSAO

Este estudo teve por objetivo confrontar a préatica pedagogica existente nas salas de
alfabetizagdo do ensino fundamental com a teoria sociointeracionista adotada pela instituicdo
escolar em sua proposta pedagégica e que serviria como base para seus professores. Mais
especificamente buscou: identificar os fatores que contribuem para a existéncia ou ndo da préatica
sociointeracionista em sala de aula; verificar que outras teorias permeiam a prética escolar dos
professores das turmas de alfabetizacdo de uma escola publica; identificar como a teoria
sociointeracionista é vista pelos professores e verificar se as préticas pedagdgicas das turmas de
alfabetizacdo de uma escola publica revelam a opg¢éo por um processo que busca o dominio do
codigo grafico ou o letramento.

Vale ressaltar nesse momento que as conclusdes que se apresentam a seguir devem ser
consideradas em sua relagcdo com a abordagem qualitativa adotada pela pesquisa e também a
particularidade dos dados obtidos no campo tomado como investigagdo, constituido por uma
Unica escola que, a época da obtencdo dos dados, era considerada pela SEE como escola
inclusiva, localizada no municipio de Goidnia. Todaviaainvestigacdo permitiu captar elementos
gue contribuem para a compreensao da teoria e da prética pedagdgica em turmas de alfabetizacdo
em uma escola inclusiva, em sua relagdo com o que vem sendo denominado amplamente de
processo de inclusdo na escola.. Esses elementos estdo contidos no conjunto de quatro
consideracOes tecidas a seguir, resultante da analise dos dados obtidos.

Primeira. N& h& uma préatica sociointeracionista nas turmas de afabetizagdo da escola
investigada. 1sso ficou evidenciado nas entrevistas com as professoras e na prética pedagdgica
observada na sala de aula. As respostas dadas pelas professoras, na entrevista, revelaram que elas
desconheciam 0s pressupostos soci onteracionistas propostos pela SEE. Esse desconhecimento era
causado pela falta de tempo e de oportunidade para se capacitarem. Essa falta de tempo estava
relacionada com o fato de que as professoras tinham ocupagédo nos periodos matutino, vespertino
e noturno. Ora estavam trabalhando na docéncia, ora estavam cursando a faculdade. O tempo
para preparo das aulas para as turmas de afabetizagdo, oferecido pela escola no horario de

planejamento, também ndo era suficiente para uma troca de informagdes relacionadas com o
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fazer pedagdgico. As reunides destinadas ao plangjamento eram preenchidas com uma série de
informativos oriundos da SEE, normas ou decisdes da prépria escola que deviam ser cumpridas
por todos. Com isso, ndo havia como compartilhar contetidos, metodologia ou mesmo estudar,
discutir e preparar atividades que permitissem o desenvolvimento cognitivo.

Sabe-se que o trabalho docente deve ser plangjado e executado com a participacéo de
todos os envolvidos no processo educativo e ndo pode ser eficaz, se 0s seus executores ndo tém a
oportunidade de refletir sobre o que fazem. Se, no ambiente da escola, esse tempo para troca de
informagdes entre o grupo que trabalha com turmas comuns é bastante reduzido, 0 mesmo
acontece fora do espaco escolar, quando elas devem preparar individualmente suas aulas. A
abordagem sociointeracionista requer tempo para plangjar, executar e avaliar 0 processo de
ensino-aprendizagem.

As observagdes realizadas nas salas de aula permitiram perceber que o tempo destinado as
atividades voltadas para o desenvolvimento cognitivo era pouco, se comparado ao destinado as
atividades “mecanicas’. A agitacdo das turmas, a falta de orientacéo das professoras sobre como
aproveitar os momentos de duvida dos alunos ao realizarem as atividades reflexivas e a falta de
recursos didaticos impediam que os alunos realizassem o que Davydov (1988a), considerou em
seus estudos sobre o processo de ensino-aprendizagem, isto é, a exposicdo do caréter da
problemética dos conhecimentos. De acordo com essa concepcao, 0 professor deve encontrar um
caminho gue permita a seus alunos se posicionarem no mesmo lugar dagquele que elaborou um
determinado tipo de conhecimento. No processo de aquisi¢do da leitura e da escrita, por exemplo,
seria permitir que os alunos refletissem sobre o contelido e a atividade que esta sendo proposta.
Assim, o professor demonstraria aos alunos 0 mesmo caminho percorrido pelo pensamento
cientifico, conduzindo-os a seguir 0 movimento diaético do pensamento para o desvelamento
das relagdes presentes no contelido estudado, tornando-os, de certo modo, co-participantes da
busca cientifica, mais do que isso, sabedores do significado de suas acles, por que e para que
aprender e quando utilizar determinados conhecimentos propostos pela escola em seu contexto
social.

Segunda. A teoria predominante no ambiente das turmas de afabetizacdo era a
considerada tradicional. Apesar da SEE, do Projeto Escola Inclusiva e do Projeto Politico
Pedagogico Escolar serem claros quanto a teoria a ser seguida pelos docentes da rede estadual e,

sobretudo, a escola considerada inclusiva, isso ndo foi suficiente para que as professoras
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modificassem sua prética educativa. Compreende-se que tal situacdo era causada por diversos
fatores. 0 despreparo das professoras para 0 exercicio do magistério; a gestdo pedagdgica; a
auséncia de profissionais da equipe de apoio pedagogico (psicopedagogos, psicologos,
nutricionistas, medicos, auxiliar de recursos pedagdgicos) e a auséncia de momentos para
avaiacdo do trabalho pedagogico. Também, agui, a auséncia de tempo ficou evidenciada como
um determinante principal para a permanéncia dessa teoria na prética das professoras.

O despreparo das professoras foi detectado inicialmente por ocasido da entrevista. Ambas
estavam cursando os periodos iniciais de cursos de licenciatura (Letras e Pedagogia), portanto o
ensino universitario ainda ndo havia sido suficiente para que elas pudessem perceber sua pratica
pedagdgica. 1sso se evidenciou no fato de que tiveram dificuldades em responder quais eram 0s
autores que fundamentavam seu trabalho docente. Disciplinas como Psicologia da Educacéo,
Didética e Prética de Ensino, entre outras, ainda ndo haviam sido cursado pelas professoras.

O fato de a SEE oferecer cursos de aperfeicoamento no mesmo hor&rio em que as
professoras deveriam estar presentes na escola também favorecia a manutencdo da prética
educativa estabelecida pelas professoras. Além disso, uma jornada de trabalho de oito horas
didrias as impedia de buscar uma capacitacdo que as auxiliasse no trabalho requerido por uma
escola de ensino fundamental. Dessa maneira, era mais fécil e répido trabalhar com contelidos e
atividades mecanicas, padronizadas, baseadas nas referéncias tedricas e praticas ja possuidas
anteriormente pelas professoras que poderiam ser feitas por um grande niUmero de alunos, em um
curto espago de tempo.

No que se refere a gestdo pedagogica coordenagdo pedagdgica da escola, por ter suas
atividades voltadas para o trabalho administrativo, como colocar em funcionamento os diversos
projetos impostos pela SEE e cuidar da ordem e da disciplina da escola, pouca contribuicdo dava
as professoras das turmas de afabetizacdo. Dessa maneira, o trabalho docente era realizado
individualmente, uma vez que até os momentos destinados ao planejamento eram negligenciados
pela propria coordenacdo. Com isso, as professoras ndo tinham momentos para discutir e avaliar
as diversas situagdes conflitantes existentes na escola e, sobretudo, em suas salas de aula.

Esses trés fatores contribuiram para a permanéncia de uma pratica de ensino tradicional,
explicitada especialmente nos exemplos de 4, 7 e 8. Atitudes assim fazem com que o trabalho
docente perca a sua qualidade em termos de ensino-aprendizagem. Retiraram das professoras o

desgjo de aprender, como ressalta Davydov (1999) em seus ensinos, porque ndo ha tempo nem
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mesmo para pensar. Como consegiéncia, os alunos ndo recebem das professoras agdes voltadas
aorigem do desgjo de aprender.

Terceira. O processo de aquisicdo da leitura e da escrita perdeu-se no meio das familias
silabicas que eram repetidas mecanicamente, a cada dia, nas copias exaustivas de letras e palavras
gue ndo dialogavam com os aunos. Perdeu-se também quando alguém pensou numa escola
inclusiva e, de tanto pensar, esgueceu-se do professor, que € o maestro do ato de ensinar, que
precisa de tempo para se exercitar e pensar em cada nota antes de ser tocada para que haja
harmonia em seu trabal ho.

N&o se pode falar numa escola inclusiva sem considerar as limitagfes do professor, que,
como foi visto neste trabalho, s3o de variada natureza. E preciso gjudé-lo a superar os limites de
sua formac&o profissional, dando-lhe condi¢Oes para refazer seu proprio caminho, e despertar
nele o desgjo de aprender e aprender com prazer. Mas, para isso, € preciso tempo para deixar que
as emocgoes, diante do processo de ensino-aprendizagem, aflorem, pois delas decorrem a
necessidade e o0 desegjo de aprender sempre narelagdo com o outro que, na maioria das vezes, € 0
aluno. Desse modo, talvez as professoras possam desgar, de fato, dominar teorias e desenvover

préticas favoraveis a efetivacdo da proposta sociointeracionista.

Quarta: As leis educacionais séo incapazes de promover um ensino voltado para a
inclusdo. A andlise dos dados revelou que ainsercdo (ndo ainclusdo) de alunos com necessidades
especiais nas escolas acentuou ainda mais a deficiéncia desse sistema educacional. Sobre esse
aspecto, Peixoto (2002) deixa evidente que o governo, na tentativa de conter os gastos publicos,

transferiu para as méos do professor a responsabilidade pelo sucesso/insucesso da incluséo.

As leis dispbem “[...] que a educacdo especial deve ocorrer preferencialmente na rede
regular de ensino” (BRASIL, 1996), mas as escolas ndo tém estrutura fisica e pedagoégica para
tanto; e também “[...] que a transformacdo da politica educacional deve embasar dentro dos
principios da ética e da valorizagio do ser humano” (GOIAS, 2001, p. 4), mas os professores
estdo recebendo alunos com necessidades especiais em suas salas sem contar com a estrutura e
materiais necessarios, além de ndo poderem contar 0 apoio de outros profissionais previstos em
lei; afirmam também que

[...] escolainclusiva é aquela que apresenta ensino de qualidade para todos, que adota

propostas pedagégicas eficazes, que cria modos de intervir considerando a diversidade
de niveis de aprendizagem dos aunos, que utiliza metodologias ativas cooperativas e
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demonstrativas, que observa, analisa e interpreta as propostas dos alunos, enfim [...]
comprometida com todos aqueles que participam do processo de ensino aprendizagem.
(GOIAS, 2001, p. 10).

O que se pode perceber nesse estudo € que o ensino na escolainclusiva esta fundamentado
nas praticas tradicionais de exclusdo. Outra determinacdo legal é a de que a escola deve prover
estratégias de ensino que atendam as necessidades individuais de cada aluno, observando seu
ritmo, estilo de aprendizagem, “[...] partindo de uma pedagogia centrada no aluno” (GOIAS, 2001,
p. 10). Porém, o conteldo, as metodologias e as avaliagdes sd0 as mesmas para todos. S&o
exemplos claros disso os contetidos e as avaliagctes do Projeto Aprender, implantados nas escolas
estaduais sem levar em consideracdo o contexto social tanto das professoras quanto dos alunos
considerados educandos com necessidades especiais, “[...] 0s que durante o processo educacional
apresentarem  dificuldades acentuadas de aprendizagem, limitacdes no processo de
desenvolvimento que dificultam o acompanhamento das atividades[...]” (BRASIL, 2001). Enfim,
as leis determinam o que € educacdo inclusiva, a teoria que devera embasé-la, a formagéo que o
professor devera obter, as reformas que as escolas deverdo sofrer, mas em nada afetam as
condi¢des objetivas para 0 seu cumprimento, os recursos financeiros, fisicos e humanos. Para
atender aos interesses do sistema capitalista, que ndo condizem com ainclusdo, as deficiéncias da
escola no processo de ensino-aprendizagem numa perspectiva inclusiva sdo justificadas pela
incompeténcia de seus professores, que, na sua maioria, sdo também vitimas das més condicdes
presentes na escola.

E importante ressaltar que, as |eis e as teorias educacionais que d&o sustentacio a proposta
de escola inclusiva tém seus aspectos positivos, pois abrem caminhos para a aceitagcéo e
permanéncia das diferencas individuais no ambiente escolar. Somado a isso, permitem que a
escola sgja também lugar de transformagdo de vidas, de esperanca, de despertar o desgjo de
aprender, de ser feliz com a presenca do outro e com o outro aprender e ensinar. Entretanto,
conforme foi descrito neste trabalho, ha necessidade de estudos e reflexdes mais amplas
(sobretudo no que diz respeito a sua implantagdo) por parte ndo so dos legisladores e tedricos

educacionais mais de todos 0s segmentos sociais.
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ANEXOS



ANEXO A - Entrevista com as professor as



Entrevista com as professoras

1. Qual € a sua formagéo?

2. O curso que vocé fez ou faz tem servido de orientagéo em sua pratica de
sala de aula?

3. Em qual instituicéo de ensino superior vocé estuda ou estudou?

4. Ha quanto tempo vocé leciona? E com as turmas de alfabetizagéo?

5. Vocé trabalha em outra escola? Com quais turmas?

6. Vocé fez ou faz algum curso especifico para trabalhar com criangas com
necessidades especiais?

7. O que motiva vocé a fazer os cursos oferecidos pela Secretaria Estadual
de Educacéo?

o

Quais sé0 o ioce fez oferecidos pela Secreis

CuTs0s Gue volTe iez oferecidos peia Secreiaria Esiaduai de

w

Educacéo voltados para crian¢as com necessidades especiais?

9. Na sua sala de alfabetizagéo, quantos alunos vocé tem, e quantos séo
considerados com necessidades especiais?

10.Qual € a faixa etéria de seus alunos?

11. Vocé recebe algum tipo de orientacéo ou auxilio para trabalhar com as
criancas com necessidades especieis? De que maneira? Em que lugar?



12.Quais séo os recursos didaticos utilizados por vocé em relacdo aos
alunos com necessidades especiais?

13.Com qual teoria educacional vocé costuma fundamentar sua pratica de
sala de aula?

14. Como vocé vé o processo de incluséio de alunos com necessidades
especiais nas escolas consideradas comuns ou normais?

15. O que é alfabetizar para vocé?

16.Vocé planeja as suas aulas junto com outros professores ou
individualmente? Por qué?

17.Vocé sente alguma dificuldade em alfabetizar? Argumente.

18. Como os pais dos seus alunos tém acompanhado o processo de
ensino/aprendizagem?

19. Voce recebe o apoio de outros profissionais (nutricionistas, psicélogos,
etc.) na execucéio de seu trabalho? Se sua resposta for afirmativa, quem
séo eles e em que momento auxiliam? Se sua resposta for negativa, por
quais razdes?



ANEXO B — Entrevista com a coordenador a



ENTREVISTA - Coordenacio

1) Qual € a sua formacéo?

2) Voce esta na coordenacéio ha quanto tempo?

3) Quando foi fundada esta escola/colégio?

4) Em termo de estrutura fisica, além das salas de aula, o que a escola oferece
ao aluno?

5) Quantos alunos aproximadamente estéo matriculados juntando os trés turnos?

6) Quantos alunos estéo matriculados no turo vespertino?

7) Quais e quantas séo as séries existentes no turno vespertino?

8) Quantos professores trabaham em cada turma, além da professora regente?

9) As turmas de alfabetizacéo recebem a nomenclatura de 1 @ e 2 @ séries, por
qual razéo?

10)Como vocé acompanha as professoras das turmas de alfabetizacgo no
trabalho com os alunos com necessidades especiais?

11) Que recursos a escola ou a SEE oferecem para auxiliar o trabalho com os
alunos com necessidades especiais?

12) Que viséo vocé tem de incluséo?

13)Voce recebe o apoio de outros profissionais (nutricionistas, psicélogos, etc.) na
execucéo de seu trabalho? Se sua resposta for afirmativa, quem séo eles e em
que momento auxiliam? Se sua resposta for negativa, por quais razées?



ANEXO C - Avaliacao realizada pelo Projeto Aprender



~P i Estado meinor o caca sia Rede de Acompannamento das Classes de 1? Série
Instituto Ayrton Senna

_} L ) ACELE,
GO'AS Secretana de Estado da Educacao /L
- Supenntendéncia do Ensino Fundamental ¥

Municipio:

Escola

Professor(a):

Aluno(a):

Leia o texto abaixo e responda as questoes 1 e 2

A BARATA DIZ QUE TEM
SETE SAIAS DE FILO
E MENTIRA DA BARATA
ELA TEM E UMA SO

RA...RA..RA...
RO...RO...RO...

ELA TEM E UMA SO

(1) A barata disse uma (2) A barata tem: |
“ () verdade () um sapato |
() mentira i () uma fivela |

() piada () uma saia |




( 3 ) Acompanhe z leitura da professora e compiete o texto abaixo com as
calavras do quaaro:

SAPATO MORREU SAPO SOLA

A MULHER MATOU O

COM A DO SAPATO.
0 ENCOLHEU
A MULHER

E O CULPADO FOI AQUELE QUE SE MEXEU

Acompanhe a leitura da professora e responda a questao 4.

Na casa da Dona Marita
tem uma enorme goteira.
Gotas de agua. pingam...

pingam...
molham a sala, a cozinha,
sua cama.

Dona Marita corre e

enxuga tudo. tudo.

(4 ) Dona Marita € o nome de uma:
() pata
()rata

() baleia

(5) Ligue as palavras que t8m o mesmo numero de letras:

PESSEGOS COLAR CADERNO

VASSOURA SUCESSO AZEDO



(8 ) Pinte os espages entre todas as palavras:

ERA UMA VEZ UM NARIZ
QUE ESTAVA MUITO INFELIZ.
POIS NAO GOSTAVA DO CARA

DONOC DA CARA EM QUE ESTAVAI

MAS O NARIZ RECLAMAVA
DA CARA QUE LHE CABIA.
PQOIS O DONO ERA UM CHATO

QUE A TUDO O NARIZ TORCIA.

(Cristina Margues — =ditora Scipione} |

(7) Escreva uma frase sobre cada figura.
1




( 8) Invente uma conversa sobre a figura a seguir:

Acompanhe a leitura da professora e responda a questao S.

NO PORTAO DO CEMITERIO
TERIO...TERIO...TERIO,
DUAS ALMAS SE ENCONTRARAM
TRARAM...TRARAM...TRARAM...

(9) As repeti¢Ges : TERIO...TERIO...TERIO e
TRARAM...TRARAM...TRARAM..., imitam o :
() ar
() eco
() trovao



(10) Ligue os desenhos aos nomes:

cubo
garrafa

gal—fo i casal

gangorrai
| cabo!
cabide| corrente!

SR !
| ] |
| 51 A -
‘ ¥ camelo corrida |I
iy |
@X cavaio| carameio!

i
l _ sorvete numero i\
| C P ‘
I (* : y | i
} 44 sofa| novelo|
| | |
} | ‘
salada 1 namorado

(11) Complete as lacunas ou as frases usando RIMAS:

. o O cao correu,
Renato € um meninao
; O osso lambeu,
E joga um
A comida
E a 4gua




Observe =siz propaganda e responda a questdo 12.

Bala de Coco

SOCOCO

O Verdadeiro Sabor
do Coco!

e

(12) O produto desta propaganda é:

() Socobco
() bala

() coco

(13 ) Complete a palavra cruzada:

>
o
IR S

e,




(14 ) Reescreva o texto em ietra cursiva:

Eu vi a barata
Na careca do vovo
Assim que ela me viu

Bateu asas e voou.

3

(15) COMPLETE AS PALAVRAS DE ACORDO COM AS FIGURAS




ANEXO D - Atividade: Folclorebraslero
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ANEXO E - Atividade: Caca-palavras



|
<

de

RCAPATAVRA'S

Q

dll

3

3

3

— y

/ 2T 8
y O

fm! == ﬂm

 Fu

M C ICT )

3

)

|
|

¢

(

P am
=

/

T

>
SN\p
BS
332
X d

que -
Y
e
=

d E F GH
-

P a & ¢

N0
WL
SEE: ,
m ma @ E 2o
©
3 5 8 :
..wl...m.uem Aj W O
w O r »
©
g _
- ) = M
o @
mm = - <
..Mm‘ e 2> Q
Q © b O
1
¢ OQa =
o]
Munvv €“ o o
® —d
P < /?{x L
e \
£ 5 \ Tl
o
Q f
£ o /.LQ\
e @ i

-




T Colégio

muno(a)
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Atividades para |F
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ANEXO F - Classificagdo por categoria
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ANEXO G - Atividade: Interpretacdo detexto
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MINHA GALINHA PINTADINHA

Leia o texto abaixo e responda as perguntas

f iinha galinha pintadinha

C ) Tem dez ovos para chocar

; Se tirarmos cinco ovinhos,

" Quantos ovos vao ficar?

Minha galinha pintadinha
Tem cinco oves para chocar
V' Se pusermos trés ovinhos,

I Quanos ovos vao ficar?

D Agora, vocé complata e responde

Minha galinha pintadinha
Tem _ ovos para chocar
Se pusermmos . ovinhos,
Quartos ovos vac ficar?

Minha galinha pintadinha
Tem  OvOS paia chocar
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') Sethannos ovinhos,
g Covegntos ovos vao ficar?
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ANEXO H - Atividade: I nterpretacao defiguras
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ANEXO | — Atividade: Seqiiéncia numérica
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ANEXO J - Atividade: Pesquisa e classificacdo
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ANEXO L - Atividade: Enigma
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ANEXO M - Atividade: Copia de palavras
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ANEXO N - Atividade: Ditado de palavras soltas
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ANEXO O - Atividade: Coordenacéo motora
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